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RESuUMO

O trabalho apresenta parte da pesquisa que sera desenvolvida em nivel de mestrado no Programa de Pés-
Graduacao Stricto Sensu em Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais
(PPGET/CEFET-MG). O carater principal é o de compreender no contexto da Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, quais os principios que orientam a pratica avaliativa dos professores da Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e sua articulagdo com formagdo humana integral. Tomou-se como referencial tedrico
autores como: Branddo, Depresbiteris, Machado, Marx, Moura, Severino, Sacristan, Silva, Vianna, além das
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e outros teéricos. No desenvolvimento deste trabalho sera
apresentado as abordagens conceituais histéricas e suas definicdes sobre a avaliagdo da aprendizagem uma vez
que muitas sdo as ideias sobre avaliagdo. Nenhuma avaliacdo é neutra ou indcua, isto quer dizer que, a
avaliacdo da aprendizagem escolar adquire seu sentido na medida em que se articula com um projeto
pedagdgico e com seu consequente projeto de ensino, pois subsidia decisGes a respeito da formagdo dos
estudantes. Almejamos ainda, abordar a finalidade da avaliacdo da aprendizagem e sua articulacdo com a
formagao humana integral, entendida como aquela capaz de desenvolver o ser humana em todas as suas
potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a formacgdo cientifica, tecnoldgica e
humanistica, a politica e a estética, com vistas a emancipacdo das pessoas. Ressaltamos que a legislacdo
educacional brasileira preconiza os principios para uma formagdo humana integral através de uma organizagao
curricular a partir do eixo estruturante: trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura. Enfatizamos que é preciso que se
reflita sempre a respeito de que e de quem a avaliagdo da aprendizagem estd a servico, como agdo de
transformacdo e de promogdao humana e social. A partir dessa premissa defendemos que a avaliagdo da
aprendizagem atinge seu sentido, sua finalidade quando sustenta as tomadas de decisGes sobre o processo
formativo dos estudantes. Concluimos que a formacdo humana integral pressupbe um olhar para a
multiplicidade de dimensGes do desenvolvimento humano, assim avaliacdo nessa perspectiva também deve se
configurar como um projeto integrado e integrador, tanto conceitualmente quanto em sua pratica metodoldgica.
Palavras-chave: Avaliacdo da Aprendizagem; Formagdo humana integral; Educagdo Técnica Profissional de
Nivel Médio.

INTRODUCAO

Este texto apresenta parte da pesquisa em desenvolvimento em nivel de mestrado no Programa de
Pés-Graduacdo em Educacdo Tecnoldogica do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas
Gerais (CEFET- MG). A pesquisa tem como tema central a “avaliacdo da aprendizagem”, ou seja,
aquela que se desenvolve no cotidiano escolar e se efetiva por meio dos sujeitos diretamente
relacionados aos processos de ensino e aprendizagem.

O objetivo principal da pesquisa é compreender as praticas de avaliacdo da aprendizagem dos
professores da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM)! e verificar sua articulacdo
com as prescrigdes legais, com vistas a formagdo humana integral.

A opcdo tedrico-metodoldgica feita para a realizacdo da pesquisa é o enfoque qualitativo. Serdo
utilizados para coleta de dados: analise documental do projeto politico pedagdgico de uma escola
da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFECT) e questionarios
aplicados aos professores da formacdo geral e especifica do curriculo da EPTNM. A analise das
respostas dos questionarios sera feita tomando como referéncia a analise de conteido conforme
proposto por Bardin (2009).

Nesse sentido, o objetivo desse texto é abordar a finalidade da avaliagdo da aprendizagem e sua
articulagdo com a formacgdo humana integral, entendida como aquela capaz de desenvolver o ser
humano em todas as suas potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a
formacdo cientifica, tecnoldgica humanistica, politica e estética, com vistas a emancipacdo das
pessoas.

Para tanto, abordamos os diversos modelos da evolucdo histérica do campo da avaliacdo da

aprendizagem no século XX, as ideias sobre a formacdo humana e a avaliagcdo da aprendizagem
com elemento integrante e integrador do curriculo da EPTNM.

* Mestra pelo Programa de Pds-Graduagdao em Educacgdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica
de Minas Gerais (PPGET/CEFET-MG). Email: <ionerodrigues@ymail.com>.
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1 Conforme Ferretti (2002), a Educacdo Profissional refere-se aos processos educativos que tém por finalidade
desenvolver formagdo tedrica, técnica e operacional que habilite o individuo ao exercicio profissional de uma
atividade produtiva. No Brasil, a denominagdo educacdo profissional é recente, tendo sido empregada na
redacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB) de 1996.
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AVALIAGCAO DA APRENDIZAGEM: CONCEITOS E ORIENTAGCOES TEORICAS

Avaliar é inevitavel. A atividade de avaliagdo é uma caracteristica intrinseca do conhecimento e das
decisGes praticas humanas. Conhecer algo ¢é atribuir-lhe um valor, um significado, por conseguinte,
é avaliar o objeto de conhecimento. Avaliar é uma atividade que integra o cotidiano da
humanidade, de diferentes formas e segundo os mais variados critérios, fundamentados em
pensamentos e objetivos coerentes ao momento e ao contexto. A esse respeito, Silva (2015)
afirma que:
Avaliar é um imperativo pratico da vida humana. Ser essencialmente ativo, que age
para suprir suas necessidades vitais - das mais elementares as de carater superior
-, é imperioso, se o alvo é intentado ou buscado no agir consciente, que as agdes
humanas, individuais ou coletivas, sejam tomadas, em algum momento do seu
curso, como objeto de reflexdo. Devem ser ajuizadas, criticadas, isto é, analisadas
criteriosamente. Proceder tal julgamento, critica, enfim, avaliacdo, é refletir sobre a
pertinéncia dos meios em relagdo aos fins, é considerar a situacdo, a relagdo da
acdo com outras. Somente a partir dai se pode determinar sua validade, seu valor.
E ponderar sobre o que foi feito, como e por qué. E projetar o que fazer, como e por
que fazer. (SILVA, 2015.p. 91).

Sacristan (1998) afirma que a avaliagdo € reconhecidamente um dos pontos privilegiados para
estudar o processo de ensino-aprendizagem. Para o autor, abordar o problema da avaliacdao supde
necessariamente questionar todos os problemas fundamentais da pedagogia. Iluminados por essas
palavras, indagamos: o que é avaliar? Para que avaliar? Qual a finalidade da avaliagdo no processo
formativo dos estudantes?

Etimologicamente, a palavra avaliar vem do latim a+valere, que significa atribuir valor e mérito ao
objeto em estudo. Entretanto, o conceito de avaliagdo ndo é consensual. Diferentes autores usam o
termo com diferentes significados. Depresbiteris (1989) relata que as primeiras ideias sobre
avaliacdo da aprendizagem estavam ligadas a ideia de medir e seu uso como medida vem de longa
data. O autor aponta que ja em 2205 a.C. o Grande “Shun”, imperador chinés, examinava seus
oficiais a cada trés anos, com o fim de promové-los ou demiti-los.

Guba; Lincoln (1989), analisando os modelos da evolugdo histérica da avaliagdo da aprendizagem
no século XX, apresentam quatro geragdes. Na primeira e mais influente geragao (1920 - 1930), a
palavra chave era mensuragdo, pois ndo fazia distincdo entre avaliacdo e medida. Essa geracao
caracterizou-se pela mensuracdo das capacidades e caracteristicas do aluno, no intuito de
classifica-lo mediante o seu nivel de desempenho apresentado por meio de provas e exames que
privilegiavam o culto a memoéria, dando énfase a representacdo quantificada do rendimento
apresentado por este mesmo aluno (GUBA;LINCOLN, 2001).

A segunda geragdo ganhou existéncia devido as deficiéncias da primeira geragdo, caracterizando-se
pelo termo avaliagcdo descritiva e situando-se entre as décadas de 1930 e 1940. Nesta geracdo, a
medida passa a ser um dos seus instrumentos, sendo os objetivos o foco central do processo
avaliativo. Essa geracdo € caracterizada pela descricdo de padrGes de pontos fortes e fracos em
relacdo a determinados objetivos estabelecidos (GUBA;LINCOLN, 2001).

A terceira geragdo surgiu nas décadas de 1950 a 1980, quando se sentiu a necessidade de
acrescentar um juizo de valor ao objeto da avaliacdo. Desse modo, a palavra chave se tornou
julgamento de valor, sinalizando que o avaliador assumiria o papel de juiz, um especialista, mesmo
acumulando as fungoes técnica e descritiva anteriores. Nessa perspectiva, surgem os conceitos de
avaliagdo formativa e somativa. A avaliagdao formativa consiste em uma agdao compartilhada que
proporciona ao professor regular o processo avaliativo. A regulagdo diz respeito ao
acompanhamento interativo do aluno, num contexto em que os atores do processo compartilham
responsabilidades mutuas com relagdo ao processo ensino e aprendizagem. Nessa perspectiva, a
avaliacdo ndo consiste em medir simplesmente o desempenho dos alunos no decorrer do processo,
mas em procurar caminhos, viabilizados pelo didlogo, pela negociacdo, para saber até que ponto
esse desempenho foi satisfatério rumo a aquisigdo de novos conhecimentos, com “(...) o objetivo
legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto &, para a construcdo de saberes e competéncias
pelos alunos” (HADJI, 2001, p. 15).

A quarta geracdo surge na década de 1990, cuja caracteristica principal € a “negociagdo
viabilizada por meio do consenso buscado entre pessoas de valores diferentes, respeitando-se os
dissensos identificados. Ela se situa e se desenvolve a partir de um questionamento em relagdo ao
objeto a ser avaliado. O avaliador e o avaliado sdo a base para determinar quais as informacdes, as
ideias de conceitos devem ser consideradas sobre uma determinada tematica, possibilitando, de
maneira responsiva, a construcdo da realidade em andlise, ao mesmo tempo em que propicia aos
grupos de interesse a ampliacdo da capacidade de intervirem sobre esta propria realidade,
mediante os diversos olhares (GUBA, LINCOLN, 2011).

A guisa de sintese, pode-se considerar que a avaliacdo, especificamente no campo dos programas
educacionais, percorreu quatro geracbes, apresentando aspectos conceituais, metodoldgicos e
técnicos diversos, embora sejam, em alguns casos, cumulativos quanto a agregacdo de uma
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geracdo anterior pela seguinte. A primeira geragdo, sob a hegemonia da mensuragdo, avalia o
educando quanto ao seu rendimento ou desempenho. A segunda prioriza 0 processo de ensino-
aprendizagem sob uma abordagem focada em objetivos, porém trazendo a valorizacdo de aspectos
descritivos e qualitativos. A terceira enfatiza sua atengdo aos curriculos e aos programas
propriamente ditos, baseando-se em julgamento de valor via critérios estabelecidos. A quarta
geracdo enfatiza a avaliacdo institucional e de sistemas educacionais, também por julgamento de
valor, porém via negociacdo.

Embora o enfoque de cada geragdo carregue um modelo diferente, no ambito conceitual, a pratica
avaliativa tornou-se largamente complexa, ao ponto de dificultar a presenga exclusiva de alguma
geracdo, tamanha é a multiplicidade de aspectos presentes na avaliagdo contemporanea,
possibilitando a convivéncia e sobrevivéncia de novas formas com abordagens primitivas de
avaliagao.

Como vimos, muitas sdao concepcdes sobre avaliagdo, mas nenhuma forma de avaliagdo é neutra
ou indcua. A avaliagdo ndo possui uma finalidade em si; ela subsidia um curso de agdo que visa a
construir um resultado previamente definido. Isto quer dizer que a avaliagdo da aprendizagem
escolar adquire seu sentido na medida em que se articula com um projeto pedagdgico e com seu
consequente projeto de ensino, pois subsidia decisdes a respeito da formagdao dos estudantes.
Vasconcelos, (2002) afirma que é condicdo determinante que a avaliagdo esteja integrada ao
projeto politico-pedagdgico, entendido como o plano global da instituicdo que define claramente o
tipo de acdo educativa que se quer realizar, a partir de um posicionamento quanto a sua
intencionalidade e de uma leitura da realidade.

Defendemos que a pratica da avaliacdo educacional deva se dar em relacdo com o projeto de
formacao humana, envolvendo intencionalidades que se objetivam em procedimentos e atitudes
em que o avaliador atribui sentidos e significados a avaliagdo escolar. Avaliar demanda refletir,
planejar e atingir objetivos, articulando-se tanto ao processo educativo quanto social e politico
(DEMO, 1999). Assim, a avaliagdo escolar, como pratica educativa, ndo acontece desvinculada de
uma intencionalidade educativa, ndo se da num vazio conceitual. Ela perpassa todo o processo de
ensino e aprendizagem e esta a servico de um projeto de educacdo e de sociedade, tornando-se
um instrumento a servigo dessa intencionalidade educativa.

Nessa perspectiva, é preciso explicitar qual a concepcdo de educacdo e sociedade em que se
encontra alicercado o projeto politico pedagoégico do qual a pratica da avaliacdo pedagdgica é parte
integrante. Branddo (1981 p. 03), ao afirmar que ninguém escapa da educacdo, questiona:
“educacdo? Educacbes?". Na acepcdo do autor a educagdo deve servir ao homem, para educa-lo,
torna-lo melhor, desenvolver nele tudo o que tem e tudo a que tem direito. Porém, é preciso
compreender que a educacdao se passa entre relagdes sociais de categorias de homens, que se
educa transmitindo de uns a outros crengas e valores sociais, que serve tanto a igualar quanto a
diferenciar as pessoas de acordo com projetos de usos do saber (BRANDAO 1981).

Em relacdo a avaliagdo da aprendizagem escolar, é preciso que se reflita sempre a respeito de qué
e de quem ela esta a servico. Como acdo de transformacdo e de promocdo humana e social ou
como instrumento de classificacao e selecao dos estudantes? A partir dessa premissa, defendemos
que a avaliacdo da aprendizagem atinge seu sentido e sua finalidade quando sustenta as tomadas
de decisbes sobre o processo formativo dos estudantes, pois a “educacdo ndo serve apenas a
sociedade, ou a pessoa na sociedade, mas a mudanca social e a formacdo consequente de sujeitos
e agentes na/da mudanga social” (Branddao, 1981, p.35). Dessa forma, a avaliagdo da
aprendizagem, ou seja, aquela que se desenvolve no cotidiano escolar e se efetiva por meio dos
sujeitos diretamente relacionados ao processo de ensino aprendizagem, deveria servir aos mesmos
principios.

A FORMACAO HUMANA INTEGRAL

A ideia de formagdo expressa o alcance de um modo de ser, mediante um devir. Nessa
perspectiva, a formacdo humana alude a ideia de que a humanizacdo do homem é um processo,
uma vez que nasce incompleto e vai se humanizando no transcorrer da vida, em continua
transformacdo. Severino (2016) afirma que conceito de formacdao humana é aberto, como o préprio
ser humano. Enfatiza o autor:
[...] formagdo é do humano; o humano estda em formagdo. Formagdo tem sentido
vasto, que se inicia na relagdo, ou seja, na insergdo do homem no mundo, que requer
amplitude e abertura do ser para o mundo, no sentido de autoformar-se e isso
sugere “um” ir sempre ao encontro de si, do outro e do mundo. (SEVERINO, 2016, p.
16).
O autor prossegue sua argumentagao:
Na cultura ocidental, a educacdo foi sempre vista como processo de formacao
humana. Essa formagdo significa a propria humanizacdo do homem, que sempre foi
concebido como um ente que ndao nasce pronto, que tem necessidade de cuidar de si
mesmo como que buscando um estdgio de maior humanidade, uma condicdo de
maior perfeicdo em seu modo de ser humano. Portanto, a formacdo é processo do
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devir humano como devir humanizador, mediante o qual o individuo natural devém
um ser cultural, uma pessoa. (SEVERINO, 2016, p.621).

Congruente com esta posicdo, as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Basica, apontam que
educar exige cuidado; cuidar é educar (...) significa aprender a amar sem
dependéncia, desenvolver a sensibilidade humana na relagdo de cada um consigo,

com o outro e com tudo o que existe, com zelo, ante uma situagdo que requer
cautela em busca da formagcdo humana plena. (BRASIL,2013. p.18).

Nesse sentido, a educacdo ndo é apenas um sistema organizacional e instrucional formal, mas sim,
fundamentalmente, um processo formativo do humano. A ideia de formacdo humana é uma
concepcdo antiga na histéria da humanidade. Diferentes espacos e contextos dessa historia
geraram diferentes significados para o termo .

A Grécia é o berco de nossa civilizacdo. E importante, pois, verificar a contribuicdo dos gregos a
area da Educacdo, mais especialmente, no tocante a formacdo humana. A obra, “Paidéia: A
formacdo do homem grego”, de Werner Jaeger, considerada um classico da educacao e da histéria
da filosofia antiga, contribui para a compreensdo dos sentidos de formacdo subjacentes a
concepgdo da pdlis grega. O autor afirma que os gregos deram o nome de paidéia a “todas as
formas e criagOes espirituais e ao tesouro completo da sua tradigdo, tal como ndés o designamos
por Bildung " (JAEGER, 2001, p.147). O termo Bildung, ou formacao na lingua alema, é carregado
de sentidos relacionados a ideia de imagem (Bild) e de forma, apresentando-se como um processo
educativo que visa dar uma forma ao ser humano, conforme uma imagem ideal que dele se
estabelece. Em outras palavras, Bildung é a tradugdo alemd para o termo grego Paideia, o qual
traduzimos por “formagdo” ou por “cultura” e carrega consigo o sentido de uma formacao
harmonica do todo da personalidade, em suas variadas possibilidades, de modo a viabilizar a
realizacdo da obra de arte mais sublime: a bela personalidade individual humana (JAEGER, 2001).
Dessa forma, o homem ndo é concebido como “inacabado”, mas sim como algo a ser moldado de
acordo com uma forma a se atingir.

A Paideia era, dessa forma, o entrelacamento da formacdo humana, da ideia do florescimento de
uma cultura ampla e geral, dos sentidos da civilizacdo e do processo educativo. Paideia consistia,
para o mundo grego, um dado ideal do cultivo e da conduta: instrugdo, educacao, capacidade para
aprender, talento para compartilhar o aprendizado e multiplica-lo, curiosidade intelectual, desejo de
saber e de compartilhar do saber com o outro. Buscar a Paideia era, para gregos na antiguidade,
procurar algo do homem em sua almejada esséncia; era construir um discurso que perpassasse a
utopia da aretai: conceito grego relativo as virtudes da pdlis classica: “bravura, ponderagdo, justica
e piedade” - quando se tratasse da alma; “salde, forca e beleza”, quando se compreendia o fisico
(JAEGER, 2001, p.534).

Educacao e formagdo humana, para os gregos, eram processos que tinham significados diferentes.
A Educacdao tinha um significado de techne, de um conjunto de conhecimentos e aptiddes
profissionais transmissiveis, enquanto a formacdo do homem continha a ideia de condugdo para um
tipo ideal de homem, intimamente coerente e claramente definido (JAEGER, 2001). A formagao nao
seria possivel sem se oferecer ao espirito uma imagem do homem tal como deve ser, e, nesta, o
fundamental era a beleza, no sentido normativo da imagem desejada, do ideal.

Segundo o pensamento de Jaeger (2001), pela educacdo a natureza fisica do homem, entendida
como suas qualidades, pode ser transformada, elevando-se a capacidade do espirito humano de
conhecer a si mesmo e a realidade de seu entorno, ampliando sua visdo sobre o préprio mundo
interno e sobre o mundo exterior, criando formas melhores de existéncia humana, um ideal de
homem. Nesse sentido, afirma Jaeger, este ideal de Homem, segundo o,qual se devia formar o
individuo, ndo é um esquema vazio, independente do espaco e do tempo. E uma forma viva que se
desenvolve no solo de um povo e persiste através das mudancas historicas (JAEGER, 2003).

Dando um salto na histéria da humanidade em busca dos diferentes sentidos para a ideia de
formagao humana, encontramos a Ratio Studiorum, plano educacional que a Companhia de Jesus
pds em execugdo em seus colégios nas mais variadas partes do mundo (inclusive no Brasil). Ratio
significa “razdo”, “ordem”, “organizacdo”. Mais do que conteldos especificos, o Ratio demonstra os
processos de ensino e aprendizagem, ndo sendo, portanto, um tratado tedrico de pedagogia, mas
um “coédigo pratico de leis pedagdgicas” (HANSEN, 2001, p.18). O Ratio prescreve que os
conhecimentos sdo adquiridos por meio do exercicio de modelos, cuja repeticdo, feita na forma de
exemplos, se concretiza como um treinamento constante da acdo. Ndao basta apenas estudar; é

necessario garantir que o conhecimento adquirido seja transmitido da melhor forma.

Ratio Studiorum preceitua a formacdo intelectual cldssica intimamente vinculada a formacgdo moral
fundamentada nas virtudes evangélicas, nos bons costumes e habitos saudaveis, explicitando
detalhadamente as modalidades curriculares; o processo de admissdao, acompanhamento do
progresso e a promocdo dos alunos; métodos de ensino e de aprendizagem; condutas e posturas
respeitosas dos professores e alunos; os textos indicados a estudo; a variedade dos exercicios e
atividades escolares; a frequéncia e seriedade dos exercicios religiosos; a hierarquia
organizacional; as subordinacdes (FRANCA, 1952).
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Os dois projetos formativos (Paideia e Ratio Studiorum ), tém como parametro um ideal da vida
politica e social, da cultura e da educacdo. O limite histérico desses modelos se mostra devido ao
fato de que voltavam-se para a formagdo de uma aristocracia. Quando se pretende alcangar um
modelo formativo humano na sua integralidade, é preciso considerar uma concepcdo ampliada
sobre o objeto e a realidade onde se concretiza esse processo.

Assim, caminhando um pouco mais na trajetdria da humanidade rumo a elucidacdo dos diferentes
sentidos dados a ideia de formacdo humana, encontramos Karl Marx (1818-1883), filosofo e
economista alemado, cujo cerne de seu pensamento esta na elucidagdo dos processos constitutivos
da mundaneidade humana, ou seja, a questdo da autoconstrucdo do homem, pressuposto para a
compressao da significagdo que a expressao “formagao” assume historicamente.

O tema educagdao nunca ocupou um lugar especifico em seus estudos, mas reflexdes sobre o
carater da educagdo, aspectos formativos e ensino, estdo presentes em algumas de suas obras,
dentre elas O Manifesto Comunista, O Capital e Critica ao Programa de Gotha.

Relativo a Critica ao Programa de Gotha, Moura (2013), diz que essa obra, prefaciada por Engels,
foi redigida cerca de dez anos apds as Instrugdes para os delegados do Conselho Central
Provisdrio. Para o autor, a obra constitui-se em uma dura e polémica critica de Marx ao que seria 0
Programa do Partido Operario Socialista da Alemanha, partido esse que foi fruto da unificacdo, que
ocorreu durante o Congresso de Gotha, em maio de 1875, entre o Partido Operario Social-
Democrata e a Unido Geral Operaria Alema.

Concernente a educagao, o Programa do Partido Operario Socialista da Alemanha propde, segundo
Marx: uma escola estatal: “O Partido Operario Alemdo reclama como base espiritual e moral do
Estado: 1. Educacgdo popular universal e igual sob incumbéncia do Estado. Escolarizagdo universal
obrigatoria. Instrugdo gratuita” (MARX, 2012, p. 144).

No entanto, segundo Marx (1872), o Programa de Gotha (1875) nao leva em consideragdo as
condigdes nas quais se da o trabalho humano, sobre o qual aponta:

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o homem e a Natureza, um processo
em que o homem, por sua prépria agdo, media, regula e controla seu metabolismo
com a Natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria natural como uma forca
natural. Ele p6e em movimento as forcas naturais pertencentes a sua
corporalidade, bracos e pernas, cabegca e mdo, a fim de apropriar-se da matéria
natural numa forma Util para sua prépria vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a Natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza. Ele desenvolve as poténcias nela adormecidas
e sujeita o jogo de suas forcas a seu proprio dominio. Ndo se trata aqui das
primeiras formas instintivas, animais, de trabalho. O estado em que o trabalhador
se apresenta no mercado como vendedor de sua prépria forca de trabalho deixou
para o fundo dos tempos primitivos o estado em que o trabalho humano ndo se
desfez ainda de sua primeira forma instintiva. Pressupomos o trabalho numa forma
em que pertence exclusivamente ao homem. Uma aranha executa operagdes
semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha mais de um arquiteto humano
com a construcdo dos favos de suas colméias. Mas o que distingue, de antemao, o
pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu o favo em sua cabega, antes de
construi-lo em cera. No fim do processo de trabalho obtém-se um resultado que ja
no inicio deste existiu na imaginacdo do trabalhador, e, portanto idealmente. Ele
ndo apenas efetua uma transformacdo da forma da matéria natural; realiza, ao
mesmo tempo, na matéria natural seu objetivo, que ele sabe que determina, como
lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua vontade.
E essa subordinagdo ndo é um ato isolado. Além do esforgo dos o6rgdos que
trabalham, é exigida a vontade orientada a um fim, que se manifesta como atencao
durante todo o tempo de trabalho, e isso tanto mais quanto menos esse trabalho,
pelo proprio contelddo e pela espécie e modo de sua execucdo, atrai o trabalhador,
portanto, quanto menos ele o aproveita, como jogo de suas préprias forgas fisicas e
espirituais (15). Os elementos simples do processo de trabalho sdo a atividade
orientada a um fim ou o trabalho mesmo, seu objeto e seus meios (Marx, 1983, p.
149-50).

Para Marx (1982), o estado ja fornece educacdo aos trabalhadores, mas adverte, sobre essa

educacao:
O espirito da producgdo capitalista resplandece com toda claridade. Na desleixada
redacdo das assim chamadas clausulas educacionais das leis fabris, na falta de um
aparato administrativo, sem o qual esse ensino compulsoério se torna, em grande
parte, ilusério, na oposicdo dos fabricantes até mesmo a essa lei do ensino e nos

subterflgios e trapacas praticas a que recorrem para burla-la. (MARX, 1983, p.
1483).

Assim, o trabalho na sociedade capitalista estd voltado para a reproducdo das necessidades do
capital e ndo para um processo de formagao integral. Os trabalhadores sdo educados como forca
de trabalho. Diante dessa proposta questiona Marx:
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Educacdo popular igual? Que se entende por essas palavras? Cré-se que na
sociedade atual (e apenas ela estd em questdo aqui), a educagdo possa ser igual
para todas as classes? Ou se exige que as classes altas também devam ser
forcadamente reduzidas a moddica educacdo da escola publica, a Unica compativel
com as condigdes econémicas ndo sé do trabalhador assalariado, mas também do
camponés? “Escolarizagdo universal obrigatdéria. Instrugdo gratuita”. A primeira
existe na Alemanha, a segunda na Suica [e] nos Estados Unidos, para escolas
publicas. Que em alguns estados deste ultimo também sejam “gratuitas” as
instituicdes de ensino “superior” significa apenas, na verdade, que nesses lugares
os custos da educagdo das classes altas sdo cobertos pelo fundo geral dos
impostos. (...). O paragrafo sobre as escolas devia ao menos ter exigido escolas
técnicas (tedricas e praticas) combinadas com a escola publica. Absolutamente
condenavel é uma “educagdo popular sob incumbéncia do Estado”. Uma coisa é
estabelecer, por uma lei geral, os recursos das escolas publicas, a qualificacdo do
pessoal docente, os curriculos etc. e, como ocorre nos Estados Unidos, controlar a
execucdo dessas prescrigdes legais por meio de inspetores estatais, outra muito
diferente é conferir ao Estado o papel de educador do povo! O governo e a Igreja
devem antes ser excluidos de qualquer influéncia sobre a escola. (...). Apesar de
toda sua estridéncia democratica, o programa esta totalmente infestado da
credulidade servil no Estado que caracteriza a seita lassalliana, ou, o que ndo é
melhor, da supersticdo democratica, ou, antes, consiste num arranjo entre esses
dois tipos de supersticao, ambos igualmente distantes do socialismo. (MARX, 2012,
p. 145).
De modo que, relativo a escolarizacdo publica universalizada, Marx considera que ndo cabe ao
Estado o papel de gestor/organizador/elaborador da proposta de formagao educacional, mas téo
somente o de mantenedor. No que tange a qualidade dessa escolarizacdo, exige que a educacdo
fornecida pela escola publica ascenda ao nivel da educacdo dada a classe dos proprietarios.

Ja nas InstrucGes para os Delegados do Conselho Geral Provisério2, que antecede a Critica ao
Programa de Gotha em quase dez anos, Marx (1866) define as bases para a educacao da classe
trabalhadora. De acordo o autor, face a impossibilidade de eliminacdo do trabalho infantil, as
criangas deveriam ser empregadas, a partir dos 9 anos de idade, em oficinas, nas quais realizariam
atividades apropriadas para a sua idade e capacidade, devendo ser remuneradas por seu trabalho.

Nesse texto, Marx (1866) entende por educacgdo trés coisas:

Primeiramente: Educagdo mental. Segundo: Educagao fisica, tal como é dada em
escolas de ginastica e pelo exercicio militar. Terceiro: Instrugdo tecnoldgica, que
transmite os principios gerais de todos os processos de producdo e,
simultaneamente, inicia a crianca e o jovem no uso pratico e manejo dos
instrumentos elementares de todos os oficios. (MARX & ENGELS, 1978, p. 223).
Ao intelecto, sera destinado todo o conhecimento acumulado pela humanidade ao longo do tempo,
dentre eles, a gramatica, as ciéncias fisicas e da natureza, deixando as questGes politicas a cargo
da familia. Ao corpo, atividades tais como sdo dadas nas escolas de ginastica e pelo exército e, por
fim, a instrucdo tecnoldgica que deveria transmitir todos os ensinamentos acerca dos processos
gerais de producdo, além de iniciar as criancas e o0s jovens na pratica e no manejo nos
instrumentos elementares de todos os oficios. Ndo se trata, porém de uma instrugdo polivalente,
qgue ensina um pouco de tudo, sem se aprofundar em nada, mas em uma instrugdo politécnica, que
permite a classe operaria se apropriar daquilo que é relevante para si e para a nova sociedade que
se desenvolve.

Marx almeja um novo padrdao de formacdao humana, uma nova escola. Assim, para se atingir o
pleno desenvolvimento humano, é necessario garantir que o trabalho aconteca na escola como
momento integrante do processo educativo, ou seja, como uma modalidade a ser experimentada
com fins estritamente pedagdgicos e ndo na forma de atividade produtiva subordinada a producdo
de valor, tampouco como produto dela ou mera preparacdo para ela. O desenvolvimento postulado
inclui o momento da experimentacao da produgdao como item que abre a possibilidade de vivenciar
o trabalho como objetivacao de si e ndo, de modo algum, na forma de uma educacao somente para
fornecimento de forca de trabalho. Educacao por meio do trabalho e ndo apenas para o trabalho.

Entretanto, na sociedade atual, capitalista, como indica Marx (1978), a conjuncao entre trabalho
produtivo e educagdo - intelectual, corporal e tecnoldgica - garantird a classe trabalhadora um
nivel de desenvolvimento mais elevado que aquele alcancado pela burguesia, pois trabalho e
educacgdo, em intima relagdo, promovem o desenvolvimento amplo do ser humano por meio da
valorizagdo tanto das habilidades manuais quanto das intelectuais.

Essa acepgao de educagdo se centra no conceito de formagao omnilateral, entendido como o pleno
desenvolvimento do ser humano considerando suas multiplas faculdades fisicas e mentais. Pode-se

2 As Instrucdes para os Delegados do Conselho Geral Provisério foram redigidas por Marx para os delegados do
Conselho Central Provisério (mais tarde designado Conselho Geral) ao I Congresso da Associagdo Internacional
dos Trabalhadores, que se realizou em Genebra de 3 a 8 de Setembro de 1866.
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afirmar que a relacdo do homem com o mundo se da por meio de multiplas mediacGes, sendo a
mais essencial o trabalho. Isto porque, por meio desta atividade, os homens se apropriam da
materialidade do mundo e a reconfiguram segundo seus carecimentos e condigdes. Estas condigOes
sdo, elas mesmas, elaboradas e transformadas no interior desta relagdo ativa. Ato de apropriagao
das coisas que é sempre mediado, e historicamente de maneira crescente, pelas relagdes sociais. O
que faz emergir uma entificagdo propriamente humana, a individualidade, que exerce suas
propriedades objetivas na forma de poténcias de objetivacdo relacional. Assim, o humano, em sua
omnilateralidade, é produto da producdo humana do mundo. Todos os érgaos de apropriacdo do
mundo sdo constituidos nas relacGes sociais de producdo da vida. Ou, nas palavras de Marx:
O homem se apropria do mundo humano de uma maneira omnilateral. Cada uma
das suas relagdes humanas com o mundo, ver, ouvir, cheirar, degustar, sentir,
pensar, intuir, perceber, querer, ser ativo, amar, enfim todos os drgdos da sua
individualidade, assim como os 6rgdos que sdo imediatamente em sua forma como
6rgdos comunitarios sdo no seu comportamento objetivo ou no seu comportamento
para com o objeto a apropriacdo do mesmo, a apropriacao da efetividade humana;
seu comportamento para com o objeto é o acionamento da efetividade humana
(por isso ela é precisamente tdo multiplice (vielfach) quanto multiplices sdo as
determinacgbes essenciais e atividades humanas), eficiéncia humana e sofrimento
humano, pois o sofrimento, humanamente apreendido, ¢ uma autofruicdo do ser
humano. (MARX, 2010, p. 108. Grifos no original).

Desse modo, a formacgdo defendida por Marx ndo se restringe a preparar os trabalhadores para
atender ao avango cientifico e tecnoldgico com a substituicdo de um trabalhador unilateral por
outro, mas trata-se da apropriagdo pessoal de uma totalidade de forcas produtivas, a
omnilateralidade, por meio da unidade indissollvel entre trabalho manual e intelectual, tedrico e
pratico, em contraste ao ditame da fabrica e do ensino classista. Isto é o que, ao ver de Marx, deve
ser pleiteado pelos trabalhadores.

Também em Gramsci, o conceito de omnilateralidade parte da formagdo politécnica e se
fundamenta no triplice vértice educacgao intelectual, educacdo corporal e educagdo tecnolodgica.
Para ele, a educagdo deve se expressar em uma
[...] escola Unica inicial de cultura geral, humanista, formativa, que equilibre de modo
justo o desenvolvimento da capacidade de trabalhar manualmente (tecnicamente,

industrialmente) e o desenvolvimento das capacidades de trabalho intelectual.
(GRAMSCI, 2010, p. 33).

Passemos, entdo, a verificar, com maior profundidade, a ideia da formagdo humana contida nos
documentos legais brasileiros. Na elaboracdo do texto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional, na década de 1980, o debate estabelecido por pensadores articulados em movimentos
democraticos e por meio dos Féruns em Defesa da Escola Publica3 apontaram a formacdo humana
integral como possibilidade para superar a dualidade existente no Ensino Médio - preparacao
técnica para o trabalho e ensino propedéutico, exclusivamente dirigido ao acesso ao ensino
superior — bem como para a promocdo de uma educacdo com capacidade de integrar o avanco
técnico-cientifico com o processo do trabalho.

A LDB N© 9394/96, em seu Art. 36, alterado pela Lei 13415 de 16 de fevereiro de 20174, no § 79,
sugere que os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formacdo integral do aluno, de
maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua
formacdo nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais, conforme diretrizess definidas pelo
MEC. Estas diretrizes definem, em seu artigo 52, que “o Ensino Médio em todas as suas formas de
oferta e organizacao, baseia-se na formacgdo integral do estudante”. (BRASIL, 2013).

3 Segundo Batista (2002), faziam parte do Forum as seguintes associagdes: ANDE (Associacdo Nacional de
Educagdo), ANDES (Associacdo Nacional de Docentes do Ensino Superior), ANPAE (Associagdo Nacional dos
Profissionais de Administracdo da Educacdo), ANPEd (Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduagdo em
Educacgdo), CPB (Confederagao de Professores do Brasil), CEDES (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade),
CGT (Central Geral dos Trabalhadores), FASUBRA (Federagdo das Associacdes de Servidores das Universidades
Brasileiras), OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), SBPC (Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia),
SEAF (Sociedade de Estudos e Atividades Filosoficas), UBES (Unido Brasileira dos Estudantes Secundaristas),
UNE (Unido Nacional dos Estudantes), FENOE (Federacao Nacional de Orientadores Educacionais).

4 A lei 13.415 de 2017 que advém da Medida Provisoria 746/2016, cujo objeto é reformular a ordem estrutural
do curriculo do Ensino Médio instituindo a Politica de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em
Tempo Integral.

5 As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs) tém origem na LDB e sdo normas obrigatérias para a Educacgdo
Basica que orientam o planejamento curricular das escolas e dos sistemas de ensino. Elas sdo discutidas,
concebidas e fixadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Atualmente, existem diretrizes gerais para a
Educagdo Basica. Cada etapa e modalidade da dela (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio) também apresentam diretrizes curriculares proprias. Fonte
<http://www.todospelaeducacao.org.br>.Acesso em 13 de dezembro de 2017.
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Também as DCNEPTNM, no artigo 6°, definem entre os principios da EPTNM: a relacdo e articulagao
entre a formacdo desenvolvida no Ensino Médio e a preparagdo para o exercicio das profissdes
técnicas, visando a formacdo integral do estudante: trabalho assumido como principio educativo,
tendo sua integragdo com a ciéncia, a tecnologia e a cultura como base da proposta politico-
pedagogica e do desenvolvimento curricular; a articulagdo da Educagdo Basica com a Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, na perspectiva da integragao entre saberes especificos para a producao
do conhecimento e a intervencao social. (BRASIL, 2012).

Diz o texto das DNCEPTNM

[...] quando se fala em formagdo integrada ou no Ensino Médio integrado a EPTNM,
em quaisquer das suas formas de oferta, o que se quer dizer com essa concepgao,
é que a formacdo geral do aluno deve se tornar inseparavel da formagdo
profissional e vice-versa, em todos os campos onde se da essa preparacdo para o
trabalho: seja nos processos produtivos, seja nos processos educativos [...]
Significa enfocar o trabalho como principio educativo, objetivando superar a
tradicional e preconceituosa dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual,
incorporando a dimenséao intelectual ao trabalho produtivo e vice-versa, é preciso
propiciar aos alunos a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.(BRASIL, 2012, p.228).

A partir da citagdo feita, infere-se que as DCNEM tém como proposicdo que toda a atividade
curricular do ensino médio se organize a partir de um eixo comum - trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura - e que se integre, a partir desse eixo, a totalidade dos componentes curriculares, com
vistas a formacdo humana integradas.

Na acepgdo dessas diretrizes,

O trabalho é conceituado, na sua perspectiva ontolégica de transformacdo da
natureza, como realizagdo inerente ao ser humano e como mediagdo no processo
de producdo da sua existéncia. Essa dimensdo do trabalho é, assim, o ponto de
partida para a produgcao de conhecimentos e de cultura pelos grupos sociais. [...]
Nesses termos, compreende-se o conhecimento como uma producdo do
pensamento pela qual se apreende e se representam as relagGes que constituem e
estruturam a realidade. [...] A ciéncia, portanto, que pode ser conceituada como
conjunto de conhecimentos sistematizados, produzidos socialmente ao longo da
historia, na busca da compreensdo e transformagdo da natureza e da sociedade, se
expressa na forma de conceitos representativos das relagbes de forgas
determinadas e apreendidas da realidade. [...] O conhecimento de uma segdo da
realidade concreta ou a realidade concreta tematizada constitui os campos da
ciéncia, que sdo as disciplinas cientificas. Conhecimentos assim produzidos e
legitimados socialmente ao longo da histéria sdo resultados de um processo
empreendido pela humanidade na busca da compreensdao e transformacgdo dos
fendmenos naturais e sociais. Nesse sentido, a ciéncia pode ser conceituada como
transformacdo da ciéncia em forca produtiva ou mediacdo do conhecimento
cientifico e a produgdo, marcada desde sua origem pelas relagGes sociais que a
levaram a ser produzida. [...] entende-se cultura como o resultado do esforgo
coletivo tendo em vista conservar a vida humana e consolidar uma organizagao
produtiva da sociedade, do qual resulta a producdao de expressdes materiais,
simbolos, representagGes e significados que correspondem a valores éticos e
estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade. (BRASIL, 2013, p.
215).
As DCNEM, ao apontarem as dimensoes do trabalho, da ciéncia, da tecnologia e da cultura como
eixo integrador entre os conhecimentos de distintas naturezas, contextualizando-os em sua
dimensdo histérica e em relacdo ao contexto social contemporaneo, preconizam um ensino
integrado para uma formacdo humana. Também o Decreto n® 5.154/2004, em seu art. 49, prevé
que uma das formas de articulacdo entre a EPTNM e o ensino médio acontecerd de forma
integrada. Constata-se que “essa orientacdo busca possibilidade de o curriculo ser capaz de atribuir
novos sentidos a escola, de dinamizar as experiéncias oferecidas aos jovens alunos e de dar novos
sentidos para os saberes e experiéncias com os quais se interage nas escolas” (BRASIL, 2013, p.
10).
Ainda discorrendo sobre o sentido da integragdo na EPTNM, Ciavatta (2005, p. 84) questiona o que
é integrar e “afirma que o termo deve ser remetido ao seu sentido de completude, de compreensdo
das partes no todo, de tratar a educacdo como uma totalidade social, ou seja, nas multiplas

6 Segundo Setubal (2006), a educagdo integral renasce sob a inspiracdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional - LDB, que prevé o aumento progressivo da jornada escolar para o regime de tempo integral
(Artigos 34 e 87) e, ao mesmo tempo, reconhece e valoriza as iniciativas de instituicdes que desenvolvem,
como parceiras da escola, experiéncias extraescolares (LDB, Artigo 3, item 10).
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mediagoes histdricas que concretizam os processos produtivos”. No caso da formacdo integrada ou
do ensino médio integrado ao ensino técnico, o que se deseja, segunda a autora é
Que a educacdo geral se torne parte inseparavel da educacdo profissional em todos
0s campos onde se da a preparacgdo para o trabalho, seja nos processos produtivos,
seja nos processos educativos como formacao inicial, como técnico, tecnoldgico ou
superior (CIAVATTA, 2005, p.84).

A autora argumenta, ainda, que é preciso aproveitar possibilidades de ruptura com o isolamento
disciplinar e com as dicotomias teoria/pratica e educacdo geral/profissional para propor atividades
integradoras, nas quais os conhecimentos de diferentes disciplinas, gerais ou técnicas, possam ser
mobilizados de modo articulado em situagOes desafiadoras e instigantes, promovendo a autonomia
e o protagonismo crescente dos estudantes. Uma formagdo plena vai além do dominio de
conhecimento especifico ou do contexto profissionalizante em que este se aplica (CIAVATTA, 2005).

Em Ramos (2005), encontramos uma proposta para o ensino médio integrado ao ensino técnico.
Para a autora, esse curriculo seria organizado a partir dos seguintes pressupostos: uma concepgao
de sujeito como ser histérico-social concreto capaz de transformar a realidade em que vive; que
objetive a formagdo humana como sintese de formacdo basica e formacgdo para o trabalho; o
trabalho como principio educativo, no sentido de que o trabalho permite, concretamente, a
compreensao do significado econémico, social, histérico, politico e cultural das ciéncias e das artes;
seja fundamentado numa epistemologia que considere a unidade de conhecimentos gerais e
conhecimentos especificos e numa metodologia que possibilite a identificacdo das especificidades
desses conhecimentos quanto a sua historicidade, finalidades e potencialidades; seja baseado
numa pedagogia que vise a construgdo em conjunto de conhecimentos gerais e especificos; seja
centrado nos fundamentos técnicos que caracterizam o processo de trabalho moderno, tendo como
eixos o trabalho, a ciéncia e a cultura. (RAMOS, 2005).

A proposta da autora incorpora elementos da orientacdo contida nas DCNEM, ao definir a
concepgdo de homem como ser histdrico-social que age sobre a natureza para satisfazer suas
necessidades e nessa acdo produz conhecimentos como sintese da transformacdo da natureza e de
si proprio. Outro avango, observado a partir da visdo da autora, é de carater epistemoldgico, pois o
curriculo integrado organiza o conhecimento e o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, de
forma que os conceitos sejam apreendidos como sistema de relagdes de uma totalidade concreta
que se objetiva explicar e compreender (RAMOS, 2005).

Garcia e Lima Filho (2004) advertem que é necessario compreender o trabalho em sua dupla
dimensdo, estabelecendo a distingdo entre sua condicdo ontoldgica de categoria constitutiva do ser
social. Na visdo dos autores, na primeira dimensdo o trabalho é um principio educativo porque é
processo coletivo e social mediante o qual o homem produz as condicGes gerais da existéncia
humana, sendo fonte de producao de conhecimentos e saberes.
Dizem os autores:
A educacado, tendo o trabalho como principio educativo, é processo de humanizagao
e de socializagdo para participagdo na vida social e, ao mesmo tempo, processo de
qualificacdo para o trabalho, mediante a apropriacdo e construcdo de saberes e
conhecimentos, de ciéncia e cultura, de técnicas e tecnologia. (GARCIA; LIMA
FILHO, 2004, p.30).

Sobre a cultura, Garcia e Lima Filho (2004) dizem que devemos considera-la como complexo
resultante dos processos de mediagdes e sinteses histdéricas, nos quais a humanidade produz
saberes, praticas e valores aos quais, em cada época e contexto, atribui significados as diversas
dimensbes e manifestacdes da vida social e individual. No que concerne a ciéncia e a tecnologia,
segundo o pensamento dos autores, devem ser como extensao das possibilidades e potencialidades
humanas.

MOURA (2017), refletindo sobre a organizacao curricular do ensino médio integrado a partir do eixo
estruturante trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, afirma que a formacdo integrada deve ir além
de proporcionar o acesso aos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos produzidos e acumulados
pela humanidade. Necessita promover o pensamento critico-reflexivo sobre os cédigos de cultura
manifestados pelos grupos sociais ao longo da histéria, como maneira de compreender as
concepcgles, problemas, crises e potenciais de uma sociedade e, a partir dai, contribuir para a
construcdo de novos padrdes de producdo de conhecimento, de ciéncia e de tecnologia, voltados
para os interesses sociais e coletivos. Esclarece o autor:
Compreendemos que organizar o curriculo de forma integrada implica em romper
com falsas polarizagdes, oposicdes e fronteiras consolidadas ao longo do tempo.
(...) exige que a relagdo entre conhecimentos gerais e especificos seja construida
de forma continua ao longo da formagdo, sob os eixos do trabalho, da ciéncia, da
tecnologia e da cultura, ao invés de, inicialmente, se concentrar os conteldos
vinculados a educagdo geral e, posteriormente, proporcionar os componentes
curriculares da formacéo técnica especifica. (MOURA, 2017, p.11).
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A ideia de formacao humana contida nos documentos legais preconiza a integracao de todas as

dimensdes da vida no processo educativo, visando a formagdo omnilateral dos sujeitos. Na acepcgao

das DCNEM, a omnilateralidade é definida como
Aquela diz respeito a formagdo integral do ser humano, desenvolvido em todas as
suas potencialidades, por meio de um processo educacional que considere a
formacdo cientifica, tecnoldgica e humanistica, a politica e a estética, com vistas a
emancipagdo das pessoas. Essas dimensOes sdo o trabalho, a ciéncia, a tecnologia
e a cultura. O trabalho compreendido como realizagdo humana inerente ao ser
(sentido ontoldgico) e como pratica econémica (sentido histdrico, associado ao
modo de producdo); a ciéncia e a tecnologia compreendidas como os
conhecimentos produzidos pela humanidade e que possibilitam o contraditério
avanco das forgas produtivas; e a cultura, que corresponde aos valores éticos,
estéticos e politicos, sdo orientadores das normas de conduta da sociedade,
(BRASIL, 2013, p.34).

Essa formacgdo, na concepcgao das Diretrizes, implica competéncia técnica e compromisso ético que
se revelem em uma atuacdo profissional pautada pelas transformaces sociais, politicas e culturais
necessarias a edificagdo de uma sociedade igualitadria. Também ndo pode se centrar exclusivamente
nos conteudos voltados para o acesso ao ensino superior, seja o vestibular ou o Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), nem o foco pode ser a formagdo instrumental para o mercado de trabalho,
centrada na logica das competéncias para a empregabilidade. “Ambas sdao mutiladoras do ser
humano”. (BRASIL, 2013, p.34). Nesse horizonte, essa perspectiva de formacao.
[...] sugere superar o ser humano dividido historicamente pela divisdao social do
trabalho entre a acdo de executar e a acao de pensar, dirigir ou planejar. Trata-se
de superar a reducdo da preparagdo para o trabalho ao seu aspecto operacional,
simplificado, escoimado dos conhecimentos que estdo na sua génese cientifico-
tecnoldgica e na sua apropriagdo histérico-social. Como formagdo humana, o que se
busca é garantir ao adolescente, ao jovem e ao adulto trabalhador o direito a uma
formagao completa para a leitura do mundo e para a atuacdo como cidadao
pertencente a um pais, integrado dignamente a sua sociedade politica (CIAVATTA,
2005, p. 85).
Os principios expostos nas DCNEM mostram o atendimento a prescricdo contida no artigo 1° da
LDB N© 9.394/96, que reza que a educacgao escolar deve se vincular e se desenvolver no mundo do
trabalho com o objetivo de fornecer ao estudante “os meios para progredir no trabalho e em
estudos superiores”, uma vez que a Lei define que a educacdo basica assume a dupla funcdo de
continuidade e terminalidade, vinculando a educacdo com a pratica social e com os principios
cientificos, tecnoldgicos e produtivos da nossa sociedade.

Tais principios explicitam, pois, nas normativas legais, os conceitos-chave da formagdao humana
integral: o trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Esses constituem o eixo estruturante do
curriculo integrado. Nesse contexto, o sentido filoséfico de integracdo converge com a concepgao
de formagdo omnilateral, no desenvolvimento do curriculo e na pratica pedagdgica, da qual a
avaliacdo da aprendizagem é parte integrante.

Porém, adverte Ramos (2014, p.23), “O principio de integracao é um desafio permanente, porque
hd mudancas constantes na configuracdo social na atualidade interferindo na constituicdo do
curriculo”. Portanto, concordando com a autora, o curriculo integrado € uma construcdo historica,
uma convergéncia da compreensdao de fundamentos cientificos, tecnoldgicos, histéricos e
socioculturais dos fendomenos.

Ante o exposto, como perspectiva de analise, levamos em conta que a educagdo profissional
integrada ao ensino médio constitui um processo formativo.

AVALIACAO DA APRENDIZAGEM: ELEMENTO INTEGRANTE E INTEGRADOR DO CURRiCULO

Quando estamos investigando a avaliacdo da aprendizagem na EPTNM, devemos considerar que
esta é parte integrante e fundamental no processo de desenvolvimento curricular, pois aquilo que
se propde desenvolver nas salas de aula dara origem a um processo de avaliagdo, além do fato de
que deve estar necessariamente inserida no projeto pedagdgico da escola.
Pacheco (2001, p.49) define desenvolvimento curricular como
um processo complexo e dinamico que equivale a uma (re) construgdo de decisGes
de modo a estabelecer-se, na base de principios concretos, uma ponte entre a
intengdo e a realidade, ou melhor, entre o projeto socioeducativo e o projeto
didatico.
Salienta-se que os projetos curriculares sao permanentemente instigados a responder aos desafios
cientificos cada vez mais dinamicos da sociedade contemporanea. Eles sdo, também, objeto de
disputa entre interesses diversos, tais como os advindos dos controles corporativos relacionados ao
exercicio de profissbes, das forcas do mercado, das expectativas dos educadores, etc. A esse
respeito Machado (2006) afirma que os curriculos, além das dimensdes formais de ordenamento de
areas especificas de saberes e das questdes pedagodgicas préprias derivadas de sua
implementagdo, possuem dimensdes politicas mais amplas e complexas. O curriculo é uma pratica
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socialmente construida e historicamente formada. Ele envolve o conjunto das experiéncias
planificadas proporcionadas pela escola, tendo em vista a concretizagdao dos objetivos da
aprendizagem. Ndo € algo estatico, vinculado somente aos conhecimentos que se deseja transmitir.
(MACHADO, 2006).
A proposito do conceito de curriculo, Bobbit (2004, p.74), afirma que
a palavra curriculum, aplicada a educacdo [...] consiste numa série de coisas que as
criangas e jovens devem fazer e experimentar para desenvolverem capacidades

para fazerem as coisas bem-feitas que preencham os afazeres da vida adulta, e
para serem, em todos os aspectos, o que os adultos devem ser.

Vale acrescentar que as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, que abarca
também a EPTNM, preveem que, na organizagdo da proposta curricular, se deve assegurar o
entendimento de curriculo como experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas relagdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes
com os conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as identidades dos
educandos (BRASIL, 2013).

De acordo com as normas legais, a avaliagdao da aprendizagem deve estar prevista no projeto
politico-pedagdgico para orientar a relagdo que estabelece o elo entre a gestdo escolar, o professor,
o estudante, o conhecimento e a sociedade em que a escola se situa. No nivel operacional, a
avaliacdo das aprendizagens tem como referéncia o conjunto de habilidades, conhecimentos,
principios e valores que os sujeitos do processo educativo projetam para si, de modo integrado e
articulado com aqueles principios e valores definidos para a Educacdo Basica, redimensionados
para cada uma de suas etapas (BRASIL, 2013).

O Conselho Nacional de Educacdo (CNE) recomenda aos sistemas de ensino e as escolas publicas e
particulares que o carater formativo deve predominar sobre o quantitativo e classificatorio. A este
respeito, é preciso adotar uma estratégia de progresso individual e continuo que favoreca o
crescimento do estudante, preservando a qualidade necessaria para a sua formacdo escolar
(BRASIL, 2013). E mais, a avaliagdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio,
com o carater formativo predominando sobre o quantitativo e classificatério, deve adotar uma
estratégia de progresso individual e continuo que favoreca o crescimento do educando,
preservando a qualidade necessaria para a sua formacado escolar, sendo organizada de acordo com
regras comuns a essas duas etapas.

Sobre a avaliagdo da aprendizagem na EPTNM, a Resolucdo N° 06 do CNE, anuncia que esta visa a
progressao do estudante para o alcance do perfil profissional de conclusdo, sendo continua e
cumulativa, com prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos, bem como dos
resultados ao longo do processo sobre os de eventuais provas. Infere-se do exposto que esta nao
deve ser diferente do que se espera para outras modalidades de ensino. A sua particularidade esta
nas formas de implementagdo, nos métodos de execucdo, ja que existe uma diversidade maior de
situacOes que requerem observacdao do desempenho do estudante, pois nessa modalidade ha maior
envolvimento entre teoria e pratica. Na educacdo profissional, embora ébvio, deve ser repetido que
nao ha dissociacdo entre teoria e pratica. O ensino deve contextualizar competéncias, visando
significativamente a agdo profissional. Dai, que a pratica se configura ndo como situacGes ou
momentos distintos do curso, mas como uma metodologia de ensino que contextualiza e pde em
acao o aprendizado.

CONSIDERACOES FINAIS

Avaliar ndo é uma tarefa facil. Essa constatacdao reforca a ideia de que o tema “avaliacdo da
aprendizagem” precisa ser investigado na sua relacdo com a finalidade da educacdo basica,
conforme disposto na LDB em seu artigo 1°: o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (Brasil, 2012). As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012) afirmam, em seu Art. 32, que “o Ensino
Médio é um direito social de cada pessoa, e dever do Estado na sua oferta publica e gratuita a
todos” e, em seu Art. 59, que “[...] em todas as suas formas de oferta e organizagao, baseia-se
[...]" na “Formagdo integral do estudante”. O projeto de formagdo humana integral, conforme
preconizado nesse documento, propde-se superar a dualidade presente na organizagdo do ensino
médio, promovendo o encontro sistematico entre “cultura e trabalho”, fornecendo aos alunos uma
educagdo integrada capaz de propiciar-lhes a compreensdo da vida social, da evolugdo técnico-
cientifica, da historia e da dindmica do trabalho.

Com isso, podemos considerar a necessidade de contemplar, no processo educativo, uma visao
contraria a modelos fragmentados e parciais de avaliagdo educacional. Uma vez que a formacdo
humana integral pressupde um olhar para a multiplicidade de dimensdes do desenvolvimento
humano, a avaliacdo, nessa concepgdo, também deve se configurar como um projeto integrado e
integrador, tanto conceitualmente quanto em sua pratica.

Essa perspectiva totalizadora do processo avaliativo pode ser resumida em dois aspectos
complementares e indissociaveis. Em primeiro lugar, € necessario conceber que avaliagdo implica
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descrever e mensurar a qualidade dos processos de ensino e aprendizagem. Em segundo lugar, a
avaliacdo da aprendizagem deve ser compreendida como processo formativo, continuo, processual
e dialdgico; expressa valores, concepcbes, crencas e o posicionamento politico-ideoldgico do
avaliador.

Valemo-nos dos argumentos de Soares (1997, p. 51, 58) para enfatizar o carater politico-
ideoldgico da avaliagdo. Diz a autora que

[...] a avaliagdo exerce o controle do conhecimento na medida em que define o que
deve saber o estudante e avalia se ele sabe tudo o que deve saber e apenas o que
deve saber, e ainda se sabe tal como deve saber.

[...] a avaliagdo, sob uma falsa aparéncia de neutralidade e de objetividade, é o
instrumento por exceléncia de que langa mdo o sistema de ensino para o controle
das oportunidades educacionais e para dissimulagdo das desigualdades sociais, que
ela oculta sob a fantasia do dom natural e do mérito individualmente conquistado.

Assim, refletir sobre os processos avaliativos implica em repensar a prdpria escola. Nesse sentido,
assevera Silva:

Antes do mais, a escola é a instituicdo cuja finalidade &, em termos imediatos, a
formacdo sistematica dos individuos para a insergcdo na vida social. As acdes
avaliativas sdo os meios que perscrutam a efetivacdo deste objetivo, pelo menos o
grau de consecucdo deste fim. Uma atividade de construgao de sujeitos, como
regra geral, por definicdo em vias de sua personalizagdo como figuras dotadas de
reconhecimento social. Aqui, a posigdo dos individuos em sujeitos sociais inclui um
conjunto assaz variado e diferenciado, em natureza e niveis, de constituicdo de
subjetividades. Os processos escolares devem ser tomados em sua totalidade, bem
como em cada uma de suas dimensdes particulares, em referéncia a esta teleologia
mais globalizante. Avaliad-los precisa ter por parametro mais determinativo os
lineamentos que formatam de modo explicito ou implicito a organizagdo dos
espacos e dos tempos dos conhecimentos e das praticas que perfazem o curriculo.
Assim, a avaliacdo dos processos especificos a cada espacgo educativo estrito senso
- da sala de aula as quadras, dos laboratérios as oficinas — precisa pautar-se por
este norte. [...] a avaliagdo também precisa ser pensada, tanto em suas grandes
linhas, quanto em suas expressdes rotineiras e administraveis dentro de um plano
de estratégias e taticas de efetivagdo, como um elo integrante e simultaneamente
integrador do projeto politico-pedagdgico intencionado. (SILVA, 2015, p.96).

Pontuamos, concluindo, que a problematizagdo e a construgdo de sentidos mais qualificados acerca
da avaliacdo educacional, objetivando sustentar praticas educativas que dialoguem com uma
proposta de formagdo humana integral, deve ocorrer tendo por base o projeto de sociedade e de
formacdo humana que a ele se articulam. Isso implica que as praticas avaliativas ndo podem ser
dissociadas de um projeto societario de educacéo.
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SER PROFESSOR NOS CURSOS DE LICENCIATURA DA REDE FEDERAL DE
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RESuUMO

O presente artigo é parte da pesquisa desenvolvida em nivel de mestrado no Programa de Pds- Graduacdo em
Educagdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais (PPGET/CEFET- MG), que
busca analisar o que ¢é ser professor formador nos cursos de licenciatura da Rede Federal de Educacdo Técnica
e Tecnoldgica, com base no modo como suas respectivas concepgdes sobre a docéncia subsidiam a construgdo
do seu fazer docente e da sua identidade profissional. Partiremos das discussGes encontradas na literatura
académica acerca da reflexdo sobre o fazer docente e sua articulacdo com os saberes que o subsidiam. No
presente artigo, trabalharemos com a epistemologia da pratica profissional, como apresentado por Tardiff, que
se refere ao estudo dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espago de trabalho cotidiano
para desempenhar todas as suas tarefas. Optaremos em trabalhar com o conceito de “saber” apresentado por
Tardiff, ou seja, como conhecimentos, competéncias, habilidades (ou aptiddes) e atitudes mobilizadas pelo
profissional no exercicio efetivo da docéncia. Este artigo, busca entender de que modo os saberes teodrico-
praticos destes profissionais comp&e seu fazer docente, no sentido de verificar em que medida a formacao
pedagogica contribui para o efetivo exercicio da docéncia na RFEPCT.

Palavras-chave: Fazer Docente; Licenciatura na RFEPCT; Identidade Profissional.

INTRODUCAO

O presente artigo é parte da pesquisa desenvolvida em nivel de mestrado no Programa de Pds-
Graduagao em Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais,
que busca analisar o que é ser professor formador nos cursos de licenciatura da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). Tem por base as concepcbes sobre a
docéncia dos professores formadores, as quais subsidiam a construcdo do seu fazer docente e da
sua identidade profissional.

A pesquisa visa a conhecer quem é esse profissional que forma os futuros professores,
especificamente, nos cursos de licenciatura oferecidos pela RFEPCT. Conhecer esse profissional, seu
processo de formagao, suas concepgdes, as bases do seu fazer docente sdo, pois, os objetivos do
nosso estudo. Em ultima instancia, buscamos entender de que modo os saberes tedrico-praticos
desses profissionais compdem seu fazer docente, no sentido de verificar em que medida a
formacdo pedagdgica contribui para o efetivo exercicio da docéncia na RFEPCT.

No presente artigo, nos centramos na analise dos documentos oficiais sobre a criacdo dos
Institutos Federais (IF) e sobre a pratica docente coerente com o preconizado, de forma especial, a
docéncia nas licenciaturas dessas instituicdes. Buscamos identificar o que é ser professor, as
especificidades do fazer docente na RFEPCT e quais seriam os saberes teodrico-praticos necessarios
ao exercicio docente numa instituicdo de educagdo profissional.

A CRIACAO DOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA

Os Institutos Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia surgem num contexto de valorizagdo da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no Brasil. Por meio da Lei n® 11.892 de 2008, o entdo
presidente Luiz Indcio Lula da Silva determinou a criacdo dos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia, também conhecidos como Institutos Federais (IF), a partir de Escolas
Técnicas e Agrotécnicas Federais e dos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica, que passaram
automaticamente, independentemente de qualquer formalidade, a se constituirem campi da nova
instituicao.
A Rede Federal de Educacgdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), criada por meio da Lei
n° 11.892 de 2008, inclui:
I - Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais; II -
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR; III - Centros Federais de Educacdo

Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca - CEFET-R) e de Minas Gerais - CEFET-MG; 1V -
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais.

Para além das instituicdes que deram origem a RFEPCT, varios campi foram criados em todo
territorio nacional. Hoje, os IF’s estdo presentes em todo o territério nacional - atualmente todos

*Mestra pelo Programa de Pés-Graduagcdo em Educacgdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica
de Minas Gerais (PPGET/CEFET-MG). Professora da Carreira de EBTT do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais (IFNMG). Email: <mariacida.Imendes@gmail.com.br>.
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os estados brasileiros possuem, no minimo, um Instituto Federal, num total, de 38 (trinta e oito)
Institutos Federais, cada um com seus diversos campi, conforme exposto no quadro abaixo.

Institutos Federais

Instituicao Numero de campi Sede da Reitoria
Instituto Federal do Acre 06 Rio Branco
Instituto Federal de Alagoas 16 Maceid
Instituto Federal do Amapa 06 Macapa
Instituto Federal do Amazonas 15 Manaus
Instituto Federal da Bahia 23 Salvador
Instituto Federal Baiano 09 Salvador
Instituto Federal de Brasilia 10 Brasilia
Instituto Federal do Ceara 32 Fortaleza
Instituto Federal do Espirito Santo 21 Vitoria
Instituto Federal de Goias 14 Goiania
Instituto Federal Goiano 13 Goiania
Instituto Federal do Maranhao 29 Séo Luis
Instituto Federal de Minas Gerais 18 Belo Horizonte
Instituto Federal do Norte de Minas Gerais 11 Montes Claros
Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais 10 Juiz de Fora
Instituto Federal do Sul de Minas Gerais 08 Pouso Alegre
Instituto Federal do Tridangulo Mineiro 09 Uberaba
Instituto Federal de Mato Grosso 19 Cuiaba
Instituto Federal de Mato Grosso do Sul 10 Campo Grande
Instituto Federal do Para 18 Belém
Instituto Federal da Paraiba 21 Jodo Pessoa
Instituto Federal de Pernambuco 16 Recife
Instituto Federal do Sertdo Pernambucano 10 Petrolina
Instituto Federal do Piaui 21 Teresina
Instituto Federal do Parana 25 Curitiba
Instituto Federal do Rio de Janeiro 15 Rio de Janeiro
Instituto Federal Fluminense 14 Campos dos Goytacazes
Instituto Federal do Rio Grande do Norte 20 Natal
Instituto Federal do Rio Grande do Sul 05 Bento Gongalves
Instituto Federal Farroupilha 11 Santa Maria
Instituto Federal Sul-rio-grandense 14 Pelotas
Instituto Federal de Rondonia 03 Porto Velho
Instituto Federal de Roraima 05 Boa Vista
Instituto Federal de Santa Catarina 22 Floriandpolis
Instituto Federal Catarinense 15 Blumenau
Instituto Federal de Sdo Paulo 36 Sdo Paulo
Instituto Federal de Sergipe 09 Aracaju
Instituto Federal do Tocantins 11 Palmas

Fonte: <http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2007-2010/2008/lei/l11892.htm>. Acesso em set.2019
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Os dados quantitativos, sobre o nimero de campi de cada IF, foram extraidos mediante consulta
aos proprios sites dos respectivos IF’'s, em 23 de junho de 2017. Foram considerados somente os
campi que oferecem cursos presenciais. Além dos campi, a RFEPCT esta presente em inUmeras
cidades através dos Polos Avancados de EaD, onde sdo ofertados cursos a distancia e cursos semi-
presenciais. Nessas cidades, parcerias com 6érgdos municipais tornam ,possivel a oferta de cursos
profissionalizantes a distancia, mesmo onde ndo existe campus do IF. E fato notério que a criagdo
da RFEPCT democratizou o acesso a educacgdo profissional. Os IF's sdo instituicGes inseridas nos
contextos regionais, com vistas ao atendimento das demandas especificas de cada localidade.
Pacheco (2009, p. 11) afirma que o foco dos Institutos Federais é “a promogao da justica social, da
equidade, do desenvolvimento sustentdvel com vistas a inclusdao social, bem como a busca de
solugdes técnicas e a geracdo de novas tecnologias.” Para o autor, essas instituicbes precisam, de
forma agil e eficaz, responder as diversas demandas crescentes como: formacgdo profissional,
difusdo de conhecimentos cientificos e de suporte aos arranjos produtivos locais. O autor esclarece,
ainda, que, de acordo com o documento de fundagao, os Institutos Federais podem atuar em todos
os niveis e modalidades da educagdao profissional, fortalecendo um compromisso com o
desenvolvimento integral do cidaddo trabalhador. Nesse ponto, observamos a criacdo de uma
carreira docente verticalizada. Ao ingressar nos quadros da RFEPCT, o docente o faz por meio de
concurso publico, numa carreira de professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico — EBTT,
podendo, atuar, concomitantemente, em todos esses niveis de ensino.

A Lei 11.892 define, na secdo II- das Finalidades e Caracteristicas dos Institutos Federais -, art. 69,
que os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:

I - ofertar educacgdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagao profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico
local, regional e nacional; II - desenvolver a educacdo profissional e tecnoldgica
como processo educativo e investigativo de geragdo e adaptagao de solugdes
técnicas e tecnoldgicas as demandas sociais e peculiaridades regionais; III -
promover a integracdo e a verticalizacdo da educagdo basica a educacgdo
profissional e educagdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestdo; IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da
consolidacdo e fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de desenvolvimento
socioeconémico e cultural no ambito de atuagdo do Instituto Federal; V - constituir-
se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de ciéncias
aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico, voltado
a investigagdo empirica; VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a
oferta do ensino de ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo
capacitacdo técnica e atualizacdo pedagdgica aos docentes das redes publicas de
ensino; VII - desenvolver programas de extensdo e de divulgagdo cientifica e
tecnoldgica; VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a produgdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;
IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas a preservagcdo do meio ambiente.

Evidencia-se, assim, o compromisso estreito com a realidade local e com as demandas especificas
da regido onde estd localizado, bem como a necessidade de uma articulagdo préxima com a
comunidade e suas demandas.

O art. 79, observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 62 da lei, define no inciso VI
que é fungdo dos IF’s ministrar em nivel de educacao superior “cursos de licenciatura, bem como
programas especiais de formacdo pedagdgica, com vistas na formacdao de professores para a
educacdo basica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educagédo
profissional;” (BRASIL, 2008). O art. 8¢ define o nimero de vagas a serem ofertadas nessa
modalidade de ensino:
[...] o Instituto Federal, em cada exercicio, devera garantir o minimo de 50% (cinquenta
por cento) de suas vagas para atender aos objetivos definidos no inciso I do caput do art.
7¢ desta Lei, e 0 minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para atender ao previsto
na alinea b do inciso VI do caput do citado art. 72.(BRASIL, 2008)
Essa normativa define que 20% das vagas ofertadas devem ser em cursos de licenciatura, o que
deflagrou a expansdo desses cursos, nosso objeto de estudo. Instituiu-se, assim, um novo espacgo
de formacdo docente, as instituicdes de educacdo profissional, técnica e tecnoldgica.

Pacheco (2011) enfatiza também que é parte importante da identidade institucional dos IF’s o
compromisso em ser uma instituicdo comprometida com a articulacdo, através de uma experiéncia
institucional inovadora, de todos os principios fundamentais do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE). Ou seja, ser uma instituicdo comprometida com a adocdo de uma visdo sistémica
da educacgdo, comprometida com o ordenamento e com o desenvolvimento territorial, num regime
de cooperagao entre os entes federados em busca da qualidade e da equidade. Faz parte da missdo
dos IF’s a integracdao do ensino de ciéncias, humanidades e educacdo profissional e tecnolégica. O
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autor destaca, ainda, que na construcdo de projetos pedagdgicos dos cursos ofertados pelos IF’s,
ha se ter sempre o foco no cumprimento da missdo institucional para que foram criados (grifos
Nossos).

Pacheco (2011) aponta, a partir dos documentos oficiais, que os Institutos Federais tém como
diretrizes: a necessidade de atuar, de forma indissociavel, no tripé ensino, pesquisa e extensao; a
atitude de questionamento diante da realidade, compreendendo a pesquisa cientifica como
principio de consolidacdo na construcdo da ciéncia e no desenvolvimento da tecnologia, como
principio educativo; o entendimento da pesquisa como elemento essencial para a construcdo da
autonomia intelectual. Portanto, compreendendo a pesquisa como instdncia capaz de gerar
conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a realidade; o entendimento da necessidade
de ampliacdo de uma didlogo permanente com a sociedade através das atividades de extensdo; a
compreensdao de que o conhecimento perpassa multiplas dimensdes da vida humana, integrando
ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos - comprometendo-se a ultrapassar o rigido
limite tracado pelas disciplinas convencionais nas propostas pedagdgicas dos cursos de graduacdo
(licenciaturas, engenharias e superiores de tecnologia) e pds-graduacdo; o reconhecimento da
fundamentabilidade e precedéncia da formacdo humana e cidadd, de modo a proporcionar
transformacgoes significativas para o trabalhador e para o desenvolvimento social; a necessidade do
desenvolvimento das capacidade de argumentacdo critica da realidade, assegurando aos sujeitos
as condicbes de interpretar a sociedade e exercer sua cidadania, na perspectiva de um pais
fundado na justica, na equidade e na solidariedade; a organizacdo de itinerarios formativos que
permitam o didlogo entre os diferentes cursos da educagdo profissional e tecnoldgica (formacdo
inicial e continuada, técnica de nivel médio e de graduacdo e pds-graduacdo tecnoldgica),
ampliando as possibilidades de formagdo vertical (elevacdo de escolaridade) e horizontal (formacao
continuada); a sintonia dos curriculos com as demandas locais (sociais, econémicas e culturais),
atentando para as questdes de diversidade cultural e de preservacao ambiental, sempre pautada
na ética da responsabilidade; e o reconhecimento da dimensdo ontoldégica do trabalho,
compreendendo-o como experiéncia humana primeira, constituidora do ser e organizadora do
processo.

O autor deixa explicito que a proposta de criacdao dos Institutos Federais entende a educacdo como
instrumento de transformacgdo e de enriquecimento do conhecimento, capaz de modificar a vida
social e atribuir maior sentido e alcance ao conjunto da experiéncia humana. Dai, inferimos a
grande importancia de uma atuagdo politica dos profissionais docentes dessa instituicdo no
processo de resisténcia e de ruptura com os processos de produgdo e manutencdo das
desigualdades sociais e, consequentemente, a fundamental importancia de que esses profissionais
docentes compreendam muito bem essas diretrizes, que devem ser o ponto de partida do seu fazer
pedagogico. Ndo temos duvidas de que formagdo das consciéncias integra o papel da educacao,
sendo, portanto, parte indissociavel do fazer docente do professor. Entendemos que ser professor é
ser, também, um formador de consciéncias, é ser um trabalhador socialt. Esse ator social tem,
para Freire (1981, p.37), a missdo de proporcionar a superagado da percepgao ingénua acerca das
questdes sociais, visao esta “que sendo simplista, nos deixa sempre na periferia de tudo o que
tratamos.” Freire (1981, p.37) afirma ainda que, para o exercicio do ponto de vista critico
defendido por ele, é preciso que a operagdo de ver, olhar, mirar implique noutra - “a de ad-mirar.
Ad-miramos e ao adentrar-nos no ad-mirado o miramos de dentro e desde dentro, o que nos faz
ver.” Enquanto apenas mirarmos a escola, o fazer docente, estaremos apenas na sua periferia, e
assim, permaneceremos apenas nos discursos de frases feitas. A nossa reflexao salienta a
necessidade urgente de se pensar criticamente o fazer docente, a identidade desse profissional que
atua, no caso especifico da nossa pesquisa, na EPT, mas que pode e deve ser estendido a todos os
profissionais da educagdo em todos os niveis e modalidades de ensino. Freire (1981) reforca que é
necessario que o docente clarifique sua opgdo, que é politica, através da sua pratica, também
politica. Pois, para o autor, esta opgdo do professor determina o seu papel e seus métodos de agdo.

Conforme Pacheco (2011), os IF's devem possibilitar aos trabalhadores a formacdo continuada ao
longo da vida, reconhecendo competéncias profissionais e saberes adquiridos informalmente em
suas vivéncias, conjugando-os aqueles presentes nos curriculos formais e trabalhando para que os
novos conhecimentos produzidos pelas pesquisas estejam colocados a favor dos processos locais.
Ressalta que é nessa perspectiva que a extensdo pode possibilitar a segmentos e setores - que
tradicionalmente estdo excluidos das atividades desenvolvidas nessas instituicdes produtoras de
conhecimento cientifico - acesso ao conhecimento cientifico e tecnoldgico, criando condigdes
favordveis a insergdo e permanéncia no trabalho, de geragdo de trabalho e renda e de exercicio da
cidadania, ao mesmo tempo em que aprende o conhecimento construido pela sociedade,
enriquecendo os curriculos de ensino e areas de pesquisa. Para ele, os Institutos Federais sdo

1 Trabalhador social €, conforme Paulo Freire (1981), aquele que atua, com outros, na estrutura social.
Atuando, de forma critica, na “duracdo” da contradicdo entre as permanéncias e mudancgas. Um profissional que
tem papel fundamental no processo de mudanga, ao compreender sua complexidade. Aquele que assume sua
opgdo politica, através de sua pratica, também politica.
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espacos privilegiados para a democratizacdodo conhecimento cientifico e tecnoldgico e, de uma
forma muito pontual, de valorizagdo do conhecimento popular. Porém, entendemos que, para que
este processo se efetive, o fazer docente deve estar impregnado da consciéncia de sua dimensao
politica. Assumindo a profissdo docente com a consciéncia, conforme aponta Peter McLaren no
prefacio ao livro de Giroux (1997), de ndo sucumbirem a inevitabilidade de uma tradicdo que os
mantém prisioneiros de ideias ou acGes fixas, mas sdo capazes de usar o conhecimento critico para

alterar o curso dos eventos historicos.
O CONHECIMENTO CIENTIFICO E TECNOLOGICO

Para aludirmos ao conhecimento cientifico e tecnoldgico que deve ser oferecido pelos IF’s, optamos
pelo conceito de Educacdo Tecnoldgica apresentado por Grinspun (1999, p. 27), como sendo
aquela “que oriente a educagao do sujeito para que ele seja capaz tanto de criar a tecnologia,
como desfrutar dela e refletir sobre a sua influéncia na sua propria formacdo e de toda a
sociedade”. Comungamos com a concepcdo da autora, que afirma que uma sociedade
tecnologizada, ao proporcionar novos recursos e oferecer inUmeras possibilidades de avancos,
impde novas normas e regras. Esse processo pde a necessidade para o nascimento de uma nova
postura ética que orientem essas relagdes. Supbe o atrelamento desses avangos e mudancgas, e as
consequentes transformacdes comportamentais nos sujeitos sociais, a necessidade do
desenvolvimento, nesses sujeitos, de um olhar que seja capaz de perceber e de compreender as
causas da exclusdo social, capacitando-os a lutar para que essa exclusao diminua ou acabe dentro
e fora da educagdo. Entendemos ser esse o ponto de partida para um processo reflexivo acerca da
justificativa da implementacdao desse novo modelo de educacdo profissional, manifesto a partir da
criacdo dos IF's. Esse conceito de Educacdo Tecnoldgica parte da concepcao do “individuo enquanto
um ser histérico, concreto e real” (GRINSPUN, 1999, p.28). Essa discussdo nos coloca frente a
ruptura com o antigo modelo de educacao profissional, entendida como uma educacdao puramente
técnica-instrumental, em direcdo a construcdo de um modelo de educagdo profissional também
voltada aos aspectos humanisticos. Ou seja, a construgdo de um modelo de educagdo profissional
que possibilite a vivéncia da tecnologia, a percepcdao da complexidade envolvida na relacdo da
tecnologia com a educacdo, da tecnologia com a sustentabilidade do planeta, de modo a ampliar as
percepcoes para além da singularidade dos fatos, alcancando o contexto universal da humanidade.
Nesse contexto, os avancos cientificos e tecnoldgicos impdem a sociedade contemporanea a
reflexdo urgente acerca da necessidade de debates sobre a dimensdo ética. Entendemos que esse
processo precisa ser vivenciado, e cotidianamente retroalimentado, dentro de uma instituicdo de
educacdo profissional. H& que se envolver nessas discussbes de forma dinamica, reflexiva, critica e
participativa, a sociedade e toda comunidade escolar - docentes, servidores técnico-
administrativos, servidores terceirizados, alunos, pais e responsaveis.

Em relacdo a estrutura organizacional e de gestdo dos IF’s, Pacheco (2011) lembra que é preciso
manter sempre em mente que a consolidacdo da identidade institucional requer uma gestao
superior unificada, decorrente de uma agdo educativa verticalizada, da vinculagdo da pesquisa e
das atividades de extensdo a todos os niveis de ensino - e ndo somente a pds-graduacdo, como
tem sido tradicionalmente aceito. Para o autor, deve-se considerar, também, que a reconhecida
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo implica o nivelamento hierarquico dessas
dimensdes. Assim, a gestdo de cada instituto, e de sua rede, pressupde um novo modelo baseado,
em esséncia, no respeito, no didlogo e na construcdo de consensos possiveis, tendo sempre como
horizonte a proximidade cada vez maior com a comunidade. E nesse sentido que ressaltamos a
importancia dos gestores e professores nesse processo. Entendemos que gestores e professores da
RFEPCT precisam compreender profundamente esta proposta e suas bases, a fim de construirem
seus fazeres profissionais de modo a promoverem estratégias de aprendizagem que garantam a
formacao integral dos alunos, tornando-os capazes de alterar positivamente a realidade brasileira.

Um exercicio docente que se alinhe a essa proposta requer um profissional que ndo se satisfaca
com meias mudangas, pois meias mudangas sao formas de ndo mudar, como afirma Freire (1981,
p. 39). Para o autor, esta seria uma maneira de “ajudar na ‘normalizacdo’ da ‘ordem estabelecida’
que serve aos interesses da elite do poder”. A transformacgao social requer um profissional docente
que consiga perceber os condicionamentos impostos pela estrutura em que se encontram, apto a
perceber que
a realidade social é algo transformavel; que feita pelos homens, pelos homens pode ser
mudada; que ndo é algo intocavel, um fardo, uma sina, diante de que s6 houvesse um
caminho: a acomodac3o a ela. E algo importante que a percepcdo ingénua da realidade va
cedendo seu lugar a uma percepgdo que é capaz de perceber-se; que o fatalismo va sendo
substituido por uma critica esperanca que pode mover os individuos a uma cada vez mais
concreta agdo em favor da mudanca radical da sociedade. (FREIRE, 1981, p.39-40)
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Inferimos, portanto, que o professor da EBTT tem o papel de formar consciéncias capazes de
perceber que a “mudanca de percepgdo da realidade pode dar-se antes? da transformacao desta.
Um profissional docente “que trabalha com, jamais sobre os individuos, a quem considera sujeitos
e ndo objetos, incidéncias de sua acdo. Por isso mesmo € que, humilde e critico, ndo pode aceitar a
ingenuidade contida na “frase feita” e tdo generalizada em que ele aparece como o “agente de
mudanga” (Freire, 1981, p. 40). Pois, esta ndo é uma tarefa de alguns poucos escolhidos, mas sim,
uma tarefa de todos os que com a construcdo de uma nova sociedade, realmente se
comprometem, através da implantacdo de um projeto de educagdo transformadora. Um fazer
docente que seja coerente com as concepgoes e diretrizes fundantes dos IF's rejeita a prescrigdo, a
manipulacdo e, consequentemente, o espontaneismo. “Isso significa ter uma compreensao clara
das relacoOes entre tatica e estratégia, nem sempre, infelizmente, seriamente consideradas” afirma
Freire (1981, p. 42).

Dentre as especificidades do exercicio docente na RFEPCT, nosso objeto de estudo, estd a
articulacdo entre as concepgoes e diretrizes da EPT e as multiplas dimensdes da atuacdo docente
no ensino, na pesquisa e na extensdo. Em Giroux (1997) encontramos o entendimento de que a
atividade docente é composta de todas as atividades administrativas e atividades extras, bem
como da instrugdo em sala de aula. Para ele, a melhoria da qualidade da educagdo passa, em
primeiro lugar, por uma profunda reflexdo sobre as forcas ideoldgicas e materiais que contribuem
para o que ela chama de proletarizacdo do trabalho docente, definida por ele como sendo a
tendéncia de reduzir os professores ao status de técnicos especializados dentro da
burocracia escolar, cuja funcdo, entdo, torna-se administrar e implementar
programas curriculares, mais do que desenvolver ou apropriar-se criticamente de
curriculos que satisfagam objetivos pedagdgicos especificos. (GIROUX, 1997, p.
158).

Em segundo lugar, pela necessidade de defesa das escolas como instituicdes essenciais para a
manutencdo e desenvolvimento de uma democracia critica. E, em terceiro lugar, pelo
reconhecimento e “defesa dos professores como intelectuais transformadores que combinam a
reflexdo e pratica académica a servico da educacdo dos estudantes para que sejam cidaddos
criticos e reflexivos.” (GIROUX, 1997, p.158).

Por optarmos pelo entendimento politico do trabalho docente, utilizaremos aqui a categoria de
intelectual, tal como apresentada por Giroux (1997), por oferecer possibilidade de contraste entre
um exercicio docente puramente técnico e instrumental em contrapartida com um exercicio
docente como forma de trabalho intelectual, por esclarecer as condigdes ideoldgicas e praticas
necessarias para que esse exercicio docente se efetive e por ajudar a esclarecer o papel
desempenhado pelo professores na produgdo e legitimacdo de interesses politicos, econdmicos e
sociais variados através das pedagogias por eles endossadas e aplicadas. Nenhuma atividade
humana, independentemente do qudo rotineira e automatizada se torne, pode ser abstraida do
funcionamento da mente em algum nivel. Toda atividade humana envolve o uso da mente.
"Encarar os professores como intelectuais também fornece uma vigorosa critica tedrica das
ideologias tecnocraticas e instrumentais subjacentes a teoria educacional que separa a
conceitualizacdo, planejamento e organizacao curricular dos processos de implementagdo e
execugao." (GIROUX, 1997, p. 161).

Entendemos que o professor, no caso especifico de nosso estudo, o professor formador de futuros
professores, precisa assumir responsabilidade ativa acerca das questdes que envolvem o processo
de formacao docente do qual fazem parte. Espera-se que esse profissional seja capaz de ver as
escolas como locais econ6micos, culturais e sociais e de perceber que estas dimensdes da escola
estdo inextricavelmente atreladas as questdes de poder e controle. Que conduza sua pratica
formativa para além do repasse comum de valores e conhecimentos especificos proprios da sua
area de atuacdo. Que alcance um fazer docente que compreenda as escolas, como define Giroux
(1997, p. 162), como “lugares que representam formas de conhecimento, praticas de linguagem e
valores sociais que sao selecOes e exclusdes particulares da cultura mais ampla”, servindo, assim,
para legitimacdo de formas particulares de vida social. Para o autor, as escolas sao, de fato,
“esferas controversas que incorporam e expressam uma disputa acerca de que formas de
autoridade, tipos de conhecimento, formas de regulacdo moral e versdes do passado e futuro
devem ser legitimadas e transmitidas aos estudantes.” (GIROUX, 1997, p.162). Ou seja, o docente
deve ter a compreensdo de que escolas ndao sdo locais neutros e que os professores, por
conseguinte, ndo podem assumir uma postura neutra. Em suma, os professores precisam assumir
seus posicionamentos politicos e ideoldgicos, pois estes estruturam a natureza do seu discurso, a
forma como orientam as relagdes sociais em sala de aula e os valores que legitimam através da
sua atividade de ensino. Assim, de acordo com o autor, concluimos que os professores “deveriam
se tornar intelectuais transformadores se quiserem educar os estudantes para serem cidaddos

2 Grifo do autor. “Antes aqui ndo significa um momento anterior que estivesse separado do outro por fronteira
rigida. O antes, pelo contrario, faz parte do processo de transformacgédo estrutural” (FREIRE, 1981 - p. 40)
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ativos e criticos” (GIROUX, 1997, p.163). No caso especifico de nosso estudo, ainda maior é a
responsabilidade dos docentes formadores de professores, por atuarem no processo formativo de
futuros profissionais do ensino. Esses profissionais precisam desenvolver um discurso capaz de unir
a linguagem critica - analise do real - a uma linguagem da possibilidade - analise do ideal -, de
forma a construir nos futuros professores o reconhecimento de que se pode, sim, promover
mudancas por meio de um fazer docente consciente, por meio da educacgdo. Proceder de outra
maneira € negar a educacdo, e consequentemente aos educadores, a chance, conforme Giroux
(1997), de assumirem o papel de intelectuais transformadores.

A PRATICA DOCENTE NA EPT

Para entendermos as especificidades do fazer docente no contexto da educagdo profissional e
tecnoldgica, optamos pela epistemologia da pratica profissional, como apresentado por Tardiff
(2010), que se refere ao estudo dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu
espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas. Trabalharemos com o
conceito de “saber docente” do mesmo autor, entendido como o conjunto de conhecimentos,
competéncias, habilidades (ou aptiddoes) e atitudes mobilizadas pelo profissional no exercicio
efetivo da docéncia. O autor ressalta a necessidade de ndo se confundir saberes docentes com os
saberes profissionais técnicos adquiridos na sua formacao universitaria. Para o autor, s6 é possivel
estudar os saberes docentes associados a uma situagdo real de ensino, pratica de ensino ou a um
professor. Alerta que a epistemologia da pratica profissional exige que se estude o conjunto de
saberes mobilizados e utilizados pelo professor para realizar todas as suas tarefas. E que os
conhecimentos especificos da matéria lecionada e os conhecimentos pedagdgicos, que sao
indiscutivelmente importantes, estdo longe de abarcar todos os saberes que o professor utiliza no
seu exercicio profissional. Lembra, ainda, que os saberes profissionais sdao adquiridos através do
tempo e que a aquisigdo dos saberes profissionais acontece ao longo da prépria histéria de vida do
professor, de forma particular da sua vida escolar, que lhe dd uma enorme bagagem de crengas,
concepgoes, representacoes e certezas sobre a pratica docente. O autor afirma, a partir de estudos
feitos na América do Norte, que “os alunos passam pelos cursos de formacdo de professores sem
modificar suas crengas anteriores sobre o ensino. E, quando comecam a trabalhar como
professores, sao principalmente essas crencas que eles reativam para solucionar seus problemas
profissionais.” (TARDIFF, 2010, p.261). Esses saberes profissionais também sdo temporais por
serem adquiridos nos primeiros anos de trabalho docente, anos decisivos na aquisicdao do
sentimento de competéncia, no estabelecimento de rotinas de trabalho e, enfim, na estruturagdo
da sua pratica profissional. Além da dimensdo de desenvolvimento desses saberes ao longo da vida
profissional, onde o professor vai incorporando novos saberes, ou reestruturando, ou, ainda,
substituindo saberes durante sua carreira.

Para Tardiff (2010), os saberes profissionais sdo plurais e heterogéneos, ou seja, ndo formam um
repertério de saberes unificado. Sdo saberes que provém de varias fontes (cultura pessoal, histéria
de vida, cultura escolar, conhecimentos adquiridos na formagdo universitaria, conhecimentos
didaticos e pedagodgicos, conhecimentos curriculares veiculados pelos programas, guias e manuais
escolares, seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalho, da experiéncia de outros colegas e
em tradigGes peculiares ao oficio de professor). A propria heterogeneidade da sua pratica exige
variadas teorias, concepcbes, técnicas ou aptiddo para resolver objetivos diferentes (motivar os
alunos, mobiliza-los, leva-los a concentrar-se nas tarefas, a prestar atencdo, etc.) E esse conjunto
de tarefas evolui ao longo do tempo de acordo com a trama dindmica das relagbes estabelecidas
entre alunos e professores. Os saberes profissionais sdo, ainda, personalizados e situados, ou seja,
cada professor tem sua histéria de vida, sua personalidade, seu corpo, suas culturas. Portanto,
seus pensamentos e acdes carregam as marcas dos contextos onde se inserem. Sao saberes que
estdo embutidos numa situacdo de trabalho a qual devem atender. “O objeto de trabalho do
docente sdo seres humanos e, por conseguinte, os saberes dos professores carregam as marcas do
ser humano” (TARDIFF, 2010, p. 266). Essa afirmacdo exige do professor a disposicdo de estar
constantemente revisando o seu repertorio de saberes adquiridos por meios da experiéncia. Além
da necessidade de estar sempre atrelado aos componentes éticos e emocionais.

Tardiff (2010) expde que o movimento de profissionalizacdo do ensino se déa numa conjuntura
paradoxal. Ou seja, estamos vivendo um momento de reorganizacao do sistema capitalista, onde
profissdes, profissionalismo e formacao profissional passam por uma crise profunda. E,
paralelamente a essa conjuntura conflituosa do cenario da profissionalizagdo como um todo, pede-
se ao professor que se torne profissional. Tardiff (2010) lembra que no cerne desse movimento de
profissionalizagdo, que busca pela renovacdo dos fundamentos epistemoldgicos do oficio de
professor, é a natureza dos conhecimentos profissionais que estd em jogo. O autor apresenta as
principais caracteristicas do conhecimento profissional: em sua pratica profissional, os profissionais
devem se apoiar em conhecimentos especializados e formalizados, na maioria das vezes, por
intermédio de disciplinas cientificas em sentido amplo, incluindo, evidentemente, as ciéncias
naturais e aplicadas, mas também as ciéncias sociais e humanas, assim como as ciéncias da
educacdo; que esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos através de uma longa
formacdo de alto nivel, na maioria das vezes, de natureza universitaria ou equivalente. Essa
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formacdo é sancionada por um diploma que possibilita o acesso a um titulo profissional, titulo esse
que protege um determinado territorio profissional contra a invasdao dos ndo-diplomados e dos
outros profissionais; que embora possam se basear em disciplinas cientificas ditas “puras”, os
conhecimentos profissionais sdo essencialmente pragmaticos, ou seja, sdo modelados e voltados
para a solucdo de situagdes problematicas concretas, como, por exemplo, construir uma ponte,
ajudar um cliente a resolver um conflito psicoldogico, resolver um problema juridico, facilitar a
aprendizagem de um aluno que esta com dificuldade, etc.; que em principio, sé os profissionais,
em oposicao aos leigos e charlatdes, possuem a competéncia e o direito exclusivo de usar seus
conhecimentos e a poder fazer uso deles. Isso significa que sé os profissionais sdo capazes de
avaliar, com plena consciéncia, o trabalho dos seus pares; que os conhecimentos profissionais
exigem também autonomia e discernimento por parte dos profissionais, pois ndo se trata somente
dos conhecimentos técnicos padronizados cujos atos operatoérios sdo codificados e conhecidos de
antemdo, em forma de rotinas, procedimentos ou receitas. Ao contrario, os conhecimentos
profissionais exigem uma parcela de improvisagdo e de adaptacdo a situagdes novas e Unicas que
exigem do profissional reflexdo e discernimento para que possa ndo s6 compreender o problema
como também organizar e esclarecer os objetivos almejados e os meios a seres utilizados para
atingi-lo; que, tanto em suas bases tedricas como suas consequéncias praticas, os conhecimentos
profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de uma formacao
continua e continuada; e que, por fim, os profissionais podem ser responsabilizados por mau uso
dos conhecimentos, causando danos aos seus clientes. Aqui ndo se trata somente de erros
deontoldgicos ou de falta de ética profissional, mas sim erros de julgamento ou de manifestacdo de
incompeténcia referentes ao uso judicioso dos conhecimentos aceitos, em fungdo das
particularidades de uma situacao concreta. (Cf. TARDIFF, 2010, p. 247-249).

Conforme Charlot (2005), uma proposta de educacao transformadora precisa ser acompanhada por
uma formacdo de professores também profundamente transformada e pela pesquisa. Entendemos
que o modelo de formacdo docente balizado pelas diretrizes de criagdo dos IF’s atende a essas
premissas. Vale o alerta quanto a necessidade, anteriormente apontada por Pacheco (2008), de
qgue os Projetos Pedagogicos de Curso — PPC’s caminhem aliados a essas concepcoes.

CONSIDERACﬁES FINAIS

Se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos, esperamos que permanega: nossa

confianga no povo. Nossa fé nos homens e na criagdo de um mundo em que seja

menos dificil de amar (FREIRE, 1987, p. 108).
Se a delimitacdo de um campo profissional apresenta todas as caracteristicas citadas por Tardiff
(2010), como ficaria o campo de atuacdo profissional do professor da RFEPCT? Que formacao
especifica seria necessaria para garantir seu campo de atuacdo profissional? Quais seriam as
caracteristicas que delimitariam a profissdo docente? Que conhecimentos seriam imprescindiveis a
esse exercicio profissional? Percebemos que quando se fala em RFEPCT esse campo de atuacdo
profissional ndo fica tdo explicito. H4 demanda por profissionais de diversas areas para atuarem
nas formacdes técnicas especificas. Atualmente, integram os quadros docentes dos IF's
profissionais licenciados e bacharéis com e sem formacdo pedagodgica. No que se refere aos cursos
de licenciatura, quais seriam as implicagdes dessa realidade na formacdo dos egressos desses
cursos?

Inferimos que o exercicio docente no ambito da RFEPCT merece muita atengdo e estudos.
Consideramos necessario voltar os olhares para esse profissional, de modo a compreender seu
processo formativo e, aliado as concepcdoes de EPT e as diretrizes da RFEPCT, promover a
capacitacdo necessaria a essa pratica docente especifico.

Esperamos que a exposigao feita contribua no sentido de fortalecer, cada vez mais, a educagdo na
RFEPCT, promovendo a formagdo de profissionais criticos e transformadores, com vistas a
construcdo de uma sociedade mais igualitdria, justa e mais humana. Intencionamos contribuir,
mesmo que minimamente, para a ampliagdo das reflexdes acerca do fazer docente enquanto
pratica social.

Para encerrar, parafraseamos Paulo Freire: se nada ficar destas paginas, algo, pelo menos,
esperamos que permaneca: nossa confianga na educacao.
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RESUMO

Historicamente, a Educacdo Profissional (EP) brasileira passou por diversas transformacgdes ao longo dos seus
100 anos de criagdo.A grande jornada da EP teve seu inicio em 23 de setembro de 1909, com a promulgacdo
do Decreto no 7.566, que instituiu em cada uma das capitais dos Estados da Republica uma Escola de
Aprendizes Artifices, destinada ao ensino profissional primario e gratuito. Esta educacdo € reconhecida por
ocupar uma posicdo estratégica que, aliada a politicas e agBes publicas, pode contribuir para impulsionar o
desenvolvimento socioeconémico do pais. Além disso, poderd contribuir para a construcdo da cidadania e
insercdo de jovens e trabalhadores na sociedade contempordnea, seja pela via de acesso ao mundo do
trabalho, seja pela inclusdo socioeducacional. O presente artigo resulta de uma pesquisa em desenvolvimento
do Programa de Pds-graduacdo em Educacdo Tecnoldgica/Mestrado em Educagdo Tecnoldgica do Centro Federal
de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG) e tem por finalidade estudar o significado da expresséo
Educacdo Profissional presente na LDB, acerca dos objetivos para o ensino médio, bem como pelo debate sobre
as concepgbes de Educacdo Tecnoldgica, que durante anos vem se constituindo tema de discussdes entre os
pesquisadores dessa area. Nessa perspectiva, busca-se compreender o sentido de EP e as bases conceituais de
sua proposta, bem como a concepcdo de ET no ambito da educacdo brasileira. Para tanto, considera-se a
experiéncia profissional das pesquisadoras que se faz em instituicdo da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). O exercicio da profissdo na educacdo profissional e tecnoldgica foi um dos
fatores motivador a estudar e problematizar aspectos sobre o tema. O percurso metodoldgico funda-se nos
principios da pesquisa qualitativa. A pesquisa consistiu inicialmente em uma revisdo bibliografica relacionada
com a tematica em estudo. Posteriormente, realizou-se uma pesquisa documental das legislacdes que regem a
EP, documentos e producgdes de professores/pesquisadores da area, dentre eles Grinspun, Garcia e Lima Filho,
Saviani. No entanto, a principio ndo se tem a pretensdo de conclusdes finais sobre o estudo desse campo,
tendo em vista que as discussdes apresentadas ndo se esgotam, por se tratar de um tema complexo. Entende-
se que o conteudo deste texto se qualifica como pressupostos que poderdo vir a constituir pauta de pesquisas
sobre o assunto.

Palavras-chave: Educagdo Profissional; Educagdo Tecnoldgica; Formagdo Profissional.

INTRODUCAO

A Educacdo Profissional (EP) brasileira, historicamente, passou por diversas transformacgbes ao
longo dos seus 100 anos de criacdo. A grande jornada da EP, sob a tutela do governo federal, teve
seu inicio em 23 de setembro de 1909, com a promulgacdo do Decreto n® 7.566, que instituiu em
cada uma das capitais dos Estados da Republica uma Escola de Aprendizes Artifices. Essas escolas
eram destinadas ao ensino profissional primario e gratuito e tinham como objetivo formar artifices,
isto &, pessoas que dominassem o trabalho manual.

Durante a década de 1960, com o avango da evolucdo tecnoldgica, retomou-se o debate acerca do
ensino técnico, que atingiu seu auge nas questdes pedagdgicas com a Lei n® 5.692/71,2 através da
obrigatoriedade do ensino profissionalizante. Essa determinacdo legal colocou em pauta a antiga
discussdo sobre a formacao geral e a formagao profissional, resgatada atualmente por meio do
ensino técnico e do ensino médio.

O presente artigo resulta de uma pesquisa em desenvolvimento do Programa de Pés-graduagdo em
Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (PPGET/CEFET-
MG) e tem por finalidade estudar o significado da expressao Educacdo Profissional presente na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394/96, acerca dos objetivos para o ensino
médio, bem como pelo debate sobre as concepgdes de Educacdao Tecnoldgica (ET) que durante
anos vem se constituindo tema de discussBes entre os pesquisadores dessa area.

Os questionamentos e as duvidas levantadas a esse respeito motivaram uma inquietacdo, no
sentido de aprofundar o conhecimento quanto aos significados e as concepcoes de EP e ET. Assim,
este estudo apresenta como objetivo geral a possibilidade de fornecer subsidios para a
compreensdo dos significados e das concepgdes acerca da EP e da ET no pais. Tém-se como
objetivos especificos: descrever como se deu a inclusdo da expressdo Educacdo Profissional na

1 * Mestra em Educacdo Tecnoldgica pelo PPGET/CEFET-MG, Especialista em Psicopedagogia e Graduada em
Pedagogia. E-mail: <alessateles@hotmail.com>.

** Doutora em Educacdo pela UFU, Mestra em Educacdo Tecnoldgica pelo PPGET/CEFET-MG' Especialista em
Educagdo de Jovens e Adultos integrada a Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Professora do PPGET/CEFET-MG.
E-mail: <adelia.cefetmg@gmail.com>.

2 Art. 10 - Lei n® 5.692/71: O ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral proporcionar ao educando a
formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagédo,
qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1971, grifo
nosso).
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LDB; caracterizar o sentido de EP e as bases conceituais de sua proposta, bem como a concepgao
de ET no ambito da educacdo brasileira.

Em uma instituicdo de ensino que trabalha com Educagdo Profissional e Tecnoldgica é fundamental
discussdes que possibilitam um maior entendimento dos aspectos referentes a tecnologia, técnica,
ensino técnico e educacgao tecnoldgica, sendo necessaria a compreensdo desses conceitos e suas
correlacdes. No entanto, percebe-se que ha duvidas e indefinicbes conceituais quanto aos
significados e concepgdes de EP e ET.

Nessa perspectiva, busca-se compreender o sentido de EP e as bases conceituais de sua proposta,
bem como a concepcdo de ET no contexto da educacdo brasileira. Para tanto, considera-se a
experiéncia profissional das autoras deste texto que se faz em instituicdo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). O exercicio da profissdo na educacdo
profissional e tecnoldgica foi um dos fatores que motivou o estudo e a problematizagdo de aspectos
relativos ao tema em questdo.

Posto isto, decidiu-se por realizar um estudo sobre o assunto para melhor compreensao das
opinides dos diversos professores/pesquisadores envolvidos com a EP e ET, no intuito de conhecer
o entendimento que tais profissionais tém acerca dos significados e concepgbes dessa area.

O percurso metodolégico funda-se nos principios da pesquisa qualitativa. A pesquisa consistiu
inicialmente em uma revisdo bibliografica relacionada a tematica em estudo. Posteriormente,
realizou-se uma pesquisa documental das legislacbes que regem a EP, documentos e produgdes de
professores/pesquisadores da area, dentre eles: Grinspun (2002); Garcia e Lima Filho (2004); e
Saviani (2003).

No entanto, este texto ndo tem a pretensdo de apresentar os resultados obtidos sobre o campo de
estudo, tendo em vista que as discussdes apresentadas ndao se esgotam, por se tratar de um tema
complexo. O estudo aqui proposto baseia-se na articulacdo dos pressupostos relativos aos
significados e as concepgbes que envolvem a EP e a ET no pais. Entende-se que o contelido deste
texto se qualifica como pressupostos que poderdo vir a constituir pauta de pesquisas sobre o
assunto.

UMA BUSCA PELO ENTENDIMENTO ACERCA DOS SIGNIFICADOS E CONCEPCOES QUE ENVOLVEM A
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL

Ao se problematizar o tema, uma primeira questdo que se coloca é em relacdo a compreensdo do
significado da expressao Educacdo Profissional. Isso se deve ndo apenas pelo seu emprego
polissémico no meio educacional, mas principalmente por causa das disputas semanticas que ndo
se encontram desvinculadas das relagdes sociais, o que torna necessario o entendimento dessa
expressao.

Quanto a isso, Frigotto (2009, p. 178) assegura que nas questdes relacionadas a polissemia da
categoria trabalho, essa tem “suas variacoes de sentido marcadas pelo desenvolvimento histérico-
cultural, por valores, tradigdes, por concepcoes ideoldgicas e disputas sociais”.

Diante do exposto, compreende-se a razdo da inclusdo da expressdao Educacao Profissional no

capitulo III, no artigo 39 da LDB n° 9.394/96 (BRASIL, 1996) que menciona: “A educacao

profissional, integrada as diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia,

conduz ao permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva”.

Oliveira corrobora na perspectiva de que o
[...] termo “educacao profissional”, presente na LDB, teria sido fruto das disputas na
area, em torno dos objetivos do nivel médio de ensino. Nestas, encontra-se
também, o debate em torno da concepgdo de “educagdo tecnoldgica”, que ocupou
as pautas da sociedade civil organizada e de setores da sociedade politica, no
periodo de aproximadamente dez anos que antecedeu a aprovacdo da Lei
(OLIVEIRA, 2011, p. 194).

A promulgacdo da LDB e a publicacdo do Decreto n° 2.208/97, alteraram os rumos da EP no pais,
regulamentando os artigos da LDB referentes a EP, operacionalizando e consolidando a expressao.
Cabe salientar que o Decreto ndo somente separou a formacgdo geral da formacgdo profissional, mas
determinou uma organizagdo propria para a EP. Sua estrutura compreendeu trés niveis: basico,
técnico e tecnoldgico, incluindo, esse ultimo, os Cursos Superiores de Tecnologia. Logo, o Decreto
assegurou também a consolidacdo da expressdo Educacdo Tecnoldgica se referindo a apenas um
nivel de escolarizacdo: o nivel superior de EP no pais.

Garcia e Lima Filho (2004, p.22) indicam que uma

[...] das consequéncias do Decreto n°® 2.208/97, que regulamentou os artigos da
LDB 9.394/96 relativos a educagdo profissional, foi a extingdo do curso técnico
integrado, modalidade de ensino praticada nas Escolas Técnicas e CEFETs desde
1942 e que visava a formacdo de técnicos de nivel médio, uma das atividades nas
quais essas escolas demonstraram, durante décadas, terem bastante sucesso.

Nesse sentido, Oliveira (2010a) complementa que a separagdo entre a formagdo geral e a
formacdo técnica, e a reducdo do sentido de ET a um nivel de ensino trazidas pelo Decreto n°
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2.208/97, reforca uma posicdo que se adequa perfeitamente a chamada posicdo produtivista na EP
que pressupode
[...] aproximagao dos processos formativos escolares da educagao profissional [...]
aos processos de treinamento do trabalhador no mero dominio das técnicas de
execucdo de atividades e tarefas, no setor produtivo e de servicos, e, portanto, a
uma formagdo meramente técnica (OLIVEIRA, 2000, p. 42).

A partir do exposto, pode-se dizer que a escola se distancia do objetivo de uma ET que abordaria,
entre outras perspectivas, o comprometimento com o dominio pelo trabalhador, das bases
cientificas, tecnoldgicas e soécio-histéricas que regem as diversas areas da produgdo
contemporanea.

Em relagdo a reducdo da expressdo Educagdo Tecnoldgica que se empreende, especialmente desde
o Decreto n° 2.208/97, resgata-se o significado dessa expressdao em sua génese no pais. Segundo
o Documento “Politicas Publicas para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica” (BRASIL, 2004a), a
expressao Educacdo Tecnoldgica tem sua origem no Brasil no inicio da década de 1970, a partir do
momento em que instituicoes brasileiras de ensino introduziram a oferta de Cursos de Tecndlogos
ou Cursos Superiores de Tecnologia.

O Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula Souza, no estado de Sdo Paulo (CEETPS) foi o
primeiro a implantar os Cursos Superiores de Tecnologia e, a expansdo para todo o pais se deu a
partir de 1972 conforme proposta tracada pelo Governo Federal.

Em 1976, com a implantacdo do Centro de Educacdo Tecnoldgica da Bahia (CENTEC/BA)3 e, em
1978 com a transformacdo das Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e do Rio de
Janeiro em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, o termo passou a englobar diversos niveis
de formacdo no campo tecnoldgico: o médio técnico e o superior. Esse Ultimo abrangendo cursos
de tecndlogos e de engenheiros industriais, bem como a formagdo docente e da pds-graduagéo.
Frente aos acontecimentos ocorridos o Conselho Federal de Educagdo (CFE) instaurou uma
sucessdo de estudos, o que resultou na emissdo de diversos pareceres que legitimaram
permanentemente o termo Educacgdo Tecnoldgica.

Considera-se iminente lembrar que a revogacao do Decreto n® 2.208/97 pelo Decreto n° 5.154/04
e a Lei n® 11.741/08 que alterou os artigos da LDB referente a EP, “ndo superam as condicbes aqui
apresentadas e contribuem para o entendimento do carater polissémico do termo Educacao
Tecnoldgica juntamente com esse carater relativo ao préprio termo Educacdo
Profissional” (OLIVEIRA, 2010a, p. 457). Grinspun (2002, p. 55) evidencia ainda que a " [...]
expressdo Educacdo Tecnoldgica ndo possui um consenso no seu significado, uma vez que pode se
direcionar mais para os aspectos inerentes a educagdo e ao ensino técnico, como, também, pode
referir-se aos mecanismos e processos advindos do desenvolvimento cientifico tecnoldgico”.

A ET pode ser vista a partir de diversas perspectivas: no dmbito da educacdo, do trabalho, da
producdo de conhecimentos, da preméncia de novas metodologias, ou da filosofia da tecnologia.
Em geral, quando a ela nos reportamos, temos uma propensdo em vincula-la ou a educacdo
técnica ou a educacdo profissional.

Segundo Bastos (1998) a ET localiza-se, concomitantemente no campo da educagdo e qualificagao,
da ciéncia e tecnologia, do trabalho e producdo, enquanto processos interdependentes no
entendimento e construcao do progresso social duplicados nos espagos do trabalho, da producgdo e
da organizacdo da sociedade. O autor acrescenta que os conceitos que fundamentam a ET em sua
concepcao fundamental
[...] ndo é adjetiva, pura e simplesmente, da tecnologia, como se ela estivesse
incompleta e necessitando de técnicas para se tornar prética. E uma educacdo
substantiva, sem apéndices e nem adendos. Existe por si sd, ndo para dividir o
Homem pelo trabalho e pelas aplicagdes das técnicas. E substantiva porque unifica
o ser humano empregando técnicas, que precisam de rumos e de politicas para
serem ordenadamente humanas. E substantiva porque é um Todo: educagdo como
parceira da tecnologia e esta como companheira da educagao - ambas unidas e
convencidas a construir o destino histérico do Homem sem dominagdo e sem
escraviddo aos meios técnicos (BASTOS, 1998, p. 23).

Cabe reforcar que a expressdo Educacdo Profissional foi incluida na LDB como uma das
modalidades de educacdo, segundo consta no artigo 39, apos alteragdo pela Lei n® 11.741/2008,
que traz: “A educacdo profissional e tecnoldgica, [...] integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacado e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia”. Ela compreende
0s seguintes cursos: de Formacgao Inicial e Continuada ou Qualificagdo Profissional; Educacdo
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM); e Educacdo Profissional Tecnoldgica (EPT) de
graduacdo e pds-graduacao.

Além disso, houve também a alteracao da Secdo IV - Do Ensino Médio, que é a etapa final da
Educacdo Basica, inserindo-se a Segdo IV-A - Da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. Isso

3 Instituicdo federal constituida apenas para a formacdo de tecndlogos.
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posto, fica evidente que o nivel médio da EP é considerado Educacdo Basica. Nesse sentido Oliveira

(2010b, p. 2), complementa que,
segundo a Lei, a EP Técnica de nivel médio pode ser desenvolvida de forma
subsequente ao nivel médio da Educacdo Basica, ou com ele articulada. Nesse caso,
a EP pode ocorrer na forma concomitante ou integrada. O curso integrado confere
ao aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel médio ao tempo em que ele faz
jus ao certificado de conclusdo do ensino médio, constituindo-se como um curso
Unico ofertado por uma mesma instituicdo de ensino. Nele, as disciplinas de
formacgdo geral sdo integradas as de formagdo especial.

No que se refere a expressdo Educacdo Tecnoldgica, somos levados a pensar, em um primeiro
momento, qual o entendimento que temos dessa expressdo. Poderia estar ligada as tecnologias
educacionais, ou ser uma dimensdo propria exclusiva de uma educacdo profissional e técnica, ou
ainda ser um modo novo de estabelecer na pratica um campo da educacdo alicercado em teorias
tecnoldgicas.

De acordo com Garcia e Lima Filho (2004) um dos primeiros momentos que pode ser apontado
como o surgimento do conceito de educagdo tecnoldgica, foi quando a recém-criada Secretaria
Nacional de Educacdo Tecnoldgica (SENETE) do Ministério da Educacdo (MEC), subsidiou as
instituicdes de Educacdo Tecnoldgica na implementacdo de agles propostas pelo governo para
reestruturagcdo da educagao. Garcia e Lima Filho (2004, p. 16 apud BRASIL, 1991, p. 57)
apresentam que, de acordo com a concepcdo do MEC/SENETE, a
Educacdo Tecnoldgica guarda compromisso prioritario com o futuro, no qual o
conhecimento vem se transformando no principal recurso gerador de riquezas, seu
verdadeiro capital e exigindo, por sua vez, uma renovagao da escola, para que se
assuma seu papel de transformadora da realidade econ6mica e social do pais.

No entanto, esse conceito de educacdo tecnoldgica diverge do apresentado pelo Deputado Otavio
Elisio, durante a discussdo pré LDB nos idos de 1991, revelando claramente as disputas de
concepgdo que estavam presentes no contexto da época. Nos debates que se seguiram sobre as
finalidades do ensino médio frente a profissionalizacdo de jovens e adultos, uma das possibilidades
defendidas era a de que esse nivel de ensino possibilitasse uma formagao politécnica.

Entretanto, os significados conferidos ao termo educacdo tecnolégica pela sociedade civil e pela
SENETE foram diferentes, conforme nos indica Garcia e Lima Filho (2004, p. 17):
por um lado, o debate parlamentar em sua relagdo com a sociedade civil,
interpreta-o como uma alternativa para a educagdo politécnica, mantendo o
contetido desta. Por outro, na proposta da SENETE, educagdo tecnoldgica ndo se
vincula a uma concepgdo pedagdgica, mas a uma estratégia de carater econémico.
No intuito de se compreender melhor essa questdo relacionada a formacdo politécnica, em
principio, talvez, pode-se reportar a concepcdo basica de Politecnia empreendida por Saviani
(2003) que a indica como algo que tem origem na problematica do trabalho. Segundo o autor, o

[...] ponto de referéncia é a nocdo de trabalho, o conceito e o fato do
trabalho como principio educativo geral. Toda a educacdo organizada se
da a partir do conceito e do fato do trabalho, portanto, do entendimento e
da realidade do trabalho. E por qué? (SAVIANI, 2003, p. 132).

Porque a educacdo esta relacionada com o homem e a sua funcdo é a sua formacdo. O que
determina a existéncia humana e sua realidade é justamente o trabalho. O homem se forma a
medida que produz sua propria existéncia, ele difere dos animais porque adapta a natureza as suas
necessidades, aos seus propdsitos, € o que se faz pelo trabalho, enquanto que os animais se
adaptam a natureza para garantirem sua sobrevivéncia. Para Saviani (2003, p. 133), “trabalhar
nado € outra coisa sendo agir sobre a natureza e transforma-la”.

A escola primitiva era restringida, pois as habilidades que se desenvolviam eram destinadas
somente a uma pequena quantidade de pessoas. Entretanto, a universalizacdo da escola surgiu
quando a necessidade pelo dominio dos cddigos escritos assumiu um importante papel na
sociedade capitalista e é sobre esse principio que os curriculos escolares foram construidos.

Com o desenvolvimento do processo escolar, torna-se necessario esclarecer quais os mecanismos
que definem o processo de trabalho. Saviani (2003) entende que o ensino médio deveria se
organizar de maneira que evidenciasse a questdo do trabalho, pois, nessa fase, o trabalho nao
deve ser visto como uma pré-condicdo, ou seja, um pressuposto implicito constituinte da
organizacao da sociedade que direcionaria a organizacao da escola. Contudo, cabe explicitar, neste
momento, a maneira como o trabalho se desenvolve e se encontra estruturado na sociedade
moderna. Para Saviani (2003, p. 136), “ai € que entra, entdo, a questdo da politecnia”.

Nessa perspectiva, considera-se que o entendimento acerca de politecnia transpde um caminho no
sentido de vencer a distingdo que existe entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre
formagao profissional e formagdo geral, demandando que o trabalho desenvolva as habilidades
manuais e intelectuais concomitantemente de forma indissollvel.
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Para Saviani (2003, p. 140),

politecnia diz respeito ao dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho produtivo moderno. Esta
relacionada aos fundamentos das diferentes modalidades de trabalho e tem como
base determinados principios, determinados fundamentos, que devem ser
garantidos pela formacdo politécnica. [...] Supbe-se que, dominando esses
fundamentos, esses principios, o trabalhador estd em condicGes de desenvolver as
diferentes modalidades de trabalho, com a compreensdao do seu carater, da sua
esséncia.

A partir do exposto, pode-se dizer que ndo se refere a um trabalhador meramente adestrado para

desenvolver com precisao as tarefas que lhe sdo designadas, mas de propiciar-lhe uma formacao

de carater multidimensional que lhe possibilite uma atuacdo nas diferentes e diversas areas do

mercado de trabalho.

Costa (2016, p. 94) ainda complementa, assegurando que
[...] é sob as bases dos pressupostos da indissociabilidade dos “aspectos manuais e
intelectuais” que o decreto n°® 5.154/2004 foi promulgado. Todavia, o processo de
ruptura com a estrutura dual de educacdo e de trabalho, pautada em uma
educagdo para os que irdo “pensar” e outra para os que irdo “executar” os modos
de producgdo, ainda ndo aconteceu. Embora reconhego os avangos desse decreto,
ainda permanecem os vestigios de todo o movimento de desmonte do ensino
profissional ocasionado com o decreto n° 2.208/1997.

Diante disso, entende-se que mesmo com a aprovacao do Decreto n® 5.154/04 ndo foi possivel
transcender o desmonte praticado na década de 1990, e levando em consideracdo a sancdo da Lei
n° 13.415/2017 pelo Presidente da Republica Michel Temer, que estabelece a reforma do ensino
médio, paira uma ameaga iminente que esse desmonte possa acontecer novamente.

UM BREVE PANORAMA DA EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA

A Educacdo Profissional e Tecnoldgica estabelece uma das dimensGes que melhor destaca as inter-
relagdes do sistema educativo e de outros sistemas sociais. As concepcdes e os principios gerais
que a norteiam estdo firmadas no comprometimento da “reducdo das desigualdades sociais, no
desenvolvimento socioecon6mico, na vinculacdo a educacdo basica e a uma escola publica de
qualidade” (BRASIL, 2004b, p. 6).

7

Essa educacdo é reconhecida por ocupar uma posicdo estratégica que, aliada a politicas e acbes
publicas, pode contribuir para impulsionar o desenvolvimento socioeconémico do pais. Além disso,
poderd contribuir para a construgdo da cidadania e insercdo de jovens e trabalhadores na
sociedade contemporanea, seja pela via de acesso ao mundo do trabalho, seja pela inclusdo
socioeducacional. De acordo com o documento “Politicas Publicas para a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica” (BRASIL, 2004b, p.6) os pressupostos em que se fundamenta sdo:
[...] integragdo ao mundo do trabalho, interagdo com outras politicas publicas,
recuperagdo do poder normativo da LDB, reestruturagdo do sistema publico de
ensino médio técnico e compromisso com a formacdo de valorizagdo dos
profissionais de educacgdo profissional e tecnoldgica.

Pode-se considerar a Educagdo Profissional e Tecnolégica como uma educagdo que possibilita um
processo de construgdo social, ao mesmo tempo em que qualifica e educa o individuo, dentro de
uma perspectiva de formagdo omnilateral* do sujeito, do ser humano, sendo um processo
mediador que ndo concebe uma educagao para adestramento ou treinamento simplesmente. E uma
formagao em todos os aspectos da vida humana que integra formacdo geral e formacao
profissional. O documento afirma ainda que:
[...] o técnico ndo é simplesmente um fazedor de acGes, cumpridor de ordens que
acaba ndo raciocinando. Ele exerce a fungao tomando decisGes, relacionando-se
com seu superior, com seu colega e com seu subordinado, na execugdo de suas
tarefas. Ou seja, trata-se de um ser reflexivo e critico que possui fungbes
instrumentais e intelectuais, dependendo da agdo a ser tomada (BRASIL, 2004b, p.
8).
No entanto, a evolugdo do desenvolvimento cientifico e tecnolégico gera contradicdo na relagdo
entre a educacgdo do trabalhador e o processo produtivo, quer dizer, quanto mais simples e facil as
atividades praticas, mais complexas tornam-se na gestdo e na compreensdo dos elementos
cientificos introduzidos na tecnologia.

Logo, surgem novos modos de relagdo entre conhecimento, producdo e sociedade, em
consequéncia das mudancas cientificas e tecnoldgicas que atingem a vida social e produtiva. E

4 De acordo com Ciavatta (2014, p. 190-191): “[...] educagdo omnilateral ou formagdo em todos os aspectos
da vida humana - fisica, intelectual, estética, moral e para o trabalho, integrando a formagdo geral e a
educagao profissional”.
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determinado, entdo, um novo principio educativo que procura se distanciar da divisdo entre as
atividades intelectuais e técnicas com o objetivo de constituir uma formacdo que considere ciéncia,
tecnologia e trabalho, assim como atividades intelectuais e instrumentais.

Diante disso, entende-se que apenas a formagdo profissional e tecnoldégica ndo basta, visto que o
capital considera que os trabalhadores precisam ter contato com a cultura em todos os contextos
e, assim, a educacdo basica. Seguindo o que assegura o documento “Politicas Publicas para a
Educacdo Profissional e Tecnoldgica” (BRASIL, 2004b, p. 8-9),
[...] a escola tende progressivamente a se transformar, propiciando a aquisicdo de:
principios cientificos gerais que impactam sobre o processo produtivo; habilidades
instrumentais basicas que incluem formas diferenciadas de linguagens proprias,
envolvendo diversas atividades sociais e produtivas; categorias de analise que
facilitam a compreensédo histdrico-critica da sociedade e das formas de atuagdo do
ser humano, como cidadao e trabalhador; capacidade instrumental de exercitar o
pensar, o estudar, o criar e o dirigir, estabelecendo os devidos controles.

A Educacdo Profissional e Tecnoldgica deve se estruturar segundo os principios apresentados e
valer-se das possibilidades existentes na LDB, para integrar gradativamente a formacao
profissional e tecnoldgica a educacdo basica, levando em consideragdao as demandas do trabalho e
da propria sociedade moderna.

A educacdo nos dias de hoje tenciona a ser tecnoldgica, o que, por sua vez, vai exigir a
compreensao e interpretagao de tecnologias. Para Grinspun (2002, p. 25) “[...] as tecnologias sao
complexas e praticas ao mesmo tempo, elas estdo a exigir uma nova formacdo do homem que
remete a reflexdo e compreensdao do meio social em que ele se circunscreve”. Percebe-se que a
relacdo existente entre educacdo e tecnologia estd presente em varios estudos que tém se ocupado
a investigar o contexto educacional da atualidade, vislumbrando expectativas para um novo tempo
sinalizado por avangos vertiginosos.

A LDB apresenta referéncias explicitas e implicitas acerca de tecnologia, como o “dominio dos
principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a producdo moderna” (art. 36, §19, inciso I); o
incentivo “ao trabalho de pesquisa e investigagdo cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e
da tecnologia e da criacdo e difusdao da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do
homem e do meio em que vive” (art. 43, inciso III); a definicdo de uma educagdo profissional e
tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integrada aos diferentes niveis e
modalidades de educacdo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia (art. 39).
Grinspun (2002, p. 26) contribui, nessa perspectiva, dizendo que “seja uma analise teodrica, seja
uma proposta pratica, ndo hd como separar tecnologia e suas estreitas relagbes com e na
educagao”.

Os estudos que vém sendo realizados tém se organizado em campos um tanto quanto peculiares
dentro de uma perspectiva tedrica que se baseia normalmente em questdes economicas, politicas
ou sociais. A procura por um dominio mais pedagdgico é algo importante no campo da ET. Para
Grinspun (2002, p. 56-57), “este campo, por certo, depende do dominio de enfoques teodricos,
conceitos e categorias particulares de diferentes campos cientificos, mas ha que se ter um
tratamento especifico sobre a sua estreita relacdo com a prépria Pedagogia e sua aplicagdo no
campo educacional”.

Visto que a ET expandiu o seu nucleo de atividades compreendendo diversas maneiras de atuacao
e concepgao, é necessario ter um olhar mais objetivo acerca do que se entende por Educacao
Tecnoldgica nos dias de hoje.

E nesse sentido que esta pesquisa tem, portanto, como objetivo geral a possibilidade de fornecer
subsidios para a compreensao dos significados e das concepcdes que envolvem a EP e a ET no
ambito da educacédo brasileira. Com relagdo aos objetivos especificos intentou-se descrever como
se deu a inclusdo da expressao Educacao Profissional na LDB e caracterizar o sentido de EP e as
bases conceituais de sua proposta, bem como a concepgdo de ET no contexto educacional
brasileiro.

Desde o inicio deste estudo, a intencdo foi a de utilizar uma metodologia que se fundamentasse
nos principios da pesquisa qualitativa. A pesquisa consistiu inicialmente em uma revisdo
bibliografica relacionada a tematica em estudo. Posteriormente, realizou-se uma pesquisa
documental articulando as legislacdes que regem a EP, documentos e producdes de professores/
pesquisadores da area, dentre eles Grinspun (2002); Garcia e Lima Filho (2004); e Saviani (2003).

Foram organizadas, a partir de leituras realizadas de legislagcbes e produgdes de professores/
pesquisadores da area, informacdes que ofereceram um maior entendimento acerca dos
significados e das concepgdes que envolvem a EP e a ET, assim como a sistematizagao dos
conceitos analisados.

Entretanto, a partir do estudo realizado entende-se que ndo ha um consenso no significado para a
expressao Educacdo Tecnoldgica, podendo ela se referir a aspectos relativos a educacdo e ao
ensino técnico, bem como aos mecanismos e processos decorridos do desenvolvimento cientifico
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tecnoldgico. Percebe-se também uma indefinicdo quanto ao entendimento da correlagdo entre
ensino, trabalho e educagao.

Posto isto, € preciso considerar que a realizacdo de pesquisas no ambito da ET é relevante, na
medida em que tem condicGes de propiciar novos olhares e um entendimento claro quanto a
funcdo da ET em relacdo aos diferentes aspectos humanos, técnicos e sociais envolvidos, bem
como a inter-relacao entre eles.

Quanto a EP considera-se que os significados e as concepgdes que |lhe sdo atribuidos encontram-se
mais definidos e com maior clareza, o que torna mais compreensivel as definicGes que a cercam.

CONSIDERACOES FINAIS

Este texto ndo tem a pretensdo de consideracoes finais acerca do campo de estudo pesquisado, ja
que, por se tratar de um tema complexo, as discussdes aqui apresentadas ndao se esgotam. Elas
tém sido alvo de diferentes questionamentos e interpretagdes no campo da educacdo em geral e,
também, na particularidade da educacdo tecnoldgica. Desse modo, as interpretacGes oscilam e ora
se aproximam do campo da educacao profissional numa aproximacdao com os pressupostos da
educacdo politécnica, ora se aproximam das ciéncias numa convergéncia com a evolugado
tecnoldgica.

Contudo, ressalta-se que no entendimento das autoras deste texto, a educacao profissional e
tecnoldgica é compreendida como uma possibilidade de integrar a formagdo geral (propedéutica)
com a formacgdo técnica. Nesse sentido, compreende-se que a formacgdo profissional requer
conhecimentos para além do aprendizado das profissGes. Necessita de uma formacdo integrada e
integral, que conceba o ser social em sua plenitude. Assim sendo, a arte, a cultura, a ciéncia, a
educacdo, a técnica, a politica, dentre outras, serdo integradas na finalidade de formacdo do
profissional técnico de nivel médio.-

Isso posto, entende-se que o conteldo deste texto se qualifica como pressupostos que poderdo vir
a constituir pauta de pesquisas sobre o assunto, pois, esses estudos apontam para lacunas de
entendimento da materializacdo da concepgdo de educagdo profissional. Foi possivel perceber os
varios significados e concepcbes empreendidos a EP e a ET. Logo destaca-se a importancia de
estudos mais aprofundados acerca do tema pesquisado. Portanto, acredita-se que seja o inicio de
um longo e rico caminho de pesquisas no campo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica.
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RESUMO

O cenario da formagdo de professores para a educacdo basica, através de dados de pesquisa disponiveis, é
pouco animador, tal como encontrado em estudos de Gatti, Barreto e André, Diniz-Pereira, Libaneo, Gatti e
Barreto e Freitas. De acordo com dados disponiveis nos resumos técnicos do Censo da Educacdo Superior de
2009, 2010 e 2011, disponibilizados pelo Inep/MEC, o crescimento das matriculas nos cursos de licenciatura
vem sendo muito menor do que o crescimento constatado nos demais cursos de graduacdo. Esses dados
demonstram uma espécie de crise na profissdo docente, pois ha pouca procura por este segmento profissional.
Atrelada a esta questdo, segundo Gatti, a propria formagdo € o que preocupa mais. De acordo com esta autora,
os cursos de licenciatura mostram-se estanques entre si e, também, segregam a formagdo na area especifica
dos conhecimentos pedagdgicos, dedicando parte minima de seu curriculo as praticas profissionais docentes, as
questdes da escola, da didatica e da aprendizagem escolar. Diante dos dados apresentados, é proposta desse
artigo averiguar como o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) impacta e contribui
para a flexibilizagdo curricular dos cursos de licenciaturas. O PIBID constitui-se em uma das alternativas
potenciais para fortalecer a formagao inicial do professor, considerando as conexdes entre os saberes que se
constroem na universidade e os saberes que cotidianamente sdo produzidos e se entrecruzam nas unidades
escolares. Nesse sentido, o programa tem se mostrado como uma possibilidade de flexibilizagdo do curriculo
dos cursos de licenciatura. Ressalta-se os projetos apoiados no ambito do PIBID sdo propostos por instituicdes
de ensino superior (IES) e desenvolvidos por grupos de licenciandos sob supervisao de professores de educacao
basica e orientacdo de professores das IES. Com intuito de refletir sobre esta experiéncia de inser¢do no espago
escolar e a repercussdo dessa pratica, este trabalho buscou discutir e analisar os impactos desse programa nos
curriculos dos cursos de licenciaturas. Através deste estudo, foi possivel verificar que a Politica Nacional de
Formacdo Docente contribui para a qualificagdo tanto dos professores universitarios quanto da Educagdo Basica,
dos licenciandos, assim como provoca um impacto importante nos curriculos dos cursos de licenciatura.

Palavras-chave: Formagdo Docente; PIBID; Educagdo; Licenciaturas; Curriculo.

INTRODUGAO

O cenario da formacdo de professores para a educacdo basica, através de dados de pesquisa
dispAonl'veis, é pouco animador (GATTI; BARRETTO; ANDRE, 2011; DINIZ-PEREIRA, 2011;
LIBANEO, 2010; GATTI; BARRETO, 2009; FREITAS, 2007). De acordo com dados disponiveis nos
resumos técnicos do Censo da Educacdo Superior de 2009, 2010 e 2011 disponibilizados pelo Inep/
MEC (Brasil, 2013 a, b e c), o crescimento das matriculas nos cursos de licenciatura vem sendo
muito menor do que o crescimento constatado nos demais cursos de graduacao.

Esses dados demonstram uma espécie de crise na profissdo docente, pois ha pouca procura por
este segmento profissional. Atrelada a esta questdo, segundo Gatti (2011) a propria formagao é o
que preocupa mais. De acordo com esta autora, os cursos de licenciatura mostram-se estanques
entre si e, também, segregam a formacdo na area especifica dos conhecimentos pedagdgicos,
dedicando parte minima de seu curriculo as praticas profissionais docentes, as questdes da escola,
da didatica e da aprendizagem escolar.

Diante dos dados apresentados, é proposta desse artigo averiguar como o Programa Institucional
de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia (PIBID) impacta e contribui para a flexibilizagdo curricular dos
cursos de licenciaturas. O PIBID constitui-se em uma das alternativas potenciais para fortalecer a
formagado inicial do professor, considerando as conexdes entre os saberes que se constroem na
universidade e os saberes que cotidianamente sdo produzidos e se entrecruzam nas unidades
escolares.

Nesse sentido, o programa tem se mostrado como uma possibilidade de flexibilizagdo do curriculo
dos cursos de licenciatura. Ressalta-se os projetos apoiados no ambito do PIBID sdo propostos por
instituicdes de ensino superior (IES) e desenvolvidos por grupos de licenciandos sob supervisdo de
professores de educacdo basica e orientacdo de professores das IES.
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Com intuito de refletir sobre esta experiéncia de insercdo no espaco escolar e a repercussao dessa
pratica, este trabalho buscou discutir e analisar os impactos desse programa nos curriculos dos
cursos de licenciaturas. Através deste estudo, foi possivel verificar que a Politica Nacional de
Formagdo Docente contribui para a qualificacdo tanto dos professores universitarios quanto da
Educacdo Basica, dos licenciandos, assim como provoca um impacto importante nos curriculos dos
cursos de licenciatura.

O PIBID coMO POSSIBILIDADE CURRICULAR

A reflexdo e discussdo sobre crise nas licenciaturas e a falta de profissionais que desejam engajar
nesta profissdo precisa ser monitorada para que ndo seja reforcada a ideia de crise num discurso
estigmatizante, apesar de real, sobre a diminuicdo das licenciaturas.

Avaliar que a condicdo fundamental para analisar esta conjuntura € o conhecimento do processo de
ensino e aprendizagem. Sem experiéncia e sem conhecimento de causa, ndo € possivel uma
analise propositiva da questdo. A abordagem de crise para situagfes estruturais e estratégicas de
desenvolvimento de uma nagdo, como sdo a educacdo, a ciéncia e a tecnologia, deveria ser
considerada mais como uma consequéncia da auséncia histérica da valorizagdo da educagdo como
um bem publico, fungdo esta que a elite dirigente e o Estado brasileiro ndo assumiram, do que
meramente uma questdo conjuntural momentanea. E necesséario reconhecer que a educagdo em
nosso pais nunca foi prioridade, tanto que comecou a se desenvolver somente no século passado,
portanto é um processo social tardio e um privilégio.

Atrelada a esta questdo, segundo Gatti (2011) a propria formagdo € o que preocupa mais. De
acordo com esta autora, os cursos de licenciatura mostram-se estanques entre si e, também,
segregam a formacdo na area especifica dos conhecimentos pedagdgicos, dedicando parte minima
de seu curriculo as praticas profissionais docentes, as questdes da escola, da didatica e da
aprendizagem escolar. Diante dos dados apresentados, é proposta desse artigo averiguar como o
PIBID impacta e contribui para a flexibilizagdo curricular dos cursos de licenciaturas.

OS CURSOS DE LICENCIATURA E A FORMAGAO DOCENTE

As licenciaturas sdo cursos que, pela legislacdo, tém por objetivo formar professores para a
educagdo basica: educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino médio;
ensino profissionalizante; educacdo de jovens e adultos; educacdo especial. Sua institucionalizacao
e curriculos vém sendo questionados. Estudos ndo muito recentes ja apontavam problemas
relativos aos cursos de formagdo docente (CANDAU, 2007; BRAGA, 1988; ALVES, 1992; MARQUES,
1992).

Atualmente, considerando o debate em torno das perspectivas para a profissdo professor, avoluma-
se a preocupacdo com as licenciaturas, seja quanto as estruturas institucionais que as abrigam,
seja quanto aos seus curriculos e contetddos formativos.

Certamente, ser professor, na era da tecnologia e em tempos de grandes mudancgas, exige cada
vez mais um empenho, seja por parte do Estado ou do proprio individuo. Nessa perspectiva a
questdo da formacdo de professores vem assumindo posicdo de urgéncia (PERRENOUD, 2001) nos
espacos académicos. Assim, pensar nas entidades que se dedicam a formar professores tem sido
pauta de constantes debates e didlogos do mundo académico, visto que esses sdo lugares
importantes para a formagao docente, pois espera-se que sejam espacos de aprendizagem
constante no sentido de provocar inovagao na construgdo de novos conhecimentos que dardo
suporte tedrico ao trabalho docente.

E importante destacar essa preocupacdo ndo quer dizer reputar apenas ao professor e a sua
formacgdo a responsabilidade sobre o desempenho atual das redes de ensino. Mdltiplos fatores
contribuem para isso: as politicas educacionais postas em acdo, o financiamento da educacao
basica, aspectos das culturas nacional, regionais e locais, habitos estruturados, a naturalizagdo em
nossa sociedade da situacdo critica das aprendizagens efetivas de amplas camadas populares, as
formas de estrutura e gestdo das escolas, formagcdo dos gestores, as condicdes sociais e de
escolarizagdo de pais e mdes de alunos das camadas populacionais menos favorecidas e, também,
a condicdo do professorado: sua formacao inicial e continuada, os planos de carreira e salario dos
docentes da educacdo basica, as condicdes de trabalho nas escolas (GATTI, 2010).

Ainda que conscientes desse cenario atual é importante chamar a atencdo para a questdo
especifica da formacdo inicial dos professores, o que envolve diretamente as instituicdes de ensino
superior, em especial as universidades; bem como as politicas publicas voltadas para a formacao
docente. Pois, segundo Freire (1996) o ensinar ndo se limita apenas em transferir conhecimentos,
mas, também no desenvolvimento da consciéncia de um ser humano inacabado em que o ensinar
se torna um compreender a educacao como uma forma de intervir na realidade da pessoa e do
mundo. E ainda de acordo com Demo (2000), qualidade educativa é o professor visto como alguém
que aprende a aprender, alguém que pensa, forma-se e informa-se, na perspectiva da
transformacdo do contexto em que atua como profissional da educacao.

Considerando as palavras de Freire e Demos cabe aqui indagar: Que profissional docente se forma
atualmente? A partir dessa questao pode-se aprofundar ainda sobre outros questionamentos: O
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gue se valoriza mais na profissdo docente: os conhecimentos disciplinares, curriculares ou as
experiéncias? A formacgdo desses profissionais é fragmentada ou abrange os aspectos pessoais,
profissional e organizacional?

Para Novoa (1995), a formacgdo de professores tem ignorado, sistematicamente, o desenvolvimento
pessoal, confundindo “formar e formar-se”, ndo compreendendo que a ldégica da atividade
educativa nem sempre coincide com as dimensdes proprias da formagdo. Também ndo tem
valorizado uma articulacao entre a formacao e os projetos das escolas.

Formar um professor, ndo se restringe a cursar uma graduacdo. E necessario adquirir toda uma
bagagem de conhecimentos, que quase sempre ndo se aprende s na universidade, mas
certamente depende desta instituicdo, ja que esta é o espaco, do ponto de vista social, apropriado
para exercer tal funcao.

Nesse sentido, a formacdo de um bom profissional depende também de sua situagdo cultural, do
curso de formagdo e sua propria histéria de vida. Portanto, valorizar o cotidiano pedagdgico e
discutir a importancia que as praticas de ensino tém na formacao docente, contribui para instigar
nos professores, a reflexdao sobre os seus percursos profissionais, sobre a articulacdo entre o
profissional e o pessoal, sobre a forma como foram evoluindo ao longo da sua carreira,
possibilitando que, aos poucos, possam construir sua identidade através dessas experiéncias.

Pensando na articulacdo entre formagdo docente e saberes cotidianos, Novoa (1995, p.25) destaca
que
a formacdo ndo se constréi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas
e de (re)construcdo permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo
importante investir a pessoa e dar estatuto ao saber da experiéncia.

No entanto, os saberes da experiéncia ndo comegam a ser validados apds o individuo ter concluido
o curso de graduacdo, mas sim, deve iniciar com as experiéncias feitas como aluno, onde podera
observar e refletir sobre os diferentes professores. Tal oportunidade, nessa fase pode contribuir
para a experiéncia docente, bem como para o processo de identificagdo com alguma forma de ser
professor e que mais adiante pode ser tomada como exemplo. Além disso, as experiéncias vao
sendo produzidas no cotidiano docente, onde a cada nova experiéncia € uma oportunidade para
fazer uma reflexao sobre a pratica, possibilitando elencar os pontos positivos e negativos da vida
de professor.

Outro ponto que precisa ser discutido é que ninguém se torna professor de repente ou no
momento que entra numa sala de aula. Tornar-se professor € um processo que se da durante todo
o curso de formacao, ou seja, corresponde ao curso superior, somado ao conhecimento acumulado
ao longo da vida. Sem duvida, uma boa graduacdo é necessaria, mas ndo é suficiente, é essencial
atualizar-se sempre, isso remete a necessidade da formagdo continuada no processo da atuacao
profissional, ou seja, ha a necessidade da construgdo do saber, no processo de atuacdo
profissional.

Diante disso, o desafio, entdo, posto aos cursos de formacdo de professores é o de construir a
identidade de professor do aluno. Para tanto, € indiscutivel o papel formador do curriculo, pois
segundo Silva (1996) o curriculo é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacdo e dominio, discurso e regulagdo. E também no curriculo que se condensam relacées
de poder que sao cruciais para o processo de formacdo de subjetividades sociais. Em suma,
curriculo, poder e identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo corporifica relagdes
sociais.

Além disso, “o curriculo é um terreno de producdao e de politica cultural, no qual os materiais
existentes funcionam como matéria-prima de criacdo e recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e
transgressdo” (MOREIRA e SILVA , 1997, p. 28). Portanto, pode-se dizer que o curriculo escolar
tem acdo direta ou indireta na formacgdo e desenvolvimento do aluno. Assim, é facil perceber que a
ideologia, cultura e poder nele configurados sdo determinantes no resultado educacional que se
produzira.

CURRICULO ESCOLAR E FORMACAO DOCENTE

Os estudos em torno do curriculo escolar estdo sempre em destaque nas discussées no ambito
escolar e politico, e que muito tem contribuido para promover reflexdes sobre o ensino da
educacgao no Brasil, bem como em todos os contextos que se dispde a refletir a escola como espacgo
de diversidade cultural para a produgao de conhecimento e cultura.

Ressalta-se que o curriculo escolar pode ser entendido como todos os espagos que promovem
experiéncias escolares, identidade dos estudantes associados ao conjunto de esforco pedagodgico
com intengGes educativas. Esse entendimento advém de propostas tedricas advindas de autores
como Michel Apple (2006), Moreira e Candau (2007), Pimenta (2012), Freire (1996).

De acordo com Apple, os modos como se organiza a sociedade, o que se escolhe para que suas
criangas e jovens aprendam e como devem ser avaliados, sdo pontos de conflitos e de controle
cultural que chegam as instituicdes de ensino explicitos e implicitos nos conteldos escolares e no
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curriculo oculto a que os alunos sdo submetidos. Desta maneira afirma:
estar voltado para questdes de poder- no meu caso com o modo pelo qual as
desigualdades de classe, raca e género atuam nas escolas para controlar os
professores e alunos, bem como no conteldo e na organizagdo do curriculo - é
apoiar-se no conhecimento anterior de pessoas que ajudaram a formar quem
trabalha por uma sociedade mais democratica (APPLE, 2006, p.22).

Sobre tipos de curriculo, alguns estudos realizados sobre curriculo a partir das décadas 1960 a
1970 destacam a existéncia de varios niveis de Curriculo: formal, real e oculto. Esses niveis
servem para fazer a distingdo de quanto o aluno aprendeu ou deixou de aprender.

O Curriculo Formal refere-se ao curriculo estabelecido pelos sistemas de ensino, é expresso em
diretrizes curriculares, objetivos e conteldos das areas ou disciplina de estudo. Este é o que traz
prescrita institucionalmente os conjuntos de diretrizes como os Parametros Curriculares Nacionais.

Temos ainda o Curriculo Real que é o curriculo que acontece dentro da sala de aula com
professores e alunos a cada dia em decorréncia de um projeto pedagdgico e dos planos de ensino.

J& o Curriculo Oculto é o termo usado para denominar as influéncias que afetam a aprendizagem
dos alunos e o trabalho dos professores. O curriculo oculto representa tudo o que os alunos
aprendem diariamente em meio as varias praticas, atitudes, comportamentos, gestos, percepgoes,
que vigoram no meio social e escolar. O curriculo estd oculto por que ele ndo aparece no
planejamento do professor (SILVA, 1997).

Assim, o curriculo ndo é um elemento neutro de transmissdo do conhecimento social. Ele esta
imbricado em relagdes de poder e é expressdo do equilibrio de interesses e forgas que atuam no
sistema educativo em um dado momento, tendo em seu conteddo e formas, a opcdo
historicamente configurada de um determinado meio cultural, social, politico e econdmico. Nesse
sentido, é fundamental saber o que concerne ao papel curricular, que conhecimentos sdo tidos
como verdadeiros visando o controle da reproducdo cultural da sociedade (APPLE, 2006). Neste
contexto, pensar na construgdo curricular dos cursos de licenciatura, permite analisar que
professor se pretende formar.

A partir das pesquisas realizadas, Gatti (2011) menciona que nas diversas formas de se apresentar
as concepgoes de curriculos escolares, muitas vezes este é confundido como apenas os contelidos
que estdo incluidos nas disciplinas que compde a grade curricular. Certamente, que os conteldos
fazem parte do entendimento de curriculo, mas de uma forma mais ampla, de maneira integradora
do Projeto Politico Pedagdgico, de uma abordagem contextualizada no planejamento.

Segundo esta autora, ha quase auséncia nesses cursos de formagdo conhecimentos que permitam
ao aluno uma formagdo mais ampla e integrada com as questfes sociais. De modo geral, nas
ementas dos curriculos das licenciaturas encontram-se, nos fundamentos educacionais,
proposicoes genéricas que ndo oferecem uma formacdo mais solida. Ha& incoeréncia entre os
projetos pedagdgicos dos cursos e a estrutura curricular realmente oferecida.

Nas estruturas curriculares, observa-se claramente a auséncia de integracdo formativa
sociocultural na diregdo de um perfil profissional de professor para atuar na educagdo basica
(GATTI; NUNES, 2009; GATTI et al., 2010; LIBANEO, 2010; GATTI, 2012; PIMENTA; LIMA, 2007).

Conforme as pesquisas citadas, embora a maioria dos projetos pedagodgicos dos cursos de
licenciatura coloquem um perfil do profissional a formar, seu campo de trabalho ndo é tratado, ndo
sendo, entdo, tomado como referéncia da estruturagdo do curriculo e das disciplinas. Com isso,
segundo Gatti (2012) se constata uma dissonancia entre o exposto nos projetos pedagogicos e o
conjunto de disciplinas oferecidas, e suas ementas.

Para esta autora as ideias ndo se concretizam na formacgao realmente oferecida, bem como teorias
e praticas ndo se mostram integradas. Seria desejavel que o campo de trabalho real de
profissionais professores fosse referéncia para sua formacdo, como foco de inspiragao concreta.

O historico legal e institucional dos cursos formadores de professores por mais de um século nos
permite avaliar a forca de uma tradicdo e de uma visdo sobre um modelo formativo de professores
que se petrificou no inicio do século XX, com inspiracdo na concepcao de ciéncias do século XIX, e
que mostra dificuldades de inovar-se.

De acordo com as pesquisas realizadas a questdo, no entanto, é que se a formacdao pedagdgica
oferecida nesses cursos nao tem sido suficiente para a formagao de profissionais para atuar em
escolas de educagdo basica. Conforme dados apresentados por Gatti (2014) é observada uma
reducdo da carga horaria Util dos cursos de licenciatura - voltada a processos formativos
profissionais, teodricos e praticos, de fundamentos e metodologias -, reducdo que se faz via um
conjunto de atividades vagamente descritas nos curriculos, como: atividades culturais, estudos
independentes, atividades complementares, etc.

Tendo em vista, os dados apresentados é prudente indagar se os curriculos dos cursos de
licenciatura atendem suficientemente  os requisitos para a formacdo do futuro professor. A
constatacdo das pesquisas referidas € de que ha uma insuficiéncia formativa evidente nas
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licenciaturas para a formacao integral do professor.

Para além de todos os problemas apontados, as pesquisas indicam uma realizagdo mal conduzida
dos estagios curriculares. Cabe aqui ressaltar que o nimero de horas de estagio obrigatorio deveria
proporcionar aos alunos um contato mais aprofundado com as escolas de educacdo basica, de
forma planejada, orientada e acompanhada de um professor-supervisor de estagio. No entanto,
esses estagios acabam ndo se constituindo em praticas efetivas e fonte de reflexdo sobre agoes
pedagdgicas para os estagiarios (GATTI; NUNES, 2009).

Paralelo aos estagios supervisionados, que deveriam de fato incrementar e propiciar o exercicio da
pratica docente nos cursos de licenciatura surgem programas financiados pelo governo federal com
0 objetivo de propiciar ao discente um contato mais efetivo com a realidade escolar e assim
consolidar sua formagao.

OUTRAS POSSIBILIDADES PARA A FORMAGCAO DOCENTE

Alguns programas foram recentemente implementados como politica que pretende incidir na
qualidade da formacdo inicial de docentes, tal como, em nivel nacional, o Programa Institucional de
Bolsa de Iniciacdao a Docéncia (PIBID).

O surgimento dessa iniciativa, pelos documentos que as fundamentam, deve-se a constatacdo da
necessidade de melhor qualificar a formagdo inicial de professores para a educacdo basica bem
como, de ajudar na melhor qualidade da educagao escolar de criangas e jovens. Pode-se dizer que
este programa é um sinalizador de que as licenciaturas ndo estdao oferecendo formagdo adequada
aos futuros docentes.

O PIBID, criado pelo Decreto no 7.219, de 24 de junho de 2010 (Brasil, 2010), expde claramente
gue sua finalidade é fomentar a iniciagdo a docéncia e melhor qualifica-la, visando a melhoria do
desempenho da educacgdo basica. Visando incentivar a formagao docente em nivel superior para a
educacdo basica e contribuir para a valorizacdo do magistério, tem por objetivos: inserir os
licenciandos no cotidiano das escolas das redes publicas de ensino, propiciando “oportunidades de
criagdo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superacao de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem” (inciso IV, art. 3°); incentivar as proprias escolas através da mobilizacdao de
seus professores, que assumem a funcdao de coformadores dos licenciandos; contribuir para a
melhor articulacdo entre teoria e pratica, “elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos
de licenciatura” (inciso VI, art. 39).

Com seu desenho, o PIBID é formacdo inicial para os alunos das licenciaturas; é, também,
formacdo continuada para os professores das escolas publicas e para os professores das
instituicdes de ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos,
pesquisa e extensdo. A acdo dos licenciandos e de seus orientadores tem o potencial de elevar a
qualidade do trabalho nas escolas publicas e nas instituicGes formadoras

Nesse sentido, pode-se dizer que uma politica publica bem-articulada pode promover a parceria
entre a Educacdo Superior e a Educacdo Basica, voltadas a formagdo dos futuros professores,
introduzindo os licenciandos no espago escolar para que possam compreender o seu cotidiano e,
assim, melhor articular a teoria com a pratica, a partir de situacdes educativas concretas. Nesse
sentido, conforme afirma Arroyo (2010, p. 136) “temos que ampliar o olhar sobre os processos
formadores dos educadores-docentes. A formagdo acontece na totalidade de praticas e, sobretudo
no movimento educativo que as propostas legitimam e incentivam”.

Nessa perspectiva, o projeto parece promover o resgate da funcdao da escola, e esta passa a ser

percebida como uma oportunidade de realizagdo profissional e integracao do bolsista a realidade
escolar, uma vez que o projeto o integra em varios segmentos da instituicdo escolar.

A falta de conexdo entre a formacdo nas universidades e o campo da pratica é apontada por
Zeichner (2010) como um problema eterno na formagao para a docéncia. O distanciamento entre
os espacos de formacdo e de trabalho deve constituir fator de grande preocupacgdo entre os
responsaveis pela formacdo dos professores, pois a escola € o espago estruturante da atividade
docente.

Pensando nas colocagdes feitas pelos autores acima citados, o trabalho aqui apresentado permitiu
identificar a aproximacgao entre a formagdo na educagdo superior e o trabalho desenvolvido na
escola através do PIBID, ja que os relatos dos sujeitos envolvidos aponta que este programa
oferece oportunidade aos professores em formagdo de exercerem atividade pedagdgica na escola
de forma significativa e reflexiva.

De acordo com Gatti (2011) professores bem formados sao a base para qualquer melhoria no
ensino, de sua acao decorrendo aprendizagens significativas. Ndo conseguiremos desempenhos
adequados em termos de conhecimentos cientificos, sociais e culturais relevantes sem a atuacao
pedagdgica consistente dos profissionais professores. Por essa razao sua formacgdo inicial na
graduacdo se torna fator extremamente importante. Fator até aqui descurado pelas politicas.
Diplomar professores, apenas, ndo resolve a questdo das aprendizagens escolares. E necessario
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que a esse diploma corresponda um dominio de conhecimentos disciplinares e pedagdgicos mais
robustos. Sendo assim, é perceptivel, através dos relatos, que o programa vem desempenhando
essa funcdo, ou seja, colaborar na formacao significativa de professores.

E notavel também que o programa de formacdo em questdo contribui com e impacta a qualificacdo
tanto dos professores universitarios quanto da Educagdo Basica, dos licenciandos, assim como
provoca um impacto importante nos cursos de licenciatura, que nem sempre se mantém presentes
nos problemas cotidianos da escola de Educacédo Basica.

Nesse sentido, compreende-se entdo, que o PIBID pode contribuir para uma analise reflexiva da
pratica docente, a qual permita que futuros docentes, possam ultrapassar as barreiras da gestdo
autoritaria, dos planejamentos pré-elaborados, da hierarquizacao existente numa cultura
tecnocratica e assim garantir uma docéncia compartilhada, uma aprendizagem significativa que
resulte em individuos educados para o saber e ndo unicamente para o saber fazer. Nesta
perspectiva, o Pibid acolhe os pressupostos de Paulo Freire, quando ele afirma que ensinar é um
desafio de alta complexidade e exige didlogo, colaboracdo, seguranca e competéncia profissional.
Dessa forma, percebe-se que o programa tem permitido uma analise sobre a conducédo do curriculo
escolar, uma vez que ele permeia o cotidiano da escola de analises reflexivas sobre a pratica
docente.

CONSIDERACOES FINAIS

O debate sobre a formagdo inicial de professores para a educacdo basica tem mobilizado os
profissionais da educagdo, bem como os gestores estaduais e municipais que respondem
diretamente pelas escolas. O que se necessita €, a partir da situagdo mapeada, do conjunto de
ideias e ideais postulados, criar condicdes concretas para um novo tipo de formagdo inicial, no
ensino superior, para a docéncia na educagao basica.

Reformas ou inovaces na educagao escolar basica ndo ganham félego, ndo se realizam, sem a
participacdo qualificada de professores. Avaliacdes sistémicas, por si, ndo mudam o desempenho
dos estudantes. Elas podem informar. Mas o que favorece aprendizagens mais ricas € o trabalho
educacional qualificado dentro de cada escola, em cada sala de aula.

Mas é preciso ressaltar que esse desenvolvimento profissional parece, nos tempos atuais,
configurar-se com condicdes que vdo além das competéncias operativas e técnicas associadas ao
seu trabalho no ensino, tornando-se uma integracdo de modos de agir e pensar, implicando um
saber que inclui a mobilizagdo ndo s6 de conhecimentos e métodos de trabalho, como também de
intengdes, valores individuais e grupais, da cultura da escola. Nesse sentido, o PIBID parece estar
contribuindo para o exercicio reflexivo da pratica docente, fato que possibilita uma formagdao mais
sélida para os futuros docentes. Consequentemente, a partir, da possibilidade que o programa cria
para o exercicio da docéncia, ele vem articulando saberes teoricos e praticos propiciando assim
uma reavaliacdo do curriculo escolar. Dessa maneira, parece estar permitindo uma flexibilizacdo
desse curriculo e concomitantemente um olhar dos profissionais da educagdo para um curriculo
mais integrado com a educagéao.
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RESUMO

A formacdo docente, nas Ultimas décadas, tornou-se pauta de discussdo social, pois o cenario contemporaneo
tem, cada vez mais, exigido a formagdo de cidaddos protagonistas e letrados. Mediante a esta exigéncia ndo ha
como desconsiderar a importancia do professor, de sua trajetdria e de sua formacdo para o processo de
melhoria da qualidade da educagdo basica e superior. Compactuando dessa premissa foi criado, através do
governo federal, o PIBID (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo da Docéncia) que é um programa da
Coordenacgdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e que tem por finalidade fomentar a
iniciagcdo a docéncia, contribuindo para o aperfeicoamento da formagdo de docentes em nivel superior e para a
melhoria da qualidade da educagdo bdsica publica. Acreditando nessa proposta de formagdo de futuros
docentes a Universidade do Estado de Minas Gerais - Unidade Divindpolis aprovou, através do edital CAPES/
MEC no 061/2013, o PIBID. No total, seis cursos de licenciatura fazem parte desse importante projeto, que
beneficia mais de 250 bolsistas, dentre eles alunos e professores da universidade, assim como professores da
rede publica de educagdo basica. Com a implantacdo deste programa desde 2013 surgiu entdo a necessidade
de se desenvolver uma pesquisa que buscasse refletir e avaliar sobre a insercao do programa nas escolas de
educagdo bdsica, bem como averiguar a repercussdo destas praticas a partir do olhar do supervisor de area
(professor da educacgédo basica e bolsista do programa que acompanha os licenciandos nas praticas pedagdgicas
do projeto). A pesquisa que delineou este estudo pode ser classificada como qualitativa.Para compor o cenario
deste estudo foram convidados a participar da pesquisa todos os supervisores de area, totalizando 27
supervisores, que integram o programa. Como metodologia foi realizada uma entrevista com os bolsistas-
supervisores atuantes no programa. Para sustentar tedrica e metodologicamente a presente pesquisa, tomou-
se como aporte tedrico o Sistema de Avaliatividade, com base em Martin e White, e seus subsistemas. A partir
das analises realizadas, a partir do Sistema da Avaliatividade, parece que o PIBID vem alcangando seus
objetivos quanto a valorizacdo da pratica docente, pois os discursos redigidos pelos supervisores s&o
permeados de construgdes linguisticas de Afeto, Julgamento (positivo) e também Apreciagdo, sempre seguidos
de Gradacdo de Forca e Foco (positivo). Portanto, parece que o programa vem alcancando seus objetivos
quanto a valorizagdo da pratica docente, através de um ensino inovador e diversificado, contribuindo na
formagao dos alunos licenciandos participantes do programa. Nesse sentido, o PIBID parece estar contribuindo
para o exercicio reflexivo da pratica docente, fato que possibilita uma formagdo mais sélida para docentes em
exercicio. Consequentemente, a partir, da possibilidade que o programa cria para o exercicio da docéncia, ele
vem articulando saberes tedricos e praticos propiciando assim uma reavaliagdo constante da pratica dos
docentes ja em atuagéo.

Palavras-chave: Formacgao de Professores; PIBID; Supervisores de Area; Sistema de Avaliatividade.

INTRODUCAO

A Universidade do Estado de Minas Gerais (UEMG), Unidade de Divindpolis, comprometida com a
formacdo de professores em diversas areas vem, ao longo de sua trajetoria, incentivando a
formacdo de docentes em nivel superior para atuacdo na educacgdo basica. Sua consolidacdo ao
longo dos anos é marcada por investimentos na qualificacdo de professores, na pesquisa e
extensdo que historicamente transformaram a realidade do municipio de Divindpolis e da Regido
Centro Oeste de Minas Gerais.

As mudancas contemporaneas trazem para a universidade novas responsabilidades académicas,
como a formacgdo de académicos comprometidos eticamente para o exercicio da docéncia. Nesta
perspectiva a UEMG - Unidade de Divindpolis aprovou, em 2014, juntamente com seus sete cursos
de licenciatura, um projeto, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia - PIBID, em
parceria com a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), cujo
principal objetivo é formacdo dos licenciandos. Destaca-se que estes subprojetos sdo realizados em
14 escolas publicas, tendo como bolsistas 27 supervisores de area (professores que atuam nas
escolas de educacdo bdsica), 13 coordenadores de area (professores da IES que coordenam os
subprojetos), 02 coordenadores de gestdo e 224 bolsistas de iniciagdo a docéncia (licenciandos dos
diversos cursos de licenciatura). Com essa iniciativa, a Universidade, através do PIBID faz uma
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articulacdo entre a Educacdao Superior (por meio das licenciaturas), a escola e os sistemas
estaduais e municipais de Educagdo Basica.

O PIBID, contudo, ndo é simplesmente um programa de bolsas. E uma proposta de incentivo e
valorizacdo do magistério e de aprimoramento do processo de formacdo de docentes para a
educacdo basica. Os alunos de licenciatura exercem atividades pedagdgicas em escolas publicas de
educacgdo basica, contribuindo para a integragdo entre teoria e pratica, para a aproximacdo entre
universidades e escolas e para a melhoria de qualidade da educagdo brasileira. Para assegurar os
resultados educacionais, os bolsistas sdo orientados por coordenadores de area - docentes das
licenciaturas - e por supervisores — docentes das escolas publicas onde exercem suas atividades.

Ressalta-se que este programa é uma politica publica brasileira de valorizacdo do magistério para a
Educacdo Basica publica, implementada pela CAPES, desde 2007 e executado pelas universidades e
viabilizado por meio da distribuicdo de bolsas a trés segmentos: licenciandos, professores da rede
publica e professores de universidades. Este programa objetiva introduzir o licenciando no espago
escolar, para que ele possa compreender seu cotidiano e aprender a lidar com outras situagdes
além da sala de aula, desenvolvendo projetos de carater inovador. A proposta é que o licenciando
passe, assim, a ter uma formacdao mais solida, uma vez que se torna mais evidente a correlacdo
entre pratica e teoria.

Com seu desenho, o Pibid é formacao inicial para os alunos das licenciaturas e, também, formacgao
continuada para os professores das escolas publicas e para os professores das instituicoes de
ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos, pesquisa e extensao.

Considerando a importancia desse programa para a formacdo docente, este trabalho tem a
intencdo de analisar os impactos do PIBID nas escolas de educacdo basica do municipio de
Divinépolis, tendo como referéncia o PIBID/UEMG-Unidade de Divindpolis, considerando o olhar do
supervisor de area que atua no programa.

O PIBID E SUA CONTRIBUICAO PARA A EDUCACAO BASICA

Pesquisas realizadas na &rea da educagdo (GATTI; BARRETO; ANDRE, 2011) apontam que a
formagdo profissional dos cursos de licenciatura ndao vem oferecendo aos licenciandos os
conhecimentos e habilidades necessarios ao enfrentamento das complexas tarefas que lhes sao
exigidas na sociedade contemporanea, bem como a insatisfacdo social com o nivel de ensino nas
escolas brasileiras e os indicadores educacionais que apontam essas fragilidades, vém levando a
crescente responsabilizacdo do poder publico pelo desempenho das escolas e professores. Essa
situacdo tem se refletido na proposicdao de diferentes programas voltados para a melhoria da
formagao dos professores.

Um outro aspecto problematico e apresentado nas pesquisa realizadas na area da educacdo refere-
se aos modelos de formacgao docente no Brasil (ARROYO, 2007; GATTI; NUNES, 2009; ANDRE et
al., 2010). Menciona-se que ha um distanciamento entre as instituicdes formadoras e as escolas de
educacgdo basica, contexto de atuacdo dos futuros professores. Estes estudos mostram que os
cursos de formacdo de professores mantém-se focados em modelos idealizados de aluno e de
docéncia. Os curriculos expressam uma predominancia dos estudos teoricos e, no caso das
licenciaturas nas diversas areas do conhecimento, das disciplinas voltadas para os conteldos
especificos da area em relacdo a formacdo para o desenvolvimento de habilidades profissionais
especificas para a atuagdo nas escolas e nas salas de aula.

Tendo em vista o cenario apresentado, o Governo Federal passa a exercer um papel de articulador
das politicas publicas de formacdo dos professores, até entdo dispersas em iniciativas isoladas de
estados e municipios, delineando-se uma politica nacional de formacdo docente, com intuito de
atuar para a melhoria da educacdo basica e a sua articulagdo com o ensino superior.

Nesse sentido, o Decreto n°® 6755/2009 consolida algumas iniciativas que ja vinham se
desenvolvendo nos anos anteriores e institui a Politica Nacional de Formacgdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica. Esse documento estabelece principios basicos que devem orientar
as propostas de formacdo de professores e que passam a balizar os programas de apoio a
formacdo docente do Ministério da Educagcao (MEC). Entre esses principios, reconhece a formacao
docente para a educagdo basica como compromisso publico de Estado, que deve ser executado em
regime de colaboracdo entre Unido, Estados e Municipios, com participacdo das Instituicdes
Publicas de Educacdo Superior e de entidades representativas de setores profissionais docentes. O
mesmo documento legal atribui a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Ensino Superior
(CAPES), 6rgao do M EC até entdo voltado para a formacgdo na pds-graduacao e apoio a pesquisa,
a funcdo de apoio a formacgao docente em cursos de graduacdo. Define, em seu artigo 10, que
[...] a CAPES incentivara a formagdo de profissionais do magistério para atuar na
educacdo baésica, mediante fomento a programas de iniciacdo a docéncia e
concessdo de bolsas a estudantes matriculados em cursos de licenciatura de
graduacgdo plena nas instituigdes de educagao superior (BRASIL, 2009).

Para tanto, cria, na estrutura da CAPES, a Diretoria de Educacdo Basica (DEB), que passa a atuar
na proposicao e implementacdo de programas de fomento a formacdo docente. E esse o contexto
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de surgimento do PIBID, que se apresenta como uma proposta de valorizacdo da formacao inicial
dos futuros docentes e articulacdo entre a educacdo basica e ensino superior.

O surgimento dessa iniciativa, pelos documentos que a fundamenta, deve-se a constatacdo da
necessidade de melhor qualificar a formacgdo inicial de professores para a educagdo basica bem
como, de ajudar na melhor qualidade da educagao escolar de criangas e jovens. Pode-se dizer que
este programa € um sinalizador de que as licenciaturas ndo estdo oferecendo formagao adequada
aos futuros docentes.

O PIBID, criado pelo Decreto no 7.219, de 24 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), expde claramente
que sua finalidade é fomentar a iniciacdo a docéncia e melhor qualifica-la, visando a melhoria do
desempenho da educacgdo basica. Visando incentivar a formagdao docente em nivel superior para a
educacdo basica e contribuir para a valorizagdo do magistério, tem por objetivos: inserir os
licenciandos no cotidiano das escolas das redes publicas de ensino, propiciando “oportunidades de
criagdo e participagdo em experiéncias metodoldgicas, tecnoldgicas e praticas docentes de carater
inovador e interdisciplinar que busquem a superagdao de problemas identificados no processo de
ensino-aprendizagem” (inciso 1V, art. 3°); incentivar as proprias escolas através da mobilizacdo de
seus professores, que assumem a funcao de coformadores dos licenciandos; contribuir para a
melhor articulacdo entre teoria e pratica, “elevando a qualidade das acdes académicas nos cursos
de licenciatura” (inciso VI, art. 39).

Com seu desenho, o PIBID é formacdo inicial para os alunos das licenciaturas; &, também,
formacdo continuada para os professores das escolas publicas e para os professores das
instituicdes de ensino superior participantes, abrindo-lhes amplas oportunidades de estudos,
pesquisa e extensdo. A agao dos licenciandos e de seus orientadores tem o potencial de elevar a
qualidade do trabalho nas escolas publicas e nas instituicGes formadoras

Nesse sentido, pode-se dizer que uma politica publica bem-articulada pode promover a parceria
entre a Educacdo Superior e a Educacdo Basica, voltadas a formacdo dos futuros professores,
introduzindo os licenciandos no espago escolar para que possam compreender o seu cotidiano e,
assim, melhor articular a teoria com a pratica, a partir de situagdes educativas concretas. Nesse
sentido, conforme afirma Arroyo (2007, p. 136) “temos que ampliar o olhar sobre os processos
formadores dos educadores-docentes. A formacdo acontece na totalidade de praticas e, sobretudo
no movimento educativo que as propostas legitimam e incentivam”.

Pensando nas colocagdes feitas pelos autores acima citados, o trabalho aqui apresentado
pretendeu dar voz aos supervisores de area (professores atuantes na educacdo bdsica que
acompanham os licenciandos no desenvolvimento das atividades do PIBID) para refletir e avaliar
como estes professores, ja em atuacdo, avaliam o programa, ou seja, verificar se realmente o
programa tem cumprido seu objetivo central - capacitar e formar licenciandos para a pratica
docente. Pois, conforme menciona Gatti (2012) professores bem formados € a base para qualquer
melhoria no ensino, de sua acao decorrendo aprendizagens significativas. Ndao conseguiremos
desempenhos adequados em termos de conhecimentos cientificos, sociais e culturais relevantes
sem a atuacgdo pedagdgica consistente dos profissionais professores.

Por essa razdo a formacao inicial na graduacdo se torna fator extremamente importante. Fator até
aqui descurado pelas politjcas. Diplomar professores, apenas, nao resolve a questdo das
aprendizagens escolares. E necessario que a esse diploma corresponda um dominio de
conhecimentos disciplinares e pedagdgicos mais robustos. Sendo assim, é perceptivel, através dos
relatos, que o programa vem desempenhando essa fungdo, ou seja, colaborar na formacgdo
significativa de professores.

METODOLOGIA DA PESQUISA: PRESSUPOSTOS TEORICO-METODOLOGICOS

A pesquisa que delineou este estudo pode ser classificada como qualitativa (DUFF, 2002;
LANKSHEAR; KNOBEL, 2008) ou naturalistica (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991)2. Conforme menciona
Silva (2012), neste tipo de investigagdo ndo ha interferéncia, controle ou outro tratamento especial
de textos escritos, questionarios e entrevistas, portanto, foi intencdo deste estudo analisar e
avaliar o discurso dos supervisores de area em relacdao a contribuicdo do programa PIBID para a
formacdo docente e para a educagao basica.

Ainda, do ponto de vista metodoldégico Denzin e Lincoln (2006) complementam que a pesquisa
qualitativa é uma atividade situada que localiza o observador no mundo; consiste em um conjunto
de praticas materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo em uma série de
representacdes, incluindo as notas de campo, entrevistas, fotografias. Busca-se entender o
fendbmeno em termo dos significados que as pessoas a ele conferem. A competéncia da pesquisa
qualitativa serd o mundo da experiéncia vivida, pois é nele que a crenca individual, acdo e cultura
entrecruzam-se (DENZIN; LINCOLN, 2006).

Para compor o cenario deste estudo foram convidados a participar da pesquisa todos os

2 Segundo Edge & Richards (1998) os termos “qualitativo”, “naturalistica” e “etnografica” se alternam em
trabalhos de Linguistica Aplicada (SILVA, 2012).
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supervisores de area que integram o programa PIBID da Universidade do Estado de Minas Gerais -
UEMG, unidade de Divindpolis. Para esclarecimento sobre quais sdo os sujeitos de pesquisa segue
abaixo a distribuicdo de alunos por subprojeto:

Curso — Subprojeto Supervisores de area
Ciéncias Bioldgicas 04
Historia 04
Letras 03
Matematica 02
Educacgao Fisica 04
Pedagogia 08
Interdisciplinar 02
Total 27

Foi realizada uma pesquisa de campo, com aplicagdo de entrevistas com professores-supervisores
das nas escolas estaduais e municipais vinculadas ao PIBID. As perguntas tratavam de questdes
que procuram avaliar a percepcdo dos supervisores de area sobre o programa, bem como
averiguar se o programa contribui também para o aprimoramento de sua pratica docente.

Destaca-se que de um universo de 27 supervisores de area alunos participaram da pesquisa 21
professores, ou seja, 77% dos supervisores se comprometeram com a pesquisa.

O suporte tedrico que embasou a analise discursiva dos dados foi baseado nos pressupostos
tedricos da Linguistica Sistémico-Funcional (LSF), pois acredita-se que as concepgdes sobre o que é
lingua e ensino de lingua, presentes no discurso dos bolsistas-pibidianos, podem ser pesquisadas
tendo em vista o &mbito da semantica do discurso, estrato semantico da lingua de acordo com a
Linguistica Sistémico-Funcional, levando-se sempre em conta o contexto de registro e de cultura
em que acontecem, ja que € no uso da linguagem que as representacdoes se manifestam (SILVA,
2016, p.87).

Considerando essa fundamentagdo tedrica, as analises discursivas que foram realizadas neste
estudo consideraram, como ponto de partida, a materialidade linguistica dos textos oriundos da
coleta de dados, bem como o contexto social em que esses textos estardo inseridos.

Cabe aqui ressaltar que este estudo optou-se por embasar as analises discursivas a partir do
Sistema de Avaliatividade de Martin e Rose (2003, 2007) e seus subsistemas, a saber:
Engajamento (Monoglossia e Heteroglossia); Atitude (Afeto, Apreciacdo e Julgamento), aliando-os
aos conceitos de Gradacdo (Forca e Foco). Para tanto, a seguir serd apresentado uma breve
exposicdo sobre o que se trata o Sistema da Avaliatividade e, posteriormente sera apresentada a
analise discursiva das respostas dos supervisores sobre a contribuicdo do PIBID para a educagdo
basica.

E importante destacar que a andlise das respostas dos supervisores foi feita por subsistema e de
forma separada. Este formato foi adotado para fins didaticos, mas cabe mencionar, que os
subsistemas aparecem nos discursos de forma simultanea.

O SISTEMA DE AVALIATIVIDADE - UMA ANALISE DA CONTRIBUIGCAO DO PIBID

Pode-se dizer que em menor ou em maior grau de intensidade, estamos constantemente avaliando
e sendo avaliados. Avaliar, portanto, é intrinseco a realidade humana (OLIVEIRA, 2014, p. 245).
Conforme menciona Oliveira (2014) para se referirem a essa organizagdo sistémica, James R.
Martin e Peter R. R. White (2005), utilizam o termo Appraisal System (Avaliatividade)3. A
conceituacao da categoria avaliatividade representou um ponto importante do estudo funcionalista,
pois tornou possivel uma melhor apreciacdo da avaliagdo como construto tedrico, conforme pode
ser observado na introducdo do livro The language of evaluation: appraisal in English, de Martin e
White (2005, p. 01):
Este livro estd preocupado com o interpessoal na linguagem, com a presenca
subjetiva de escritores/falantes em textos que adotam posicdes tanto para o
material que apresentam e aqueles com quem se comunicam. Ele estd preocupado
com a forma como os escritores / falantes aprovam e desaprovam, se entusiasmam
e abominam, aplaudem e criticam, e com a forma como eles posicionam o0s seus

3 Apesar de existirem algumas tradugGes como Avaliagdo e Valoragdo, utilizou-se nesse trabalho o termo
Avaliatividade, tendo como respaldo Vian Jr (2009, 2012).
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leitores / ouvintes a fazerem o mesmo. Ele estd preocupado com a construgdo de
textos de comunidades de sentimentos e valores comuns, e com 0s mecanismos
linguisticos para a partilha de emocdes, gostos e avaliagdes normativas. Ele esta
preocupado com a forma como os escritores / falantes interpretam para si
identidades particulares autorais ou personagens, com a forma como eles se
alinham ou desalinham-se com os entrevistados, reais ou potenciais, e com a forma
como eles constroem para seus textos um publico-alvo ou ideal.4

Como podemos depreender da citagdo acima, o fend6meno da avaliagdo na linguagem, ou seja, os
diferentes recursos usados na atribuicdo de valor a elementos de nossa experiéncia social, muito
mais do que servir como recurso de expressdo de opinido, € um instrumento de construcdo e
negociacdo de valores socialmente compartilhados (OLIVEIRA, 2014).

Nesse sentido, essa teoria tem como principal objetivo identificar a avaliagdo presente na
linguagem, ou seja, quais sao os recursos avaliativos que o produtor textual utiliza e como os
negocia nas relagdes interpessoais. Para Vian Jr. (2010, p. 25), “a avaliatividade esta relacionada a
todo o potencial que a lingua oferece para [...] expressarmos pontos de vista positivos ou
negativos, para graduarmos a forga ou foco do que expressamos e para nhegociarmos a inter-
subjetividade e assim por diante”. Nessa negociacao intersubjetiva, ou seja, entre dois sujeitos, as
escolhas linguisticas utilizadas pelo falante/escritor para avaliar pessoas, objetos e situagdes, estdo
impregnadas de crencgas, valores, concepgdes sobre o mundo, ou seja, refletem a ideologia e a
cultura nas quais os sujeitos estdo inseridos. Desse modo, a teoria da avaliatividade explora
também o significado valorativo na difusdo da ideologia na construcdo de estilos textuais e
identidades autorais (OLIVEIRA, 2014).

O sistema de avaliatividade é um modelo de analise textual cuja base estd na Linguistica
Sistémico-Funcional e que foi elaborado por citando Martin & Rose (2003), também Martin & Rose
(2007). A avaliatividade compreende a lingua como um sistema semantico porque identifica,
através de uma analise descritivo-gramatical, o potencial significativo da palavra e da oragdo.

Este sistema se divide em trés subsistemas: Atitude, Gradacdo e Engajamento que por sua
vez se dividem em outros subsistemas. O subsistema Atitude se subdivide em trés subcategorias
denominadas de Afeto, Julgamento e Apreciacdo. O subsistema Gradacdo se subdivide em Forca
(alta ou baixa) e Foco (acentuado ou atenuado). O Engajamento, que privilegia uma perspectiva
dialdgica da lingua, se subdivide em Monoglossia e Heteroglossia e pode ocorrer por meio da
expansdo ou da contracgdo dialdgica.

O Sistema de Avaliatividade e seus subsistemas
1. Engajamento

O sistema Engajamento ou posicionamento dialdgico trata dos recursos semanticos discursivos
“que fornecem os meios para a voz autoral se posicionar com relagdo a, e, portanto, se ‘engajar’
com as outras vozes e posigdes alternativas interpretadas como parte do jogo no atual contexto
comunicativo” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 94). Ainda conforme Martin e White (2005, p. 99-100),
esse sistema divide-se em Monoglossia (quando os enunciados ndo fazem nenhuma referéncia a
outras vozes e pontos de vista) e Heteroglossia (quando eles invocam ou permitem alternativas
dialdgicas).

Nesta perspectiva, revelar as fontes das atitudes significa mostrar de onde elas vém. Muitas vezes,
podem vir de quem fala ou escreve. Sendo uma pessoa apenas, caracteriza-se como monoglossia,
mas quando vem de multiplas vozes no discurso, € uma heteroglossia, que pode acontecer por
meio de diversos recursos com: projecdo de oracdes, de atos de fala, de nomes, dentre outras
formas (SILVA, 2016).

Como forma de exemplo, um aluno, para compor o seu discurso utilizou-se do subsistema
Engajamento utilizando-se do recurso de Monoglossia. Ao mencionar a expressao a meu ver este
supervisor deixa claro sua posicdo perante o programa.

Veja a seguir o depoimento:

A meu ver, como docente em atuagdo, o programa PIBID tem me ajudado muito,
pois estou aprimorando tudo que aprendi na faculdade, me tornando cada vez mais
profissional e vendo que realizei a escolha certa, de ser um professor em
construgao.

No meu ponto de vista, o PIBID é um Programa de grande importancia

4 Tradugdo nossa do original: “This book is concerned with the interpersonal in language, with the subjective
presence of writers/speakers in texts as they adopt stances towards both the material they present and those
with whom they communicate. It is concerned with how writers/speakers approve and disapprove, enthuse and
abhor, applaud and criticise, and with how they position their readers/listeners to do likewise. It is concerned
with the construction by texts of communities of shared feelings and values, and with the linguistic mechanisms
for the sharing of emotions, tastes and normative assessments. It is concerned with how writers/speakers
construe for themselves particular authorial identities or personae, with how they align or disalign themselves
with actual or potential respondents, and with how they construct for their texts an intended or ideal audience”.
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para minha formacdo, pois conseguimos efetivamente articular teoria e
pratica.

Outro exemplo de Engajamento é a Heteroglossia que pode ser percebida no trecho a seguir:

A teoria sem a pratica é morta e pratica sem a teoria é cega, e o Pibid me

da a possibilidade de unir estas duas situacbes para uma melhor
transmissdo de conhecimento porque dar aula é relativamente facil mais
ensinar é diferente por isto o campo da experiéncia é tdo importante.

Neste trecho é possivel reconhecer a voz de Paulo Freire, autor estudado nos cursos de
licenciatura, quando o aluno explicita em seu discurso a concepgao que este autor tem sobre a
relagdo teoria e praticas. Essa forma de tecer o discurso confira entdo, como ja menciona, em um
sistema de Engajamento por Heteroglossia.

Percebe-se que ao fazerem uso do subsistema Engajamento os supervisores-bolsistas procuram
deixar claro o posicionamento deles ao valorizar o programa, fazendo uso de Monoglossia. Pode-se
dizer também que ao dar voz a outros discursos, e ainda, trazendo o discurso de um autor de
renome como Paulo Freire, parece que este professor quer validar a importancia do programa.

2. Atitude

No sistema Atitude, que ocupa um lugar central no processo avaliativo, pois é responsavel pelos
“nossos sentimentos, incluindo reacGes emocionais, juizos de comportamento e avaliacdo das
coisas” (MARTIN; WHITE, 2005, p. 35), encontram-se os subsistemas Apreciacdo, Afeto e
Julgamento.

Conforme menciona Silva (2012, p. 58) a Atitude implica em avaliacdo através da expressdo do
afeto, do julgamento de carater e conduta, e da apreciacdo de coisas materiais ou ndo. O afeto
implica na expressao de emocdo, sentimentos, e, pode ser positivo ou negativo, e ao mesmo
tempo direto (através do uso de palavras que denotam o sentimento) ou indireto (através do uso
de processos / comportamentos que indicam expressdo da emocao). Pode acontecer também na
expressao de uma qualidade (epiteto, atributo ou circunstancia), um processo, ou um comentario.

2.1. Afeto

Segundo Martin e White (2005, p. 42), “Afeto diz respeito ao registro positivo e negativo de
sentimentos: sentimo-nos felizes ou tristes, confiantes ou ansiosos, interessados ou entediados?”.
Ou seja, o recurso semantico afeto, manifestado de forma explicita (representado em nivel lexical
através de adjetivos, verbos, advérbios e nominalizagdes) ou implicita (realizado mesmo quando
ndo ha o léxico avaliativo por meio dos significados ideacionais), tem a funcdo de expressar
linguisticamente as emogdes no discurso (OLIVEIRA, 2014).

Como exemplo, apresenta-se a seguir resposta de um supervisor do PIBID demonstrando a
presenca de Afeto como recurso semantico. Na pergunta aberta, a respeito sobre como a sua
participacdo neste programa modificou sua percepcdo sobre a docéncia o supervisor responde:
O PIBID me tocou inicialmente no aspecto emocional fazendo com que eu me
emocionasse com as propostas dos subprojetos que levam educagdo,
conhecimento, cultura, desenvolvimento social e inclusdo para criangas e jovens
sem muito ou nenhum recurso.

Aqui verificou-se a avaliagdo por meio do afeto positivo, exposto diretamente por meio do verbo
“tocar e emocionar” que indica aspecto emocional.

Outro exemplo, de afeto positivo pode ser percebido na avaliagdo feita no seguinte trecho: Amo o
PIBID. Ele tem se mostrado um excelente programa e tem contribuido imensamente para a
qualidade da educacdo basica. Aqui também verificou-se a avaliacdo por meio do afeto positivo
expresso por meio do verbo “amar” que indica aspecto emocional.

A partir das analises discursivas feitas nos trechos retirados das respostas dos supervisores
percebe-se um grau de afetividade destes professores para com o programa, demonstrando que
percebem no programa um diferencial de acolhimento e manifestam em seus discursos de forma
positiva.

2.2, Julgamento

O subsistema Julgamento corresponde a avaliatividade das atitudes das pessoas, em relagdo ao
seu carater e ao modo como se comportam. Em termos gerais, pode ser dividido em Julgamentos
referentes a ‘estima social’ e a ‘sancdo social’ (MARTIN e WHITE, 2005).

O fragmento a seguir, retirado de uma avaliagdo feita por um bolsista do PIBID, remete ao
subsistema Julgamento, pois permite perceber a avaliacdo que este aluno faz do programa em
geral. Verificou-se tal avaliagdo quando ele cita a expressdo importante. QO PIBID é um excelente
programa, pois foi onde aprendi o que é realmente ser professor.

5 A relagdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia da relagdo Teoria/Pratica sem a qual a teoria pode ir
virando blablablabla e a pratica, ativismo (FREIRE, 1996, p.22).
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Outro supervisor, no mesmo contexto, responde sobre as contrlbuu;oes do programa e menciona:

"O programa me proporcionou um crescimento profissional, aprendi a trabalhar melhor e de forma
diferenciada e eficiente”. Esse professor, ao utilizar a expressdo aprendi a trabalhar melhor e de
forma diferenciada e eficiente demonstrou em seu discurso um Julgamento positivo em relagdo a
sua atuacdo social como futuro docente no programa. Além disso, percebe-se que este supervisor
se julga melhor preparado para lidar com a docéncia.

J4 no excerto, O PIBID nos da oportunidade de ensinar e aprender melhor como futuros
professores, e nos proporciona um excelente contato com a Universidade, fato que contribui para
nosso aprimoramento pessoal e profissional - percebe-se também um Julgamento positivo, ja que
o supervisor se sentiu valorizado e oportunizado pela experiéncia do programa.

Parece, pelos relatos dos supervisores, que o programa tem cumprido o seu objetivo principal - o
de envolver professores em atuacdo e futuros licenciandos para o exercicio da docéncia, pois
percebe-se no discurso destes supervisores mencdo de Julgamento positivo em relacdo as
atividades desenvolvidas.

2.3. Apreciagao

Engquanto que no Afeto, o foco esta no avaliador, na Apreciacdo, a atencdo volta-se ao objeto da
avaliacdo. Martin e White (2005) definem trés tipos de Apreciacdo: reacdo, quando o objeto de
algum modo chama a sua atengdo; composicdo, em relagdo ao equilibrio e a complexidade do que
estd sendo avaliado, e por fim o valor, ou seja, o qudo inovador e relevante o objeto/situagdo
parece.

No excerto a seguir é possivel exemplificar um tipo de Apreciacdo positiva, pois o respondente
menciona: "O PIBID tem representado um excelente programa na minha formagéo docente e para
a educagdo bdsica”. Ao usar a expressdo excelente programa ele aprecia de forma positiva o
programa.

Ja no trecho O programa ampliou a minha relacdo com a profissdo, pois possibilitou um contato
com a Universidade, o supervisor utilizou o verbo ampliar para apreciar positivamente o impacto do
programa em sua pratica enquanto discente.

De posse destes relatos parece que os supervisores apreciam o programa de forma positiva e
consistente. Dessa forma, mais uma vez se confirma o qudo importante o programa tem sido para
a educacgdo basica.

3. Gradacgao

A gradabilidade é parte constituinte dos valores do Afeto, Julgamento e Apreciacdo, construindo
niveis maiores ou menores de positividade ou negatividade. A Gradagdo opera em dois eixos de
escalas: um diz respeito a intensidade ou quantidade, e o outro refere-se a prototipicalidade. O
primeiro, também denominado ‘forca’, atua em categorias que envolvem uma avaliacdo escalada,
transitando em um continuum positividade/negatividade. O segundo, chamado de ‘foco’, opera em
fendmenos cuja avaliacdo recai no continuum mais prototipico/menos prototipico. Nas subsecbes a
seguir, esses dois eixos serdao abordados separadamente (OLIVEIRA, 2014).

3.1. Gradagao de fora

Este tipo de Gradacdo atua em avaliagbes em relacdo ao nivel de intensidade e de quantidade. As
avaliagdes que envolvem intensidade operam sobre qualidades, em nivel de adjetivacoes, atuam
também sobre processos ou modalidades verbais de semelhanca, usualidade, inclinagdo e
obrigacdo (MARTIN e WHITE, 2005). J& as avaliacdes que envolvem quantidade se aplicam as
entidades, no que diz respeito as caracteristicas tais como tamanho, peso, distribuicdo e
proximidade (OLIVEIRA, 2014).

Ao responderem sobre a importancia do programa, um supervisor, respondeu: "Tenho aprendido
muito com os alunos-bolsistas e também com a experiéncia do programa. Através do PIBID tenho
resignificado muito minha préatica docente”.
O exemplo acima mostra claramente a avaliagdo positiva do programa seguida de uma Gradacgéo
de Forca bem explicita. O supervisor, ao mencionar, os impactos do programa em sua formagao usa
em seu discurso palavras que dao a entender o quao positivo ele avalia o PIBID. Para deixar bem
marcada tal avaliacdo ele usa entdo o recurso de Gradacdo de Forca (muito, resignificado
superior).
3.2. Gradacao de foco
A Gradacdo de acordo com a prototipicalidade (foco) se aplica as categorias em nivel da
experiéncia e ndo sdo passiveis de serem escalados em quantidade ou intensidade. Observem os
trechos escritos pelos supervisores sobre o PIBID:

Trabalhar junto com os licenciandos tem sido extremamente enriquecedor em

todos os sentidos.

O PIBID é o verdadeiro programa de formagdo de professores

E de grande valia para a minha formacdo académica. Todos os projetos, pesquisas
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que realizamos na escola nos enriquece de uma maneira satisfatéria.

Os exemplos acima demonstram com clareza o uso, por parte dos supervisores, de Gradagao de
Foco. Ao utilizar tal recurso fica claro que a intencdo dos respondentes é mencionar a importancia
do programa para a formagao docente.

CONSIDERACOES FINAIS

No que se refere a andlise desses recursos semantico-discursivos no corpus da pesquisa,
identificamos nesses exemplos varias escolhas linguisticas que constroem uma avaliacdo e
representacdo positiva do PIBID. Foi possivel constatar que a intencdo dos bolsistas foi tentar,
através do discurso, expressarem a importancia do projeto para a formagdo docente.

A partir das analises realizadas, a partir do Sistema da Avaliatividade, parece que o PIBID vem
alcancando seus objetivos quanto a valorizacdo da pratica docente, pois os discursos redigidos
pelos supervisores sdo permeados de construcdes linguisticas de Afeto, Julgamento (positivo) e
também Apreciacdo, sempre seguidos de Gradacdo de Forga e Foco (positivo)

Portanto, parece que o programa vem alcancando seus objetivos quanto a valorizacdo da pratica
docente, através de um ensino inovador e diversificado, contribuindo na formagdo dos alunos
licenciandos participantes do programa. Nesse sentido, o PIBID parece estar contribuindo para o
exercicio reflexivo da pratica docente, fato que possibilita uma formacdo mais solida para os
futuros docentes. Consequentemente, a partir, da possibilidade que o programa cria para o
exercicio da docéncia, ele vem articulando saberes teoricos e praticos propiciando assim uma
reavaliacdo constante da pratica docente.

Outra questdo que ficou evidente nos dados apresentados foi a relacdo positiva dos supervisores
para com o programa. Parece que o PIBID extrapolou seu objetivo inicial de formacdo de
licenciandos e passou também a ser um projeto de ressignificacdo da pratica docente dos
professores ja em atuagdo. A partir dos relatos dos supervisores foi perceptivel que apds a insercao
do programa nas escolas e o contato dos professores ja formados com a Universidade provocou
uma situagdo de mudanca da pratica docente, ou seja, os professores comegaram a dar um novo
sentido para a profissao.

REFERENCIAS

ALLWRIGHT, D. & BAILEY, K. Focus on the Laguage Classroom - an introduction to classroom research for
language teachers. Cambridge: Cambridge University Press, 1991.

ARROYO, Miguel Gonzalez. Condicdo docente, trabalho e formagdo. In: SOUZA, Jodo Valdir Alves (Org.).
Formacao de professores para a educacao basica: dez anos da LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p.
191-209.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Diretoria de Educacdo Basica Presencial - DEB - PIBID. Relatdrio de Gestdao
2009-2011. Disponivel em: https://bit.ly/2Wev704. Acesso em: 20 maio 2019.

BRASIL. Ministério da Educacdo. PIBID. Disponivel em: https://bit.ly/2wjpJu5. Acesso em: 20 maio 2019.
BRASIL. Ministério da Educagdo. Portaria n. 096, de 18 de julho de 2013. Regulamento do Programa

Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia, Portaria n® 096, de 18 de julho de 2013. Disponivel em: https://
bit.ly/2HHH98L. Acesso: 21 maio 2019.

BRITO, C. C. P. Discurso(s) sobre o ensino de lingua materna em um curso de formacdo de Professores. RBLA,
Belo Horizonte, v. 11, n. 3, 2011.

CANDAU, V.M.F. (Org.). Novos rumos da licenciatura. Brasilia, DF:INEP/PUC-RJ, 2007.

DENZIN, N. K.; LINCOLN, Y. S. Introdugdo: a disciplina e a pratica da pesquisa qualitativa. In: DENZIN, N. K.;

LINCOLN, Y. S (orgs.). Planejamento da pesquisa qualitativa: teorias e abordagens. Porto Alegre: Artmed,
2006.

DUFF, P. A. Research Approaches in Applied Linguistics. In.: KAPLAN, R. (ed.) The Oxford Handbook of
Applied Linguistics. New York, USA: Oxford. University Press, 2002, pp 15-23.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra,
1996.

GATTI, B. A.; NUNES, M. M. R. (orgs.). Formagdo de Professores para o Ensino Fundamental: Estudo de
Curriculos das Licenciaturas em Pedagogia, Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Bioldgicas. Sdo Paulo:
FCC, 2009. (Colegdo Textos FCC, v. 29).

GATTI, B. A. et al. Formacgao de professores para o ensino fundamental: instituicdes formadoras e seus
curriculos; relatorio de pesquisa. Sdo Paulo: Fundagdo Carlos Chagas; Fundagdo Vitor Civita, 2010. 2v.
(Relatdério de pesquisa).

GATTI, B.A.; BARRETO, E.S.S. Professores: aspectos de sua profissionalizagdo, formacao e valorizagao social.
Brasilia, DF: UNESCO, 2012. (Relatério de pesquisa).

HALLIDAY, M.A.K. An Introduction to Functional Grammar. 3 ed. London: Hodder Education, 2004.
LANKSHEAR, C.; KNOBEL, M. Pesquisa pedagodgica: do projeto a implementagdo. Porto Alegre: Artmed,
2008.

MARTIN, J. R.; ROSE, D. Working with discourse: meaning beyond the clause. London and New York:
Continuum, 2003.

ANAIS V SENEPT | 209


https://bit.ly/2Wev704
https://bit.ly/2HHH98L
https://bit.ly/2HHH98L

MARTIN, J. R.; ROSE, D. Working with discourse: meaning beyond the clause. London and New York:
Continuum, 2007.

MARTIN, James R.; WHITE, Peter. The language of evaluation: appraisal in English. New York: Palgrave,
2005. Disponivel em: https://disciplinas.stoa.usp.br/. Acesso em: 01/12/2016

NOVOA, Anténio (Coord.). Os professores e a sua formacio. 2 ed. Lisboa: Dom Quixote, 1995.

OLIVEIRA, D. M. de. O Sistema de Avaliatividade: aspectos tedricos e praticos. Forum Identidades,
GEPIADDE, Itabaiana, Ano 8, v.15, n.15, p.245-264, jan./jun.2014. Disponivel em: <https://bit.ly/2WW9XAS>.
Acesso em: 20 maio 2019.

SILVA, R. C. da. Representacgoes do livro didatico de inglés: andlise dos discursos de produtores e usuarios
com base na Linguistica Sistémico-Funcional. 2012. Tese (Doutorado em Educagdo). Programa de Pds-
Graduacgdo em Letras. PucRio. Rio de Janeiro. Disponivel em: <https://bit.ly/2HuzdsD>. Acesso em: 20 maio
2019.

SILVA, R. C. Livro didatico de inglés: que livro é este? Discurso de produtores e usuarios. Curitiba: Appris,
2016.

VIAN JR. Orlando. O sistema de avaliatividade e os recursos para gradagdo em Lingua Portuguesa: questfes
terminoldgicas e de instanciagdo. DELTA, S&o Paulo, v.25 n.1, 2009. Disponivel em <https://bit.ly/2QcNTPT>.
Acesso em: 20 maio 2019.

VIAN JR. O; SOUZA, A. A. de; ALMEIDA, F. A. S. D. P. (orgs). A linguagem da avaliagdo em lingua
portuguesa: estudos sistémico-funcionais com base no Sistema de Avaliaitivade. Sdo Carlos: Pedro & Jodo
Editores, 2010.

VIAN JR. Orlando. Avaliatividade, Engajamento e Valoragao (Appraisal, engagement and valuation). DELTA,
Sdo Paulo, v.28. n.1, p.105-128, 2012. Disponivel em: <https://bit.ly/2WeNfa8>. Acesso em: 20 maio 2019.

210 | ANAIS V SENEPT


https://disciplinas.stoa.usp.br/
https://bit.ly/2WW9XAS
https://bit.ly/2HuzdsD
https://bit.ly/2QcNTPT
https://bit.ly/2WeNfa8

A FORMAGAO PEDA_GC')GICAA DE PROFESSORES NO INSTITUTO FEDERAL
DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO MARANHAO

MENESES FILHO, Antonio*

COSTA, Maria Adélia da**
REsuMo
A formagdo pegagdgica de docentes tem um papel de grande relevancia em quaisquer niveis de ensino. Na
Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), essa formacdo é uma necessidade pelo fato de muitos professores
serem provenientes de cursos de bacharelado ou tecndlogo. Com graduagdo apenas na area cientifica, de
conhecimento especifico, ndo tiveram, em sua qualificacdo inicial, a formagdo para o exercicio da docéncia - a
licenciatura. Pressupde-se que o desafio de ensinar, que se torna cada vez mais complexo, seja ainda mais
embaracado para esses profissionais que estdo na docéncia, sem a formacdo necessaria para essa profissdo.
Assim sendo, entende-se que essa situagao proporciona maior visibilidade ao fosso existente na formagao de
professores, sobretudo para a EPT. Além disso, compreende-se que é fundamental e necessaria a formagdo em
desenvolvimento para os que ja se colocaram no oficio de ensinar, cuja formagdo, em alguns casos, concorreu
por meio de programas fragmentados, aligeirados e emergenciais, como por exemplo, 0s programas especiais
de formacgdo pedagdgica. Nessa perspectiva, este artigo é parte constitutiva de uma pesquisa de mestrado em
desenvolvimento no Programa de Pds-Graduacdo em Educagdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacdo
Tecnolégica de Minas Gerais. De natureza documental e bibliografica, tem como objetivo discutir a formagdo
pedagdgica de professores-bacharéis do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhé&o
(IFMA),a partir de um programa de formacdo no ambito dessa instituicdo, como proposta de uma politica
institucional de formagdao permanente. Tem-se como ponto de partida a criagdo dos Institutos Federais de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), por meio da Lei 11. 892/2008, que instituiu aRede Federal de Educagdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). No entanto, no ambito dessas instituicdes, encontram-se muitos
profissionais de outras areas no exercicio do magistério sem a licenciatura (e/ou sem a formagdo pedagdgica).
Para tanto, por meio das produgdes bibliograficas acerca do assunto, buscou-se a fundamentagdo nas ideias de
Costa (2016), Machado (2008), Moura (2008), Oliveira (2008; 2010) e Pereira (2004), os quais tém
desenvolvido relevantes estudos na formagao de professores para a EPT, bem como em outros autores.Por se
tratar de uma pesquisa em desenvolvimento, apresenta-se algumas consideragdes parciais, como por exemplo,
a invisibilidade de politicas obrigatdrias para que a docéncia seja exercida, exclusivamente, por profissionais-
professores, oriundos de licenciaturas ou de cursos de formagdo pedagdgica de docentes.

Palavras-chave: Formacdo pedagodgica; Formacdo docente; Educagdo Profissional e Tecnoldgica; Instituto

Federal.

INTRODUCAO

A formacgdo pedagdgica de docentes tem um papel de grande relevancia na Educacgédo Profissional e
Tecnolégica (EPT). A escolha por essa formagdo parte de uma preocupacdo estendida por
professores do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Educacdo do Maranhdo (IFMA), por
entenderem que ensinar ndo se limita a sala de aula, nem a cursos de formagdo superior por si
mesmo e nem a cursos de formacdo pedagdgica esporadicos (OLIVEIRA, M., 2008).

A compreensdo para o exercicio do trabalho docente nesse campo educacional estd a tecnologia,
que, segundo Machado (2008), constituiu uma ciéncia transdisciplinar das atividades humanas de
producdo, do uso dos objetos técnicos e dos fatos tecnoldgicos, os quais exigem uma formacao
consistente, fundamentada e critica.

Nesse sentido, a EPT necessita de professores capazes de compreender que o exercer da docéncia
ndo se limita a trabalhar conteldo pelo conteldo de maneira mecanicista, sobretudo aos bacharéis,
os quais fazem esforco maior para adequar-se a esse tipo de ensino, visto que a formagdo nesses
cursos ndo oferece condicGes suficientes e/ou necessarias no que tange a didaticas especificas para
o exercicio do magistério (OLIVEIRA, V.; SILVA, 2012).

As discussdes que envolvem o processo educacional de longe permeiam o debate nacional nos
foruns sobre a formacdo de professores para a EPT. A Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC) do Ministério da Educacdo (MEC) promove estudos e discussdes sobre uma
politica mais ampla de formacao de docentes para essa area da educacgdo sobre uma politica de
docentes, contemplando a licenciatura como formacao inicial obrigatéria (MACHADO, 2008).

Em setembro de 2006, através do “Simposio de Educacdo Superior em Debate: Formacdo de
Professores para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica”, promovida pela Setec e o Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), reuniram-se eminentes
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Gerais (PPGETCEFET-MG). Professor do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo
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pesquisadores para contribuirem com a necessidade da formacdo de professores, dentre eles, a
professora Dr.2 Maria Rita Neto Sales Oliveira (CEFET-MG), o professor Dr. Dante Henrique Moura
(IFRN) e a professora Dr.@ Lucilia Machado (UNA).

No segundo semestre de 2007, através do Grupo de Trabalho!, houve duas reuniées - uma na
propria SETEC, em Brasilia, e a outra nas dependéncias do entdo Centro Federal de Educacdo
Tecnoldgica do Maranhdo (CEFET-MA)2, participando das discussoes, entre outros, a professora Dr.2
Maria Rita Neto Sales Oliveira, a professora Dr.2 Lucilia Machado e o professor Dr. Luiz Augusto
Caldas Pereira (CEFET-RJ/Campos).

Dessa forma, ressalta-se a importancia desses foruns como vozes que discutem as politicas

necessarias para a formacao de professores e as licenciaturas voltadas para a EPT. Pois, para

Machado (2008), as licenciaturas:
[...] tém sido apontadas como absolutamente essenciais por serem o espago
privilegiado na formagdo docente inicial e pelo importante papel que podem ter na
profissionalizacdo docente para o desenvolvimento de pedagogias apropriadas as
especificidades da educacdo profissional, o intercambio de experiéncias no campo
da educacdo profissional, o desenvolvimento da reflexdo pedagdgica sobre a pratica
nesta area, o fortalecimento do tripé ensino-pesquisa-extensdo, pensar a profisséo,
as relagdes de trabalho e de poder nas instituicdes escolares, a responsabilidade
dos professores etc. (MACHADO, 2008, p. 15).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (LDB), n® 9.493/1996 e a Resolucdo n° 2, de 1° de julho
de 20153 reforcam a exigéncia para cursos de formacdo que supram ndo s6 as deficiéncias
resultantes do distanciamento entre o processo de formagdo docente e sua atuacao profissional,
mas também a necessidade de possibilitar ao professor discussGes e debates a respeito de
praticas didatico-pedagdgicas.

Diante desse cenario, Costa (2016) entende que as diretrizes especificas para a formacdo de
professores para a EPT, por meio dessa Resolugdo, ainda carecem possibilitar uma formacao de
professores de maneira sélida. O que reforca a ndo obrigatoriedade da exigéncia de licenciatura
para atuar nessa area.

As discussGes apresentadas neste texto se fazem em trés segBes, por meio de um estudo
bibliografico sobre a formacdo de professores da EPT, porém sem esgotarem as informagdes aqui
levantadas. No primeiro, discute-se a formacgdo pedagdgica, subdividindo-a em quatro subtopicos,
quais sejam: 1) a formacdo em desenvolvimento como processo formativo da/na docéncia; 2) a
formacao de professores para a EPT; 3) O professor-bacharel e sua contribuicdo na EPT e 4) por
uma politica perene de formagdo pedagdgica de professores para a EPT. No segundo, aborda-se
acerca da formagdo pedagodgica de professores no IFMA, e, no terceiro, apresentam-se
apontamentos conclusivos a partir das ideias expostas, de modo que suscitem contribuicdes para
uma politica perene de formacgao de professor no ambito dessa Instituicdo.

FORMACAO PEDAGOGICA DE PROFESSORES
A formacado pedagdgica como processo formativo da/na docéncia

A Formagdo pedagdgica docente deve ser um espago constituido de novos conhecimentos, de troca
de diferentes saberes, de repensar e refazer a pratica do professor, sobretudo no ambito da EPT, de
forma que esses docentes reconhegam, por meio dessa formagao, pedagogias apropriadas para um
bom desempenho de suas atividades docentes.

No Art. 9° da Resolugdo n© 2/2015, os cursos de formacdo inicial para os profissionais do
magistério para a educacgdo basica, em nivel superior, devem compreender: “[...] II - cursos de
formacgdo pedagdgica para graduados ndo licenciados” (BRASIL, 2015). Contudo, esses cursos, que
poderiam sinalizar um processo eficiente no que diz respeito a qualidade dos mesmos na formacao
de professores para a EPT, continuam sendo adjetivados como frageis, o que ratifica “[...] o carater
emergencial e provisério da regulamentacdo para a formacdo de professores” (COSTA, 2016, p.
205), conforme expressa o Art. 14.
Art. 14. Os cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados, de
carater emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso
superior formados em cursos relacionados a habilitagdo pretendida com sodlida
base de conhecimentos na area estudada, devem ter carga horaria minima variavel
de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico,

1 O Grupo de Trabalho (GT) - Formacgdo de Professores para a Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, foi
constituido por meio do Departamento de Politicas e Articulagdes Institucionais, para “sistematizar as questdes
referentes ao diagndstico e as propostas de alternativas”, quando dos debates sobre os estudos e as discussdes
de uma politica perene de formagdo de professores, promovido pela SETEC/MEC” (MACHADO, 2008, p. 10).

2 Atualmente, o CEFET-MA passou a constituir-se Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do
Maranhdo - IFMA, por meio da Lei n.© 11.892/2008.

3 Os cursos de formagdo de professores em funcionamento (pela Resolugdo n.% 2/97) devem adaptar-se a essa
nova Resolugdo no prazo de 2 (dois) anos.
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dependendo da equivaléncia entre o curso de origem e a formacdo pedagdgica
pretendida (BRASIL, 2015).

Oliveira, M. (2010), na compreensao de uma concepgdo do ser professor, explicita duas expressoes
inerente ao campo docente: “Formacdo de Professores” e “Educacdo Profissional. Neste subtdpico,
toma-se a concepgao da Formacao de Professores, sendo entendida como
[...] os processos em que se formam sujeitos que tém a docéncia como campo de
atuagdo profissional. Por esses processos, os futuros professores ou aqueles que ja
exercem a docéncia constroem e reconstroem os saberes docentes (OLIVEIRA, M.,
2010, s. p).

Nesse sentido, as agéncias formadoras devem comprometer-se com essa formacgdo, de modo que o
aluno-professor, sujeito histdrico-social da produgdo cientifico-tecnoldgico-cultural, seja capaz no
dominio tedrico-pratico de compreender os contelidos especificos com que vai trabalhar ou ja esta
trabalhando.

Ainda a autora, os professores devem continuar se formando, em geral, na pratica docente porque
(re) constroem seus saberes académicos ou novos saberes relativos ao ‘oficio de ensinar’. Esse (re)
construir no exercer da docéncia, a autora chama de “processos formativos”, ja que a docéncia
[...] envolve o compromisso das agéncias formadoras com direito do dominio
tedrico-pratico, por parte do aluno-professor, como sujeito histérico da producéo
cientifico-tecnoldgica e sociocultural nas areas da educacdo e dos conteldos
especificos com os quais ira trabalhar ou ja trabalha (OLIVEIRA, M., 2010, s.p).

Pereira (2004) destaca que essa formagdo deveria tomar como referencial as exigéncias do mundo
real, os aspectos legais, o entendimento de que o estudo dos conteludos cientifico-tecnoldgicos
deve refletir sua natureza dindmica, articulada, histérica e acima de tudo neutra; sem deixar de
reconhecer a necessidade de que sejam respeitadas as diversidades regionais, politicas e culturais
existentes.

Para Castaman e Veira (2013), evidencia-se, atualmente, a necessidade de uma reestruturagao na
formacdo em que se articule teoria e pratica, o cientifico e o tecnoldgico, com conhecimentos que
permitam aos docentes aperfeicoar a atuacdo no mundo do trabalho de forma auténoma e com
espirito critico e criativo, pois, conforme Moura (2008), a formacdo e a capacitacdo devem,
portanto, ir além de aquisicdo de técnicas didaticas de transmissdo de conteldos para os
professores. Antes, sim, devem priorizar, principalmente, mais o ser humano do que,
simplesmente, as relagdes de mercado e o fortalecimento da economia.

Machado (2008) afirma que formacdo de professores deve ser adequada a atual complexidade do
mundo do trabalho, sendo assim

Os professores de educacao profissional enfrentam novos desafios relacionados as mudangas
organizacionais que afetam as relagdes profissionais, aos efeitos das inovagdes tecnoldgicas sobre
as atividades de trabalho e culturas profissionais, ao novo papel que os sistemas simbdlicos
desempenham na estruturacdo do mundo do trabalho, ao aumento das exigéncias de qualidade na
producdo e nos servicos, a exigéncia de maior atencdo a justica social, as questGes éticas e de
sustentabilidade ambiental. Sdo novas demandas a construcdo e reconstrucao dos saberes e
conhecimentos fundamentais a analise, reflexdo e intervengdes criticas e criativas na atividade de
trabalho (MACHADO, 2008, p. 15).

Uma boa formacdo contempla a experiéncia, o conhecimento e os saberes pedagdgicos. Todos
esses saberes devem articular-se um ao outro. Uma formacdo de professores eficiente deve-se a
partir de sua pratica social de seu proprio fazer.

Os saberes pedagdgicos podem colaborar com a pratica. Sobretudo se forem mobilizados a partir
de problemas que a pratica coloca, entendendo, pois, a dependéncia da teoria em relagdo a
pratica, pois esta é anterior. Essa anterioridade, no entanto, longe de implicar uma contraposicdo
absoluta em relagdo a teoria, pressupGe uma intima vinculagdo com ela (PIMENTA, 1999, p. 83).

Pimenta (1996) vé que o trabalho docente na sociedade contemporénea cada vez mais se torna
indispensavel pelo papel de mediador nos processos constitutivos nas agdes dos professores, dos
alunos decorrentes do funcionamento das organizacGes escolares, das politicas curriculares e dos
sistemas de ensino e das inovagbes educativas.

Para Ndévoa (1992), a formacgdo ndo se constroi por acumulacdo de cursos, conhecimentos ou
técnicas, mas, sobretudo, através de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas e de (re)
construgdo permanente de uma identidade pessoal, devendo ser um processo reflexivo que facilite
a introducdao de novos objetivos de ensino e aprendizagem, novas metodologias de ensino e, em
especial, na construgao de saberes e sentidos que auxiliam na organizacdao do cotidiano escolar
(CASTAMAN; VIEIRA, 2013). E essa concepcgao de formagao de professores no campo da EPT deve
ser um diferencial.

A formacao de professores para a EPT

Para se iniciar essa discussdo, toma-se, por meio de Oliveira, M., (2010), a concepgao Educacao
Profissional (EP). No que diz respeito a EP, a autora afirma que:
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[...] foi introduzida na LDB como uma das modalidades de educagdo, conforme
disposto no Artigo 39, modificado pela Lei n® 11.741de 2008, tem-se: a educacdo
profissional e tecnoldgica [...] integra-se aos diferentes niveis e modalidade de
educacdo e as dimensées do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. Ela abrange os
cursos de: formagdo inicial e continuada ou qualificacdo profissional; EP Técnica de
nivel médio; e Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) de graduagdo e pds-
graduacdo. Além disso, pela modificacdo da LDB, em sua Segdo IV - Ensino Médio,
que é a ultima etapa da Educacdo Basica, incluiu-se a Secdo IV-A - Da Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio. Assim, fica claro que o nivel médio da EP é
considerado Educacgdo Basica (OLIVEIRA, 2010, s/d).

Diante dessa concepcgdo, a ndo compreensdo de que a Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT)
esteja situada no nivel da Educacdo Basica (EB) tornou-se motivo de esclarecimento a partir da
LDB/1996, por meio da Lei 11. 741/2008, ao incluir esse nivel educacional. A ndo compreensdo
dessa modalidade educacional a EB:
[...] tem sido um desafio para as instituicdes pesquisadas. E preciso ter clareza que
a educagdo profissional até o ano de 2008, ndo era concebida como componente da
EB que tinha o ensino médio como a sua etapa final. E, ainda, a educagdo
profissional técnica de nivel médio se interage numa interdependéncia como o
ensino médio, uma vez que ndo se certifica o aluno que conclui a EP sem concluir o
ensino médio independente da forma cursada (COSTA, 2016, p. 16).

No entanto, para atuar nesse nivel, por exemplo, o professor ndo precisa ter a licenciatura como
formacdo inicial, sobretudo na formacdo especial (disciplinas técnicas), pois “ndao contam com
formacdo especifica para a docéncia e esta ndo |lhes é cobrada sequer pela legislacdo em
vigor” (OLIVEIRA, M., 2010, s.p). O que representa um problema a nao obrigatoriedade dessa
habilitacdo para o exercicio da docéncia, e que, para Machado (2008), a licenciatura constitui-se
absolutamente essencial, de cuja posicdo se compartilha.

A falta de formacdao de professores qualificados para a EPT constitui-se “num dos pontos
nevralgicos mais importantes que estrangulam a expansdo da educagdo profissional no
pais” (Machado, 2008, p.14). Entende-se que essa modalidade educacional contempla “processos
formativos e investigativos de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnologias de
fundamental importancia para o desenvolvimento nacional e o atendimento de demandas sociais e
regionais” (MACHADO, 2008, p. 14). Isso requer um corpo docente adequadamente qualificado
para atender as exigéncias do complexo mundo do trabalho.

O professor-artesdo, mecanicista ndo tem mais espacgo, pois “a docéncia é muito mais que mera
transmissdo de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de conteldos fragmentados e
esvaziados teoricamente” (MACHADO, 2008, p. 15).

Oliveira, M. (2008) acredita que, para superar os problemas na EPT, a formagdao de professores

para essa area devera:
[...] ser especifica, mas regular, imbuida de integralidade prdpria e integrada a
formagdo de professores para a Educagdo Basica, na forma e no nivel de
licenciatura plena; ter a pesquisa como principio educativo, quer no &ambito
académico, quer no institucional, devendo, portanto, ser ofertada por InstituicGes
de Ensino Superior que aliem pesquisa, ensino e extensdo [...] (OLIVEIRA, M.,
2008, p. 170).

No entanto, a inexisténcia de politicas publicas perenes para essa area na legislagdo, mesmo com
as discussGes em foruns e debates, constitui outro ponto nevralgico, visto que “ a formacgdo de
professores do ensino médio vem sendo tratada, no Pais, como algo especial, emergencial, sem
integralidade propria, que carece de marco regulatério e de estudos a respeito” (OLIVEIRA, M.,
2008, p. 166). A autora ainda critica o reducionismo da formacdo, no que diz respeito a natureza
da fungdo dos docentes e no desinteresse da producdo cientifico-académico. Isto porque:
Ha uma tradicdo na area no sentido de se considerar que, para ser professor, o
mais importante é ser profissional da area relacionada a(s) disciplina(s) que
leciona. Finalmente é muito reduzido o nimero de estudos e pesquisas e de
sistematizacGes de experiéncias na area, sobretudo quando comparado ao nimero
de trabalhos sobre a formacdo de professores para o ensino médio em geral
(OLIVEIRA, M., 2008, p. 168).

No ver de Moura (2008), a formagdo pedagdgica de docentes para a EPT € um problema estrutural
no sistema educacional brasileiro,
[...] pois, enquanto para exercer a medicina ou qualquer outra profissdo liberal é
necessaria a correspondente formacdo profissional, para exercer o magistério,
principalmente, o superior ou a denominada educacgdo profissional, ndo ha rigor na
exigéncia de formagdo na correspondente profissio - a de professor (MOURA,
2008, p. 31).
Para Oliveira, M., (2010), a falta de diretrizes sobre a formagdo docente para atuagdao na EPT, na
legislacdo, tem a ver com uma dada concepgdo sobre as relacdes entre experiéncia profissional e
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formagdo académica, que é permeada por um ndo reconhecimento da docéncia EP como campo de
conhecimento com identidade propria.

Moura (2008), também, evidencia a formacdo de professores no ambito das politicas publicas do
pais, como um projeto macro e ambicioso, principalmente, as educacionais, priorizando mais o ser
humano do que, simplesmente, as relagdes de mercado e o fortalecimento da economia, visto que
“os principais sujeitos envolvidos juntamente com os estudantes necessitam ser muito bem
formados e qualificados pessoalmente” (MOURA, 2008, p. 30).

Exige-se do docente da EPT que discuta questdes relacionadas as necessidades sociais e as
alternativas tecnoldgicas; por isso, a necessidade de uma formacao consistente, fundamentada e
critica. A docéncia na EPT ndo é feita sem avaliar opgoes tecnoldgicas o que requer apreensdo de
conhecimentos tacitos e o estado-arte do desenvolvimento tecnoldgico; entender os motivos pelos
quais existem problemas em aberto mesmo exigindo solucBes tecnoldgicas para os mesmos;
apreender com licGes deixadas por experiéncias pessoais ou coletivas passadas e imaginar futuros
possiveis e alternativas das tecnologias (MACHADO, 2008).

Nesse sentido, o docente de uma disciplina especifica que atua na educacdo basica em geral, como
lingua portuguesa, matematica, ndo pode ter a mesma atuagdo na EPT, porque o numero de
disciplina é infinito.

Isso ocorre porque 0s cursos sdo organizados dentro das areas profissionais, de modo que em cada
area podem existir inUmeros cursos e dentro de cada curso varias disciplinas, cujas denominagdes
sdo de livre escolha do @mbito de cada projeto de curso (MOURA, 2008, p. 34)

De acordo com a Resolugdo 06/2012, a EPT inclui as seguintes modalidades: a) a formagao inicial e
continuada de trabalhadores; b) a educacdo profissional técnica de nivel médio (EPTNM) e (c) a
educacdo profissional e tecnolégica - graduacdo e pos-graduagdo. A EPTNM abrange o técnico
integrado ao médio, concomitante e o subsequente. O professor deve ficar atento as
particularidades de cada curso, pois quando o docente atua:
a) No ensino técnico integrado ao médio, ele deve saber integrar os conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos, que compdem o ndcleo comum de
conhecimentos gerais e universais, e os conhecimentos habilidades relativas as
atividades técnicas de trabalho e de produgdo relativas ao curso técnico em
questdo; b) No ensino técnico concomitante ao médio, ele deve saber articular o
planejamento e o desenvolvimento dos cursos, de modo a aproveitar oportunidades
educacionais disponiveis; e c) No ensino técnico subsequente ao médio, ele deve
saber lidar com um alunado heterogéneo que ja concluiu o ensino médio e reforgar
a formacdo sdélida na educacdo basica paralelamente ao desenvolvimento dos
conteldos especificos a habilitagdo (MACHADO, 2008, p. 17).

Dessa forma, ndo basta ser professor de uma disciplina especifica (como portugués, quimica, fisica
etc.), é preciso que se reconhega como professor dentro de um universo maior, em cujo mundo
apresenta suas especificidades, “a fim de superar a fragmentacao do curriculo e promover a
integracdo em pauta” (OLIVEIRA, B., 2016, p. 45). Para tanto, é preciso que se formem
professores capazes de reconhecerem essas caracteristicas e de compreenderem o que é ser um
professor EPT.

A necessidade de um docente qualificado, com perfil diferencial, € um pressuposto basico.
Essencialmente, é um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e a agdo critica
e cooperativa, comprometido com sua atualizagdo permanente na area de formagdo especifica e
pedagodgica, que tem plena compreensdao do mundo do trabalho e das teias de relagGes, envolvidas
as modalidades, niveis e instancias educacionais, conhecimentos de sua profissdo, de suas
técnicas, bases tecnoldgicas e valores do trabalho, assim como os limites e possibilidades do
trabalho do professor que realiza e precisa realizar.

Nesse sentido, o professor da EPT precisa estar alicercado em bases tecnoldgicas; deve estar
apoiado em bases instrumentais a linguagens e cddigos, permitindo ler e interpretar a realidade e
comunicar-se com ela. Trata-se de “um profissional que sabe o qué, como e por que fazer e que
aprender a ensinar para desenvolver idonea e adequadamente outros profissionais” (MACHADO,
2008, p. 18). Outro ponto nevralgico € qualificar os professores-bacharéis para o exercicio da
docéncia, tanto os que ja estdo no oficio, quanto os iminentes professores.

O professor-bacharel e sua contribuicdao na EPT

A formacao do professor da EPT, sobretudo do bacharel, deve garantir a articulagdo dos saberes
técnicos especificos de cada area, dos saberes didaticos e do saber do pesquisador. Os saberes
didaticos estdo além da aquisicdo de técnicas de transmissdo de conteldos, de modo que as
praticas profissionais ultrapassem os limites da educagdo bancaria e assumam um carater
cientifico-tecnoldgico.

O perfil do docente de educacdao profissional ndo pode moldar-se a feicdo de transmissor de
conteudos definidos por especialistas externos, mas compor-se por caracteristicas em que o papel
de professor se combine com as posturas de: Intelectual; Problematizador; Mediador do processo
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de ensino-aprendizagem; Promotor do exercicio da lideranga intelectual; Orientador sobre o
compromisso social a que a ideia de cidadania plena contém; Orientador sobre o comportamento
técnico dentro de sua area de conhecimento (MOURA, 2006 apud ARAUJO, 2008, p. 59).

As caracteristicas supracitadas devem ser inerentes a formacgdo docente ou adquiri-las através de
seu exercicio. Contudo, muitos migram para o exercicio do magistério sem reconhecerem-se como
docente, “mas como técnicos (engenheiros, bidlogos, quimicos, etc). Isso evidencia uma
resisténcia muito forte aos apelos por uma agdo fundada nas contribuigdes da
pedagogia” (ARAUJO, 2010, p. 61).

Desse mesmo pensar, corrobora Mello (2001). Segundo a autora, muitos especialistas ingressam
no ensino superior com a expectativa de serem bidlogos, gedgrafos, matematicos, linglistas,
historiadores ou literarios, dificilmente professores de biologia, de geografia, de linguas ou
literatura, por exemplo.

Conforme Oliveira, V. & Silva (2012), o bacharel torna-se professor sem nenhum tipo de formacao
pedagdgica e os licenciados, por sua vez, assumem a profissdo com lacunas em seu processo
formativo. Ser bacharel e professor, simultaneamente, torna-se um elemento essencial na
contribuigdo com a formagdo de seus alunos, sobretudo ao compartilhar com eles as experiéncias
vivenciadas em sua area de atuacgdo, pois como profissionais que possuem experiéncia no mundo
do trabalho podem desenvolver sua acdo a partir dos desafios e das exigéncias que ocorrem.
Trazem a realidade para a sala de aula e contribuem na formacdo dos discentes, porém, a
formacdo pedagdgica é imprescindivel e deve fazer parte de suas experiéncias.

Para graduados que atuam como docentes na EPT, mas que ndo tém a formacado especifica para o
exercicio do magistério, Moura (2008) sugere adogdo de estratégias de curto prazo, mas que nao
sejam provisérias, emergenciais ou especiais, caracterizadas pela transitoriedade e precariedade,
marcadas ha longo tempo a formacédo de professores para EPT. Para tanto, o autor propde que se
conhegam, inicialmente, os docentes que atuam nesse sistema educacional, para propor uma
formagdo de professores para esses profissionais, pois, assim
[...] constata-se que a maioria deles se encontra nos sistemas/redes publicas dos
estados, dos municipios e da Unido. Uma parte tem graduacgdo especifica na area
profissional em que atuam. S3do engenheiros, arquitetos, contadores,
administradores e outros bacharéis que exercem a docéncia sem ter a formacgdo
para tal (MOURA, 2008, p. 32).

E fundamental, portanto, que o docente tenha uma formacdo especifica que lhe aproxime da
problematica das relacGes entre educacdo e trabalho e da amplitude do campo da educacdo
profissional e, especialmente, da area do curso em que esta lecionando ou lecionara, de modo que
contribua para uma diminuicdo da fragmentagao do curricular.

Corroborando com Oliveira, M. (2008), Moura (2008) propde duas possibilidades de formacao para
a formacdo de professores: cursos de licenciaturat voltados a EPT; e pds-graduacdo de /ato e
stricto sensu. Uma primeira caracteristica da pos-graduacdo /ato sensu é que deve ter uma
proposta diferenciada dos cursos de especializagao tradicionais, para atenderem a fungdo a que se
destinam. Uma segunda é ter uma carga horaria que ultrapasse exponencialmente o minimo de
360 horas; e uma terceira caracteristica bastante notdria é a inclusdo de estdgios de praticas
docentes e de observagdao e/ou pratica no mundo laboral na area profissional na qual o professor
atua ou vai atuar apds a conclusdo da respectiva formagdo. Porém, é preciso que a formacdo /ato
sensu “seja objeto de regulamentagcdo do Conselho Nacional de Educacdo, inclusive, para que
possa ser validada também como licenca para o exercicio da docéncia na EPT” (MOURA, 2008, p.
33).

Nesse sentido, a ndo regulamentacdo de uma politica de formacdo docente para a EPT constitui-se
obstaculo no que tange ao processo formativo do professor, sobretudo aos bacharéis. Entende-se
que uma politica de formagdo perene torna-se fundamental.

Por uma politica perene de formacao pedagogica de professores para a EPT

As politicas de formacdo de professores para a EPT deverdo proporcionar uma analise constante
por parte dos professores em seu ambiente de trabalho. Um (re) pensar cotidiano sobre suas
praticas, inclusiye com o intuito de melhorar suas condigdes de trabalho, bem como o sistema
integralmente. E mister afirmar que também uma politica de valorizacdo docente é salutar, de
forma a garantir seu desempenho pessoal e profissional, contribuindo para o seu melhoramento
profissional e atendendo as suas reais necessidades e experiéncias dos professores enquanto
sujeitos ativos e participativos de sua propria formagdo.

Para Oliveira, V. e Silva (2012), a instituicdo de uma Politica de Formacdo continuada do docente
da EPT vai contribuir para ampliar os saberes da docéncia e da possibilidade da ressignificagdo
sobre suas praticas.

4 Sobre as propostas de cursos de licenciaturas voltadas a EPT, ver Machado (2008).
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Para Oliveira, M. (2008), a auséncia de politicas de Formacdo de professores na rede federal de
EPT implica a conflitos de interesse, resisténcias e contradicdo. Além disso, a Rede Federal tem se
eximido do papel de formar professores para essa area nao somente por questSes de ordem
politica, como também por razdes de ordem técnica e social mais ampla.

Nessa mesma esteira, Burnier (2006) acredita que uma politica de formagdo de professores para a
EPT deve implantar programas permanentes de formacao continuada, focalizando as necessidades
explicitadas por professores, como o mercado de trabalho, quotidiano da escola, participacdo
institucional democratica, preparacdo para saber lidar com os jovens, além de uma sdlida
atualizacdo envolvendo a relagdo teoria, técnica e pratica, direcionadas ao exercicio da docéncia.

Num momento em que se faz urgente a discussdao de uma politica de formacdo inicial e continuada
de professores para a educacao profissional, inexistente no pais, acreditamos que os impasses e as
potencialidades vividas por esses docentes> e aqui apontados possam constituir-se pistas para a
construgdo de tais politicas. (BURNIER et a/, 2007, p. 356).

Pereira (2004) pensa que a formacdo de professores para profissional se traduz como politica
inadiavel, diante do compromisso com a expansdo dessa modalidade de ensino de forma
qualificada, democratica e sintonizada com os ideais de construir uma nagdo soberana do ponto de
vista social, econ6mico, cultural e cientifico. Dada importancia dessa formacdo, o IFMA também a
vé como proeminente ofertar essa qualificacdo a seus professores-bacharéis.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO MARANHAO - IFMA

Conforme a Resolugdo n° 2/2015, a formacdo pedagdgica, atualmente, é percebida, no IFMA,
criado por meio da Lei 11.892/2008, através de programas especiais de formacgao
pedagoégica, com vistas na formagdo de professores para a educagdo basica, sobretudo nas areas
de ciéncias e matematica, e para a educacgdo profissional (PDI, 2014).

O IFMA, através dos objetivos, metas e indicadores, previstos no PDI (2014) evidencia a formagdo
de professores na Perspectiva 15, conforme o Quadro 1.

No PDI, a politica de qualidade da atuacdao do IFMA perpassa pelo processo de qualificacdo de seu
pessoal, o qual assume sua posicdo na categoria de investimento institucional, cujo objetivo é
promover o desenvolvimento permanente dos servidores técnico-administrativos e docentes,
possibilitando sua formagado continuada, a qual o Instituto entende que a formagao permanente dos
servidores docentes é um ponto estratégico e de grande importancia incentivar a qualificacdo para
o desempenho de suas fungdes, contribuindo para o desenvolvimento de suas competéncias
individuais e institucionais, possibilitando a valorizagao do servidor, ampliando suas competéncias e
conhecimentos, melhorando o seu desempenho e contribuindo para o desenvolvimento
institucional.

Quadro 1 - Capacitacdo e qualificagdo de técnicos administrativos e docentes do IFMA

Perspectiva Objetivos Indicador Meta

Pessoas

Capacitar (através de cursos
presenciais € na modalidade a
indice de distancia, ndo formais), no minimo,
Servidores 20% (vinte por cento) dos servidores
Capacitados | (Técnico-Administrativos e Docentes)
do Instituto Federal do Maranhdo, até
2018.

Capacitar e Qualificar os
servidores (Técnico-
Administrativos e
Docentes) do Instituto
Federal do Maranhdo -
IFMA - nas mais
diferentes areas de
atuagao profissional.

Qualificar (por meio de cursos
presenciais e na modalidade a distancia
de Graduagdo e/ou Lato Sensu e/ou
Indice de Stricto Sensu), 20% (vinte por cento)
Servidores dos servidores (Técnico-Administrativos
Qualificados | e Docentes) do Instituto Federal do
Maranhdo até 2018.

15

Fonte: IFMA (2014).

Para operacionalizar essa politica, o IFMA afirma envolver cinco estagios distintos, nas
modalidades: presencial, a distancia e hibrida, a saber:

5 Burnier et al (2007) se referem aos professores-sujeitos entrevistados em Histérias de vida de professores: o
caso da educagao profissional.
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1. Cursos de pds-graduacgdo "stricto-sensu" (acdo conjunta entre a Pro- Reitoria de Gestdo
de Pessoas, a Pro-Reitoria de Ensino, a Prd-Reitoria de Pds-Graduagdo e Inovacgdo
Tecnoldgica e a Diretoria de Educacgdo a Distancia);

2. Cursos de pds-graduacdo /ato sensu (acdo conjunta entre a Pro- Reitoria de Gestdo de
Pessoas, a Pro-Reitoria de Ensino, a Pro-Reitoria de Pos-Graduacdo e Inovacdo Tecnoldgica
e a Diretoria de Educacao a Distancia);

3. Cursos de Graduagdo para Técnicos Administrativos em Educagdo (agdo conjunta entre
Pré-Reitoria de Gestdo de Pessoas, a Pro-Reitoria de Ensino e a Diretoria de Educacdo a
Distancia);

4. Cursos de atualizagdo, extensdo e de treinamento/capacitagdo (agdo sistémica conjunta
ou por iniciativa de cada Unidade Administrativa); e

5. Participacdo em eventos como congressos, encontros, seminarios etc. (acdo sistémica
conjunta ou por iniciativa de cada Unidade Administrativa).

No IFMA, de que forma acontece a formacdo dos professores? Destaca-se a politica do estagio 2,
para as elucidacGes neste trabalho. Através da Diretoria de Educacdo a Distancia, foi publicado o
Edital n® 19, de 16 de outubro de 2015, para o Curso de Pds-graduacdo /ato sensu em Formacao
Pedagdgica docéncia na Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, na modalidade a disténcia, ofertando
150 vagas, para professores efetivos da Instituicdo, portadores de Diploma de Graduacgao
(bacharelado ou superior em Tecnologia), com carga horaria de 555 horas.

O curso tem por objetivo formar profissionais em nivel de pds-graduacdo lato sensu na Educacao
Profissional e Tecnoldgica (EPT), nas esferas da docéncia, da intervencdo técnico-pedagdgica, no
desenvolvimento de projetos de extensdo tecnoldgica e pesquisa aplicada e na gestdo institucional
com vistas a compreensdo, ao planejamento e a implementacdo de novos processos na EPT.6

De acordo com a Pré-Reitoria de Ensino (PROEN), esse curso foi baseado na necessidade de o IFMA
ter um profissional ndo apenas professor, mas pesquisador e executor de politicas publicas, gestor
dos programas e projetos institucionais. Ja no dizer da Diretoria da Educacdo a Distancia, afirma-se
que é a primeira oferta desse curso nessa modalidade, cuja organizagdo ndo se vincula a nenhuma
agéncia de fomento, como a CAPES, embora seja uma demanda e oferta eminentemente no ambito
institucional.

Contudo, as 150 vagas ofertadas inicialmente sé foram preenchidas por 90 professores-bracharéis,
de acordo com as informag&es do Edital. O curso em oferta tem uma carga horaria superior (555h)
ao minimo exigido (360h). Nesse sentido, vai ao encontro do que sugere Moura (2008). Ressalta-
se que essa politica institucional é de extrema necessidade, porém, que ndo seja uma politica
fragil, emergencial, aligeirada e nem proviséria (COSTA, 2016; MOURA, 2008; OLIVEIRA, 2008).

CONSIDERAGCOES FINAIS

O objetivo deste artigo ndo é esgotar as discussbes e os debates sobre a importancia da formacao
pedagogica de professores para a EPT, comecados nos foruns de educagdo profissional, a fim de
instituirem politicas publicas perenes voltadas a essa area, como marco regulatério, que supere o
carater emergencial e fragmentado das iniciativas pontuais de formagdo esvaziadas.

Essa area carece de especial atengdo, visto que ndo se trata apenas de formar técnicos, robds, mas
humanos que devem saber relacionar com o mundo do trabalho. Para isso, requer profissionais que
possam compreender que os conhecimentos construidos no exercicio de sua profissdo tenham
significancia em sua pratica e relevancia para sua pratica.

As informacdes explicitadas neste texto sdo caminhos importantes para se construir para uma
politica de formacdo de professores no &mbito da EPT, como politica permanente, sobretudo,
formar os professores-bacharéis, os principais sujeitos da EPT que formam sujeitos para o mundo e
para o trabalho, visto que a identidade profissional como docente e bacharel se forma sempre em
relacdo ao outro, nas experiéncias interpessoais e institucionais nas quais as influéncias dos
contextos vividos possibilitam que se tornem professores e bacharéis.

As discussOes abordadas apresentam pontos comuns entre os autores - a importancia de uma
politica de formacdo de professores, sobretudo a essa area especifica de ensino; pois é nele que,
em sua maioria, se encontram professores-bacharéis sem formacdo pedagogica para o exercicio da
docéncia adequadamente.

O Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo, mesmo que incipiente de
iniciativa prdpria, ja comeca a pensar numa Formacdo Pedagdgica, na modalidade a distéancia, para
qualificar o professor-bacharel, inicialmente, como uma politica institucional. Dessa forma, comeca
a por em pratica seu objetivo institucional. Porém, é preciso pensar numa politica perene e
continua, para que atenda plenamente sua politica de capacitar e qualificar seus servidores, sem
constituir-se como emergencial, aligeirada e proviséria.

6 Disponivel em <portal.ead.ifma.edu.br>. Acesso em 30 ago.2019.
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A FUNGCAO SOCIAL DA LICENCIATURA EM QUIMICA DE UM CAMPUS DO
INSTITUTO FEDERAL SITUADO NO NORDESTE

MENESES FILHO, Antonio*
COSTA, Maria Adélia da**
RESuUMO

A expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT) representou um novo
modelo de pensar a educacdo, sobretudo a Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT). Em 2009, a Rede
completou 100 anos de existéncia, o que caberia solidificar as politicas publicas de Es- tado na formacgdo de
professores para a EPT, fomentada nesses novos /6cus. Dessa forma, o presente texto € parte constitutiva de
uma pesquisa de mestrado em desenvolvimento no Programa de Pds- Graduacdo em Educacdo Tecnoldgica
(PPGET), do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG). Tem como objetivo
apreender a fungdo social da licenciatura em Quimica, considerando o contexto de expansdo da RFEPCT como
projeto educacional do Estado brasileiro. Além disso, atentar-se-a para o contexto regional, bem como a
insercao do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhdo (IFMA), para o desenvolvimento
dos arranjos regional e locais, em que estdo alocados seus campi, sobretudo o Campus Codé. A escolha desse
campus se justifica por ser o /ocus de pesquisa empirica, onde ha a oferta da licenciatura em Quimica, objeto
de estudo desta pesquisa. Frente a essas consideragdes, essa investigagdo baliza a partir da seguinte
indagacdo: qual ou quais a fungdo social da licenciatura em Quimica (IFMA / Campus Codd), na formagdo de
professores para a EPT? Como percurso metodoldgico, realizou-se uma pesquisa documental, no dmbito do
Estado brasileiro, de leis, decretos e resolugdes e, no ambito institucional, por meio do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI), do Projeto Politico Institucional (PPI) e do Projeto de Politico de Curso
(PPC). Desse modo, buscou-se analisar como a instituicdo apreende essa concepgdo social, como forma de
desenvolver uma EPT que dialogue com os contextos sécio-politico e cultural, visando uma interlocugdo entre a
licenciatura e a pratica social, com vista a uma possivel forma de inclusdo social, conforme prescrito nos
documentos oficiais. Como referencial tedrico, dialoga-se com Libaneo, para entender-se a fungdo social da
escola (e da educagdo) e com Tardif, para discutir sobre as concepgdes de saberes docentes. No campo da EPT,
busca-se em Costa, Lima, Pacheco, Caldas e Pereira, dentre outros autores, o percurso tedrico da expanséo e
politica da Rede. A partir da analise do PDI, PPI e do PPC, constata-se que a licenciatura em Quimica apreende
as demandas locais, no que tange a funcdo social do IFMA, promovendo a justica social, sobretudo ao ofertar
disciplinas como Libras, Educagdo de Jovens e Adultos, Historia da Africanidade, Educacdo especial. No entanto,
percebe-se que o documento € contraditorio na apreensdo da concepgao de formar para a EPT, uma vez que
ora o habilita para a Educagdo Basica (EB), nas séries finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio, ora o
habilita para a EB e EP ao mesmo tempo. Isto &, entende-se que essa instituicdo ainda ndo compreende a EP
como modalidade da educacéo basica.

Palavras-chave: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia; Formagdo de Professores para a EPT;
Licenciaturas. Instituto Federal.

Introdugao

Em dezembro de 2008, por meio da Lei n. 11.892, a criacdo de uma nova entidade educacional
institui a Rede Federal de Educacgdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), que, segundo o
entdo Ministério da Educacdao (MEC), se estrutura a partir dos Centros Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (CEFETs), Escolas Técnicas Federais (ETFs), Escolas Agrotécnicas Federais
(EAFs) e as Escolas Vinculadas as Universidades Federais.

Esses novos modelos sdo os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), que tém
como objetivo permitir “que o Brasil atinja condicBes estruturais necessarias ao desenvolvimento
educacional e socioeconomico” (BRASIL, 2010), p.03), focalizando-se na justica social, na
equidade, na competitividade econdmica e na geracao de novas tecnologias (LIMA, 2014).

Costa (2016) considera que esse contexto causa um estranhamento quando da criagdo dos IFs, do
ponto de vista da identidade, entendendo que anteriormente a esse novo modelo, cada instituicao
da Rede Federal elaborava sua propria marca, significando, portando, “um cardapio bem
diversificado, cada um representando, identificando, a seu modo, a sua instituicdo e o estado onde
se localizava” (COSTA, 2016, p. 131).

A criagdo dos IFs é produto da transformacdo de 31 CEFETs, 75 unidades descentralizadas
(UNEDs), 39 EAFs e 7 escolas técnicas federais e 8, vinculadas a universidades, resultando em 38
IFs, em todo o territério brasileiro, com os seguintes percentuais conforme as regides alocadas:
16% na regido Sul; Centro-Oeste com 18%; Norte com 16%; Nordeste com 26% e Sudeste, 24%
(COSTA, 2016).

* Mestre pelo Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Tecnolégica do Centro Federal de Educagédo Tecnoldgica de Minas
Gerais (PPGET/CEFET-MG). Professor do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia do Maranhao (IFMA). E-mail:
<meneses.filho@ifma.edu.br>

“ Doutora em Educagdo. Professora do PPGET/CEFET-MG. E-mail: <adelia.cefetmg gmail.com>.
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Nesse sentido, a implantagdo dos IFs em todo o territdrio nacional faz parte das politicas de
expansdo da educacgdo superior, o que inclui as politicas especificas voltadas para a formacdo de
professores, que se iniciou no entdo governo Lula, conforme explicita Lima (2014).

O Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia (IFMA) se insere nesse contexto, de modo a
atender a essa concepcao de educagdo: a promogao da justica social, por meio de uma educagao
de qualidade, de modo a dialogar com os arranjos produtivos regional e locais, em que estdo
inseridos seus campi. A instituicdo, atualmente, tem 32 unidades em todo o Estado do Maranhao,
como politica de expansdao regional, conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI).

O presente artigo objetiva discutir a fungdo social de expansdo da RFEPCT, como projeto
educacional do Estado brasileiro, focalizando, no contexto regional, a insercdo do IFMA, para o
desenvolvimento dos arranjos regional e locais, em que estdo alocados seus campi, sobretudo o
Campus Codd, através da licenciatura em Quimica, o objeto deste trabalho, a fim de responder a
seguinte questdo: qual (quais) a (s) fungdo (0es) social (ais) da Licenciatura em Quimica desse
Campus na formagdo de professores para a EPT?

Para tanto, como percurso metodoldgico, fez-se uma pesquisa documental, no ambito do Estado
brasileiro (lei, decretos e resolucdes) e, no ambito institucional, buscou-se no PDI (IFMA, 2014), no
Projeto Politico Institucional (PPI — IFMA, 2016) e no Projeto de Politico de Curso (PPC — IFMA,
2012) analisar como a instituicdo trabalha essa concepcao social como forma de desenvolver uma
educacdo de qualidade que dialogue com a EPT, bem como é vista a concepgdo de inclusdo social
nesses documentos.

A funcao social da escola e os saberes docentes

De acordo com Ndévoa (2009), a educacdo vive um tempo de grandes incertezas e de perplexidades
que carece passar por mudangas, embora ndo se consiga definir caminhos para esse intento. O
autor vé que nela ha excesso de discursos, os quais adjetiva de “redundantes e repetitivos”.

A concepcdo de uma escola atualmente vista apenas sob um olhar estrutural no sentido de um
espaco em que ali se compartilham hierarquicamente conhecimentos engessados na relagao
professor-aluno, por meio de conteldos descontextualizados, estd aquém do papel social da
escola. Entende-se que é de fundamental importancia que se considere a vivéncia dos principais
atores (alunos), sobretudo no que tange ao contexto ao qual estdo inseridos, tendo em vista suas
caracteristicas individuais, sociais e culturais (LIBANEO, 2001).

Nesse sentido, a formacao de professores deve ser centrada na aprendizagem dos alunos, sujeitos-
ativos no processo ensino-aprendizagem, tendo o trabalho escolar como foco dessa centralidade,
conforme Novoa (2009). Assim o autor justifica essa pratica:

N&o se trata de adoptar uma qualquer deriva praticista e, muito menos, de acolher as tendéncias
anti-intelectuais na formacao de professores (NOVOA, 2008). Trata-se, sim, de abandonar a ideia
de que a profissdo docente se define, primordialmente, pela capacidade de transmitir um
determinado saber. E esta concepcdo que tem levado as intermindveis discussGes entre
«republicanos», que apenas se interessariam pelos conteudos cientificos, e «pedagogos», que
colocariam os métodos de ensino acima de tudo o resto (NOVOA, 2009, p. 03).

A concepcdo de uma escola atualmente vista apenas sob um olhar estrutural no sentido de um
espaco em que ali se compartilham hierarquicamente conhecimentos engessados na relagao
professor-aluno, por meio de conteldos descontextualizados, estd aquém do papel social da
escola.

Nao se concebe, portanto, um papel em que os principais atores (alunos) nela existentes se
apresentem como coadjuvantes, sem terem participacdao ativa no espago educacional, sobretudo,
quando ndo se leva em consideracdo a vivéncia dos mesmos no meio em que vivem, tendo em
vista suas caracteristicas individuais, sociais e culturais, no dizer de Libaneo, numa palestra sobre a
Funcdo da Escola,! ja que a pratica social do professor é uma caracteristica de extrema importancia
da educagdo, porque se um fendmeno social, no qual o homem esta imerso. Nesse sentido,
isso quer dizer que as praticas educativas ndo se ddo de forma isolada das relagdes
sociais que caracterizam a estrutura econdomica e politica de uma sociedade,
estando subordinadas a interesses sociais, econémicos, politicos e ideoldgicos de
grupos e classes sociais (LIBANEO, 2001, p. 4).
Além de ser uma pratica social, em que o homem se da nesse (e por esse) processo, a educacao
busca realizar nesse sujeito as caracteristicas de humanizagdo plena, numa sociedade em que
essas relagdes se ddo entre grupos sociais antagonicos, com diferentes interesses, em relagdes de
exploracdo de uns sobre outros. A humanizacdo plena tem a fungao de quebrar esse paradigma da
exclusdo no seio das relagdes sociais.

Assim, o professor tem um papel fundamental nesse sentido. Primeiramente, o professor deve
saber ensinar, de modo que saiba organizar seus conteldos, levando em consideracdo as

1 Disponivel em: <https://bit.ly/2WYCB4e>. Acesso em: 21 maio 2019.
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caracteristicas dos alunos, pois é funcdao do professor conhecer as variedades de saberes que os
alunos encontram fora da escola e trazem consigo no seio escolar. Devem considerar ainda o modo
de vida que os alunos levam na sua cidade, em seu territério, ou seja, no contexto social em que
vivem.

Acerca desses saberes que devem alicercar o oficio do professor, Tardif (2002) afirma que ndo
devem ser reduzidos a transmitir conhecimentos ja constituidos. A identidade docente deve ser
construida continuamente, pois “o sujeito-professor mantém uma relacdo estreita com a sua
subjetividade, a sua histdria de vida, o seu contexto histérico, sociopolitico e cultural e o exercicio
de sua profissdo” (COSTA, 2016, p. 15).

Nesse sentido, quando do desenvolvimento de suas atividades profissionais, Costa (2016) afirma
ainda que o professor pode sofrer influéncias de sua infancia, de sua vida escolar, de suas crencas,
de suas representacdes sociais de vida e de mundo. Isso corrobora com as ideias de Libaneo ao
adjetiva-lo de “bom professor” quando este leva em consideracdo o contexto sdcio-histdrico e
cultural dos alunos.
[...] o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com sua experiéncia de vida e com a sua histdria profissional,
com as suas relagdes com os alunos em sala de aula e com os outros atores
escolares na escola, etc. (TARDIF, 2002, p. 11).

N3o basta ter apenas dominio do conteudo, desvinculado das relacbes sociais que envolvem os
atores no ambito educacional e social. “Portanto, ser professor vai além do dominio técnico
disciplinar, conteudistas” (COSTA, 2016, p. 17). Os saberes que alicercam a profissdo docente,
segundo Tardif (2002), sdo: (1) os saberes da formacao profissional; (2) os saberes disciplinares;
(3) os saberes curriculares e (4) os saberes experienciais.

Entende-se que esses saberes sdo complementares. Contudo, a relagdo entre eles comunga com o
conhecimento pedagdgico a que o professor deve acessar, pois, nesse sentido, “ter apenas o
dominio técnico-cientifico da disciplina a ser lecionada, ndo basta. E necessario, além disso, se
apropriar de um conhecimento pedagdgico” (COSTA, 2016, p. 17).

Esse conhecimento pedagodgico de que trata a autora, Tardif (2002) o chama de saber cientifico,
que deve ser relacionado com os procedimentos pedagdgicos de transmissdo dos saberes
escolares. “Em resumo, seria um saber da pedagogia ou pedagogico” (TARDIF, 2002, p. 41). Ainda
afirma que esse conhecimento pedagdgico, integrado a formacdo dos professores, precede e
domina a pratica da profissdo, embora ndo se tenha provindo dela. E como esse saber é visto na
formacgdo de professores para a EPT, a partir da instituicdo da Rede Federal?

A FUNGCAO DO PROJETO DE EXPANSAO DA REDE FEDERAL DE EDUCAGCAO PROFISSIONAL,
CIENTiFICA E TECNOLOGICA (RFEPCT)

Contextualizando a Rede:2 percurso histérico

No ano de 2009, a RFEPCT celebrou os 100 anos de criacdo. Contudo, foi com a publicacdo do
Decreto n. 7.566, em 23 de setembro de 1909, do entdo presidente Nilo Pecanha que marcou a
criagdo das “Escolas de Aprendizes Artifices”, destinadas ao ensino profissional e gratuito para os
“meninos desvalidos da fortuna”. E unanime afirmar que a criacdo das Escolas foi constituida como
marco, historicamente, “de uma politica nacional do Governo federal no campo do ensino de
oficios” (SOARES, 1982, p. 58).

A partir desse Decreto, cada escola foi instituida nas capitais do Brasil, destinadas ao ensino
profissional primario gratuito, além de estipular sua manutencao pelo Ministério da Agricultura e
Comércio, “a quem cabiam os assuntos relativos ao ensino profissional ndo superior” (CUNHA,
2005, p. 63). Em 1910, ja iniciavam seu funcionamento, nos 19 estados da federagdo, datadas
entre 1° de janeiro e 1° de outubro de 1910.

Em 1937, as “Escolas de Aprendizes Artifices” passaram a ser chamadas de “Liceus Industriais”. O
ensino profissional passa a ser considerado de nivel médio, o que, para ingressar a essas escolas,
exames de admissdo foram cobrados e os cursos foram divididos em dois niveis: o curso basico
industrial, artesanal, de aprendizagem e de mestria; e o curso técnico industrial.

Em 1942, os antigos Liceus passaram a ser Escolas Industriais e Técnicas (EIT), ofertando a
formacdo profissional em nivel equivalente ao secundario. Em 1959, as EITs foram denominadas
Escolas Técnicas Federais, o que as qualificam autarquias com autonomia didatica e de gestdo. Em
1971, o ensino médio foi profissionalizado, devido a urgéncia de se formar técnicos, o que refletiu
também exponencialmente um aumento no nimero de cursos técnicos e de pessoas matriculadas.

2 Toma-se o conceito de Rede, a partir de Silva (2009), para quem “[...] na acepgao da lei, trata-se [...] de um
conjunto de instituicdes com objetivos similares, que devem interagir de forma colaborativa, construindo a
trama de suas agbes tendo como fios as demandas de desenvolvimento socioecondmico e inclusdo
social” (SILVA, 2009, p. 16).
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Em 1978, as Escolas Técnicas Federais do Parand, de Minas Gerais e do Rio de Janeiro foram
transformadas em CEFETs, objetivando formar engenheiros de operacdo e tecndlogos e
equiparando-se as universidades, por ofertarem, também, cursos superiores, o que possibilitou, na
década de 1990, muitas Escolas Técnicas Federais serem transformadas em CEFET, pois "[...]
sendo assim, a partir desse processo de 'cefetizagdo', as instituicdes federais de educacdo
profissional, passam a compor o numero de instituicbes de educagdo superior, ja com a
possibilidade de ofertarem cursos para a formacao de professores" (LIMA, 2014, p. 21).

Em 2005, o CEFET-PR se transformou na Universidade Tecnolégica Federal do Parana, o que,
segundo Lima (2014), é a Unica universidade atualmente oriunda da educacdo profissional.
Contudo, o ano de 2008 marca um passo importante na institucionalizacgdo de uma Rede Federal: a
criacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnoldgica (IFs), a partir dos CEFETs, das
EAFs, as ETFs e parte das escolas técnicas vinculadas as universidades, por meio da Lei 11.892,
conforme se explicitou. Esses novos IFs sdo instituicbes multicampi e pluricurriculares, podendo
atuar em todos os niveis e modalidades da EPT, equiparando-se as universidades (CALDAS, 2011).

Em 2009, a RFEPCT celebrou o centenario de sua criacdo, em cuja histéria e criacdo desses IFs
“sdo permeados por acontecimentos politicos e econémicos, que definem o caminho, ndo apenas
dos IF, mas de toda configuragao da educacgao brasileira” (LIMA, 2014, p. 21). Essa expansdo entre
1909 e 2016 cresceu exponencialmente, o que resultou a presenca dessas instituicdoes em todos os
municipios brasileiros, conforme demonstra o Grafico 1.

Esse quantitativo de instituicdes representou um crescimento de mais 449 novas unidades, o que
representa mais de 400% novos campi em todo o territério nacional, “[...], em especial da
educacdo profissional e tecnoldgica em todo o territério nacional, articulando-a com agdes de
desenvolvimento territorial sustentavel e orientando-a para a formacgdo integral de cidaddos-
trabalhadores emancipados (BRASIL, 2010, p. 14). O IFMA faz parte desse projeto de expansao.

Grafico 1- Quantitativo de Municipios atendidos com a expansdo da RFEPCT
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Fonte: MEC (2017).

O IFMA: conectando a Rede Federal

O IFMA nasceu a partir da criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices. No Maranhdo, a escola foi
criada em 16 de janeiro de 1910. Devido a Lei 11.892/2008, com a integragdo do Centro Federal
de Educacao Tecnoldgica do Maranhdo (CEFET-MA) e das Escolas Agrotécnicas Federais de Codo, de
Sdo Luis e de Sao Raimundo das Mangabeiras foi criado o IFMA.

A transformagdo dos CEFETs em IFs foi um marco histérico na expansdao RFEPCT. Ao integrar a
Rede, o IFMA tem natureza juridica de autarquia, detém de autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagodgica e disciplinar, sendo uma instituicdo de educagdo superior, basica e
profissional, pluricurriculares e multicampi, especializado na oferta de educacdao profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugagdo de conhecimentos
técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagdgicas.

No de acordo com o PDI, em decorréncia do plano de expansdao da RFEPCT, também essa
instituicdo vem atuando em muitos municipios maranhenses. Nessa politica de insergdo nos
municipios do Maranhdo, o IFMA entende que a melhor maneira de acolher o homem na sociedade
€ por meio da educacgdo e justifica:

Em um pais marcado pelas desigualdades sociais ndo se pode conceber uma proposta educativa
gue ndo remeta a preocupagcdo com a consciéncia em torno da inclusdo social. Considerando as
diversidades culturais, sociais e da etnia brasileira, o IFMA assume o compromisso com a inclusdo
educacional, alinhado com as politicas nacionais de inclusdo (IFMA, 2014, p. 29).
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Assim, as politicas publicas e inclusivas para a educagdo, em especial para a EPT, representam a
intensificacdo da luta pela construgdo de um pais que busca sua soberania e a decisdo de
ultrapassar a condicdo de mero consumidor para produtor de ciéncia e tecnologia, essencial nessa
busca. Nessa direcdo, o fazer pedagdgico do IFMA deve trabalhar na perspectiva de articulacdo
entre ciéncia e tecnologia e teoria/pratica; no entendimento da pesquisa como principio educativo
e cientifico; da extensdo como forma de didlogo permanente com a sociedade (PDI, 2014). Isso
significa dizer que os campi tém um papel fundamental no processo educacional no espago em que
estdo alocados, de modo que, pelo desenvolvimento regional e local, promova essa inclusao.

O IFMA - Campus Codé

O IFMA - Campus Codd iniciou suas atividades em 01 de abril de 1997, quando era a entdo Escola
Agrotécnica de Codd. Localizada na mesorregido leste do estado maranhense, a cidade de Codd
conta com uma populagdo estimada de 120.548 habitantes,! area de 4.361. 341 km2 e IDH 0,595.
Do ponto de vista econdmico, a cidade de Codd concentra arranjos produtivos focados nos setores
primario, secundario e terciario: 69 industrias de pequeno, médio e grande porte e 731
estabelecimentos comerciais prestadores de servigos estdo alocados no municipio.

Situado na Zona Rural da cidade de Codd, o Campus tem demanda assegurada por estudantes do
préprio municipio e das cidades vizinhas de Coroatd, Timbiras, Peritord, Sdao Mateus, Alto Alegre do
Maranhdo, S&o Jodo do Séter e Aldeias Altas.

O primeiro curso a ser implantado na instituicdo foi o de técnico em Agropecuaria integrado ao
ensino médio, “correspondente a area vocacional da escola, ainda sob a égide do Parecer 45/1972,
da Camara de Ensino de 1° e 29 graus, do Conselho Federal de Educacdo, que estabelecia a
educacao profissional como parte diversificada da educacdo geral” (MACEDO, 2012, p. 03). A
primeira turma concluiu o curso em 1999, com 89 alunos.

Devido a esses arranjos locais, inerentes do municipio de Codo, que o IFMA se insere nessa regido,
para identificar as demandas ou despertar potencialidades, criar oportunidades e fomentar o
desenvolvimento humano e profissional (IFMA, 2014), pois “atuar em favor do desenvolvimento
local e regional na perspectiva da cidadania constitui uma das finalidades dos Institutos
Federais” (PACHECO, 2011, p. 20).

Percebe-se que os arranjos produtivos locais com os quais o Campus focalizam estao inseridos nos
setores de producgdo locais, nos quais a cidade de Codd se concentra, quais sejam: primario,
secundario e terciario2.Nesse sentido, cabe esclarecer que ao setor primario, que desenvolve
atividades na agricultura, na pesca, pecuaria, por exemplo, hd oferta dos seguintes cursos que
contribuem para o desenvolvimento desse arranjo: (a) no Ensino Médio Integrado (EMI) -
AgroindUstria, Agropecudria, e Meio Ambiente; e (b) no Superior — bacharelado em Agronomia e
licenciatura em Ciéncias Agrarias. Ao setor secundario, sdo ofertados os cursos: (a) no EMI -
Agroindustria e (b) superior - bacharelado em Agronomia e licenciatura em Ciéncias Agrarias. Ao
setor terciario, sdo ofertados os seguintes cursos: (a) EMI - Informatica e EMI/PROEJA - Comércio
e Manutencgdo e Suporte em Informatica e (b) superiores - Licenciaturas em Matematica, Biologia e
Quimica (regular/PARFOR)3 e Graduacgdo Tecnoldgica em Alimentos.

A FUNGCAO SOCIAL DA LICENCIATURA EM QUiMICA DO CAMPUS CODO

Antes de se explicitar a funcdo social da Licenciatura em Quimica do Campus Codo, recorre-se a

problematizacdo suscitada em Costa (2016). A autora chama atencdo a uma situacao que

considera grave no que diz respeito a oferta de licenciaturas nos IFs. A seu ver,
0 maior agravante é impor a licenciatura e ndo criar condi¢cGes de formagdo para os
formadores, pois, historicamente os docentes desses IFs, antigos CEFETs e escolas
agrotécnicas, tém na sua génese a destinacdo do ensino dos oficios, das profissGes,
aos trabalhadores de nivel médio. Muitos IFs nem mesmo ofertam cursos de
graduacao, e de repente se veem obrigados a ofertar as licenciaturas (COSTA,
2016, p. 105).

O Campus Codd, ex EAF, oferta, além da Quimica, Biologia, Matematica e Ciéncias Agrarias.
Segundo o PPI do IFMA (2016), a politica de Ensino do Instituo deve ser orientado com “sintonia
de acOes de ensino, pesquisa aplicada e extensdo tecnoldgica, com o desenvolvimento
socioeconOomico local e regional: arranjos produtivos, culturais e sociais” (IFMA, 2016, p. 31), o que
corrobora o PDI.

Segundo Pacheco (2011), o ser humano é a referéncia fundamental para a EPT, e, nesse sentido, o
trabalho, como categoria estruturante do ser social, é seu elemento constituinte, de modo que se
trata de uma formacgdo que se dé continuamente na vida humana, por meio das experiéncias e
conhecimentos, ao longo das relagbes sociais e produtivas.

! Informagao extraida em: <https://bit.ly/2mgnOAg>. Acesso em: 21 maio 2019.
2 Informagdes acerca desses setores disponiveis em <https://bit.ly/1WkUxyV>. Acesso em: 21 maio 2019.
3 Plano Nacional de Formacgao de Professores para a Educagao Basica.
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A educacdo para o trabalho nessa perspectiva se entende como potencializadora do
ser humano, enquanto integralidade, no desenvolvimento de sua capacidade de
gerar conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a realidade, na
perspectiva de sua emancipacdo. Na extensdo desse preceito, trata-se de uma
educacédo voltada para a construcdo de uma sociedade mais democratica, inclusiva
e equilibrada social e ambientalmente (PACHECO, 2011, p. 29).

Toma-se a categoria trabalho como concepcdo ontoldgica, para além de sua forma econdmica.
Kuenzer (2008) afirma que uma das dimensdes fundamentais na formagao de professores na EPT é
a que se propde a estudar o trabalho no sentido ontoldgico, constituinte do ser social capitalista. O
homem é um ser politico-social, “é um sujeito histdrico, € o homo faber, aquele que se faz pelo
trabalho, cuja acdo humana é uma acgdo consciente” (COSTA, 2016, p. 97).

Dessa forma, o IFMA entende que o cidaddo trabalhador deve ser formado como um agente
politico, capaz de compreender a realidade, ultrapassar os obstaculos que ela apresenta, pensar e
agir na perspectiva de possibilitar as transformacGes politicas, econémicas, culturais e sociais
imprescindiveis para a construcdo de outro mundo possivel. Assim, "[...] a referéncia fundamental
para a educacdo profissional e tecnolégica é o homem, dai compreender-se que a educacdo
profissional e tecnolégica da-se no decorrer da vida humana, por meio das experiéncias e
conhecimentos, ao longo das relagdes sociais e produtivas" (IFMA, 2014, p. 29).

Embora na matriz curricular ndo se explicitem disciplinas que dialoguem com a EPT, o PPC sustenta

essa formacdo para atender as demandas locais, respaldada na caréncia de profissionais na area.
No que tange aos cursos de formacao de professores, a escolha pela oferta do
Curso de Licenciatura em Quimica pelo IFMA - Campus Codd, objeto deste
documento, visa atender as demandas locais, bem como contribuir para amenizar a
caréncia de professores habilitados a lecionar neste campo do conhecimento na
Regido dos Cocais e a nivel nacional, considerando a expansdo no ensino
fundamental e médio, com toda uma demanda retraida, para um quadro de
professores nao habilitados e sem oportunidade de atualizagdo dos estudos na
forma da capacitacdo continuada (IFMA, 2012, p. 4).

Caldas (2011) explicita que, nos projetos politicos pedagdgicos, os IFs devem adotar diretrizes que
cumpram seu papel, sobre os quais se mencionam dois: 1) a necessidade de assegurar aos sujeitos
as condicBes de interpretar a sociedade e exercer sua cidadania, na perspectiva de um pais
fundado na justica, na equidade e na solidariedade e 2) a sintonia dos curriculos com as demandas
sociais, econdmicas e culturais locais, permeando-os das questdes de diversidade cultural e de
preservacao ambiental, pautada na ética da responsabilidade e do cuidado.

Essa necessidade de formar o homem pautado na justica social, com foco também na discussdo da
diversidade cultural é uma preocupacdo social da licenciatura em Quimica, possibilitando discutir a
questdo da inclusdo social como disciplinas obrigatdrias por forca de lei, como Libras, Educagao
inclusiva, Histéria da Africanidade.
E vélido destacar também que, na organizacgdo do curriculo do curso de formacéo
do Licenciado em Quimica do IFMA/Campus Codo esteve presente a preocupagao e
0 compromisso em torno da inclusdo social, onde o graduando podera refletir sobre
as tematicas envolvendo a educagdo de pessoas com deficiéncia e a inclusdo dos
jovens e adultos que ndo tiveram acesso a educagdo na idade escolar
correspondente. Além disso, visando implementar a Lei de Histéria da Africa e
Cultura Afro-brasileira e Indigena (Leis 10639/2003 e 11645/2008), bem como
atender o que diz o Plano Nacional de Promogao da Igualdade Racial (PLANAPIR/
2009) e o Parecer CNE/CP2/2004, a matriz curricular do curso de Licenciatura em
Quimica/Campus Codd contempla a educagdo das relagBes étnico-raciais, através
do estudo da cultura afro-brasileira e indigena. Tal insercdo considera
imprescindivel que a formagdo docente desenvolva a consciéncia da diversidade
cultural, social e da etnia brasileira, para que o mesmo aprenda a lidar com tais
diferengcas na sua futura atuacgdo profissional. Com isso, pretende-se fomentar a
partir da formagdo de professores, agdes e atitudes de cunho anti-racista (IFMA,
2012, p. 21-22).

Nessa mesma direcao, PDI possibilita o licenciado, nesse campo, apreender essa concepgao a fim
de assumir um compromisso e uma postura de inclusdo adequada ao se deparar com essa
realidade.

Além disso, as politicas publicas e inclusivas para a educacdo, em especial para a EPT, devem
representar a intensificagdo da luta pela construgdo de um pais que busca sua soberania e a
decisdo de ultrapassar a condicdo de mero consumidor para produtor de ciéncia e tecnologia,
essencial nessa busca (IFMA, 2014). Por isso que o PPC, consoante a essas politicas, pretende
preparar o licenciado que valorize os saberes e praticas dessas populagdes historicamente
marginalizadas do contexto econémico-politico-social brasileiro e mundial.

Nesse intento, a fungdo social desse Campus é construir uma sociedade humanamente mais justa.
Embora o curso seja ofertado numa instituicdo de EPT, considerado um /décus diferenciado,
especializado na formacdo de professores (COSTA, 2016; LIMA, 2012; 2014; OLIVEIRA, 2016)
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apresenta concepgdo contraditéria no que tange a formacgdo para a Educagdo Basica (EB),
sobretudo a formacdo para EPT, uma vez ora o licenciando era habilitado para atuar nas séries
finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, ora habilitado para atuar na EB e na EPT.
A missdo desta Instituicdo, em linhas gerais, é contribuir com o desenvolvimento
socioecondmico, a nivel regional e nacional, porém, destacando-se a nivel local,
visando atuar na formacgdo profissional-cidada e na produgdo cientifico-tecnoldgica
do Estado do Maranhdo. Para alcangar esse fim, o IFMA/Campus Codd oferece
educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades, além
de ofertar, prioritariamente, cursos de licenciatura e programas especiais de
formacdo pedagdgica, visando a formacdo de professores para a educagdo basica,
sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, e para a educagdo profissional
(IFMA, 2012, p. 3).
Nesse sentido, entende-se que a inclusdo dessas disciplinas nos cursos de licenciatura é mais uma
medida de se formar professores capazes de lidar com as diferencas em varios contextos
socioculturais; entende-se também que suprir a demanda local de modo a inserirem na
comunidade local professores qualificados, sobretudo na zona rural, a fim de desenvolver a regido
constitui o foco dos IFs. No entanto, entende-se que, por ser um /écus diferenciado na oferta de
cursos de licenciaturas, a formacao de professores apenas para a EB, o suprimento de uma
demanda deficitaria de professores para as séries finais do Ensino Fundamental e Médio ndo podem
sobrepor a uma formagdo para a EPT, de modo a ndo possibilitar uma formacao verdadeiramente
politécnica, omnilateral.

CONSIDERACOES FINAIS

O projeto de expansdo da Rede Federal imprime responsabilidades e atencdo as instituicdes que
fomentam a formagao de professores, sobretudo para a EPT. Esses novos modelos se alocam em
todo o territério nacional, com foco, também, na dimensdo do mundo do trabalho, por meio do
desenvolvimento regional, local e nacional.

O numero de instituigdes entre 1909 e 2016 cresceu exponencialmente, representando um novo
modelo de educagdo, com vistas a inclusdo social. O Campus Codd proveio de uma escola
agrotécnica, com cursos voltados ao ensino médio (integrados e/ou concomitantes).

A formacdo de professores nessa instituicdo implicar em saberes que vao além de técnica de como
ensinar. Contudo, o professor deve preparar o seu contelido, tendo o contexto sociocultural do
aluno, conforme explicitou Libaneo, corroborando com a fungao social da escola.

O IFMA, imerso nessa dimensdo, constitui-se numa instituicdo que se focaliza na promogdo e na
justiga social, de modo atender, por meio de seus cursos, as demandas em que cada campi estdo
alocados. E essa dimensdao também do Campus Codd, embora ndo tenha sido expresso na
licenciatura em Quimica um didlogo que explicitasse a habilitacdo do licenciado com a EPT.
Contudo, ficou muito clara um conceito contraditério de EPT no seu PPC como analisado: ora
habilitado para atuar na EB, ora na EB e EPT.

Dessa forma, a resposta a questdo inicialmente suscitada “qual (quais) a(s) funcao(des) social da
licenciatura em Quimica desse campus na formacdo de professores para a EPT?” se restringe as
demandas no que tange aos arranjos produtivos locais, de modo a desenvolver a regido em que se
insere o Campus, melhorando as condigdes socioculturais da populagdo, o que se esta também a
favor dessa politica.

No entanto, defende-se uma politica publica que possibilite a obrigatoriedade da licenciatura
nesses /ocus, que forme para a EPT, que ultrapasse “um favor” institucional, de mera convencao.
Celebrar mais de 100 anos de vida ndo deve ficar alheia da ma vontade politica e nem servir de
“bodes espiatdrios” de politicas de governo. E certo que ha muito o que se fazer.

Contudo, compartilha-se do posicionamento de Costa (2016). Mesmo que haja todos os percalgos
burocraticos, os IFs vém a seu modo construindo uma identidade prépria como instituicdes de EPT,
de maneira que consolide sua fungao social e sua organizagao singular. Nesse sentido, o Campus
focalizado em meio a esses entraves por meio do PPC demonstrou-se coerente com uma educagao
inclusiva, dialogando com sua missdo, embora caminhe, a passos lentos, no didlogo com a oferta
de uma formacao de professores para a EPT.
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UMA FORMA(;I'f\O PARAO ENSINO MEDIO INTEGRADO
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OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales**

REsumMoO

Este texto apresenta parte dos resultados obtidos em pesquisa ligada ao mestrado em Educacdo
Tec- noldgica, do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG) e se
referem a analise das propostas curriculares das licenciaturas em ciéncias biolégicas dos Institutos
Federais (IFs) de Minas Gerais. A proposicdo dessa investigacdo parte do entendimento de que a
integracdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, pilares do ensino médio integrado (EMI),
nao deve se limitar a educacao profissional técnica de nivel médio e sim se estender a toda a
educagdo basica. Nesse sentido, compreende-se que a proposta pedagodgica e curricular das
licenciaturas dos IFs, considerando a singularidade que envolve essas instituicdes, deve levar em
consideracdo aqueles pilares do ensino médio integrado. E nessa perspectiva que se apoia a analise
das propostas realizada neste estudo. Para tanto, foram identificadas as propriedades ou categorias
dos curriculos das licenciaturas em pauta, no que se referem a carga horaria e as disciplinas
ofertadas nos cursos, relacionando o verificado com diretrizes curriculares nacionais para 0s cursos
em questdo. Também foram analisadas as ementas das disciplinas que continham as tematicas
educacgdo profissional e/ou ensino médio integrado. A analise feita constatou que as propostas das
licenciaturas em pauta foram construidas com base nas diretrizes especificas para os cursos de
biologia e nas diretrizes para a formacdo de professores da educacdo basica. Isso teria
determinado a duplicidade verificada em relacao ao perfil do egresso nas estruturas curriculares
analisadas. Dentro disso, percebeu- se que, quanto a distribuicdo da carga horaria, algumas
licenciaturas privilegiam a area de formagdo especifica demonstrando contradicdo entre os
objetivos principais dos cursos de licenciatura - a formagdo de professores - e o curriculo
proposto. Em relagdo a area de formagao pedagogica ha uma variagdo muito grande de conteldos
que sdao abordados, o que permite inferir que, muitas vezes, ndo ocorreria a profundidade
apropriada para a abordagem dessa area. No que diz respeito a formacdao de professores para a
modalidade da educacdo profissional, propriamente dita, os curriculos analisados ndao parecem dar
énfase a formacdo docente para essa modalidade e para o ensino médio integrado. Em relagdo a
este Ultimo, no entanto, destacam-se, como pontos consoantes a ele, o principio da integracdo/
interdisciplinaridade, a formagdo pedagdgica presente ao longo de todo o curso e as tentativas de
articulagdo entre teoria e pratica que contribuiriam para formacdo de docentes alinhada a
concepcdo de integracao. Nessas condicdes, pode-se afirmar que, de modo geral, as licenciaturas
em ciéncias bioldgicas ofertadas nos IFs mineiros avancaram um pouco no sentido de superar o
dilema da fragmentacdo curricular e da separacdo entre disciplinas especificas e disciplinas
pedagdgicas. Entretanto, esses e outros aspectos tais como o trato com a diversidade, o
enriquecimento cultural e a transposicdo didatica, juntamente com a propria questdo da educagao
profissional e do EMI precisam ser tratados de forma mais aprofundada dentro dos projetos
formativos dessas licenciaturas, para propiciar uma formacgao docente vigorosa e alinhada aos
objetivos de formagao integral dos futuros professores.

Palavras-chave: Curriculo; Formacgdo de Professores; Institutos Federais; Educacdo Profissional.

INTRODUCAO

Este texto apresenta resultados de pesquisa relativos a analise das propostas curriculares das
licenciaturas em ciéncias bioldgicas dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Minas Gerais (IFs). A pergunta que norteou a investigacdo foi: as propostas curriculares dessas
licenciaturas envolvem discussdo sobre educacdo profissional e/ou ensino médio integrado?

A proposicdo da pesquisa partiu do entendimento de que a integracdo entre trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura, pilares do denominado ensino médio integrado (EMI), ndo deve se limitar a
educacdo profissional técnica de nivel médio e sim se estender a toda a educacdo basica. Nesse
sentido, compreende-se que a proposta pedagdgica e curricular das licenciaturas ofertadas pelos
IFs, sobretudo considerando a singularidade que envolve essas instituicbes, deve levar em
consideracgao os pilares do EMI.

* Licenciada em Ciéncias Bioldgicas, Mestra em Educagao Tecnoldgica e Técnica em Assuntos Educacionais no IFPA. E-mail:
< iveira@if >
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A pesquisa, predominantemente qualitativa, envolveu andlises das matrizes curriculares de oito
cursos de licenciatura em ciéncias tgiolc')gicas, ofertados por quatro IFs que receberam as
denominagdes de IF1, IF2, IF3 e IF4. A excecdo do IF11, as demais instituicdes ofertam mais de
um curso de ciéncias bioldégicas em campi diferentes e com projetos politico-pedagdgicos e
matrizes curriculares distintos. Dessa forma, tém-se: IF1 - PPCs 1 e 2; IF2 - PPC 3; IF3 - PPCs 4,
5,6e7; elF4 - PPC 8.

O presente texto estd organizado da seguinte maneira: exposicao da motivacdo para a realizacao
do estudo e pequena introdugdo tedrica sobre as propostas curriculares das licenciaturas nos IFs,
apresentando-se seus principios norteadores e algumas outras das suas propriedades. Em seguida,
apresentam-se os resultados das analises propriamente ditas das propostas curriculares dos cursos
estudados, no que se referem as suas cargas horarias e disciplinas, relacionando o verificado com
diretrizes curriculares nacionais para os cursos em questdo. Por fim, tecem-se consideracdes que
podem contribuir nas discussdes e na condugdo de licenciaturas que atendam a formacdo docente
para atuar no ensino médio integrado.

PRIMEIRA APROXIMACAO AS PROPOSTAS CURRICULARES DAS LICENCIATURAS EM CIENCIAS
BIOLOGICAS NOS INSTITUTOS FEDERAIS MINEIROS

O mundo em constante transformacdo revela a necessidade de se reverem os objetivos propostos
e a estruturacdo curricular da educacgdo basica. Dentro disso, para Caldas (2011, p.36):

[...] é imprescindivel que o curriculo, mesmo diante de aspectos que
justifiguem especificidades de qualquer natureza, esteja estruturado com
base na garantia de conteddos que configurem e integrem a dimensao
cientifica e tecnolégica, a dimensdo cultural e a dimensdo do
trabalho (grifo nosso).

O autor refere-se aos pilares do ensino médio integrado. Esses pilares também sdo mencionados
nas Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para o Ensino Médio e para a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio. Nesse sentido, entende-se que a integracdo proposta ndo se deve limitar
ao ensino médio ou a educagdo profissional técnica de nivel médio e sim se estender a toda
educacdo basica. Além disso, espera-se possibilitar ao aluno conhecimentos que permitam a sua
atuacdo no mundo em constante mudanca de forma consciente e autbnoma, além de desenvolver
nele o espirito critico e investigativo. Diante disso, propGe-se a reestruturagdo curricular dos cursos
de licenciatura, e, dentro disso, de acordo com documento do MEC/SETEC (MEC, s/d), de
contribuicdo para a construcdo das licenciaturas dos IFs, a proposta pedagdgica e curricular desses
cursos, considerando a singularidade dessas instituicdes, deve levar em consideracdo principios
norteadores que se baseiam na integracdo entre os campos do saber e na transversalidade
possivel. De acordo com Oliveira e Burnier (2013), fica posto para essas instituicGes o desafio de
estender a concepgao de integragdo para o ensino superior e, particularmente, para os cursos de
formagao docente.

E nessa perspectiva que se apoia a andlise dos curriculos realizada na pesquisa entdo realizada, a
fim de se identificarem: as relagdes entre as propostas curriculares dos cursos estudados e as
diretrizes para a formacgdo de professores e para os cursos de ciéncias bioldgicas; e a presenca de
discussbes, nos curriculos desses cursos, relativas a educacdao profissional e/ou ensino médio
integrado.

Principios norteadores da organizagdo curricular

Sobre os principios norteadores dos curriculos estudados, uma primeira constatacdo é a de que
dois projetos politico-pedagdgicos - PPCs 4 e 7 - ndo apresentam de forma explicita esse aspecto
em seus textos. O PPC 4 menciona a legislagdo no qual esta pautado, pelo qual pode-se inferir que
leva em consideracdo os principios preconizados por ela. JA o PPC 7 menciona a associacao entre
disciplinas tedricas e praticas, mas ndo informa se esse é um principio orientador do curriculo.

Nos outros PPCs, constata-se a presenca da integracdo e da interdisciplinaridade como principios
curriculares. No PPCs 1 e 2, por exemplo, entre os principios norteadores da concepgdo curricular
tem-se "[...] a iniciacdo do aluno em aspectos integradores de diversas disciplinas das areas de
énfase das ciéncias bioldgicas, procurando principalmente uma leitura macro ambiental e evolutiva
da diversidade bioldgica" (grifos nossos). Essa perspectiva de integracdo apoia-se nas DCN para os
Cursos de Ciéncias Bioldgicas que estabelecem a evolucdo como eixo integrador do curriculo
(BRASIL, 2001b).

A adocédo da interdisciplinaridade como principio articulador das disciplinas aparece também nos
PPCs 5, 6 e 8, como mostrado a seguir.

1 Salienta-se que os projetos politico-pedagogicos 1 e 2 sdo abordados juntos porque, apesar de serem ofertados em dois
campi diferentes do mesmo IF1, foram elaborados em conjunto por uma comissdo com representantes desses campi, e a
proposta adotada por eles é praticamente a mesma. A Unica diferenga encontrada € a denominagédo de uma disciplina do
nucleo de pratica pedagdgica, que, em um dos campi, recebe o nome de Instrumentagéo para o Ensino de Biologia e em outro
de Tecnologias para o Ensino de Biologia, mas com mesma ementa.
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Os componentes curriculares organizam-se a partir dos pressupostos da
interdisciplinaridade e com suas epistemologias especificas, assim sendo, a
interacdo de conteiido se materializa na relagdo teoria-pratica (PPC 5, grifos
Nnossos).

Articulagao de estrutura, disciplinas e atividades curriculares, voltadas a dinamica
da realidade, ao trabalho e a funcdo social dos Institutos Federais [...] (PPC 6,
grifos nossos).

Os conteldos curriculares foram organizados com o intuito de oferecer uma inter-
relagcao entre as disciplinas, possibilitando ao aluno uma visao integrada e
articulada das areas de atuagdo do profissional Licenciado em Ciéncias Bioldgicas
[...] (PPC 8, grifos nossos).

Nesses casos, a interdisciplinaridade aparece como uma forma de articular as disciplinas e assim
criam-se condigdes de articulagdo entre teoria e pratica. Nesse sentido, demonstra-se que esses
cursos caminhariam na direcdo da superacao dos dilemas da integracdo entre conhecimentos
especificos e pedagdgicos e da articulacdo teoria e pratica docente. A preocupagdo com essas
questOes aparece nas diretrizes de formacgado de professores (BRASIL, 2001a).

Registre-se que a concepcao de interdisciplinaridade, presente no Parecer CNE/CP n. 09/2001
(BRASIL, 2001a), aponta para uma organizacdo curricular que contribuiria para a formagao de
professores para o ensino médio integrado. Dessa forma, a presenca da interdisciplinaridade nos
projetos supracitados representa avanco das licenciaturas em ciéncias bioldgicas, pelo menos em
termos da elaboragdo e concepgao dos cursos. Apesar disso, ressalta-se que a interdisciplinaridade
por si s6 ndo representa a efetivacdo do ensino médio integrado.

Nessa direcdo, Sousa e Lima (2014) apontam que outra concepgao de interdisciplinaridade que
pode estar relacionada a organizagdo curricular desses cursos € a possibilidade de os professores,
nos IFs, atuarem, no mesmo espaco institucional, em diferentes niveis e modalidades de ensino.
Essa condicdo favorece também o estabelecimento de uma articulagdo entre os cursos de
licenciatura e os cursos técnicos de nivel médio de forma a possibilitar ao futuro docente
experiéncias que contribuam para a sua formagdo ampla e integral.

Outros principios norteadores do curriculo que se destacaram nos PPCs foram a relagdo teoria e
pratica, que possui estreita relacdo com o principio discutido anteriormente, e a pesquisa como
principio educativo. Esses principios aparecem na Resolugdo CNE/CP n. 01/2002 (BRASIL, 2002a)
que defende "a coeréncia entre a formacgdo oferecida e a pratica esperada do futuro professor" e "a
pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que ensinar requer, tanto
dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como compreender o processo de construcao
do conhecimento".

Importa lembrar que a pesquisa aparece associada a pratica docente, mas também ao processo de
producdo cientifica tanto na area educacional quanto na darea das ciéncias bioldgicas. Essa
perspectiva apoia-se nas diretrizes para os cursos de ciéncias bioldgicas, cujas orientacbes
relacionam-se predominantemente a formacdo do bidlogo que possui como uma de suas
atribuigGes "atuar na pesquisa basica e aplicada nas diferentes areas das Ciéncias
Biologicas" (BRASIL, 2001b).

Identificacdo de outras propriedades presentes na organizacao curricular das
Licenciaturas em Ciéncias Biologicas

A identificacdo das propriedades da organizagao curricular dos cursos de licenciatura em pauta, ou
seja, das categorias da realidade desses cursos, teve como ponto de apoio as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Basica (BRASIL, 2002a), as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (BRASIL, 2002b) e as
matrizes curriculares dos cursos em pauta.

Em uma primeira etapa - descritiva - foram construidos quadros individuais que descrevem os
conteudos considerados necessarios a formacdo do professor da educacdo basica e do licenciado
em ciéncias bioldgicas, de acordo com as diretrizes mencionadas, e os conteldos presentes nas
propostas curriculares das licenciaturas estudadas, tal como expressos nos seus projetos politico-
pedagdgicos.

Foram encontradas diferentes formas de estruturagdo curricular, caracterizadas principalmente
pelos diferentes nucleos em que os conteldos foram organizados, as denominacgdes que estes
receberam e os conteldos elencados em cada um deles. Essa constatacdo estd em consonancia
com a flexibilidade e a autonomia das instituicdes para elaborarem e organizarem seus projetos
politico-pedagdgicos de curso e selecionarem os conteldos a serem abordados, tal como
viabilizado pelas diretrizes abordadas no estudo.

Na etapa seguinte — de comparacao — foram construidos novos quadros, lado a lado, que
permitiram a comparagao entre o exposto nas DCN para a Formacao de Professores da Educacdo
Basica (BRASIL, 2002a), nas DCN para os Cursos de Ciéncias Bioldgicas (BRASIL, 2002b), e, entre
estas e os PPCs das licenciaturas no que se refere a organizacdo curricular, observando-se as
similaridades e diferencas entre eles.
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Essa sistematizagdo permitiu a visualizagdo dos conteldos considerados como necessarios a
formagdo docente e do licenciado em ciéncias bioldgicas no conjunto dos documentos legais
mencionados e nos projetos politico-pedagdgicos de curso.

Os quadros, numa perspectiva de justaposicdo, permitiram identificar os conteldos recorrentes em
todas as propostas curriculares analisadas e relaciona-los ao preconizado nas diretrizes
consideradas neste estudo.

A partir dos resultados das etapas descritas chegou-se a uma sintese dos conteldos que tém sido
considerados necessarios a formacdo de professores (Tabela 1). Essa sintese, levou em
consideracdao os nucleos mais recorrentes na estrutura curricular dos cursos analisados: especifico,
pedagdgico e de formacdo geral. Posteriormente, foram elencados os conteddos que pertenceriam
a cada um deles, também com base nas etapas empreendidas nos topicos anteriores.

As categorias e subcategorias identificadas correspondem aos contelidos descritos a seguir.
* Conteudos pedagoégicos: conteldos de formacdo para a docéncia.

© Sistemas educacionais - inclui disciplinas relacionadas a: estrutura e ao funcionamento do
ensino; politicas publicas para a educacdo; legislagbes que regem a educacgdo e, mais
especificamente, a educacdo basica no pais, tais como a LDB e as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Basica e para o Ensino Médio; curriculo; organizacdo e gestdo
pedagodgica; tendéncias da educacao, e oficio docente.

o Diferentes modalidades e niveis de ensino na educacgdo basica - relne disciplinas relativas as
areas de atuacdo especificas na educacdo basica, tais como educagdo de jovens e adultos
(EJA), educacao profissional e educagdao do campo.

© Fundamentos tedricos da educagdo - agrupa disciplinas que fornecem bases tedricas e
pedagogicas da educacdo, a partir das dimensdes filosofica, histérica, social, cultural,
politica, econdmica, entre outras, tais como antropologia, filosofia da educacdo, psicologia da
educacdo, didatica.

© Alunos com necessidades especiais e educacao para a diversidade - inclui disciplinas que
tratam de: especificidades dos alunos com necessidades especiais; comunidades indigenas e
relacbes étnico-raciais, de género e religido; conteldos sobre cultura popular e erudita; e
atualizacdo em relacdo as tendéncias de transformacgao do mundo contemporaneo.

© Pratica pedagdgica e instrumentacdo do ensino - agrega disciplinas que fornecem
instrumental para a atuacdo didatica do professor, como, por exemplo, conteldos dirigidos a
educacdo basica, didaticas especificas, metodologias e praticas de ensino com enfoque na
area especifica, tecnologia na educacéo.

Tabela 1 — Categorias e subcategorias presentes na organizacao curricular das Licenciaturas em
Ciéncias Bioldgicas dos Institutos Federais mineiros.

Categorias Subcategorias

Sistemas educacionais

Diferentes modalidades e niveis de ensino da educagao basica

Conteudos pedagdgicos Fundamentos teéricos da educagéo

Alunos com necessidades especiais e educagéo para a diversidade

Pratica pedagdgica e instrumentacéo para o ensino

Biologia celular, molecular e evolugédo

Diversidade biolégica

; - Ecologia
Conteudos especificos

Fundamentos das ciéncias da terra

Fundamentos filoséficos e sociais que orientam o exercicio profissional

do bidlogo

Conteudos nas areas de quimica, fisica, matematica e da saude

_ Conteudos de formagao do pesquisador
Formacéo geral

Outros contetidos que promovem o enriquecimento da formagao do
licenciando

Fonte: Matrizes curriculares dos cursos.
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* Conteudos especificos: contetdos proprios das ciéncias bioldgicas.

© Biologia celular, molecular e evolugdo - agrupa disciplinas que proporcionam visdao ampla de:
organizacdo e interacGes bioldgicas, estrutura molecular e celular, incluindo a bioquimica,
biofisica, genética, imunologia e evolugao.

o Diversidade biolégica - compreende disciplinas que abordam classificacdo, filogenia,
organizacdo, biogeografia, etologia, fisiologia e estratégias adaptativas dos seres vivos,
referentes a zoologia e a botanica.

© Ecologia - agrega disciplinas que tratam de: relacOes entre os seres vivos e destes com o
ambiente; contelddos da dinamica das populacbes, comunidades e ecossistemas, da
conservacao ambiental e da relacdo educacdo, salde e ambiente.

© Fundamentos das ciéncias da terra - reune disciplinas que abordam conhecimentos
geoldgicos e paleontoldgicos.

© Fundamentos filosoficos e sociais que orientam o exercicio profissional do bidlogo -agrupa
disciplinas que permitam a reflexdo e a discussdo dos aspectos éticos e legais relacionados
ao exercicio profissional do bidlogo.

* Formacgao geral: contelidos complementares.

o Conteldos nas areas de quimica, fisica, matematica e da salde: consistem em disciplinas
que sdo base ou complementagdo do conhecimento especifico e que também permitem o
licenciado em ciéncias bioldgicas atender as demandas proprias da area no ensino
fundamental e médio.

o Conteldos de formagdo do pesquisador — agrupa disciplinas que abordam a ciéncia e os seus
fundamentos, as metodologias de pesquisa e as atividades relacionadas a elaboragdo dos
trabalhos de conclusao de curso.

© Qutros conhecimentos que promovem o enriquecimento da formacgao do licenciando - agrega
disciplinas que ampliam o repertério do professor, como, por exemplo, saberes relacionados
aos temas transversais, a linguagem e a idiomas.

ANALISE DAS PROPOSTAS CURRICULARES: UMA SEGUNDA APROXIMAGCAO

Essa segunda aproximacdo a estrutura curricular das licenciaturas estudadas consistiu, a partir da
identificacdo das categorias do real, na andlise das disciplinas ofertadas e da carga horaria dos
cursos em estudo. Para tanto, fez-se uma listagem das disciplinas ofertadas identificando-se a
categoria e subcategoria as quais pertencem. Em seguida, foi feita analise das suas cargas horarias
considerando-se também as categorias e subcategorias. Finalmente, procedeu-se a analise das
ementas das disciplinas do nlcleo de formacdo pedagdgica que mencionavam a educagao
profissional e/ou ensino médio integrado.

Disciplinas e cargas horarias

Para efeito da analise, as categorias e subcategorias receberam a seguinte numeracdo:
sistemas educacionais;

diferentes modalidades e niveis de ensino na educacgdo basica;

fundamentos tedricos da educacdo;

alunos com necessidades especiais e educagao para a diversidade;

pratica pedagdgica e instrumentacdo para o ensino;

conteldos especificos da area de formacao;

conteldos nas areas de quimica, fisica, matematica e da saude;

conteudos de formacdo do pesquisador;

outros conhecimentos que promovem o enriquecimento da formacgao do licenciando.

E importante esclarecer que as subcategorias de 1 a 5 correspondem ao nucleo pedagdgico, as
subcategorias do nlcleo especifico estdo todas representadas pelo nimero 6 e as subcategorias de
7 a 9 correspondem ao nulcleo de formacdo geral. No que se refere aos conteldos especificos,
optou-se pelo agrupamento das subcategorias pelo fato de eles ndo serem o foco principal da
pesquisa.

Pela andlise realizada, os cursos possuem o numero de disciplinas variando entre 41 e 60
disciplinas distribuidas pelos diferentes nucleos. O curso com menor quantidade de disciplinas é o
que possui também menor duracdo. A maioria dos cursos possui entre 50 e 58 disciplinas, sendo
que em todos os cursos ha maior nimero de disciplinas da area especifica.

Também ha uma grande diversificacdo de disciplinas ofertadas e variagdo nas denominagdes que
elas recebem. Considera-se que essa variagdo de disciplinas esta relacionada a autonomia que as
instituicoes tém em selecionar e ordenar os contelidos dos cursos que oferecem (BRASIL, 2002a).

WoNOU AWM
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Grafico 1 - Carga horaria dos cursos por categoria (%)
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Fonte: Matrizes curriculares dos cursos.

Percebeu-se ainda que existem disciplinas que abordam assuntos semelhantes, mas com enfoques
distintos em relacdo a eles; algumas propostas apresentam disciplinas que abordam
conjuntamente determinados conteldos e outras apresentam disciplinas especificas para cada um
desses conteldos. Um exemplo disso é o caso da disciplina Fundamentos filosoficos e sdcio-
historicos da educacdo ofertada pelo PPC 3. De acordo com a denominacdo da disciplina, pode-se
inferir que ela aborda questdes de filosofia, sociologia e historia da educagdo. No entanto, em
outras matrizes curriculares tem-se cada um desses assuntos abordados em disciplinas separadas
ou com outros arranjos, como € o caso da disciplina Fundamentos Histéricos e Filoséficos da
Educacao ofertada pelo PPC 4.

Sobre a oferta de disciplinas optativas apenas dois cursos - PPCs 4 e 8 - as ofertam. No primeiro
deles sdo ofertadas 12 disciplinas optativas nas areas especifica e de formacdo geral. No segundo,
sdo ofertadas oito disciplinas optativas apenas da area especifica. Nos dois casos, ndo ha
disciplinas optativas da area pedagodgica. Esses dados corroboram resultados do estudo de Lamb,
Welter e Marchezan (2014) que constataram que a estratégia de flexibilizagdo e enriquecimento
curricular por meio de disciplinas optativas € pouco utilizada nas licenciaturas dos IFs. Além disso,
assim como Gatti (2010), constatou-se maior prevaléncia de conteldos especificos da area nas
disciplinas optativas ofertadas pelas licenciaturas em ciéncias bioldgicas.

O Grafico 1, na pagina anterior, mostra a distribuicdo da carga horaria dos cursos também
organizada segundo as subcategorias apresentadas na Tabela 1. Pela analise, pode-se constatar
gue a maior parte da carga horaria é destinada as disciplinas de conteldos especificos da area de
formacgao - categoria 6 - sendo que, em todos os cursos, essas disciplinas predominam sobre as
demais, variando entre 75% e 48% da carga horaria.

Os conteudos relativos a formacdo docente - subcategorias de 1 a 5 - apresentam cargas horarias
inferiores (Grafico 2) as demais. Considerando-se que se trata de cursos de formacdao docente,
essa constatacdo é preocupante. No caso dos PPCs 3 e 4, por exemplo, juntas essas subcategorias
representam 18% do total da carga horaria dos cursos, e no PPC 8 essa soma é de 21%. Pelos
dados coletados, ambos os cursos nao estariam contemplando o estabelecido pela Resolugao CNE/
CP n. 1/2002 (BRASIL, 2002a) segundo a qual o tempo dedicado as dimensdes pedagdgicas nao
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deveria ser inferior a quinta parte da carga horaria total. J& os PPCs 1 e 2 sdo 0s cursos com maior
carga horaria de contelidos pedagdgicos a qual corresponde a 36% da carga horaria total.

Grafico 2 - Comparacgdo entre as cargas horarias de contetdos especificos e pedagogicos (%)
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Fonte: Matrizes curriculares dos cursos.

Pela andlise do Grafico 2, como ja constatado também pelo grafico anterior, verifica-se a
prevaléncia de disciplinas da area especifica em detrimento das disciplinas de formacao
pedagogica. De acordo com Gatti (2010), esse cenario é encontrado na maioria das licenciaturas
especializadas, como é o caso das ciéncias bioldgicas. Isso com que esses cursos se aproximem
mais do bacharelado do que de um curso de formacgdo de professores. Nesse sentido, concorda-se
com Kuenzer (2011, p.674) quando esta afirma que:

[...] em que pese a intengdo de promover a licenciatura ao status de curso com
identidade, em substituicdo ao carater de complementariedade do bacharelado, o
que se verifica é que o modelo anterior ndo foi completamente superado,
mantendo-se mediante estratégias de organizacdo curricular.
No entanto, apesar da menor carga horaria destinada aos contelidos pedagdgicos, constatou-se
que, em seis cursos, as disciplinas pedagdgicas sdao ministradas durante todo o processo de
formacao. Neste caso, haveria o rompimento com modelo 3+1 e uma tentativa de superacdo do
carater bacharelesco de algumas licenciaturas.

Além do exposto, em relacdo a carga horaria destinada as disciplinas relacionadas aos conteldos
sobre sistemas educacionais - subcategoria 1 -, constatou-se que o seu percentual varia em torno
de 2% do total da carga horario, sendo que seis cursos apresentam apenas uma disciplina que
trata desses conteldos. Isso pode estar implicando, a rigor, uma formacdo de professores que
conhecem pouco os aspectos relacionados ao curriculo, as politicas e aos documentos que regem o
sistema escolar brasileiro.

Ja em relagdo a subcategoria 2 — conteldos sobre as diferentes modalidades e niveis de ensino na
educagdo basica — os PPCs 3, 4, 5 e 7 ndo apresentam qualquer disciplina que a aborde. Assim,
esses cursos ndo estariam contemplando, em suas organizacdes curriculares, as especificidades
das diversas modalidades de ensino e, consequentemente, podem ndo estar preparando o
professor para lidar com as particularidades da atuacdo nas modalidades especificas da educacdo
basica, diferentemente do que recomenda o Parecer CNE/CP n. 09/2001 (BRASIL, 2001a).

Em contrapartida, abordagens nesse sentido foram encontradas nos PPCs 1, 2, 6 e 8 que ofertam,
respectivamente, as seguintes disciplinas: Educacdo profissional, Educacdo a distancia e Educacdo
de jovens e adultos. No entanto, a carga horaria para essa categoria é pequena, variando entre 3%
e 1% do total do curso. Por esses dados, apenas os cursos do IF1 estariam preparando o professor
para atuar também na EP.

No que diz respeito a carga horaria das disciplinas sobre fundamentos tedricos da educagdo —
subcategoria 3 — tem-se, em todos os cursos, algo em torno de 8%. As disciplinas mais
recorrentes nessa categoria sdo: Didatica, Filosofia da Educacdo, Sociologia da Educacdo e
Psicologia da Educacdo. De acordo com Gatti (2010), essas disciplinas fornecem base para a
contextualizagao dos desafios do trabalho docente e sdo importantes para o trabalho consciente do
professor. No entanto, segundo a mesma autora, e constatado também no estudo em pauta, para o
caso das ciéncias bioldgicas, é reduzido o niumero de disciplinas tedricas da area da educacdo em
licenciaturas de lingua portuguesa, matematica e ciéncias bioldgicas.
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Quanto a formagdo de professores para o ensino médio integrado, propriamente dita, considera-se
que as disciplinas relacionadas a sociologia e a filosofia tém um papel importante ja que podem
fornecer aporte tedrico para a "compreensdo do mundo do trabalho capitalista com todas as suas
contradicOes" e contribuirem para a formacdo de professores que sejam "sujeitos criticos, criativos
e comprometidos com a construcao de outras relagdes sociais", tal como defende Kuenzer (2011,
p.678).

Com relacdo aos conteldos sobre alunos com necessidades especiais e educagdo para a
diversidade - categoria 4 - identificou-se que a disciplina de Libras aparece em todos os PPCs e em
um deles ha uma disciplina que trata do estudo da cultura afro-brasileira. Nesse quesito, verifica-se
que a abordagem é minima, em funcdo provavelmente da exigéncia correspondente ser mais
recente nos dispositivos legais. O percentual da carga horaria dessa subcategoria varia entre 1% e
4%.

No que se refere a categoria 5 - pratica pedagdgica e instrumentacdo para o ensino - os PPCs 1 e 2
destacam-se por destinarem 21% da carga horaria para disciplinas correspondentes. Esse conjunto
de disciplinas relaciona-se a pratica como componente curricular (PCC), obrigatoria em todas as
licenciaturas, na qual percebe-se uma valorizacdo da dimensao pratica da formagdo e a busca por
uma articulacdo entre teoria e pratica durante todo o processo formativo.

Com relagdo ao nucleo de formacgdo geral - categorias 7, 8 e 9 - percebeu-se que a maior carga
horaria estd entre as disciplinas das areas de quimica, fisica, matematica e saude. Pode-se
considerar que isso se deve ao fato de as diretrizes de ciéncias bioldgicas estipularem para as
licenciaturas dessa area a oferta de tais disciplinas com o objetivo de atender ao ensino
fundamental e médio (BRASIL, 2001b). Aliado a isto, esta o fato de esses contelidos serem base
para outros da area especifica da biologia. No entanto, cabe ressaltar que as disciplinas nao
apresentam articulagdo com a formacao pedagdgica e apenas os PPCs 1, 2 e 5 possuem disciplinas
que abordam temas referentes a saude.

Ementas das disciplinas que abordam a educacao profissional e/ou ensino médio
integrado

A andlise das ementas das disciplinas pertencentes ao nucleo pedagdgico buscou identificar a
presenca de discussGes sobre a educacdo profissional e/ou ensino médio integrado. A partir da
leitura das ementas em questdo, constatou-se que apenas cinco disciplinas, num rol de 75 que
pertencem ao nucleo pedagogico, abordam de alguma forma a educacgédo profissional e/ou o ensino
médio integrado.

Os PPCs 1 e 2 trazem no curriculo a disciplina denominada Educacdo profissional. Essa disciplina
vai ao encontro do exposto no perfil de atuacao do egresso dos cursos cujos projetos mencionam a
possibilidade de atuacdo do formado no ensino médio integrado. Alguns dos tdpicos abordados
nessa disciplina sdo: histérico da educacdo profissional e técnica no Brasil; politicas educativas
para os paises em desenvolvimento; educacdo, trabalho e desenvolvimento; politicas publicas para
a educacdo profissional no Brasil do neoliberalismo; e dilemas da reforma da educagdo profissional.

Sobre as bibliografias, destaca-se, entre as complementares sugeridas, a presenca de livro Ensino
médio integrado: concepcdo e contradicées organizado por Frigotto, Ciavatta e Ramos e a
ocorréncia de outras obras desses autores que, reconhecidamente, possuem tradigdo no
tratamento da tematica. Além disso, sdo abordados documentos oficiais e dispositivos legais que
tratam da matéria. No entanto, percebe-se que se trata de uma disciplina muito abrangente e com
carga hordria pequena além de a ementa ndo trazer, de forma explicita, conteldos ligados
diretamente ao EMI.

A matriz curricular do PPC 3 possui a disciplina Estrutura e funcionamento do ensino, que tem
como um dos objetivos compreender a organizagdo do sistema educacional brasileiro, e como um
dos seus topicos Ensino médio e técnico. Na bibliografia complementar da disciplina encontra-se a
obra Anais e deliberagbes da I Conferéncia Nacional de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. No
entanto, ndo existem na matriz curricular disciplinas que tratem particularmente da EP ou do
proprio ensino médio integrado.

Na matriz curricular do PPC 6 também se encontrou referéncia a modalidade educagao profissional.
Nesse sentido, um dos topicos da ementa da disciplina Politicas educacionais I é Educacdo
profissionalizante e educagdo para o trabalho, embora ndo se apresente bibliografias que tratem
diretamente dessa tematica.

Ja no PPC 8 tem-se uma disciplina que aborda a educacdo profissional e outra que aborda o ensino
médio integrado. Assim, na disciplina Estrutura e gestdo da educacdo um dos tépicos abordados é
O sistema de ensino, avancos e recuos na estrutura e no funcionamento da educacdo basica,
profissional, tecnoldégica e superior e na disciplina Interdisciplinaridade e educacao trata-se, entre
outros tépicos, do Ensino médio integrado: concepg¢bes e desafios. Nas duas disciplinas aparece
nas bibliografias o livro Ensino médio integrado: concepcdes e contradicées, mencionado nos PPCs
1 e 2. Na na segunda disciplina aqui mencionada existem varias obras que tratam da

ANAIS V SENEPT | 235



interdisciplinaridade. Dessa forma, espera-se que esta Ultima possa fornecer conhecimentos aos
futuros docentes sobre o EMI.

No mesmo PPC 8, destaca-se também a presencga das disciplinas Educacdo de Jovens e Adultos e
Estdgio Supervisionado IV que é direcionada para a EJA. Apesar de essas disciplinas ndo
apresentarem nas ementas discussdes acerca da educacao profissional integrada a educacgdo basica
na modalidade de educacdo de jovens e adultos, propriamente dita, pela sua denominagao,
considera-se que elas podem contribuir na preparacao do professor para atuar no PROEJA.

Foram identificadas também disciplinas que podem abordar a educagdo profissional, ainda que de
forma geral. Nessa direcdo, no PPC 4 tem-se a disciplina Legislacdo e politicas publicas da
educacdo basica e no PPC 5 a disciplina Politica e organizacdo da educacdo basica no Brasil.
Destaca-se também as disciplinas relacionadas a sociologia da educacdo, presentes em todos os
cursos, que, por seu aporte tedrico, podem abordar, mesmo que em linhas gerais, estudos e
sistematizacGes tedricas sobre a educacdo tecnoldgica e politecnia, que € uma das caracteristicas
do ensino médio integrado.

Nessa direcdo, a disciplina Sociologia da Educacdo do PPC 4 tem como um dos topicos Abordagens
e correntes socioldgicas marxistas e a educacdo e na sua bibliografia encontram-se os livros Um
toque de classicos: Marx, Durkheim e Weber de Quintaneiro, Barbosa e Oliveira e O capital: critica
da economia politica do proprio Marx. As disciplinas Sociologia da Educacdo I e II do PPC 6
também trazem esses livros na bibliografia e um dos topicos desta Ultima é A abordagem marxista
e as teorias sobre educacdo e hegemonia. O livro Um toque de classicos: Marx, Durkheim e Weber
também aparece na bibliografia complementar da disciplina Sociologia da Educacdo do PPC 8.

Além disso, considera-se que as disciplinas relacionadas a filosofia e, novamente, a sociologia
podem tratar de questdes relacionadas a cultura, sociedade, economia e desenvolvimento humano,
conhecimentos necessarios a atuagdo docente em geral e no ensino médio integrado em particular.
Essas questdes estdo colocadas no Parecer CNE/CP n. 09/2001 (BRASIL, 2001a).

CONSIDERACOES FINAIS

Em sintese, a analise feita permitiu constatar que, a rigor, como era de se esperar, as propostas
curriculares das licenciaturas em ciéncias bioldgicas foram construidas com base nas diretrizes
especificas para a area da biologia e nas diretrizes para a formacao de professores da educacao
basica. No entanto, isso implicou uma duplicidade verificada nos objetivos e perfil do egresso dos
cursos, tal como refletido nas suas organizagdes curriculares.

Além disso, ha nos cursos estudados um desequilibrio na distribuicdo das cargas horarias, em que
algumas das licenciaturas privilegiam a area de formacgdo especifica. Isso acaba demonstrando
uma situagdo de contradicdo entre os objetivos principais desses cursos e o seu curriculo. Ao lado
disso, em relagdo a area de formacgdo pedagdgica, ha uma variacgdo muito grande de conteldos
abordados, o que permite inferir certa imprecisdo acerca dos conteldos dessa area apropriados
para a formacao do professor.

No que diz respeito a formacdo de professores para a educacdo profissional, em particular, os
curriculos das licenciaturas em pauta ndo parecem dar énfase a ela e tampouco ao ensino médio
integrado. Nesse sentido, confirma-se a afirmacdo de Moura (2014, p.88-89) de que "os cursos de
licenciatura, em geral, ndo incluem em seus curriculos estudos aprofundados sobre esse campo e
menos ainda sobre a sua relacdo com o ensino médio".

No entanto, destacam-se, nos cursos analisados, o principio da integracdo/interdisciplinaridade, a
formacdo pedagogica presente ao longo de todo o curso e as tentativas de articulagdo entre teoria
e pratica que contribuiriam para formacdo de docentes alinhada a certa concepcdo de integracdo.
Esta pode favorecer a discussdo do ensino médio integrado.

Assim sendo, pode-se afirmar que, de modo geral, as licenciaturas em ciéncias bioldgicas ofertadas
nos IFs mineiros avancam um pouco no sentido de superar o dilema da fragmentagdo do curriculo
e da separagdo entre disciplinas especificas e disciplinas pedagdgicas. Entretanto, essas e outras
questdes, tais como o trato com a diversidade, o enriquecimento cultural e, particularmente, a
questdo da educacgdo profissional e do ensino médio integrado precisam ser trabalhadas de forma
mais aprofundada dentro dos projetos formativos dessas licenciaturas.
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RESUMO

A Didatica Profissional representa um caminho a ser descoberto pela Educagdo Profissional brasileira. Nascida
na Franca, na década de 1990, ela parte de uma premissa basica: ndo é possivel formar um profissional sem
antes recorrer a andlise do trabalho e a compreensdo da cognigao do sujeito trabalhador. Tomando como base a
Psicologia do Desenvolvimento e a Psicologia do Trabalho, esta analise do trabalho, em Didatica Profissional,
permitira uma construgcdo dos conteudos e métodos de formacdo correspondentes a situacdo profissional de
referéncia e a utilizagdo das situacGes do trabalho como suportes para a formagdo das competéncias. Na
Didatica Profissional francesa encontramos elementos fundamentais para definir a natureza e as metodologias
de uma didatica especifica para a Educacgdo Profissional, assim como o fazem, de forma diversa, porém muitas
vezes complementar, outras abordagens pelo mundo, como, por exemplo: no norte europeu, uma “pedagogia
da formagao profissional” (MJELDE, 2015); no Brasil, as propostas construtivistas/situacionistas de Barato; em
Cuba a “Didactica de la Educacion Tecnoldgica y Laboral” de Echazabal e Pérez e a “Didactica de las
Especialidades de la Educacion Técnica y Profesional” de Ragueiro e Calderius. Os aportes tedricos reunidos
neste campo de estudo ajudam a entender as especificidades epistemoldgicas e metodoldgicas de uma didatica
ja ndo mais tributaria de um predominio do ensino de teoria e de conteldos verbais em detrimento do processo
de intervengdao no mundo proporcionado pela Educagao Profissional. Assim, o trabalho como atividade criativa,
a compreensdo da cognicdo e inteligéncia em obra na atividade laboral a partir da “conceituagdo na agéo”, sdo
alguns dos elementos que permitem vislumbrar caminhos de intervencdo pedagdgica desvinculados de uma
visdo estdtica do trabalho enquanto corpo de tarefas prescritas. Trata-se, antes, de fortalecer o exercicio da
Educacgdo Profissional enquanto formagdo subjetiva, intelectual e humana do sujeito aprendiz.

Palavras-chave: Didatica Profissional; Analise do Trabalho; Educacdo Profissional; Formagdo para o Trabalho;
Formagdo Técnica.

INTRODUCAO

O Conselho Nacional de Educacdao defende que “o professor da Educacao Profissional deve estar

apto para preparar o cidadao em relagao ao desenvolvimento de seu saber trabalhar.” (CNE/CEB,

2012, p.55).
Em Educacdo Profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem sabe fazer e quer
ensinar deve aprender a ensinar. Este € um dos maiores desafios da formagdo de
professores para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. E dificil entender
que haja esta educacdo sem contar com profissionais que estejam vinculados
diretamente com o mundo do trabalho, no setor produtivo objeto do curso (CNE/
CEB, 2012, p.55).

Mas a partir de qual abordagem tedrica e didatica é possivel estabelecer vinculos com o mundo do
trabalho na pratica docente? Uma corrente tedrica que permite vislumbrar caminhos para isso vem
se consolidando sob o nome de Didatica Profissional. Essa abordagem, nascida na Franga na
década de 1990, tem como ponto de partida a analise do trabalho e como objetivo formar as
competéncias profissionais, criando uma aproximacao entre a formacdo profissional e a atividade
de trabalho (PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006).

Segundo Barato (2002, p.137), usa-se no campo da Educagdo Profissional uma didatica que foi
produzida para a educacao geral. “E preciso repensar a didatica quando se quer fazer educacdo
profissional”; e, para o autor, essa didatica deve ser construida por entidades de Educacdo
Profissional. Nesse sentido, este trabalho, elaborado por professores do Instituto Federal de Santa
Catarina, apresenta a Didatica Profissional francesa como um caminho a ser descoberto pela
Educacao Profissional brasileira.

Contudo, a necessidade de aproximar a formacdo do mundo do trabalho ndo € o Unico motivo para
o desenvolvimento de uma Didatica especifica para a Educacdo Profissional. Uma analise
epistemoldgica dos saberes e fazeres desta modalidade educacional nos fornece um embasamento
capaz de orientar e definir as necessidades para uma Didatica Especifica. Assim, o trabalho
apresenta a proposta epistemolédgica que o fundamenta, a partir das nocdes de formacgdo para o
trabalho, técnica e tecnologia, tendo em vista a Educagdo Profissional como pratica emancipatoria.
Para isso, recorre-se a autores referéncia como Vieira Pinto (2005), Moraes (2016), Wollinger
(2016), Rose (2007) ou Sennett (2013). A seguir, apresentamos algumas das contribuicbes da
Didatica Profissional francesa, a partir de suas principais referéncias (Pastré, Mayen & Vergnaud,
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2006; Pastré, 2002). Por fim, sdo discutidas as implicagbes do uso da Didatica Profissional na
formacdo do professor da Educacdo Profissional e como podem ser atendidas as suas
especificidades epistemoldgicas e a relagcdo com o mundo do trabalho.

EPISTEMOLOGIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Barato (2002, p. 147) afirma que “para nao fazer da educagdo profissional aquilo que educadores
criticos de todos os matizes chamam de ‘mero adestramento’” é preciso, dentre outras atitudes,
“buscar referéncias epistemoldgicas capazes de assegurar tratamento analitico da técnica enquanto
um saber”. Ora, a primeira pergunta a ser colocada é: qual o tipo de conhecimento que caracteriza
o ensino na Educacdao Profissional e que o distingue tanto no que diz respeito ao referido
“adestramento” como de outros niveis ou modalidades educacionais (educacdo infantil, ensino

fundamental, etc.)?

Partiremos do pressuposto basico de que a Educacao Profissional se identifica pela formagado para o
Trabalho. Este, por sua vez, pode ser definido segundo as contribuicdes do filésofo brasileiro Alvaro
Vieira Pinto (2005), como o exercicio social da Técnica. A Tecnologia, na obra do autor, aparece nao
como produto das técnicas, mas sim como estudo ou ciéncia da Técnica, o que também da sentido
ao que se chama de Educacgdo Tecnoldgica. E preciso entdo retomar aqui o conceito de Técnica na
vertente tedrica de Vieira Pinto, ou de outros autores como Francgois Sigaut ou André-Georges
Haudricourt, que propdem uma leitura ndo vulgar e mais atenta ao carater cultural e
intrinsecamente humano da atividade técnica. Para Vieira Pinto (2005) Técnica é a propriedade
caracteristicamente humana de utilizar recursos materiais e imateriais para produzir alimento,
indumentaria, habitacdo, remédios, cinema, literatura, etc. Dito de outro modo, a Técnica é uma
intervencdo humana no mundo para produzir a sua existéncia. Essa produgdo da existéncia refere-
se tanto as suas condicGes materiais de vida de ser humano, quanto a constituicdo de seu ser
social, cultural, identitario, entre outras dimens®es envolvidas no Trabalho. Trata-se de uma
intervencdo organizada, planejada e orientada no mundo, como ja indicava Marx em O Capital
(1974).

Sendo assim, a Técnica € um composto de fazeres e saberes e estes fazeres em si mesmos ja
configuram formas de saber, ou “fazer-saber”. Barato recorre a uma expressdo muito adequada
para caracterizar a Técnica epistemologicamente: para ele o tipo de conhecimento envolvido na
técnica é processual. Este conceito permite manter pelo menos dois cuidados tedricos e praticos.
Primeiro, porque num “processo” temos reunidos ndo sé a realizagdo fisica ou simbdlica do fazer
técnico, mas também os aspectos metodoldgicos que orientam tal realizagdo, bem como os
saberes da area técnica, do corpo profissional envolvido e, quando houver, saberes oriundos das
demais ciéncias. Temos, assim, representada em uma palavra, a complexidade da atividade
técnica. Em segundo lugar, ao recorrer ao “processo”, Barato também busca evitar a arapuca
didatica que consiste em tomar como pressuposto o par Teoria/Pratica. Isso porque este par tende
a reproduzir a inadequacédo epistemoldgica quanto ao saber técnico encontrada nas didaticas gerais
ou, mais amplamente, na cultura ocidental (SIGAUT, 1987). Nelas, via de regra, o conhecimento
técnico é associado a “pratica” e a Teoria se associa a Ciéncia. Com isso, tende-se a esvaziar a
Técnica de saber, o qual fica restrito ao ambito da Teoria. Desta forma, o “abandono do
mencionado par dicotdmico muda modos de ver educacgao profissional. E muda também modos de
ver saberes que se constituem no e pelo trabalho.” (BARATO, 2008, p.11).

Do ponto de vista didatico, a consequéncia € uma mudanca de foco. A Didatica Geral ou as
Didaticas Especificas voltadas as ciéncias costumam ter como objeto um conhecimento “cientifico”,
marcadamente tedrico, explicativo, verbal ou discursivo. J& numa didatica voltada para a Educacdo
Profissional, o objeto é o processo de intervengdo e seu exercicio social. Portanto, tanto no que diz
respeito ao planejamento, as estratégias de ensino ou a avaliacdo, o conhecimento verbal/tedrico
deixa de ser o centro das atencdes e passa a ser elemento do processo. Do ponto de vista
epistemoldgico, esta guinada também representa uma saida da crenca ingénua segundo a qual o
conhecimento técnico nada mais é do que aplicagdo do conhecimento tedrico, de que “tecnologia” é
aplicacdo da ciéncia (MORAES, 2016), ou de que “depois de bem assentada a teoria, supde-se que
os alunos estardo preparados para aplica-la” (BARATO, 2008, p.8). Tourmen et al. (2017, p.8), ao
analisarem a nocdo de esquema em Vergnaud, concluem que “conhecimento e agdo interagem: a
acdo ndo é vista como uma aplicacdo do conhecimento formal, nem como separada dele. Ndo
existe acdo sem conceitos, e os conceitos sdo construidos e usados em acdo.”

Ainda segundo uma perspectiva epistemoldgica, é preciso destacar alguns aspectos relativos a
formagdo para o trabalho, o qual possui tanto dimensdes pessoais e subjetivas como um carater
socioecondmico (GUERIN et al., 2001). Dentre estas dimensbes, destaca-se a importancia de
considerar a complexidade cognitiva presente em todo trabalho. Mayen (2015) considera o trabalho
Como um espaco para pensar, agir e aprender. Wisner (1994, p.73), ao tratar da inteligéncia no
trabalho, fala que:

Quando conhecemos a complexidade dos raciocinios que um operario pouco

qualificado pode aplicar em seu trabalho quotidiano, dificilmente podemos aceitar a

hipotese de ignorancia, de tdbula rasa em que se baseiam demasiadas formagGes.
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E sé com base em saberes anteriores, em modelos cognitivos empregados até
entdo que podemos fazer com que alguém evolua no uso correto de um dispositivo
técnico novo.

Assim, quando ensinamos uma técnica ou um conjunto de técnicas e seu exercicio social, ndo
estamos lidando com a simples execugdo de um saber prévio. A psicologia do trabalho aponta,
inclusive, que a atividade de trabalho transborda sempre a tarefa prescrita (PASTRE, 2002;
GUERIN et al.,, 2001; PASTRE; MAYEN & VERGNAUD, 2006). Outro elemento fundamental do
trabalho com grandes implicagbes psicoldégicas na formacdo € a da obra. Barato frisa sua
importancia para o sujeito aprendiz (mas presente para todo trabalhador) na medida em que o
resultado da acdo nao é apenas mecanico ou Uutil. Segundo ele, a obra supbde tanto “um
engajamento do trabalhador com o resultado de seu trabalho”, quanto “tramas de reconhecimento
na comunidade dos praticantes de um mesmo oficio, apreciacdo estética que se constrdi na
historia, reconhecimento de que o resultado do trabalho tem um significado social” (2008, p. 11).

Parece-nos, portanto, que tais aspectos epistemoldgicos sao fundamentais para repensar uma
didatica direcionada a formacdo para o trabalho. Até porque, na Educacdo Profissional, as praticas
docentes tém consequéncias que vdo muito além da apropriacdo de saberes. Como salienta
Wollinger (2016, p.112):
A Educacgdo Profissional, como a atividade social de apropriagdo da técnica, deve
transformar a desigualdade em oportunidade, a medida que as pessoas se
preparam conscientemente para transformar a natureza produzindo sua existéncia,
produzem também sua consciéncia: de dignidade, de profissional, de cidadao. Tal
consciéncia induz ao direito de também desfrutar dos bens produzidos por outros
trabalhadores, com os quais compartilha seu trabalho. E papel da escola ensinar o
respeito ao trabalho, o0 mesmo respeito a todas as formas de trabalho, cumprindo
sua missdo de contribuir para a justiga social, condigdo necessaria a democracia,
pela participagao de todos sob as mesmas condigdes e oportunidades.

DIDATICA PROFISSIONAL

Os estudos em Didatica Profissional tém contribuido, segundo Tourmen et al. (2017), para uma
renovacdo da formagdo profissional nos paises francéfonos, incentivando os instrutores a
concentrar-se em situagdes e problemas do trabalho real e destacando o uso proficuo dos métodos
de analise do trabalho antes e durante a formagdo profissional. Neste artigo sugerimos que a
Educacdo Profissional brasileira também utilize as contribuicdes da Didatica Profissional para
renovar sua agao.

Essa abordagem estabeleceu-se em torno de trés orientacGes: 1) a andlise das aprendizagens ndo
pode estar separada da analise da atividade dos atores, pois hd uma continuidade profunda entre
agir e aprender de e em sua atividade; 2) para analisar a formacdo das competéncias profissionais
é preciso observa-las primeiro nos locais de trabalho; 3) vale a pena utilizar a teoria da
conceituacdo na acao para compreender como se articulam atividade e aprendizagem num
contexto de trabalho. O nascimento desta Didatica advém da confluéncia de um campo de praticas,
a formacdo dos adultos, e de trés correntes tedricas: a psicologia do desenvolvimento, a
ergonomia cognitiva e a didatica (PASTRE; MAYEN & VERGNAUD, 2006).

A formacdo dos adultos, ou Formacdo Profissional Continua, segundo Pastré (2002), desenvolveu,
em sua primeira etapa, uma engenharia da formacdo profundamente inovadora. Esta engenharia
efetiva-se, de maneira especial, na analise das necessidades identificadas para um dado publico no
ambito de seu ambiente de trabalho e na construcdo de dispositivos de formacdo. A analise das
necessidades servira de entrada para a didatica profissional, e terd como prolongamento a analise
do trabalho (PASTRE; MAYEN & VERGNAUD, 2006).

Para utilizar a analise do trabalho, a Didatica Profissional buscou apoio na ergonomia. As principais
contribuicGes dessa area para a Didatica Profissional foram: 1) a distincdo entre tarefa e atividade,
compreendendo que ha sempre mais no trabalho real do que na tarefa prescrita, que existe “um
hiato entre o trabalho prescrito e o trabalho real, e que era analisando este hiato que se podia
encontrar o sentido da atividade do operador”; 2) a dimensao cognitiva presente em toda atividade
de trabalho, inclusive no trabalho manual; 3) a diferenca entre “imagem cognitiva” e “imagem
operativa” descrita por Ochanine. “A imagem cognitiva descreve um objeto enumerando suas
principais propriedades. A imagem operativa descreve este mesmo objeto retendo as propriedades
que sdo Uteis para a agdo que queremos exercer sobre este objeto.”; 4) a diversidade e
dinamicidade das situagGes, que evoluem mesmo que os operadores ndo ajam para transforma-las.
Varios fatores tém implicages e requerem adaptacdo das condutas por parte dos trabalhadores. O
fator tempo é um dos mais importantes e influentes, envolve condutas antecipatodrias, as quais
podem ter um impacto s6 no ano seguinte, como ocorre, por exemplo, com a poda das parreiras
(PASTRE; MAYEN & VERGNAUD, 2006, pp.147-148).

Mas sobretudo, estas situagdes sendo particularmente complexas, as competéncias
mobilizadas remetem muito claramente a uma inteligéncia da tarefa. A
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competéncia ndo pode mais resumir-se a saber o que fazer, nem mesmo a saber
onde e como fazé-lo: é preciso também saber quando fazé-lo, pois uma acgdo
pertinente feita em momento inoportuno pode ter o efeito inverso do esperado
(PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006, p.148).

Segundo Pastré, Mayen e Vergnaud (2006, p.148), a psicologia ergonGmica forneceu métodos para
assentar uma analise do trabalho orientada para a “formagdo e desenvolvimento das competéncias
profissionais” e permitiu estabelecer uma ligagdo com a principal fonte tedrica da Didatica
Profissional: a psicologia do desenvolvimento. Para tratar desta, os autores buscam a nogdo de
esquema, em Piaget, e de linguagem, bem como do carater que ela apresenta no processo de
conceituagao, em Vygotski.
O sentido de uma situacdo de trabalho ou de formacdo é ao mesmo tempo
individual e compartilhado: individual porque o sentido atribuido por um individuo
Ihe é proprio, e diferente entre um individuo e outro; compartilhado porque
justamente os individuos de uma mesma comunidade entendem-se relativamente
bem a respeito do sentido a ser dado a tal ou tal situagdo, a tal ou tal pratica, a tal
ou tal palavra. Piaget, evidentemente, destaca o sentido dado por um individuo, o
qual varia no decorrer da aprendizagem. Vygotski, conforme evidenciado, acentuou
a cultura transmitida, e a significacdo convencional das palavras (PASTRE; MAYEN;
VERGNAUD, 2006, p.149).

Na didatica das disciplinas, Pastré, Mayen e Vergnaud (2006, p.150) buscam as ideias de situagao
didatica, transposigdo, contrato, esquema e campo conceitual, baseadas nos trabalhos de Guy
Brousseau e de Régine Douady. Neste contexto, situacdo didatica “é o conjunto das condicGes que
o docente ou o pesquisador reline para confrontar o aprendiz com objetos novos ou propriedades
novas destes objetos.” A transposicdo compreende a ideia de que “o conteldo do ensino das
matematicas é o resultado de dois processos de transformacdo: a transformacdo do saber sabio
em saber a ensinar, a transformacdo do saber a ensinar em saber efetivamente ensinado.” Além
disso, abarca a ideia de que toda situacdo de referéncia, cientifica ou profissional, quando utilizada
como situacao de ensino e de aprendizagem implica transformacgdes (simplificacdo, supressao de
certas variaveis, escolha de casos prototipicos, etc.). Na ideia de contrato estdo as expectativas
reciprocas existentes entre o professor e seus alunos, no processo de ensino; e os descompassos
resultantes que geram mal entendidos e fracassos da comunicacdao. “A ideia de esquema diz
respeito a organizacdo da atividade para uma certa classe de situagoes. Ela é a pedra fundamental
da analise da atividade.” Por fim, em relacdo ao campo conceitual, entende-se que “um conceito
nao se forma de modo isolado, mas em relagdo com outros conceitos, com os quais ele forma um
sistema; além disso, ele se forma no decorrer de uma atividade e de uma experiéncia, no encontro
com uma variedade de situacdes, cujas propriedades sao diferentes.”

Dentre essas nogdes, a de esquema merece uma descricdo mais detalhada. Pastré, Mayen e
Vergnaud (2006, p.152) conceituam esquema como “uma totalidade dindmica funcional, e uma
organizacgao invariante da atividade para uma classe definida de situagdes” que abrange quatro
categorias distintas de componentes: um objetivo (ou varios), subobjetivos e antecipacbes; regras
de agdo, de busca de informacGes e de controle; invariantes operatdrios (conceitos-em-ato e
teoremas-em-ato); possibilidades de inferéncia. O conceito de esquema, para Pastré (2002),
permite dar conta da invariancia e da adaptabilidade da acdo eficaz; e sua relevancia esta em
propor um quadro tedrico que trata da organizacdo da acdo, insistindo na flexibilidade e nos
diferentes niveis hierarquicos, que constituirdo os apoios para a analise das competéncias. “Os
esquemas sdo de fato desenvolvidos por meio do aumento do nimero de situagdes e incidentes
para os quais eles podem ser relevantes. Eles podem produzir mais do que um conjunto de
procedimentos, na medida em que abrem a possibilidade de enfrentar situagdes novas e
desconhecidas.” (TOURMEN et al., 2017, p.15). Segundo Tourmen et al. (2017), a hipotese de
Vergnaud é a de que os esquemas - e 0s conceitos e representagdes neles incorporados - podem
ser estudados por meio da observagdo da atividade das pessoas em situagdes reais. O método de
investigagdo utilizado desde o comego em Didatica Profissional é a analise do trabalho.

“Analisar o trabalho &, numa primeira fase, fazer a distincdo entre trabalho prescrito e trabalho
real.” (MONTMOLLIN & DARSES, 2011, p.52, grifos dos autores). Este método, ja consolidado na
ergonomia francesa, atribui a atividade de trabalho, que representa o trabalho real, uma funcao
integradora; ele é “o elemento central que organiza e estrutura os componentes da situagdo de
trabalho.” Além disso, atividade, em analise do trabalho, ndo pode ser confundida com tarefa, o
trabalho prescrito. Esta € um conjunto de objetivos dado aos trabalhadores e de prescrigoes
definidas externamente para atingir esses objetivos particulares; ela é exterior ao trabalhador,
“separada dele, e é imposta. Todavia, na quase totalidade das situagbes de trabalho, esses
constrangimentos sao administrados ativamente pelos operadores.” (GUERIN et al., 2001, pp.
25-26). O que se destaca, nestas teorias, entdo, é o trabalho cognitivo e subjetivo do trabalhador
e, na formacgdo, do aprendiz, na situacao de trabalho ou na situacdo simulada.
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Considerar o desenvolvimento que se opera no trabalho conduz a dar a analise do
trabalho, além de uma finalidade de anadlise da atividade atual dos profissionais,
uma finalidade mais geral, que consiste em identificar as condicdes nas quais as
capacidades de acdo de um sujeito se exprimem, se formam e se desenvolvem. Em
outras palavras, trata-se de examinar, no decorrer de toda analise do trabalho, as
condicbes que obrigam, inibem, liberam ou favorecem a expressdo e o
desenvolvimento das capacidades de agdo (PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006, p.
195).
Com base nesses conceitos centrais, diferentes aplicagdes da Didatica Profissional foram
desenvolvidas, em diversos dominios: no industrial, onde os autores mostram como o
desenvolvimento de “conceitos pragmaticos” organizam a acdo dos trabalhadores; em ambientes
de sistemas complexos (como em centrais nucleares), em que a multiplicagdao de indicadores e
variaveis exigem o uso de simuladores; em ambientes em que a interagdo com organismos vivos
incluem o fator tempo, implicando tomadas de decisGes cujos efeitos serdo sentidos muito além da
acdo imediata, conforme apontado supra com a poda das parreiras; ambientes onde ha interagao
com humanos, que exigem andlise da complexa trama relacional mediada pela linguagem e a
distincdo entre a generalidade da competéncia comunicacional e sua especificidade na situacao
técnico-profissional em questdo (PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006, TOURMEN et al, 2017).

Em muitos casos, especialmente quando se recorre a simuladores ou a simulacdo de situagbes, a
aprendizagem se da pela analise retrospectiva da acdo. O papel do docente na formacdo passa ai
nao sé pela construcdo de situacdes de simulacdo ou pelo uso de simuladores, mas sobretudo pela
inducdo a reflexdo sobre a acdo realizada pelo aprendiz.

IMPLICACOES NA FORMACAO DO PROFESSOR DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Vé-se, em primeira analise, duas possibilidades que a Didatica Profissional traz para a formacdo
dos professores da Educacdo Profissional. A primeira delas é a aplicacdo da analise do trabalho
docente para subsidiar a formacdo do professor, para definir os curriculos dos cursos de formacgao
pedagdgica, para identificar os aspectos mais relevantes do trabalho docente, os quais
necessariamente devem embasar sua formacdo. Ademais, a Didatica Profissional, conforme
defendido neste trabalho, deve compor o proprio curriculo da formacdo docente para a Educagdo
Profissional. Esses professores tém, na Didatica Profissional, uma poderosa ferramenta para
realizarem seu trabalho. Para Tourmen et al. (2017, p.16), “a identificacdo de formas eficientes de
conceitualizacdo relacionadas a determinada classe de situacdes pode melhorar o desenvolvimento
de situacdes e ferramentas pedagdgicas originais, além de auxiliar a entender melhor o que os
novatos precisam aprender.” Essas situacdes e ferramentas, quando construidas por meio da
analise do trabalho, representardo os problemas reais do trabalho, preparando os profissionais a
enfrenta-los.

A atividade docente ja foi analisada no ambito da Didatica Profissional. Pastré, Mayen e Vergnaud
(2006, p.182) afirmam que ela é particularmente dificil de se analisar pois “é uma profissdo muito
empirica, em que a tarefa prescrita permanece muito geral e em que muitas competéncias
mobilizadas sdo adquiridas no fazer.” Além disso:
Trata-se de uma atividade que se realiza entre um humano e um grupo de
humanos, o que quer dizer que a transformagdo visada pela atividade diz respeito
ao mesmo tempo ao grupo turma e aos individuos que o compdem. Enfim, a
atividade docente se relaciona ao mesmo tempo com o curto prazo, a gestdo de
uma hora de aula por exemplo, € com o longo prazo: a assimilagdo de um saber
por alunos precisa ser avaliada ao longo de um trimestre, um ano letivo, o conjunto
de um ciclo.

A formacao e a atuagao de professores da Educacdo Profissional, fundamentadas nos pressupostos

epistemoldgicos aqui apresentados e subsidiadas pela Didatica Profissional, pode representar,

segundo Wollinger, Allain e Gruber (2017, p.15):
Um processo educativo transformador da vida daqueles que nele se inserem, seja
no plano pessoal, com uma formagdo que permita ao egresso inserir-se no mundo
do trabalho com sua contribuicdo laboral e reconhecimento profissional, no plano
comunitario pela responsabilidade ética e ambiental em sua atividade técnica e no
plano social com sua compreensdo de que o trabalho é o responsavel pela dindmica
da espécie humana, devendo ser reconhecido, respeitado e valorizado, desde o
plano econ6mico ao plano cultural, como construgdo coletiva da existéncia de toda
a humanidade.

CONSIDERACOES FINAIS

Barato (2002, p.147) sugere que a Educacdo Profissional deve “buscar na génese da técnica
caminhos facilitadores do aprender a trabalhar”. Este trabalho apresenta uma abordagem voltada
para este rumo: a Didatica Profissional. Acreditamos que ela € uma maneira de tornar a Educacdo

Profissional mais efetiva e, principalmente, de empoderar o trabalhador e de transformar o
trabalho.
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A Educacao Profissional precisa ser feita considerando suas especificidades, e a abordagem
apresentada aqui subsidia este processo. Barato (2002, p.137) também nos ajuda nesta defesa
quando fala que “mais educacdo geral é direito e necessidade do trabalhador-cidaddo. E preciso,
porém, depurar o discurso, para que a defesa da educagdo geral ndo signifique perder de vista a
especificidade da educacdo profissional.” Ele é uma importante referéncia brasileira para
repensarmos a forma como a Educacdo Profissional é feita e estudada no pais. As principais obras
sobre a Didatica Profissional, por sua vez, sdo acessiveis, até o momento, apenas em francés.
Contudo, estamos traduzindo-as para o portugués e encaminhando-as para publicagdo. Além disso,
algumas obras sobre o assunto estdo publicadas em inglés, como as citadas neste artigo de
Tourmen et al. (2017) e Mayen (2015).

Outras abordagens pelo mundo também tém se preocupado com a especificidade da Educagdo
Profissional, e as implicagbes no modo de fazé-la, como, por exemplo: no norte europeu, uma
“pedagogia da formacdo profissional” (MJELDE, 2015); em Cuba a “Didactica de la Educacion
Tecnolégica y Laboral” (ECHAZABAL; PEREZ, 2012) e a “Didactica de las Especialidades de la
Educacion Técnica y Profesional” (RAGUEIRO; CALDERIUS, 2015).

Este trabalho é uma breve apresentacdo da Didatica Profissional francesa e de como acreditamos
que ela pode colaborar no trabalho dos educadores que se preocupam com a formagdo dos
trabalhadores. Essa abordagem representa um caminho a ser descoberto pela Educacao
Profissional brasileira, e incontaveis oportunidades de pesquisas e desenvolvimentos no pais.

REFERENCIAS

BARATO, Jarbas Novelino. Conhecimento, trabalho e obra: uma proposta metodoldgica para a educagdo
profissional. B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 34, n.3, p.4-15, set/dez. 2008. Disponivel em:
http://www.bts.senac.br/index.php/bts/article/view/262/245. Acesso em: 22 maio 2019.

BARATO, Jarbas Novelino. Escritos sobre tecnologia educacional e educacao profissional. S3o Paulo:
Editora Senac, 2002.

CNE/CEB. Conselho Nacional de Educacdo/Cémara de Educacdo Basica. PARECER CNE/CEB N°: 11/2012.
Publicado no D.O.U. de 4/9/2012, Secdo 1, Pag. 98. Disponivel em: https://bit.ly/2KGxAGt. Acesso em: 22
maio 2019.

ECHAZABAL, Marcos Miguel Morales; PEREZ, Mario Borroto. Didactica de la educacién tecnolégica y
laboral. La Habana, Cuba: Pueblo y Educacién, 2012.

GUERIN, F. et al. Compreender o trabalho para transforma-lo: a pratica da ergonomia. S&o Paulo: Blucher,
2001.

MARX, Karl. O Capital. Coimbra (Portugal): Centelha - Promogdo do Livro, 1974. Transcricdo disponivel em:
https://www.marxists.org/portugues/marx/1867/ocapital-vl/index.htm. Acesso em: 22 maio 2019.

MAYEN, Patrick. Vocational didactics: Work, Learning, and Conceptualization. In: FILLIETTAZ, L.; BILLETT, S.
Francophone Perspectives of Learning Through Work: Conceptions, Traditions and Practices. [S.I.]:
Springer, 2015. Cap. 10.

MJELDE, Liv. Aprendizagem por meio de praxis e compartilhamento: Lev Vygotsky e a Pedagogia da Educacdo
Profissional. B. Tec. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 41 n. 3, p. 30-53, set./dez. 2015. Disponivel
em: http://www.bts.senac.br/index.php/bts/article/view/35/23. Acesso em: 22 maio 2019.

MONTMOLLIN, M. D.; DARSES, F. A ergonomia. 2 ed. Lisboa: Instituto Piaget, 2011.

MORAES, Gustavo Henrique. Identidade de Escola Técnica vs. vontade de universidade: a formagdo da
identidade dos Institutos Federais. 2016. 356 f. Tese (Doutorado). Universidade de Brasilia, Brasilia, 2016.
PASTRE, Pierre. L'analyse du travail en didactique professionnelle. Revue Francaise de Pédagogie, [s.l.], n.
138, p.9-17, 2002.

PASTRE, Pierre; MAYEN, Patrick; VERGNAUD, Gérard. La didactique professionnelle. Revue Francaise de
Pédagogie, [s.l.], n. 154, p.145-198, 1 mar. 2006. OpenEdition. Disponivel em: http://dx.doi.org/10.4000/
rfp .157. Acesso em: 22 maio 2019.

REGUEIRO, Roberto L. Abreu; CALDERIUS, Jorge L. Soler. Didactica de las Especialidades de la Educacion
Técnica y Professional. Volumes 1 e 2. Cuba: Pueblo y Educacion, 2015.

ROSE, Mike. O saber no trabalho: valorizagdo da inteligéncia do trabalhador. Sdo Paulo: Ed. Senac. Sdo
Paulo, 2007.

SENNETT, Richard. O Artifice. 4a edicdo. Rio de janeiro: Record, 2013.

SIGAUT, Frangois. “Haudricourt et la technologie” (Preface). In: HAUDRICOURT, A. G. La technologie science
humaine: recherche d’histoire et d’ethnologie des techniques. Paris: Fondation de la Maison des Sciences de
I'Homme, 1987.

TOURMEN, Claire et al. The Piagetian Schéme: a Framework to Study Professional Learning Through
Conceptualization. Vocations And Learning, [s.l.], p.1-22, 10 mar. 2017. Springer Nature. Disponivel em:
http://dx.doi.org/10.1007/s12186-017-9174-y. Acesso em: 22 maio 2019.

VIEIRA PINTO, Alvaro. O Conceito de Tecnologia. Rio de Janeiro: Contraponto, 2005. (2v.)

WEILL-FASSINA, Annie; PASTRE, Pierre. As competéncias profissionais e seu desenvolvimento. In: FALZON,
Pierre (Ed.). Ergonomia. S3o Paulo: Blucher, 2007.

ANAIS V SENEPT | 243


http://www.bts.senac.br/index.php/bts/article/view/262/245
https://bit.ly/2KGxAGt
https://www.marxists.org/portugues/marx/1867/ocapital-v1/index.htm
http://www.bts.senac.br/index.php/bts/article/view/35/23
http://dx.doi.org/10.4000/rfp
http://dx.doi.org/10.4000/rfp
http://dx.doi.org/10.1007/s12186-017-9174-y

WISNER, Alain. A inteligéncia no trabalho: textos selecionados de ergonomia. Sdo Paulo: FUNDACENTRO,
1994.

WOLLINGER, Paulo Roberto. Educagdao em tecnologia no ensino fundamental: uma abordagem
epistemoldgica. 2016. 198 p. Tese (Doutorado). Universidade de Brasilia, Brasilia, 2016.

WOLLINGER, Paulo Roberto; ALLAIN, Olivier; GRUBER, Crislaine. Por uma nova formagé,o docente na Educacdo
Profissional. In: SEMINARIO NACIONAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA, 5, 2017, Belo
Horizonte. Anais do V SENEPT. Belo Horizonte: CEFET-MG, 2017.

244 | ANAIS V SENEPT



POLITICAS E PRATICAS DE FORMAGAO DOCENTE PARA A EDUCAGAO A
DISTANCIA NO ENSINO SUPERIOR

GONTIJO, Cynthia Rubia Braga*
RIBEIRO, Samuel Taia de Almeida™*

REsuMo

A ampliacdo da Educagdo a Distancia (EaD) nas universidades publicas brasileiras, especialmente no
contexto do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), sinaliza para o desafio de se pensar a for- magao
de professores para atuarem na area. Observamos que sdo muitas as capacidades requeridas desse
professor, algo que implica necessariamente em uma formagdao adequada e condizente com os desafios
dessa modalidade de ensino. Contudo, apesar da ampliagdo da oferta de cursos em EaD, a experiéncia
empirica da autora e um estudo exploratdério da area sugerem que a formacdo de professores no ensino
superior para a EaD é, ainda, incipiente ou quase inexistente. Assim sendo, e em especifico, nos
perguntamos: os professores do Ensino Superior estdo preparados para a EaD? As instituicdes de Ensino
Superior (IES) que ofertam cursos nessa modalidade estao oportunizando a formacao desses docentes para
melhor atuarem em EaD? Quais as estratégias e praticas tém sido desenvolvidas na area? No intuito de
responder tais questdes, esse trabalho tem como objetivo geral: compreender a formagdo docente para a
educacgdo a distancia (EaD) no Ensino Superior, considerando contextos formativo e profissional. E, ainda,
como objetivos especificos: 1) identificar e analisar estratégias e praticas de formagdo docente para a EaD
no Ensino Superior, tendo por base a produgdo intelectual da Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-
graduacdo em Educagdo (ANPEd), no periodo 2008-2016 e 2) analisar a formacdo para a EaD de
professores de cursos de graduacdo na modalidade ofertados pela Universidade do Estado de Minas Gerais
(UEMG), considerando contextos formativo e profissional. Para tanto, a pesquisa ora apresentada se
configura como um estudo exploratorio de natureza descritiva. Para viabilizar o trabalho desenvolve-se um
aprofundamento tedrico sobre a EaD no Brasil apés a promulgacdo dos “Referenciais de Qualidade para
Educacdo Superior a Distancia”, tendo como referencial a formagdo de professores para essa modalidade de
ensino. A pesquisa empirica caracteriza-se como um estudo exploratorio qualitativo em duas faculdades -
Faculdade de Educacdo (FAE) e Faculdade de Politicas Publicas “Tancredo Neves” (FaPP) - da UEMG, as
quais passam por processo de consolidagdo da EaD em seus escopos institucionais. Para a realizagdo do
estudo de campo, é desenvolvida uma coleta de dados que envolve dados primarios, oriundos da aplicacdo
de questionario junto a professores da FAE e da FaPP. Para a elaboragdo do questionario sdo consideradas as
seguintes categorias: 1) Experiéncia profissional em EaD; 2) Trajetdria formativa em EaD; 3) Aprendizagens
em EaD para o exercicio da docéncia na area. A analise inicial dos dados sugere que parte da literatura na
area sinaliza para a incipiéncia de estratégias e praticas de formacdo de professores do Ensino Superior para
a EaD. Tendo em vista a ampliacdo de oferta de cursos nessa modalidade de ensino, essa hipotese nos
parece preocupante. Afinal, a atuacdao na EaD demanda um perfil diferenciado desse professor. Assim sendo,
nos parece um descompasso a presenca acentuada de cursos na modalidade e a pouca presenga, ou mesmo
auséncia, de estratégias e praticas para a formacdo de professores, com vistas a qualificacdo da sua
atuacdo na EaD.

Palavras-chave: Educacdo a Distancia; Formacdo de professores; Ensino Superior.

INTRODUCAO

Atualmente, nos contextos dos multiplos campos sociais nos quais transitamos e nos
movimentamos, destaca-se a presenca das tecnologias de informagdo e de comunicagao (TICs),
o que afeta significativamente a constituicdo dos processos ensino-aprendizagem na atualidade.
Isto porque nestes contextos atravessados pelas TICs estdo implicadas novas experiéncias
sociais, novas possibilidades educativas.

Seria dificil para a maioria das pessoas ha 30, 20 anos pensar que em um futuro préoximo suas
vidas estariam radicalmente entrelacadas pelas TICs, seja em eventos aparentemente simples
(para alguns), como acessar terminais bancarios ou telefones publicos ligados a centrais
automatizadas, seja em eventos mais sofisticados, tais como empreender um download de um
arquivo contendo uma cangdo, em um site da Internet, e transferi-la para um arquivo que seja
compativel em um Podcast.

Imagine, entdo, projetar que em um futuro proximo, muitas dessas pessoas poderiam estar, por
exemplo, acordando com o alarme do seu telefone moével (o celular) e nele consultando a sua
agenda; os recados pessoais e os profissionais (os e-mails) que outros Ihe enviaram através de
um celular/um Notebook/um Palmtop/algum computador; o tempo e o fuso-horario em sua

* Doutora em Educacdo pela Faculdade de Educagao da Universidade Federal de Minas Gerais (FaE/UFMG).
Professora na Faculdade de Politicas Publicas “Tancredo Neves”, campus de Belo Horizonte, da Universidade
do Estado de Minas Gerais (FaPP/CBH/UEMG). E-mail: cynthiagontijo@gmail.com.

** Estudante do Curso Superior de Tecnologia em Processos Gerenciais da (FaPP/CBH/UEMG). E-mail:

samueltaribeiro@gmail.com.
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cidade e em outras; etc. etc. etc. Antes de ir para o trabalho, para a escola ou para quaisquer
outros espagos, iriam atualizar o seu blog,; consultar novidades no seu espago cibernético, no
Facebook ou no Twitter; fazer compras (o e-comerce); etc, etc, etc. E que apos sairem de casa,
em seu trajeto, ainda, assistiriam a um video baixado no YouTube, sugerido pelo tutor/monitor
de um curso a distancia que estavam fazendo. Enfim, de fato, ha todo um aparato tecnolégico
que esta sendo incorporado as atividades cotidianas das pessoas.

Mas que mudangas estdao envolvidas na produgdo e no uso dessas tecnologias?

a) Mudanca na tecnologia informatica - a tela do computador ndo é espaco de irradiagdo, mas
ambiente de adentramento e de manipulagdo, com janelas moveis e abertas a multiplas
conexoes;

b) Mudanca na esfera social - ha um novo espectador menos passivo diante da mensagem mais
aberta a sua intervencdo. Ele aprendeu com o controle remoto da TV, com o joystick do
videogame e agora aprende com o mouse. Essa mudancga significa emergéncia de um novo
leitor;

c) Mudanca no cenario comunicacional - ocorre a transicdo da logica da distribuicdo
(transmissdo) para a logica da comunicacdo (interatividade). Isso significa modificagdo radical
no esquema classico da informacdo baseado na ligacdo unilateral emissor-mensagem-receptor.

Nesses contextos fortalece-se a educacdo a distdncia (EaD) como uma poderosa modalidade
educacional, tendo em vista que essa, em geral, utiliza as TICs para o seu desenvolvimento. Em
um cenario societal atravessado por essas tecnologias e pela oferta exponencial de cursos
(atualizagdo, aperfeicoamento, graduacdo, pds-graduacdo, dentre outros) nessa modalidade
faz-se urgente repensar a formacao de professores para atuarem, especialmente, em ambientes
virtuais de aprendizagem (AVAs).

Assim sendo, e em especifico, nos perguntamos: os professores do Ensino Superior estdo
preparados para a EaD? As instituicoes de Ensino Superior (IES) que ofertam cursos nessa
modalidade estdao oportunizando a formagdao desses docentes para melhor atuarem em EaD?
Este artigo trata-se de um estudo exploratério, considerando a producdo intelectual na area, e
visa, sobretudo, focar nessas e em outras importantes questdes acerca da formagdo docente
para a EaD no Ensino Superior ao se perguntar: o que nos diz a literatura na area?
Esclarecemos que ndo foi intencdo da autora empreender uma exaustiva revisdo bibliografica
sobre o objeto de estudo, mas apenas situar o debate, com vistas a aprofundamentos
posteriores.!

A DOCENCIA EM EAD

A ampliacdo da EaD nas universidades publicas brasileiras, especialmente no contexto do
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB)2, sinaliza para o desafio se de pensar a formacao
de professores para atuarem na area.

Pensamos aqui uma formacdo, nos termos de Noévoa (1992, p. 26), que estimule “uma
perspectiva critico-reflexivo, que forneca aos professores 0os meios de um pensamento
autonomo e que facilite as dinamicas de auto-formacdo participada”. Para esse autor, & preciso
pensar essa formagdo numa perspectiva globalizante, pois o professor € uma pessoa, com seus
sentimentos, suas crencas, seu conhecimento. Assim, é fundamental dar espaco nessa
formacao “para a interaccdo entre as dimensdes pessoais e profissionais, permitindo aos
professores apropriar-se dos seus processos de formagdo e dar-lhes um sentido no quadro das
suas historias de vida”.

Tendo em vista as especificidades da EaD, a formagao de professores para atuarem com essa
modalidade de ensino, também, engloba algumas caracteristicas singulares. Com relagdo a EaD,
atualmente (2017) essa comporta multiplos e diversos conceitos, admitindo concepcbes varias e
diversificadas, conforme apresenta-se no Quadro 1.

Tradicionalmente, a docéncia é entendida como uma acdo desenvolvida pelo professor como um
profissional responsavel pelo ensino. Trata-se de uma compreensdo baseada na relacdo
professor/aluno caracteristica da modalidade presencial em que o professor é responsavel pelo
planejamento dos conteldos das disciplinas e ministragdo das aulas e pela avaliagdo e corregdo
das atividades. (MENDES, 2012).

1 Os autores estdo desenvolvendo dois estudos de casos em IES, nos quais pretende verificar estratégias e
praticas de formagdo docente para a EaD no Ensino Superior.

2 O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) foi criado pelo decreto n® 5.800, de 8 de junho de 2006, com
o objetivo de desenvolver a modalidade EaD e expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de
educagao superior no Brasil. (BRASIL, 2006).
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Quadro 1 — Conceitos sobre EaD no Brasil

Conceitos Autores

Modalidade que rompe a relagao espago/tempo e se concretiza por intermédio

da comunicagdo mediada pela midia. Pereira e Moraes (2012)

Modalidade de educagdo que apresenta, como caracteristica essencial, a
proposta de ensinar e aprender sem que professores e alunos precisem estar Mill (2015)
no mesmo local ao mesmo tempo.

E o aprendizado planejado que ocorre, normalmente, em um lugar diferente do
local de ensino. De modo geral, a EaD caracteriza-se, fundamentalmente, pela
separacéo fisica (espago temporal) entre aluno e professor, bem como pela Moore e Kearsley (2008)
intensificacdo do uso de TICs (especialmente as tecnologias digitais) como
mediadoras da relacdo ensino-aprendizagem.

A nogao de EaD subentende a nogao de “técnicas especiais de criagdo do curso
e de instrugdo, comunicagdo por meio de varias tecnologias e disposi¢coes M K lev (2008
organizacionais e administrativas especiais”. (MOORRE; KEARSLEY, 2008, p. oore & Kearsley ( )
2).

Processo planejado e n&o acidental de aprendizado e ensino que ocorre,
normalmente, em um lugar e momento distinto para estudantes em relagao aos
educadores, tendo como formas de interagdo as diversas tecnologias digitais de
informagao e comunicagéo;

Mill (2015)

Fonte: Pereira e Moraes (2012); Mill (2015); Moore e Kearsley (2008).

Contudo, o desenvolvimento da EaD tem proporcionado uma ressignificacdo da docéncia em
razdo dos inumeros atores, que atuam nessa modalidade educacional. Mill (2008) adota o termo
polidocéncia para analisar o exercicio da docéncia em EaD. O professor ndo deixa de estar
presente na EaD, mas ndo lhe sdo atribuidas todas as fungGes docentes. Passa a existir um
compartilhamento de fungbdes entre diversos profissionais (professor-conteudista, professor-
formador, designer instrucional, tutor a distancia, tutor presencial) relacionados as dimensdes
mais tecnoldgicas e/ou mais pedagdgicas.

Quadro 2 - Paralelo entre as fungdes do professor na educagdo presencial e na EaD

Educacéao Presencial Educacgao a Distancia
Conduzida pelo professor Acompanhada pelo tutor
Predominio de exposi¢des o tempo inteiro Atendimento ao aluno, em consultas individualizadas ou em

grupo, em situagdes em que o tutor mais ouve do que fala

Processo centrado no professor Processo centrado no aluno

Processo como fonte central de informagao Diversificadas fontes de informagdes (material impresso e
multimeios)

Convivéncia, em um mesmo ambiente fisico, | Interatividade entre aluno e tutor, sob outras formas, nao

de professores e alunos, o tempo inteiro descartada a ocasido para os “momentos presenciais”

Ritmo de processo ditado pelo professor Ritmo determinado pelo aluno dentro de seus préprios
parametros

Contato face a face entre professor e aluno Multiplas formas de contato, incluida a ocasional face a face

Elaboragéo, controle e corregao das Avaliagédo de acordo com parametros definidos, em comum

avaliagbes pelo professor acordo, pelo professor, tutor e pelo aluno

Atendimento, pelo professor, nos rigidos Atendimento pelo tutor, com flexiveis horarios, lugares distintos e

horarios de orientacéo e sala de aula meios diversos

Fonte: Machado e Machado (2004).

O grau de compartilhamento das fungdes docentes varia entre as instituicdes, tendo em vista
que ndo ha determinantes que definem os papéis e as atribuicGes dos diversos atores
implicados na EaD.
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Quadro 3 — Habilidades para a docéncia em EaD.

Habilidades Capacidade de:

Criar e gerir e-mails, criando listas de distribuicdo; foruns de discusséo, incluindo a
postagem de comentarios, respostas as mensagens dos alunos e a criagdo de novos
tépicos de conversagéo; programas de chat, que permitem a comunicagcdo em tempo
real (sincrona); Websites, adaptando ferramentas de desenvolvimento de sites,
blogs, redes sociais; ferramentas de video e audioconferéncia; Wikis; personalizar a
pagina da sua disciplina e seus conteudos; inserir imagens, audio, video, equagdes e
outros elementos multimidia numa pagina; ligar facilmente a repositérios
como YouTube, GoogleDocs, Picasa, etc. para disponibilizar conteido na sua
disciplina; criar licdes de sequéncia adaptavel ao processo de aprendizagem dos
alunos; elaborar testes interativos; disponibilizar um enunciado e uma area para os
alunos submeterem um trabalho e consultar a avaliagdo e feedback; utilizar a
atividade glossario de forma criativa adaptando-a a outras finalidades; dinamizar
workshops que promovam a motivagéo, o trabalho colaborativo e a avaliagéo entre
pares; organizar os alunos em grupos e agrupamentos para dividir a disciplina e as
atividades em turmas e/ou grupos de trabalho, etc.; configurar outras funcionalidades
como o acesso condicional a atividades, as condigdes para a conclusdo das
atividades e da disciplina, os inquéritos de avaliagdo, as sondagens de opinido e a
aprendizagem baseada em competéncias e em projetos.

Técnicas e tecnoldgicas

Comunicagao interpessoal que é usada na EaD para apoiar, orientar e incentivar o
aluno on-line por meio da sua experiéncia de aprendizagem; facilitagdo e
envolvimento do aluno no processo de aprendizagem, especialmente no inicio;
questionamento adequado; ouvir e dar feedback; fornecer orientagdo e apoio aos
De mediagao alunos; gestdo de discussdes on-line; construir equipes on-line; construgéo de
relacionamento, principalmente de um-para-um nas relagdes professor/aluno;
motivagdo; assumir atitude positiva para o ensino on-line; ser inovador e
experimental; ser proativo; identificagdo da capacidade de autoaprendizagem do
aluno e de estar disponivel para a mudanga.

de gestédo do tempo; criar e manter diretrizes para o processo de aprendizagem, tais
como o tipo e frequéncia de comunicagdo com o aluno; planejamento: estabelecer
parametros para o professor e os alunos trabalharem em conjunto, olhando para o
Gerenciais curso/médulo on-line; controlar eficazmente o processo de aprendizagem e tomar
medidas, quando necessario; rever o processo de ensino e aprendizagem para
identificar as alteragdes e melhorias; se adaptar e mudar o ensino e os cursos para
atender as necessidades especificas dos alunos e promover a diversidade on-line.

Fonte: Elaboragdo dos autores, adaptado de Kemshal-Bell (2011).

Machado e Machado (2004, p. 2) apresentam um paralelo bastante oportuno sobre as funcgdes
do professor na educacgao presencial e o professor na EaD (ver Quadro 2).

A docéncia em EaD apresenta algumas caracteristicas especificas e, portanto, requer do
professor um conjunto de habilidades préprias, dentre as quais destacamos: 1) habilidades
técnicas e tecnoldgicas; 2) habilidades de mediagdo e 3) habilidades gerenciais. Tais habilidades
permitem ao professor uma série de capacidades, tais como as listadas no quadro 3.

Observamos que sdo muitas as capacidades requeridas desse professor, algo que implica
necessariamente em uma formacgdo adequada e condizente com os desafios dessa modalidade
de ensino. Contudo, apesar da ampliacdo da oferta de cursos em EaD, a experiéncia empirica da
autora e um estudo exploratorio da area sugerem que a formagdo de professores no ensino
superior para a EaD €, ainda, incipiente ou quase inexistente.

O QUE NOS DIZ A LITERATURA NA AREA?

De acordo com Freitas (2010), a maioria dos professores do ensino superior de universidades
publicas se aproxima das tecnologias digitais em suas experiéncias com a EaD, especialmente
com o seu envolvimento com a UAB. Apenas poucos ja tinham uma experiéncia com as TICs em
suas vidas profissionais. J& outros sdo mais entusiastas e tem iniciado recentemente trabalhos
com seus alunos na plataforma Moodle3. Alguns poucos se mostram mais preocupados com a
exclusao digital e seus impactos nos processos educativos e sociais.

Oliveira e Mill (2009) fazem um levantamento das caracteristicas deste profissional que deve
lidar com facilidade com as novas tecnologias voltadas para a educagdo, com novas habilidades
e um transformando-se em um profissional da educagdo mais capacitado e criativo frente as
novas demandas dos alunos. Nesse sentido, Gatti (2013) discute as finalidades da educacao e
da escola para a sociedade contemporanea, colocando-as como um dos grandes desafios da
educacdo contemporanea. Em face disso discorre sobre o papel do professor diante das novas
demandas socioculturais que surgem na sociedade. Gatti aponta a necessidade de uma grande
mudanca que ela chama de “revolucdo” na formacado inicial docente, especialmente nas

3 Plataforma para desenvolvimento de cursos por meio do uso de software livre. Confira <https://bit.ly/
2W10IpM>. para mais informagdes. Acesso em: 24 maio 2019.
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licenciaturas, tanto para a educagdo basica, quanto para a docéncia do nivel superior, tendo em
vista a fragilidade dessas formagdes para dar conta das mudancgas que a sociedade vem
passando e da necessidade de uma nova realidade académica que o professor, em geral, tem
dificuldades de acompanhar.

Ja Martins (2008) apresenta algumas experiéncias em EaD que foram realizadas no Brasil a
partir da década de 90 do século XX, considerando qual o papel do professor e do aluno nessa
nova modalidade de ensino nas instituicdes de ensino superior. Martins (2008) também traz a
discussdo a questao da necessidade da formagdo de professores especialistas em EaD, tendo
em vista seu trabalho como consultora e docente em cursos superiores em EaD, relata em sua
experiéncia académica a necessidade dos profissionais terem uma visdo mais ampla e
especializada, visto que as incertezas e a falta de especializagdo na modalidade deflagraram
uma série de erros e problemas dificeis de serem conduzidos, dificultando o processo de ensino-
aprendizagem, tornando-o cada vez mais complexo.

Wunsch e Turchielo (3013) discutem, no ambito da UAB, a formacdo continuada para EaD e a
utilizagdo das TICs voltados aos docentes do ensino superior. As autoras discutem as novas
formas de aprender e ensinar que essas novas metodologias apresentam e a necessidade da
busca e solugdes criativas para os problemas que surgem relacionados as mesmas. Dentro de
sua pesquisa, Wunsch e Turchielo destacam a importdncia das acdes de capacitagdo em EaD
para os docentes em nivel superior, a fim de que os mesmos possam, de uma forma geral,
melhor compreender os aspectos técnicos que os envolvem, conciliando, assim, as propostas de
capacitacdo e formagdo docentes aos projetos pedagdgicos dos cursos EaD, visando atender,
dessa forma, as necessidades dos alunos, de forma rapida e continua.

Barbosa et. al. (2016), desenvolveram um pesquisa que trata do perfil do professor em EAD. Os
autores verificaram que os professores, tanto no presencial e quanto na EAD, precisam
desenvolver competéncias e habilidades para a apropriacdo de AVAs, tendo em vista uma
constante necessidade de utilizacdo da criatividade no enfrentamento de novos desafios na
educagdo, de democratizar o acesso a informacdo e a formacdo de qualidade que contribua na
formacdo de cidadao.

Barbosa et. al. (2007) analisam a formagdo dos professores em EaD nas instituicdes de ensino
superior trazendo a reflexdo como esses docentes estdo sendo preparados para atuar nessa
modalidade de ensino, tendo como mote a investigacdo dos saberes educacionais que devem
ser privilegiados nessa formacgdo e quais conhecimentos tecnoldgicos sdo necessarios para que
a pratica docente seja possivel. De acordo com os pesquisadores, as IES a cada dia estdo
agregando aos seus curriculos mais e mais cursos a distancia, com base em ambientes
integrados de suporte a EaD, porém esses ambientes possuem muitos recursos tecnoldgicos
necessarios para a interatividade professor-aluno, sendo assim, trabalhar nesses ambientes
torna-se cada vez mais um desafio aos docentes envolvidos nesses processos, visto que os
mesmos necessitam de uma formacdo/especializagdo constante, em busca de novas
habilidades, novas praticas pedagdgicas, novas tecnologias, para que possam estar preparados
para o processo de aprendizagem e interacdao com os discentes. Esse trabalho buscou investigar
questdes relativas a essa dindmica, tais como: Como a dimensdo da EaD estd organizada nas
IES? Como € seu planejamento para as questdes de capacitacdo docente em EaD? Essas
instituicGes, bem como a capacitacdo de seus professores, estdo fundamentadas em principios
pedagdgicos adequados? As questGes tecnoldgicas atendem aos principios definidos? A
capacitacdo docente esta de acordo com os aspectos pedagogicos e tecnoldgicos definidos?

Ja em pesquisa realizada por Gatti e Barreto (2009) constatou-se que existe uma auséncia, ou
uma presenca bastante incipiente, da tematica dos usos do computador e Internet na pratica
pedagdgica de cursos nas areas de Pedagogia, Letras, Matematica e Ciéncias Bioldgicas no pais.
E quando ha a presenca da discussdo, elas estdao mais focadas nas tecnologias em si e ndao no
letramento digital4 do professor em sua formacao.

A analise dos resultados das pesquisas realizadas por Freitas (2010) indica que os professores
em seus cursos de formacdo inicial ndo sao preparados para utilizar as TICs em espagos
pedagdgicos, nas salas de aula. S3o, em sua maioria, “estrangeiros digitais”. Para a autora:

Na rede informacional que nos envolve, misturam-se varios saberes e formas
muito diversas de aprender, enquanto nosso sistema educativo ainda se
encontra todo organizado em torno da escola e do livro. O que estamos vivendo
hoje, segundo Martin-Barbero (2006), € uma transformacdo nos modos de
circulagdo do saber, que, disperso e fragmentado, circula fora dos lugares
sagrados que antes o detinham e das figuras sociais que o geriam. Portanto, a

4 Entende-se neste texto letramento digital como “conjuntos de letramentos (praticas sociais) que se
apoiam, entrelacam e apropriam mutua e continuamente por meio de dispositivos digitais para finalidades
especificas, tanto em contextos socioculturais geograficamente e temporalmente limitados, quanto naqueles
construidos pela interagdo, mediada eletronicamente”. (BUZATO, 2006, p. 16).
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escola esta deixando de ser o Unico lugar da legitimagdo do saber, o que se
constitui em um enorme desafio para o sistema educativo. Diante desse desafio,
muitas vezes os docentes adotam uma posicdo defensiva e as vezes até
negativa, no que se refere as midias e as tecnologias digitais, como se
pudessem deter seu impacto e afirmar o lugar da escola e o seu como
detentores do saber. E preciso que, perante essa nova ordem das coisas, a
escola e seus profissionais ndo se afastem, mas busquem compreender o que
se passa e se disponham a interagir com as novas possibilidades. (FREITAS,
2010, p. 341).
Contudo,
em vista disso, impde-se a (re)organizagao do trabalho docente e dos processos
educativos realizados no ambito do ensino superior, com énfase nas
universidades publicas, mediante a implementagdo de uma politica voltada para
a oferta regular de cursos a distédncia, como propde a Universidade Aberta do
Brasil, UAB, ao lado da oferta de modelos pedagdgicos hibridos, envolvendo
espacos curriculares mediados pelas tecnologias de informagdo e comunicagao,
que assegurem a democratizagdo e a qualificacdo dessa formacgdo. (PEREIRA E
MORAES, 2012, p. 66).
Constatamos que parte da literatura na area sinaliza para a incipiéncia de formacdo de
professores do Ensino Superior para a EaD. Diante disso, propomos que essas IES que ofertam
cursos nessa modalidade busquem levantar as dificuldades que professores enfrentam para
atuar em EaD: 1) sdo dificuldades em compreender a dindmica da EaD, 2) em gerir tempos e
espacos na EaD, 3) em elaborar conteldos para a EaD, 4) para atuar nos AVAs, 5) para se
relacionarem com outros atores da EaD, 6) para gerir cursos na EaD, 7) para avaliar estudantes
na EaD, 8) outras. O mapeamento de tais dificuldades poderdo orientar essas IES para o
planejamento e oferta de cursos, com vistas a formacao de seus professores. Cursos esses que
podem tratar de: 1) fundamentos para a EaD, 2) planejamento em EaD, 3) producdo de
material didatico para EaD, 4) AVAs e midias de comunicacdo, 5) gestdo em EaD, 6) tutoria em
EaD, 7) avaliagdo em EaD, 8) outros.

Apesar de criticas na area, a EaD é um caminho sem volta. Assim sendo, precisamos melhor
qualificar nossas atuagbes em seu ambito se quisermos que ela seja, realmente, inclusiva e
democratica. E possivel fazer uma EaD cooperativa e colaborativa, orientada por diretrizes
conectadas com a dialogia, a autonomia e a emancipagdo entre os que dela se apropriam. Para
tanto, entendemos que as IES que atuam nessa modalidade precisam pensar engenharias
fluidas e flexiveis para uma formacdo docente que implique dimens&es técnico-tecnoldgicas, de
mediacdo e gerenciais, em um circulo dinamico, virtuoso e globalizante.
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RESuUMO

Este trabalho tem o objetivo de analisar a contribuigdo do curriculo na construgdo identitéria de graduandos de
licenciatura dos cursos de Letras e Pedagogia da Universidade do Estado de Minas Gerais, unidade académica
de Divindpolis (UEMG Divindpolis). Para isso, articula teorias que tratam sobre o curriculo, identidade
profissional, andlise de discurso e Representagdes Sociais. O interesse por um estudo que relaciona curriculo e
construcdo de identidade é importante, pois possibilita observar como as relagbes de poder que permeiam o
curriculo sdo relevantes para o processo de formacdo de identidade profissional de futuros professores. Neste
contexto, o trabalho realizado embasa-se em diversos autores, tais como, Quijano, Dussel, Freire, Bakhtin,
Moscovici. A escolha por estes referenciais deve-se ao fato de os citados estudos, cada um com suas
especificidades, demonstrarem aspectos relevantes que propiciam explicar o fendmeno da contribuigdo do
curriculo na construgdo identitdria dos licenciandos. Para estabelecer o didlogo entre as teorias abordadas
buscou-se relaciona-las realizando analises de questionarios e relatérios de estagio de graduandos dos cursos
de Pedagogia e Letras da UEMG Divindpolis. A opgdo pelos sujeitos e pelo corpus citado deve-se ao fato do
interesse em investigar sobre como se dé a construgdo identitaria dos graduandos dos citados cursos. Buscou-
se, além do estudo teodrico, analisar os mecanismos enunciativos utilizados pelos graduandos em seus relatérios
e em suas respostas aos questionarios e, assim, perceber como eram as Representagdes Sociais que tinham
sobre a teoria abordada nos cursos. A analise dos relatérios de estdgio e dos questionarios demonstrou que a
maioria dos graduandos parece ter se apropriado do discurso dos autores trabalhados, ou seja, a teoria
estudada embasou as respostas dadas e a produgdo dos relatérios. Por isso, pode-se dizer que os curriculos dos
cursos ja mencionados contribuem para a construgdo identitaria dos graduandos ja que passaram a fazer parte
de seu proprio discurso. Dessa forma, é relevante salientar que dependendo da ideologia que permeia o
curriculo ele pode servir tanto para a conscientizacdo e superacdo da Representacdo Social de inferioridade
diante dos dominadores, quanto para reafirmar e legitimar, de acordo com Mignolo, a superioridade e a
continuidade do dominio dos ‘iluminados’.

Palavras-chave: Curriculo; Identidade; Representagdes Sociais; Estratégias Linguisticas.

INTRODUCAO

Este artigo tem o objetivo de analisar a contribuicdo do curriculo na construcdo identitaria de
graduandos de licenciatura dos cursos de Letras e Pedagogia da Universidade do Estado de Minas
Gerais, unidade académica de Divindpolis (UEMG Divindpolis). Para isso, articula teorias que tratam
sobre o curriculo, identidade profissional, analise de discurso e Representagdes Sociais. O interesse
por um estudo que relaciona curriculo e construcdo de identidade é importante, pois possibilita
observar como as relagdes de poder que permeiam o curriculo sdo relevantes para o processo de
formacdo de identidade profissional de futuros professores. Para estabelecer o didlogo entre as
teorias abordadas buscou-se relaciona-las realizando analises de questionarios e relatérios de
estagio de graduandos dos cursos de Pedagogia e Letras da UEMG Divindpolis. Buscou-se, além do
estudo tedrico, analisar os mecanismos enunciativos utilizados pelos graduandos em seus relatérios
e em suas respostas aos questionarios e, assim, perceber como eram as Representagdes Sociais
que tinham sobre a teoria abordada nos cursos.

O interesse por um estudo que relaciona curriculo e construcdo de identidade é importante, pois
como diz Silva (1996, p. 23):

O curriculo € um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e
poder, representacdo e dominio, discurso e regulacdo. E também no
curriculo que se condensam relagbes de poder que sdo cruciais para o
processo de formacdo de subjetividades sociais. Em suma, curriculo,
poder e identidades sociais estdo mutuamente implicados. O curriculo
corporifica relacdes sociais.

Neste contexto, o presente texto embasa-se em diversos autores, tais como, Quijano( 2005);
Dussel (2005); Freire (1983) e (1986); Bakhtin (1999); Moscovici (2003). A escolha por estes
referenciais deve-se ao fato de os citados estudos, cada um com suas especificidades,
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demonstrarem aspectos relevantes que contribuem para explicar o fendmeno da contribuicdo do
curriculo na construgdo identitaria dos licenciandos.

Para estabelecer o didlogo entre as teorias abordadas buscou-se relaciona-las realizando analises
de questionarios e relatorios de estagio de graduandos dos cursos de Pedagogia e Letras da UEMG
Divinopolis. A opgdo pelos sujeitos e pelo corpus citado deve-se ao fato do interesse em investigar
sobre como se da a construcgdo identitaria dos graduandos dos citados cursos.

RELAGCAO DE PODER, CURRICULO E IDENTIDADE PROFISSIONAL

Uma proposta que investigue a construcdo identitaria, por meio das estratégias linguisticas
utilizadas em textos académicos, por professores em formacgdo inicial, surgiu a partir da
experiéncia da pesquisadora durante o acompanhamento e orientacdo do Estagio Supervisionado
nos cursos de Letras e Pedagogia da UEMG Divindpolis. Observa-se que os relatorios de estagio
podem oferecer no decorrer de seu engendramento linguistico “projecdes de imagens dos
interlocutores, de seus papéis sociais e comunicativos, dos conhecimentos partilhados, assim como
de motivacbes e intengdes, de espaco e tempo de produgao/recepcao, de atribuir novo propédsito a
producao linguageira”. (MATENCIO, 2002, p.6).

Sendo assim, é relevante salientar que estudos sobre a formacao docente do professor de lingua
permitem investigar que as estratégias linglisticas podem dar pistas sobre a construcao identitaria
de professores em formacgdo e isso tem sido alvo de varios trabalhos, dentre eles destaca-se,
Kleiman (1998; 2001; 2005, 2013), Kleiman e Martins (2007), Assis (2009), Matencio (2004),
Reichmann (2013; 2015) e Silva (2004). Pesquisas sobre este assunto merecem ser realizadas
para que se aprofunde o conhecimento sobre esta tematica e, a partir disso, seja possivel intervir,
de maneira que se contribua, principalmente, com o processo de formacao destes profissionais que
atuam com o ensino de lingua.

De acordo com Kleiman (2005, p. 204) “a formacgdo de professores envolve transformacgao
identitaria, decorrente do processo de socializacdo profissional, que é realizado, discursivamente,
nos cursos universitarios.” Dessa forma, os “espacos de formacdo” se constituem em importantes
oportunidades para a construcao identitaria dos licenciandos e se processa na atividade linguistica
dos interlocutores durante a interagdo verbal. Portanto, é relevante salientar que
[...] pressupde sempre uma interface entre o social/cultural e o individual, entre o
“eu” e o “outro”, entre os varios “eus” e entre as diversas vozes que compdem 0s
discursos dos sujeitos. Levando sempre em conta a situacdo discursiva, a
construgdo do “eu” se da a partir das imagens que cada um dos participantes
fazem de si, do “outro”, do tema em questdo, e também do espago e tempo em que
se situam. Tudo isso conduz o modo de agir dos sujeitos, refletindo e retratando a
prépria imagem em construgdo. (GOMIDE, 2014, p. 377)

Dessa forma, assumindo que a formacdo do professor de lingua ndo se limita a sala da aula da
universidade, ja que implica “numa série de procedimentos de natureza educacional que
antecedem a esse evento e dele procedem” (ASSIS, 2009, p. 102), ressalta-se a importancia do
campo de Estagio Supervisionado como um /dcus privilegiado de interacdo e construgdo da
identidade profissional, porque possibilita ao licenciando um contato direto com a vivéncia e
experimentacao da profissao.

Neste contexto, a preocupagdo em realizar um estudo que considere o Estagio Supervisionado
como aspecto relevante para a formagao de professores, deve-se ao fato de se perceber que ele
pode contribuir para a construcdo da identidade profissional dos professores em formacao.
Pesquisar sobre a construcdo identitdria e o processo de formacdo de professores como afirmam
Kleiman e Martins (2007, p.273),

[...] numa situagdo em que se convergem praticas sociais como o cotidiano familiar
dos alunos, as de ensino e as administrativas escolares e nas quais se articulam
diferentes tipos de elementos macroestruturais com dareas particulares da vida
social escolar, o processo de gerenciamento desses elementos, assim como a
identidade e o processo de formagao do professor enquanto agente social, sdo de
inegavel interesse para a pesquisa.

Os estudos sobre o assunto demonstram, ainda, que a representacdo da profissdao ndo existe
desvinculada da linguagem; por isso, a essa visao corresponde um determinado discurso que a
materializa. Portanto, “representar é um processo, no qual membros de uma cultura usam a
linguagem para produzir significado”. SILVA (2016, p. 84). Ha que se ressaltar, assim, que as
representacdes, embora absorvidas pela consciéncia individual, sdo socialmente produzidas na e
pela linguagem.

Um estudo sobre o tema proposto requer uma abordagem sobre o “conceito de identidade”. Pode-
se perceber que ha uma diversidade de perspectivas e interesses sobre o construto “identidade”, o
que apresenta uma complexidade conceitual e terminoldgica. Ela ndo é vista como algo
“estavel” (HALL apud KLEIMAN, VIANA, DE GRANDE, 2013, p. 175) devido aos deslocamentos que
a modernidade tem provocado, ou seja, pelas transformacdes estruturais das sociedades
intensificadas pelo processo de globalizacdo. Portanto, ela é algo a ser construido, negociado e
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reivindicado pelo sujeito na e pela linguagem no decorrer de seus usos cotidianos. De acordo com
os autores citados, a construcao da identidade se faz no interior de contextos sociais e, portanto,
pode-se dizer que o conteldo da consciéncia dos estudantes em formacdo, inclui naturalmente
uma concepgao sobre o que é ser professor, que foi apreendida por eles ao longo de sua formacao,
de sua insercdo em um determinado grupo social, o que se reflete na construgdao de sua
identidade.

Dessa forma, as reflexd0es possibilitadas pelo presente estudo sdo importantes, pois podera
proporcionar aos profissionais interessados, subsidios que os orientem, tanto tedrica quanto
metodologicamente, na formacgdo dos graduandos de licenciatura. Pois parte-se da hipotese de que
tal construcdo revela um conjunto de representagdes, de idéias que os sujeitos tém sobre a
profissdo e de que por meio do discurso utilizado por eles nas respostas dadas aos questionarios e
na producdo de relatdrios de estagio é possivel perceber como se da a construcdo identitaria desse
professor em formacdo e como o curriculo se manifesta em suas respostas. Este estudo pode,
ainda, contribuir para a reflexdo sobre a importancia do Estagio Supervisionado no processo de
construcao da identidade do professor e de suas representacdes sobre a profissdo. De acordo com
Reichmann (2015, p. 32),

justamente por se constituir como um entrelugar, na fronteira (...) a
disciplina de estagio forja um espaco privilegiado para discussGes sobre
historias socioprofissionais vividas por professores iniciantes, pois é um
espaco que pode visibilizar confrontos, negociacdes e reconfiguragbes
identitarias.

Como afirma Névoa (2009, p. 19), as “propostas tedricas s6 fazem sentido se forem construidas
dentro da profissdao, se forem apropriadas a partir de uma reflexdao dos professores sobre seu
proprio trabalho”. O Estagio Supervisionado se constitui em espaco propicio a busca da articulacdo
entre a teoria e a pratica e pode abrir espacos para reflexdo sobre a agdo dos alunos que ja sao
docentes e, também, sobre atividades realizadas nas unidades escolares pelos alunos nao-
docentes.

Barreiro e Gebran (2006, p. 20), afirmam que “o estagio curricular pode se constituir no /écus de
reflexao e formacao da identidade, ao propiciar embates no decorrer das agdes vivenciadas pelos
alunos”. Sendo assim, no caso desta pesquisa, ele pode nos permitir perceber, por meio da analise
das estratégias linguisticas utilizadas, qual a concepgdo de ensino de lingua que subjaz o trabalho
dos licenciandos nos campos de estagio, bem como, aspectos que nos possibilitem perceber sua
(re) construcdo identitaria e suas representacdes sobre a profissao.

Ao buscar entender a questdo da construcdo da identidade profissional é necessario relembrar o
processo historico pelo qual a América Latina passou e refletir sobre o processo de colonizagdo e as
relacbes de poder que desde o inicio marcaram essa histdria. Desde o inicio da colonizacdo, de
acordo com Quijano (2005) a formacdo de relagdes sociais fundou-se na idéia de raca e identidade
racial e essa foi uma forma de reafirmar a ideia de dominacdo imposta pela conquista. Dessa
forma, houve uma separacao entre conquistadores e conquistados e a partir disso uma legitimacao
de praticas de superioridade e inferioridade que se prolongou ao longo dos tempos.

A raca foi somente o primeiro critério utilizado para esta segmentacdo, pois outros surgiram
decorrentes deste. Assim, legitimou-se a inferioridade dos povos dominados e, consequentemente,
“suas descobertas mentais e culturais” (QUIJANO, 2005, p.118). Como teoriza Mignolo ( 2003)
algumas teorias tém maior alcance do que outras devido a terem saido de individuos, como diz o
autor, ‘iluminados’, que estdo localizados em determinados lugares geohistéricos do globo.

Sendo assim, pode-se dizer que a formacdo da identidade pessoal e profissional em paises
colonizados, como € o caso do Brasil, € permeada pela idéia de que a melhor ciéncia e o
conhecimento mais consistente vém de fora, dos ‘iluminados’. E relevante salientar que este
pensamento esta arraigado numa Representacdo Social marcada por uma colonizagdo intelectual e
eurocéntrica. Dessa forma, como afirma Freire (1983, p. 55) até tomarem consciéncia das razdes
de seu estado de opressdo os individuos “aceitam” fatalisticamente a sua exploragdo. E preciso
assim, desconstruir essa crenga, ou seja, que exista a agdo para a transformagdao e “esta
superacdo exige insergdo critica dos oprimidos na realidade opressora, com que, objetivando-a,
simultaneamente atuam sobre ela” (FREIRE, 1983, p. 40).

Dessa forma, o curriculo escolar pode ser o caminho, tanto para que se legitime a Representacdo
Social de superioridade dos ‘iluminados’, bem como, para a conscientizacdo e superagao dessa
Representacdo. De acordo com Moreira e Silva (1997, p. 28), “o curriculo € um terreno de
producdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como matéria prima de
criacdo e recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e transgressao”. Dessa maneira, o curriculo
escolar tem acgdo direta ou indireta na formagao e desenvolvimento do aluno, ou seja, a ideologia e
o poder nele configurados sdo determinantes no resultado educacional que se produzira.

Atento a perspectiva de possibilitar a superacdo da Representacdo Social da opressdo e da
inferioridade, o curriculo dos cursos de Letras e Pedagogia da UEMG Divindpolis prevé um trabalho
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com diversos autores que tém discutido tematicas relevantes para descentralizar a visdo
eurocéntrica de ciéncia e conhecimento citada anteriormente e de refletir sobre a relacdo teoria e
pratica na formacdo de professores. Dentre os autores estudados pelos graduandos destacam-se
os trabalhos de Paulo Freire.

Para dialogar com a teoria tratada neste texto e aprofundar mais um pouco no assunto, buscou-se
investigar por meio dos mecanismos enunciativos usados pelos alunos em respostas dadas a um
questionario e na producdo de seus relatdérios de estagio, como emergem as teorias estudadas,
quais sdo as Representacbes Sociais que demonstram sobre o que é ser professor e como se da o
processo de construgdo identitaria a partir das teorias estudadas.

Considerando-se a materialidade dos dados e os principios tedrico-metodoldgicos adotados, o
estudo realizado foi, fundamentalmente, interpretativo e qualitativo. Embasou-se, principalmente,
nos estudos de Bakhtin (1999), Mondada e Dubois (2003), Koch (2003), Moscovici (2003),
Matencio (2004), Kleiman e Martins (2007) dentre outros, que discutem sobre questdes
relacionadas o tema. Além disso, apresenta a questdo da articulagdo teoria/pratica a partir de
posicionamentos tedricos, acerca da formagado de professores, defendidos por autores como, Demo
(1997), Freire (1999), Névoa (2009), Schon (1995), dentre outros.

Um dos pressupostos tedricos que embasaram este estudo diz respeito a nogdo de referenciagao,
pois ela exerce um papel bastante importante na tentativa de se compreender como ocorre o
processo de construcdo de identidade profissional sob a luz das estratégias textuais- discursivas.
Esse assunto tem sido tratado por diversos autores, tais como, Apothéloz (2003), Mondada e
Dubois (2003), Marcuschi (2001) e Koch (2001). No decorrer de seus estudos sobre esse processo,
esses autores discordam da concepgdo tradicional, segundo a qual a nogdo de referéncia esta
relacionada a um processo de correspondéncia entre um termo linglistico e um objeto situado no
mundo extralinglistico, ou seja, segundo a qual um nome ou expressao usado para se referir a
alguma coisa so terdo valor de verdade se estiverem ligados a uma situacao verdadeira do mundo
real e exterior. De acordo com essa concepgdo a qual os autores se opdem, € necessario que haja
uma relagdo clara, direta e objetiva entre a linguagem e o mundo. Dessa forma, ha uma
etiquetagem dos seres, sendo os referentes considerados objetos do mundo.

Ao invés de adotarem essa concepgao de referéncia, os autores citados preferem utilizar o termo
referenciagdo, e procuram ressaltar o carater dinéamico e interativo desse processo. Segundo a
perspectiva adotada por eles, o sentido das palavras e dos textos ndo é imanente, ndo se
depreende de forma previamente estabelecida, mas, sim, de forma diné[nica, adaptavel, no
sentido de que existe a possibilidade de negociacdo entre os interlocutores. E importante tratar a
questdo da referenciacdo, pois esse € um fenémeno que esta diretamente relacionado ao objeto de
pesquisa deste trabalho. Afinal, pelo processo de referenciacdo, tem-se acesso a construcdo de
objetos de discurso e através desse acesso pode-se compreender o que os sujeitos constroem
como representacdes de determinado conceito.

Esta pesquisa adota a mesma perspectiva de Mondada e Dubois (2003), na qual a nogdo de lingua
é percebida ndo de uma maneira estanque, isolada de seu funcionamento, mas como uma
atividade interlocutiva, em que as categorias comportam uma instabilidade constitutiva, ou seja, as
categorias e os objetos de discurso, através dos quais o mundo é compreendido, vao se elaborando
no decorrer das atividades, mudando e adaptando-se de acordo com o contexto em que estdo
inseridas. Por essa razao, de acordo com Koch (2003, p.79), “a referenciagdo constitui uma
atividade discursiva”, e também, concorda-se com Mondada e Dubois (2003) que, além de
defenderem esse pressuposto, parecem defender também a idéia de que ndo ha relacdo entre as
palavras e as coisas, mas apenas relages entre objetos de discurso. Assim, “a instabilidade das
categorias esta ligada a suas ocorréncias, uma vez que elas estdo situadas em praticas: praticas
dependentes tanto de processos de enunciacdo como de atividades cognitivas ndo necessariamente
verbalizadas” (MONDADA & DUBOIS, 2003, p.29).

Pode-se compreender, entdo, que as expressoes linglisticas ndo sdo por si sos, suficientes para a
construgdo de sentido, porém, elas podem servir de “pistas” para que os interlocutores acionem
seus diversos conhecimentos partilhados e atribuam sentidos a essas expressdes. Sendo assim,
numa concepcao interacional da lingua, a compreensdao ndo é apenas uma simples decodificacao,
mas §&, como diz Kock (2003), uma atividade interativa bastante complexa de produgdo de
sentidos. E essa partilha de conhecimentos entre os participantes da agdo comunicativa que lhes
permite acionar os referentes e torna-los objetos de discurso.

Portanto, considera-se que as categorias e 0s objetos de discurso utilizados pelos sujeitos para a
compreensdao do mundo ndo sdo preexistentes, fixos, estaveis, mas se constroem no decorrer da
atividade discursiva, transformando-se sincronica e diacronicamente, a partir do contexto em que
ocorrem. Dessa forma, uma mesma situagao, dependendo da perspectiva a partir da qual esta sendo
analisada, também implica diferentes categorizacoes, tanto dos atores como dos fatos. Por isso, o
mesmo objeto de estudo poderd ter categorizacdes diferentes, pois os sentidos ndo estdo apenas
nas palavras ou nos enunciados, eles vdo além delas, construindo-se no decorrer da atividade
interlocutiva.
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Em sintese, pode-se perceber que, segundo a visdo de Mondada & Dubois (2003), os referentes,
ou seja, os objetos de discurso sdo gerados no interior do discurso, podendo ser modificados a
medida que o discurso se desenrola. Uma vez que sdo construidos a partir da interacdo e no
decorrer da atividade discursiva, eles possuem varias fungdes, inclusive, desempenham um
importante papel na progressao tematica, a medida que vao formando cadeias referenciais. Sendo
assim:
O enunciador, em funcao de fatores intra ou extradiscursivos, pode sempre decidir
pela homologagdo ou ndo, por meio de suas escolhas lexicais, de uma
transformacdo ou mudanca de estado constatada ou predicada. Simetricamente,
ele pode também alterar a categorizagdo de um objeto independentemente de toda
e qualquer transformagdo asseverada a respeito deste (APOTHELOZ; REICHLER-
BEGUELIN apud KOCH, 2003, p. 80).

Essa transformagdo ou mudanca de estado ocorre porque o sujeito ira categorizar um objeto de
acordo com a atividade que estd sendo desenvolvida e de seu contexto. Isso podera ser
observado, no caso dos relatérios de estagio, através de alguns fendmenos, tais como (i) os
mecanismos enunciativos, pelos quais podemos perceber como o aluno realiza o gerenciamento
de vozes; (ii) o uso de operadores discursivos, com os quais o aluno introduz consideragdes sobre
sua pratica no Estagio Supervisionado e (iii) os modalizadores, pelos quais os alunos vao
introduzindo, produzindo e ou qualificando os objetos de discurso no decorrer do texto e vao,
assim, construindo os sentidos para o que foi estudado (teoria) e vivenciado (pratica). Assim, ao
produzirem os relatérios, os alunos poderdo “interagir” com os autores dos textos estudados para
a realizacdo do estagio e de sua propria pratica docente.

Para tratar dos mecanismos enunciativos, este trabalho embasou-se nos pressupostos de Bakhtin
(1999) para quem um discurso é sempre perpassado por outros discursos que o precederam.
Assim, para esse autor, toda enunciagdo, por mais original que seja, é constituida a partir de outros
discursos, com os quais ela pode estabelecer varios tipos de relacdo: de concordancia, de
discordancia, de assimilacdo, etc. Ao referir-se ao discurso do outro, ele afirma que "O discurso
citado é o "discurso no discurso, a enunciacdo na enunciagdo", mas € ao mesmo tempo, um
"discurso sobre o discurso", uma "enunciagdo sobre a enunciagao". (BAKTHIN, 1999, p. 144).

Portanto, o sujeito constrdi seu discurso dialogando com as diversas vozes que ja se manifestaram
sobre o objeto discursivo que esta sendo construido. Podemos dizer, entdo, que toda enunciagdo é
dialdgica, pois contem em sua construgdo outras vozes, além daquela que se manifesta no
momento da enunciacdo. Tal manifestacdo pode ocorrer de forma explicita e/ou implicita e é
tratada por Authier-Revuz, citado por Charaudeau e Maingueneau (2004, p.261) como
heterogeneidade mostrada. A heterogeneidade mostrada é aquela na qual a voz do outro se
inscreve de maneira explicita no fio discursivo e inclui as seguintes formas de introducdo da voz do
outro: o discurso direto, o discurso indireto, o discurso direto livre, o discurso indireto livre, as
aspas, o italico, o discurso narrativizado.

Pode-se observar exemplo do que foi dito na maioria dos questionarios e relatdrios analisados, pois
trazem quase sempre o discurso utilizado por Freire nos textos trabalhados nos citados cursos.
Para exemplificar pode-se observar o seguinte trecho de um graduando do curso de Pedagogia, no
qual ele faz uso do discurso indireto ao trazer para o texto, o discurso de Freire: “Ser professor é
ser mediador em um processo de interacdo dialdgica com os alunos atuando na construcdo do
conhecimento, a partir de conteldos significativos para o aluno dentro da realidade social.” Isso
pode ser observado, também, no texto de um graduando de Letras: “Ser professor é capaz de
contribuir para que o estudante seja autbnomo, capaz de conviver critica e reflexivamente em
sociedade”.

Sendo assim, o relatdrio de estagio é uma atividade discursiva que pressupde um didlogo entre a
teoria e a pratica vivenciada, portanto, € comum haver um entre cruzamento de vozes na sua
trama textual-discursiva que podem falar de perspectivas semelhantes ou ndo as do autor dos
textos estudados. Isso ocorre, pois, de acordo com Bakhtin (op. cit.), quando ha o recurso ao
discurso do outro, embora ndo ocorra um didlogo, propriamente dito, ha uma manifestacdo
dialégica, na qual o discurso encontra o discurso do outro, estabelecendo, assim, uma interacdo.
Essa interacdo, isto &, esse entre cruzamento de vozes pode ocorrer, como ja dito, de forma
explicita ou implicita, podendo o aluno utilizar estratégias textual discursivas tais como a citagdo, a
evocagdo, o discurso direto e o discurso indireto. E podem, ainda, ser utilizados mecanismos tais
como as modalizagbes, a ironia, a reformulacdo, a imitacdo, a parafrase. A utilizacdo desses
mecanismos e as formas através das quais eles se manifestam nos permitem compreender as
relaces estabelecidas entre as instancias enunciativas - autor do texto-base/graduandos.

Além disso, a maneira como o aluno realiza o gerenciamento de vozes nos possibilita pressupor
suas representacdes sobre o assunto tratado pelos autores dos textos estudados. Podemos dizer,
assim, que uma investigacdo que tome os mecanismos enunciativos como objeto de analise, corno
é o caso deste trabalho, é importante, pois eles indicam o posicionamento do aluno em sua
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enunciacdo, na relacdo estabelecida com o discurso dos autores dos textos e seu proprio discurso,
e entre o discurso dos autores dos textos e o discurso daqueles com os quais ele dialoga.

A nocgdo de Representagdes Sociais ocupa um espago importante nos estudos sobre a forma como
ocorre o processo de conhecimento, pois, como ja dito anteriormente, ao (re) construir os
conceitos sobre aquilo que foi estudado, os alunos vao transformando suas representacdes sociais,
ou seja, no decorrer da pratica de interagdo, nesse caso, do aluno com as idéias dos autores que
embasam o curso, ha uma (re) construcdo da identidade profissional.

Neste texto, temos a contribuicdo dos estudos de Moscovici - em quem nos fundamentamos.2 O
autor define Representacbes Sociais da seguinte maneira:
Um sistema de valores, idéias e praticas, com uma dupla funcdo: primeiro,
estabelecer uma ordem que possibilitard as pessoas orientar-se em seu mundo
material e social e controla-lo; e, em segundo lugar, possibilitar que a comunicagao
seja possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cédigo
para nomear e classificar, sem ambiglidade, os varios aspectos de seu mundo e da
sua histéria individual e social. (MOSCOVICI, 2003, p. 21)
Parece coerente dizer que, para Moscovici (2003), as Representagdes Sociais orientam os sujeitos
quanto aos conhecimentos que sao classificados e negociados de acordo com as praticas
discursivas em que estdo inseridos. De acordo com Moscovici, todas as vezes em que ha interagdes
humanas, ha representagdes, portanto, "é através dos intercambios comunicativos que as
Representacdes Sociais sao estruturadas e transformadas" (MOSCOVOCI, 2003, p.28).

De acordo com esse autor, as representacdes sociais podem ser pensadas como "estruturas que
conseguiram uma estabilidade, através duma estrutura anterior" de modo que a adesdo a esse
conceito remete-nos ndo apenas a uma conceituacdo, mas principalmente, ao fenémeno das
Representacbes Sociais, agora pensadas como um sistema de "crencgas, dos conhecimentos e das
opinides que sdo produzidas e partilhadas pelos mesmos individuos de um mesmo grupo, a
respeito de um dado objeto" (CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004, p.432).

Para compreendermos melhor a nogdao de Representagdes Sociais, torna-se importante tratarmos
de dois mecanismos citados por Moscovici, chamados de ancoragem e objetivacdo. De acordo com
este autor, para transformar idéias, seres ou palavras ndo familiarizadas em palavras usuais,
proximas da realidade, é preciso colocar em funcionamento os mecanismos citados, que se
baseiam na memoria e em concluses passadas. Sobre ancoragem, Moscovici (2003, p.61) diz que
"[...] esse é um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga, em nosso
sistema particular de categorias e o compara com um paradigma de uma categoria que néds
pensamos ser apropriada [...]" (MOSCOVICI, 2003, p.61).

No mecanismo de ancoragem, as idéias que ndo sdo familiares sdo ancoradas, ou seja, sdo
reduzidas a categorias e imagens comuns; sao, entdo, colocadas em um contexto familiar. Assim,
por exemplo, ao estudar sobre aspectos relevantes para constituir-se como professor sob a
perspectiva de um determinado autor, o aluno tenta relacionar a concepgdao abordada pelo autor
estudado a sua propria concepgao.

O outro mecanismo, chamado de objetivacdao, é definido da seguinte forma: "Objetivacdo une a
idéia de ndo-familiaridade com a de realidade, [...] objetivar é descobrir a qualidade iconica de
uma idéia, ou ser impreciso, € reproduzir um conceito em uma imagem" (MOSCOVICI, 2003, p.
71). Podemos dizer que, ao fazer assim, os sujeitos "ancoram" aquilo que era desconhecido em
uma realidade conhecida. Objetivar €, entdo, condensar significados diferentes em uma realidade
familiar.

Portanto, quando o aluno une a nogdo do que € ser professor do autor estudado a sua prépria
nogdo, ele ira ancorar aquilo que era desconhecido sobre esta nocdo em uma realidade conhecida,
e ird, também, condensar os diferentes significados desse conceito em uma realidade familiar. Todo
esse movimento podera ser percebido através das modificacGes manifestas em seus textos e
também através daquilo que se mantém.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste texto procurou-se possibilitar uma reflexdo sobre as contribuicdes do curriculo para a
construgdo identitaria de licenciandos dos cursos de Letras e Pedagogia da UEMG Divindpolis e para
isso estabeleceu-se um dialogo entre diferentes teorias. Além do suporte tedrico utilizado, buscou-
se analisar questionarios e relatérios de estagio de alunos dos cursos citados anteriormente para
investigar como se da essa contribuicdo. Para isso, foram analisados os mecanismos enunciativos
utilizados pelos graduandos em seus relatérios e em suas respostas e como eram/sdo as
Representagdes Sociais que tinham/tém sobre a teoria abordada nos cursos.

A andlise dos relatérios de estagio e dos questionarios demonstrou que a maioria dos graduandos
parece ter se apropriado do discurso dos autores trabalhados, ou seja, a teoria estudada embasou

2 O primeiro autor que trabalha explicitamente com a nocdo de Representacdes Sociais é Emile Durkheirn, que
o utiliza com o mesmo sentido de "Representacdes Coletivas”.
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as respostas dadas e a produgdo dos relatdrios. Por isso, pode-se dizer que os curriculos dos cursos
ja mencionados contribuem para a construgdo identitaria dos graduandos ja que passaram a fazer
parte de seu préprio discurso.

Dessa forma, é relevante salientar que dependendo da ideologia que permeia o curriculo ele pode
servir tanto para a conscientizacdo e superagdo da Representagao Social de inferioridade diante
dos dominadores, quanto para reafirmar e legitimar a superioridade e a continuidade do dominio
dos ‘iluminados’.
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LETRAR COM OS GENEROS E NAO SOBRE OS GENEROS NO ENSINO
TECNICO: RELATO DE EXPERIENCIA
MENDES, Estefania Cristina da Costat

REsSumMoO

O mercado de trabalho contemporaneo exige cada vez mais um profissional “completo”, “diversificado”. E
dentro dessas novas exigéncias, pode-se dizer que quanto mais letrado o profissional for, mais chances ele tera
de ser admitido, mantido e, quica, promovido em sua fungdo. Mas o que é ser letrado? Embora essa
conceituagdo ainda seja imprecisa, pode-se dizer que, hoje, mais do que saber ler e escrever, é primordial ter a
habilidade de fazé-los eficientemente nas diversas praticas sociais cotidianas. O presente trabalho objetiva
relatar duas experiéncias de praticas de letramento, realizadas durante os anos de 2013 e 2014, nas aulas de
Portugués Instrumental, em diferentes turmas do curso Técnico em Seguranca do Trabalho, de um instituto
federal mineiro. Pautando-se nos estudos de letramento de Kleiman, Soares e Rojo, e na concepgdo de géneros
textuais de Bakhtin, o projeto de letramento buscou trabalhar, sobretudo, produgdo de géneros textuais
compativeis aqueles mais usuais no contexto profissional do futuro técnico; no caso especifico, relatério e slide.
Porém, procurou-se considerar os géneros ndo como elemento estruturante das praticas sociais mobilizadas na
ocasido, para ndo se correr o risco de limita-los a suas caracteristicas formais. Tomou-se o cuidado de ensinar
com o0s géneros e ndo sobre os géneros, para que eles fossem alvo e ndo ponto de partida da pratica
pedagogica. Assumir uma metodologia de desenvolvimento linguistico-discursivo do aluno por meio da pratica
social é ndo dogmatizar a concepcdo preponderante do curriculo, quase sempre caracterizada por uma
programacao rigida e segmentada dos conteldos, que partem do mais “facil”, para o mais “dificil”. A observacao
e avaliagdo do processo ratificou a importadncia de se inserir os estudantes em contextos mais préximos da
realidade de sua futura profissdo, para que o trabalho de leitura e escrita com os géneros torne-se, de fato,
uma pratica letrada e, portanto, concreta e motivadora.

Palavras-chave: Letramento; Géneros Textuais; Ensino Técnico; Relato de Experiéncia.

INTRODUGAO

O mercado de trabalho contemporaneo exige, do profissional, habilidades diversificadas; se no
passado uma boa formagdo académica e um bom nivel dos conhecimentos técnicos na area
especifica eram levados em conta, a situacdo hoje é bem diferente. Entre as varias exigéncias,
saber se comunicar bem, tanto por escrito, quanto oralmente, é fator chave em varios setores.

Sabendo dessas novas exigéncias, muitos cursos de formacgdo técnica e superior incluem em seu
curriculo disciplinas como “Comunicacdo no trabalho”, “Portugués Basico”, “Portugués
Instrumental”, “Lingua Portuguesa”, entre outras, que contribuem para o aperfeicoamento das
habilidades de leitura e escrita do aluno, tendo em vista sua formagdo pessoal e profissional,
desenvolvendo competéncia linguistica para que ele possa participar de diferentes situagoes
comunicativas.

Hoje, portanto, ja ndo basta aprender a ler e a escrever; é fundamental ir além da alfabetizagdo,
ou seja, é imprescindivel ser letrado. Mas o que é ser letrado?

Embora essa conceituacao ainda seja imprecisa, pode-se dizer que, atualmente, mais do que saber
ler e escrever, é primordial ter a habilidade de fazé-los eficientemente nas diversas praticas sociais
cotidianas.

De acordo com Kleiman (2007, p. 4), “é na escola, agéncia de letramento por exceléncia de nossa
sociedade, que devem ser criados espacos para experimentar formas de participagdo nas praticas
sociais letradas”. Logo, conclui a autora, é pertinente “assumir o letramento, ou melhor, os
multiplos letramentos da vida social, como o objetivo estruturante do trabalho escolar em todos os
ciclos” (KLEIMAN, 2007, p. 4). A autora ainda salienta que por meio dos géneros textuais é
possivel participar de atividades letradas das quais nunca antes se participou (KLEIMAN, 2007, p.
2).

O presente artigo objetivou relatar duas experiéncias de praticas de letramento, realizadas durante
os anos de 2013 e 2014, nas aulas de Portugués Instrumental, em diferentes turmas do curso
Técnico em Segurancga do Trabalho, de um Instituto Federal mineiro.

Pautando-se nos estudos de letramento de Kleiman (2007), Soares (2002) e Rojo (2009), e na
concepcdo de géneros textuais de Bakhtin (2003) e Marcuschi (2002), o projeto de letramento
buscou trabalhar, sobretudo, producdo de géneros textuais compativeis aqueles mais usuais no
contexto profissional do futuro técnico; no caso especifico, relatério e slide. Porém, baseando-se
em Kleiman (2007), procurou-se considerar os géneros ndo como elemento estruturante das
praticas sociais mobilizadas na ocasido, para ndo se correr o risco de limitd-los a suas
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caracteristicas formais. Tomou-se o cuidado de ensinar com os géneros e ndo sobre os géneros,
para que eles fossem alvo e ndo ponto de partida da pratica pedagdgica.

Assumir uma metodologia de desenvolvimento linguistico-discursivo do aluno por meio da pratica
social é ndo dogmatizar a concepgdo tradicional de curriculo, muitas vezes caracterizada por uma
programacao rigida e segmentada dos conteldos, que partem do mais “facil” para o mais “dificil”.

A observagdo e avaliacdo do processo ratificou a importancia de se inserir os estudantes em
contextos mais préoximos da realidade de sua futura profissdo, para que o trabalho de leitura e
escrita com os géneros torne-se, de fato, uma pratica letrada e, portanto, concreta e motivadora.

O artigo foi estruturado da seguinte forma: inicialmente, foram abordados os conceitos de
Letramento, bem como de géneros textuais, na perspectiva de alguns estudiosos. Em seguida, foi
feito um panorama da experiéncia, ressaltando seus objetivos. As atividades propostas em sala de
aula e suas analises foram relacionadas na sequéncia. Por fim, teceram-se algumas consideragoes
finais.

LETRAMENTO E GENEROS TEXTUAIS

O termo letramento comecou a circular no Brasil em meados da década de 80; talvez por ser
relativamente novo, seu conceito ainda seja impreciso. Soares (2002) aponta que essa imprecisdo
ndo implica diversidade de conceitos, mas de énfases.

Para Kleiman (2007), letramento sdo praticas sociais de leitura e escrita e os eventos em que essas
praticas sdo postas em agdo, bem como as consequéncias delas sobre a sociedade. Tfouni (1998,
citada por SOARES, 2002) toma o impacto social da escrita para conceituar letramento e
confronta-o com alfabetizacdo, afirmando que esta tem carater individual enquanto aquela € social.
Soares (2002, p. 145), mantendo o foco nas praticas sociais de leitura e escrita, fundamenta-se
numa concepgao para além das dessas praticas: “letramento é o estado ou condigcdo de individuos
ou de grupos sociais de sociedades letradas que exercem efetivamente as praticas sociais de
leitura e de escrita, participam competentemente de eventos de letramento”.

Para Soares (2002), pode-se falar em letramentos, no plural, pois diferentes tecnologias de escrita
criariam diferentes letramentos, pelo fato de cada uma dessas tecnologias ter determinados efeitos
sociais, cognitivos e discursivos. A autora também adjetiva a palavra letramento; cita os
letramentos digitais. Embora também seja um conceito problematico e, conforme Soares, amplo
demais, pode-se defini-lo como “praticas de leitura (e escrita) em ambiente suportado por
computador ou, mais abrangentemente, por tecnologia digital”. (COSACARELLI; RIBEIRO, 2010, p.
320)

Enquanto Soares pluraliza a palavra letramento, Rojo insere nela o prefixo “multi-*. De acordo com
Rojo (2009, p. 108-109, grifo da autora), multiletramento é
[...] conceito ainda complexo e por vezes ambiguo, pois envolve, além da
muitissemiose ou multimodalidade das midias digitais que Ihe deu origem, pelo
menos duas facetas: a multiplicidade de praticas de letramento que circulam em
diferentes esferas da sociedade e a multiculturalidade, isto é, o fato de que
diferentes culturas locais vivem essas praticas de maneiras diferentes.

A lista de autores que se dedicam a essa tematica ndo se esgota por aqui. Podemos evidenciar
como ponto de convergéncia entre todos esses estudiosos o fator social do letramento.

Neste trabalho, devido a natureza das atividades aplicadas, adota-se o letramento como praticas
sociais de leitura e de escrita, tanto por meio do suporte impresso, quanto do digital.

Percebe-se, portanto, que a alfabetizacdo, tida muitas vezes como Unica e geral, é apenas uma das
praticas de letramento da nossa sociedade. Kleiman (2007) ressalta que a alfabetizacdo
possivelmente seja a mais importante, até mesmo pelo fato de ser realizada pela também mais
importante agéncia de letramento, a instituicdo escolar.

Assim, para letrar, é necessario que o professor saiba distinguir alfabetizacdo e letramento;
entender que ha diferenca entre aprender o codigo e ter a habilidade de usa-lo. No entanto, cabe
ressaltar que essas sdo praticas complementares e que ndao ha uma rigidez em relacdo a qual deve
ser praticada primeiramente: pode-se letrar antes de alfabetizar ou o contrario. Ainda, pode-se
dizer que analfabetos podem ser, de certa forma, letrados, a partir do momento em que participam
das praticas sociais - por exemplo, cobrar e dar o troco a alguém.

Na perspectiva dos letramentos, destacado por Soares (2002), ou dos multiletramentos,
conceituado por Rojo (2009), o letramento ndo é s6 de responsabilidade do professor de lingua
portuguesa, mas de todos os educadores que trabalham com leitura e escrita. O professor de
Geografia, por exemplo, ao ensinar seus alunos a ler mapas, estd promovendo um evento de
letramento. Cada professor, portanto, contribui para o letramento do aluno em sua area.

Letrar é mais que alfabetizar, é ensinar a ler e escrever dentro de um contexto em que a escrita e a
leitura tenham sentido e facam parte da vida do aluno. Assim, o ensino dos géneros é um
instrumento poderoso para fomentar e alcangar o letramento.
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Bakhtin é um dos autores mais citados quando se estuda no Brasil géneros do discurso. Para ele,
os géneros do discurso resultam em formas-padrdo “relativamente estaveis” de um enunciado,
determinadas socio-historicamente (BAKHTIN, 2003). O autor expde que sdé nos comunicamos,
falamos e escrevemos, através de géneros do discurso. Para Marcuschi (2002), os géneros textuais
sdo textos materializados que se encontram na vida cotidiana e apresentam caracteristicas
sociocomunicativas que sdo definidas por conteldos, propriedades funcionais, estilo e composigdo
caracteristicos.

Qual a importancia dos géneros do discurso para o letramento? A medida que vamos dominando
géneros do discurso, temos a possibilidade de exercer, por meio de diversos eventos de
letramento, as praticas sociais de leitura e escrita.

De acordo com Kleiman (2007), a escolha do género como conteldo relevante para o ensino nao
significa que o género deva constituir-se no elemento estruturante das praticas sociais mobilizadas
no projeto, sob o risco de reduzir o objeto de ensino e o trabalho escolar aos seus aspectos formais
e analiticos.

Buscando, entdo, ensinar com os géneros e ndo sobre os géneros, é que se propuseram as
atividades que se seguem.

PANORAMA DA EXPERIENCIA

Quando se assume a concepgao social da escrita - Letramento - a leitura e a escrita sao
concebidas como praticas discursivas, com multiplas fungdes e inseparaveis dos contextos em que
se desenvolvem. Um ensino descontextualizado, em que o Unico objetivo de uma producdo de
texto feita pelo aluno, por exemplo, servird apenas para atribuir-lhe uma nota, certamente ceifa a
possibilidade de uma atividade concreta, motivadora e, consequentemente, eficaz.

De acordo com Kleiman (2007), os projetos de letramento sdo uma alternativa para o
desenvolvimento de um trabalho contextualizado com os géneros textuais. Para a autora (p. 238),
um projeto de letramento se constitui como
um conjunto de atividades que se origina de um interesse real na vida dos alunos e
cuja realizagdo envolve o uso da escrita, isto é, a leitura de textos que, de fato,
circulam na sociedade e a produgdo de textos que serdo realmente lidos, em um
trabalho coletivo de alunos e professor, cada um segundo sua capacidade.

Assim, o conteldo deve ser alvo: ele representa os comportamentos, procedimentos, conceitos
que se visa desenvolver no aluno. Ndo deve ser entendido como principio organizador das
atividades curriculares.

Pretendeu-se expor, nesta secdo, o relato de duas praticas sociais, que julgamos ser relevantes
para o aluno, como objetivo estruturante das atividades curriculares.

As atividades foram realizadas durante os anos de 2013 e 2014, nas aulas de Portugués
Instrumental, do Curso Técnico em Seguranca do Trabalho, em um Instituto Federal. Nesse
periodo, foi possivel trabalhar com quatro turmas, ja que o curso é estruturado em semestres.

De acordo com a instituicdo, o curso
pretende formar profissionais para desenvolver agdes de prevengdo e controle de
riscos ambientais em locais de trabalho e nas atividades laborais dos setores
produtivos da sociedade, visando a reducdo ou eliminagdo dos acidentes de
trabalho e doengas ocupacionais. A ampliagdo da capacidade de agao e reflexao
critica destes profissionais sobre o0 mundo em que vivem se dara por meio da
formagdao em uma perspectiva cidada. (FERREIRA, s/d)
Entre as varias caracteristicas do perfil desse profissional (vide Anexo A), selecionamos duas que
estdo mais intimamente ligadas aos dois géneros que serdo abordados aqui — relatério e slides
para apresentacdo oral: i) relatar e emitir documentos que sirvam de parametros para andlise e
decisdo, capazes de conduzir o trabalho de forma segura e produtiva; ii) promover debates,
encontros, campanhas educativas, seminarios, palestras, reunides, treinamentos e outros recursos
de ordem didatica e pedagdgica que visem a divulgacdo de assuntos técnicos, administrativos e
prevencionistas de interesse da empresa e de seus empregados (FERREIRA, s/d). Percebe-se que
ha no programa de ensino desse curso uma preocupacdo em trabalhar com géneros que sejam
verdadeiramente significativos para esses futuros profissionais.

A seguir, discorreu-se sobre como essas atividades foram propostas, mostrando alguns exemplos e
tecendo comentarios sobre eles.

AS ATIVIDADES

De acordo com Kleiman (2007), a pratica social como ponto de partida e de chegada no
planejamento das aulas nos leva a fazer indagacdes diferentes daquelas relacionadas ao modo
tradicional, o qual centrava-se na preocupacdo com a sequéncia mais adequada dos conteldos
curriculares. Agora, deve-se questionar quais textos sdo mais significativos para o aluno e sua
comunidade. A preocupacdo, entdo, conforme Kleiman (2007), é de ordem sdcio-historica e
cultural.
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A oferta de uma pratica significativa, além de contribuir para o letramento do aluno, péde ser fator
motivador para o grupo de alunos que participou desse estudo, ja que, em sua maioria, trabalhava
ao longo de todo o dia e chegava ja cansada na sala de aula.

Como se viu, por meio das informagdes sobre o curso de Técnico em Seguranca do Trabalho, tanto
o relatorio quanto o slide sdo géneros que podem permear o universo de trabalho desses
profissionais. Pensando na metodologia dos projetos de letramentos, como proposta por Kleiman
(2007), procurou-se partir de duas praticas sociais, eixo estruturante das atividades: i) relatar ao
chefe, por escrito, problemas encontrados em um ambiente de trabalho que pudessem estar
gerando riscos ao funcionario, e ii) apresentar oralmente esse relato, com propostas de solugdo, a
uma equipe. Partindo dessas praticas sociais, objetivava-se chegar a dois conteldos de ensino: o
género relatério e o género slide, respectivamente.

RELATORIO

Ap0s assistirem ao curta “Napo in Risky Business - episode 006 - Eliminate the hazard™, os alunos
foram convidados a relatar os problemas identificados por eles em relagdo ao ambiente de trabalho
retratado.

Sem ter orientacdo especffiqa sobre o género que deveria ser elaborado, os alunos iniciaram,
individualmente, a escrita. E evidente que perguntas do tipo “Como devo comegar?”, “"O que
preciso colocar no texto?”, “"Quantas linhas preciso escrever?”, tao recorrentes em qualquer sala de
aula, surgiram. No entanto, a orientacdo foi feita apenas no sentido de que eles pensassem que
deveriam “relatar os problemas observados a um suposto chefe”.

Mesmo estando cursando um curso técnico na modalidade subsequente, tendo entdo passado por
pelo menos 12 anos de escolarizacdo, foi notdria a dificuldade de alguns alunos para pensarem
tanto no aspecto textual quanto formal do relatério. Alguns, ja atuantes na area, aproximaram-se
mais do propdsito.

E interessante notar como os alunos tomaram como base géneros que j& conheciam. O exemplo a
seguir ilustra bem isso: o aluno alicerca a escrita do relatério na estrutura de uma carta.

Figura 1 - Exemplo de relatério-carta3
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Fonte: Dados da pesquisa

2 Napo em trabalho de risco — episodio 006 — Elimine o perigo. Disponivel em: https://bit.ly/2JCJmpq. Acesso em: 24 maio 2019. O papel de
Napo e de seus amigos, nos diferentes episodios, produzidos por instituigdes europeias, consiste em alertar para a saide e seguranga no
trabalho, através de personagens e enredos bem-humorados.

3 Os textos foram digitallizados, conforme os alunos os produziram. Nao fizemos, portanto, intervengdes relacionadas a norma padréo.
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Nota-se, por meio do primeiro exemplo, a estrutura tipica de uma carta pessoal: local e data,
vocativo, texto, despedida e assinatura (aqui ocultada para preservar a identidade do aluno).

Também é perceptivel o uso da expressdo “venho por meio desta”, embora ja muito usada em
cartas comerciais, hoje é vista como redundante e desnecessaria, portanto.

O aluno, além de apontar o problema observado por ele (fio que ligava o computador a impressora
do escritdério atravessava o corredor onde todas as pessoas do escritdério passavam), relata a
proposta de solucdo do responsavel pelo setor (passar o fio por cima fixando no teto, impedir que
as pessoas circulassem onde o fio estava, passar o fio por baixo do piso. Neste caso uma obra deve
ser feita) e a sua propria (usar impressora wireless para que esse fio seja abolido), sem recorrer,
no entanto, a citacdo de alguma norma técnica que respalde sua sugestdo.

Feita essa primeira experimentagdo, compartilhamos a leitura dos textos. Os prdprios alunos
perceberam a maior efetividade de alguns. E, a partir desses comentarios, partimos para a
discussdo de caracteristicas essenciais do género pretendido. Um convite a reescrita foi feito, sem
gue intervengGes com a “temida caneta vermelha” fossem necessarias.

O exemplo a seguir mostra a reescrita do texto anterior.

Figura 2 - Exemplo de relatério — reescrita
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Fonte: Dados da pesquisa

Evidentemente, ndo existe apenas uma forma de se fazer relatério. Seu conteldo e forma
dependem também dos objetivos pretendidos. O relatério de inspegdo de seguranca do trabalho,
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por exemplo, é fundamental para averiguar se todos os Equipamentos de Protegdo Individual estdo
sendo utilizados corretamente, além de avaliar as condigbes de trabalho, a infraestrutura e outros
aspectos que influenciam na seguranca dos funcionarios.

Neste caso especifico, € importante que o relatério seja claro e objetivo, de modo que a mensagem
seja transmitida de forma &gil e facilite o entendimento de todas as partes. Além disso, deve ser
usado para apontar problemas e mostrar solugdes, porque somente apontar os problemas ndo os
resolvera.

Na reescrita, Figura 2, percebe-se, diferentemente do primeiro texto, a insergdo de um cabegalho,
com informacdes como local analisado, endereco, data e técnico responsavel, dados
importantissimos para uma identificacdo e localizagao rapidas do documento.

O texto agora possui linguagem mais clara, concisa e formal, com uso de frases simples e curtas e
de terminologia prépria do assunto. Ha descrigdo pontual da irregularidade localizada (Cabo
impedindo a livre e segura passagem das pessoas) e a citagdo do item em conformidade com a
norma (NR 10.2.3.6.), o que respalda a sugestdo de providéncias a serem tomadas (Uso de
impressoras Wireless, pois com ela é possivel conectar dois ou mais computadores sem a
necessidade de cabos longos. Pode ser feito ainda o isolamento dos cabos), também presente no
corpo do texto.

No lugar da despedida, encontramos as assinaturas de um representante da empresa (nome
ficticio) e do técnico responsavel pela elaboracdo do relatério (neste caso, o aluno, cujo nome foi
mais uma vez ocultado).

SLIDES

A pratica social requerida, posteriormente a elaboracdo do relato, foi apresentar oralmente o
relatério a uma equipe heterogénea, na qual estariam presentes chefes e funcionarios. Os alunos
deveriam apresentar os problemas levantados e solugdes vidveis para eles. Neste momento, eles
trabalharam em grupo.

O Unico comando dado aos alunos foi a limitagdo do tempo: 20 minutos de apresentacdo. Mais
indagagdes surgiram: “E sé para falar ou temos de entregar algo escrito para o publico?”,
“Poderemos usar o data show?”, “Temos de falar tudo o que esta no relatorio?”.

As questdes sdo sempre gatilhos para boas reflexdes. A conversa fluiu e cada grupo fez suas
proprias escolhas. Todos optaram pela elaboragdo de slides, com o propdsito de nortear a fala e de
ilustrar os problemas e solugGes elencados. O uso do handout foi descartado, j& que nem toda
equipe precisaria receber, por escrito, os dados apresentados.

Figura 3 - Exemplo de slide cadtico

: fiode energia passando em lugarinadequado

NR 10 - Instalagbes e Servigos em Eletricidade (110.000-9)

10.2.3. Componentes das instalagdes.

10.2.3.1. Os transformadorese capacitores devem ser instalados, consideradasas recomendacdes do fabriante e normas
especificas no queserefere a loalizacdo, distancia de isolamento e condicdesde operacdo, respetando-se as prescricoes
previstas no subitem 10.1.2, em espedial, e as prescricdes dos subitens 10.2.1.3e 10.2.1.4.(110.013-0/12)

10.2.3.2. Os transformadorese capacitores, loclizados no interior de edificagdesdestinadas a trabalho, deverdo ser instalados em
locais bem ventilados, construidos de materiais incombustiveis e providos de portas corta-fogo, de fechamento automatico.
(110.014-9 /14)

10.2.3.3. Os postosde protegao, transformagao e medico de energia elétrica devem obedecer as prescricdes contidasno subitem
10.1.2 e, em especidl, aquelasreferentes a espago de trabalho, iluminagdo e isolamentode ferramentas. (110.015-7 /12)

10.2.3.4. Os dispositivos de deslgamento e manobra decircuitos elétricos devem ser projetados e instalados,

considerando-se as prescricoes previstas nosubitem 10.1.2 e, em especial, as prescricdes referentesa loalizac3o, sinalzacio,
comando e identificacdo. (110.016-5/ 12)

10.2.3.5. Todas as edificacdes devem ser protegidascontra descargas elétricas atmosféricas, segundo as prescricdes do subitem

(110.017-3 / 12)

10.2.3.7. Os circuitos elé&ricos com finalidadesdiferentes tais comotelefonia, sinalzagdo, controle e tragdo elétrica, devem ser
instalados, observando-se os cuidados especiais quanto a sua separacao fisica e identificacdo. (110.019-0/ 11)

10.2.3.8. Os Quadros de Digtribuicdo e Painéis de Controle devem ser projetados, instalados, mantidos e operados, considerando-
se asprescricdesprevistasnos subitens 10.1.2 e 10.3.2.4 e, em especial, as prescricdes referentes a localizagdo, iluminagdo,
visibilidade, identificacdo dos circuitos e aterramento. (110.020-3 / 12)

10.2.3.9. As bateriasfixas de acumuladoresdevem ser instaladas em locis ou compartimentos providos de piso de material
resistente a acidos e dotados de meios que permitam a exaustdodosgases (110.021-1/12)

10.2.3.9.1. Os locais ou compartimentos referidos no subitem 10.2.3.9 devem estar situados a parte dorestante das instalacoes.
(110.022-0 /12)

10.2.3.9.2. A instalagdo elétrica dos locaisou compartimentos referidos no subitem 10.2.3.9.1 devem obedecer as prescricoes
previstas no subitem 10.1.2. (110.023-8 / 12)

Fonte: Dados da pesquisa
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Vale ressaltar que o momento da confeccdo dos slides ndo deixou de ser uma pratica de
letramento; inédita, inclusive, para alguns. Como aponta Soares (2002, p. 156),
diferentes tecnologias de escrita geram diferentes estados ou condigdes naqueles
que fazem usos dessas tecnologias, em suas praticas de leitura e de escrita:
diferentes espacos de escrita e diferentes mecanismos de produgdo, reproducdo e
difusdo da escrita resultam em diferentes Letramentos.

A diferenca no desempenho dos alunos, desta vez, foi notada na postura dos membros durante a
exposicdo e na apresentagdo grafica dos slides.

Mais uma vez, ao fim das apresentagbes, chegou-se a um consenso daquele que parecia ser o
melhor modelo de slide e também a melhor maneira de se portar e falar durante as apresentagoes.

E perceptivel a superlotagdo no slide da Fig.2, pagina anterior. O excesso de informacdo fez com
que o grupo optasse por uma fonte menor, dificultando a leitura. O desrespeito as margens, o
fundo escuro e seu contraste com os trechos coloridos também contribuiram para a falta de
inteligibilidade.

Além do aspecto grafico, nota-se também que ndo houve critério para selecionar as informagoes
mais relevantes. Seria mesmo necessario listar todas as normas de instalacGes e servicos em
eletricidade para se destacar apenas uma?

A seguir, apresenta-se um slide considerado mais adequado pelos alunos.

Figura 3 - Exemplo de bom slide

IRREGULARIDADE

Fonte: Dados da pesquisa

Diferentemente do primeiro exemplo de slide, o grupo responsavel pela elaboracdo do exemplo de
slide 2 (Fig.3) optou por uma formatagdo mais “limpa”, menos poluida visualmente, escolhendo
abordar cada topico em slides diferentes. Embora tenham usado um tema para o disign, a escolha
foi feliz, pois aquele ndo se sobrep0s ao texto.

Para falar dos problemas encontrados, o grupo optou por fazé-lo por meio de imagem retirada do
proprio curta. Assim, eles puderam ler menos e explanaram mais, deixando a apresentacdo mais
agradavel e dinamica ao reduzir a informacdo em sua esséncia para reforcar a mensagem.

Ambas as atividades permitiram aos alunos aproximarem-se mais de praticas sociais que serdao
recorrentes em sua profissdo; isso fez com que eles se envolvessem na situacao, utilizassem os
géneros textuais em destaque de forma contextualizada e percebessem a importancia deles. Em
detrimento do modelo pronto a ser seguido para obtengdo de nota, optou-se pela pratica
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motivadora e relevante. A atividade proporcionou aos alunos a realizacdo de um papel menos
passivo e mais “protagonista”, conforme palavra bastante usada por Rojo (2009).

CONSIDERAGOES FINAIS

Neste relato de experiéncia, buscamos evidenciar que o conteddo ndo deve ser entendido como
principio organizador das atividades curriculares; como propomos, o conteiddo deve ser alvo: ele
representa os comportamentos, procedimentos, conceitos que se visam desenvolver no aluno.

Segundo Kleiman (2007), uma das grandes dificuldades de implantacdo de um programa que
objetive o desenvolvimento linguistico-discursivo do aluno por meio da pratica social reside na
incompatibilidade dessa concepgao com a concepcdo dominante do curriculo como uma
programacdo rigida e segmentada de conteldos, organizados sequencialmente do mais facil ao
mais dificil.

O projeto pedagogico é, ainda segundo a autora, uma pratica didatica ideal para organizar o
trabalho escolar que leva a sério a heterogeneidade dos alunos e que abre mao de pré-requisitos e
progressdes rigidas em relacdo a apresentacdo de conteudos curriculares.

Quando o elemento estruturador do curriculo é a pratica social, devem-se diversificar os objetos de
leitura antes reservada para os textos literarios (formas) e incluir géneros proprios do cotidiano do
aluno, pensando na sua funcionalidade e relevancia.

Rojo (2009) pondera que é necessario ampliar e democratizar as praticas e eventos de letramento
que tém lugar na escola como o universo e a natureza dos textos que nela circulam.

A observacdo e avaliacdo da atividade aqui relatada ratificou a importancia de se inserir os
estudantes em contextos mais proximos da realidade de sua futura profissdo, para que o trabalho
de leitura e escrita com os géneros torne-se, de fato, uma pratica letrada e, portanto, concreta e
motivadora.
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ANEXO A
Informacoes sobre o curso Técnico em Seguranca do Trabalho

Seguranca do Trabalho
por Tatiana Toledo Ferreira — Ultima modificacdo 27/04/2016 10:33
O curso

Pretende formar profissionais para desenvolver agdes de prevengao e controle de riscos ambientais
em locais de trabalho e nas atividades laborais dos setores produtivos da sociedade, visando a
reducdo ou eliminacdo dos acidentes de trabalho e doencas ocupacionais. A ampliacdo da
capacidade de acgdo e reflexdo critica destes profissionais sobre o mundo em que vivem se dara por
meio da formagao em uma perspectiva cidada.

Perfil do profissional

O técnico em seguranca do trabalho devera atuar em acgles prevencionistas nos processos
produtivos com auxilio de métodos e técnicas de identificagdo, avaliar e medidas de controle de
riscos ambientais de acordo com normas regulamentadoras e principios de higiene e saude do
trabalho, desenvolver acdes educativas na area de saude e seguranca do trabalho, orientar o uso
de Equipamentos de Protecdo Individual (EPI) e Equipamentos de Protecdo Coletiva (EPC), coletar
e organiza informacGes de salde e de seguranga no trabalho, executar o Programa de Prevengdo
de Riscos Ambientais (PPRA), investigar, analisa acidentes e recomenda medidas de prevencgdo e
controle.

Devera também:

trabalhar em equipe com iniciativa, criatividade e sociabilidade;

analisar procedimentos de rotina, que objetivem um estudo das melhorias das condigdes
de trabalho de aplicacdo imediata;

questionar os procedimentos vigentes da seguranga do trabalho, para mudanga de
condutas, beneficiando o trabalhador e o patrimo6nio da empresa;

pesquisar as necessidades reais de seguranca do trabalho e as aplicagées técnicas e
legais, reduzindo as possibilidades de interrupgao, na linha produtiva, por acidentes;

elaborar planos e propostas de estudos estatisticos que permitam detectar as
necessidades basicas tanto pessoais como ambientais;

sugerir estratégias de educacao prevencionista que conduzam a reflexao sobre os
procedimentos utilizados e que beneficiem tanto a classe trabalhadora como a
empregadora;

encaminhar aos setores e areas competentes normas, regulamentos, documentacdes,
dados estatisticos, resultados de andlises e avaliacdes, materiais de apoio técnico e
educacional para o conhecimento e auto-desenvolvimento dos trabalhadores e dirigentes
das empresas;

acompanhar e avaliar as sistematicas implantadas, assegurando a participacdo das
diversas hierarquias no combate aos acidentes de trabalho;

relatar e emitir documentos que sirvam de pardmetros para analise e decisdo, capazes
de conduzir o trabalho de forma segura e produtiva;

desenvolver programas de integracdo prevencionista que sensibilizem os trabalhadores e
chefias imediatas a procura de meios para a redugdo de acidentes e controle de
sinistros;

estabelecer, de comum acordo com os trabalhadores, representantes da Comissao
Interna de Prevencgdo de acidentes CIPA e chefias, procedimentos e linhas de agdo, de
modo a se utilizarem estratégias prevencionistas em conjunto, frente a casos tipicos de
acidentes do trabalho e sinistros;

promover debates, encontros, campanhas educativas, seminarios, palestras, reunides,
treinamentos e outros recursos de ordem didatica e pedagdgica que visem a divulgacao
de assuntos técnicos, administrativos e prevencionistas de interesse da empresa e de
seus empregados;

solicitar e utilizar equipamentos de protecdo, didaticos e outros materiais considerados
indispensaveis de acordo com as normas vigentes dentro das qualidades e
especificagdes técnicas recomendadas;

participar de grupos de trabalho visando a multiplicacdo das experiéncias em prol dos
trabalhadores, empresarios e das organizagoes;
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divulgar os conhecimentos adquiridos em favor dos menos beneficiados, orientando-os
sobre as necessidades da seguranca para desenvolvimento do préprio profissional,
visando a integridade fisica dos trabalhadores;

coordenar as atividades ligadas a segurancga do trabalho, proporcionando a integridade
dos trabalhadores, do patrimonio e do processo produtivo da empresa;

conhecer e aplicar as normas internacionais, auxiliando as instituicdes na implementagao
de sistemas de gestdo integrada de seguranca e saude no trabalho, meio ambiente e
qualidade.

Requisitos de acesso

O curso sera ofertado aqueles que concluiram o ensino médio. O processo de selegdo sera
objeto de edital proprio do IFMG, disponibilizado em época oportuna, bem como poderdo
ser aceitas transferéncias internas e/ou externas.

Eixo Tecnolégico: Ambiente, Satide e Seguranca

Duracio: 3 semestres

Vagas: 35

Turno: Noturno

Contato: (31)3559-2200

Matriz Curricular

Disponivel em: <https://bit.ly/2VNGaZF>. Acesso em 24 maio 2019.
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PROFESSORES DA EDUCAGAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA E DO
ENSINO SUPERIOR NOS ESTUDOS SOBRE O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DOCENTE

PENA, Geralda Aparecida de Carvalhol*
NUNES, Célia Maria Fernandes**
SOUZA, Karoline de Lourdes Abreu***
PERUCCI, Leidelaine Sérgio****

REsumMo

Esse trabalho apresenta resultados de um levantamento que teve por objetivo identificar as
pesqui- sas sobre Desenvolvimento profissional docente e verificar se e como os professores da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica e os professores do ensino superior estdo presentes nos
estudos sobre essa tematica. Nos Institutos Federais de Educacdo (IF), professores atuantes
nesses niveis de ensino atendem a perfis diferenciados de alunos, o que lhes demanda a
elaboracdo de estratégias metodoldgicas distintas. Um aspecto que se destaca nos estudos sobre
os IF é a necessidade de ampliar a compreensdo sobre a docéncia nessas instituicdes, buscando
entender suas especificidades, visto que esta envolve elementos relacionados ndao apenas ao
processo de ensino, mas também a ampliagdo do trabalho docente nos IF. Sendo assim, faz-se
necessaria a implementacdo de programas de desenvolvimento profissional docente nessas
instituicdes, de forma a contribuir para a formagdo dos docentes. O referencial tedrico utilizado
abordou estudos de Oliveira, Machado, Imbernén e Marcelo, entre outros. Os dados foram
coletados por meio de levantamentos no Banco de Teses da CAPES, no periodo de 2009 a 2015.
Concluiu-se que os trabalhos sobre essa tematica ainda sdo escassos, apontando a necessidade de
novas pesquisas nesse campo.

Palavras-chave: Desenvolvimento Profissional Docente; Formacdo De Professores; Educacdo
Profissional E Tecnoldgica; Educagdo Superior.

INTRODUGAO

A andlise da docéncia nas Instituicoes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica (RFEPCT) mostra aspectos singulares e especificos em relacdo ao perfil do profissional
que atua como docente nos Institutos Federais, seja nos cursos técnicos ou superiores, que na
maioria das vezes, ndo tiveram em seu percurso formativo, formacgdo voltada para o ensino. Um
namero significativo de professores que atuam nessas instituicoes possui formagdo em curso de
bacharelado e qualificacdo em nivel de pds-graduagdo stricto sensu em sua area especifica de
conhecimento. Essa situacdo apresenta diferentes desafios a esses docentes no desenvolvimento
do processo ensino-aprendizagem, quando iniciam seu trabalho nestas instituicdes e durante sua
trajetdria profissional docente. Tendo por base essa realidade, estd sendo desenvolvida uma
pesquisa que tem por objetivo identificar e analisar os estudos e pesquisas sobre desenvolvimento
profissional de professores de educacgdo profissional e tecnoldgica e de ensino superior, bem como
levantar e analisar projetos/programas ou acOes voltados para o desenvolvimento profissional
docente (DPD) nos Institutos Federais Mineiros. Nesse trabalho, estd sendo feito um recorte,
apresentando o levantamento bibliografico sobre “Desenvolvimento Profissional Docente” em teses
e dissertagdes, com o objetivo de verificar se e como os professores da Educacdao Profissional e
Tecnoldgica e os professores do ensino superior estdo presentes nos estudos sobre essa tematica.

REFERENCIAL TEORICO

Nos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IF), de acordo com os requisitos
dispostos na Lei 11.784/08, os professores ingressam na carreira do magistério do ensino basico,
técnico e tecnoldgico. Essa especificidade apresenta aos docentes o desafio de lecionar em
diferentes niveis de ensino, seja no nivel médio (cursos técnicos integrados e subsequentes), como
no nivel superior e, em algumas instituicées, também nos cursos de pds-graduacdo, uma vez que
os IF tém como um de seus pressupostos a verticalizagdo do ensino, demandando dos professores
o atendimento a perfis diferenciados de alunos e a elaboracdo de estratégias metodoldgicas
distintas. Um aspecto que se destaca nos estudos sobre esses IF é a necessidade de ampliar a
compreensao sobre a docéncia nessas instituicdes, buscando entender suas especificidades, visto
que esta envolve elementos relacionados ndo apenas ao processo de ensino, mas também a
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ampliacdo do trabalho docente nos IF.

Uma das especificidades da docéncia nos Institutos Federais, quando se considera o ensino nas
disciplinas técnicas ou no ensino superior, € a ndo exigéncia legal de formacdo dos professores em
cursos de licenciatura, o que acarreta a esses docentes diferentes desafios em sua pratica em
decorréncia desse e de outros fatores. Em relacdo ao ensino das disciplinas da area basica nos
cursos técnicos integrados, mesmo considerando a formacdo dos professores em cursos de
licenciatura, essa ndo aborda as especificidades do ensino em cursos de EPT, nos quais a relagao
com o mundo do trabalho deve constituir-se em um pressuposto na organizagao do ensino.
Acrescentam-se a essas questles, os desafios do inicio da carreira docente bem como as novas
atribuicGes relativas a pesquisa, extensdo e ao ensino em diferentes niveis, bem como a realizagdo
da necessaria indissociabilidade entre elas.

Assim, é preciso considerar que, embora os professores dos Institutos Federais tenham uma ampla
formacdo em sua area especifica de conhecimentos em nivel de pds-graduagcdao, um numero
significativo ndo possui formacdo para o magistério, dai a relevancia de programas de
desenvolvimento profissional que englobem acdes de formacdo continuada que abordem as
singularidades do processo de ensino com esses docentes.

Embora essas especificidades da EPT tenham sido constatadas em diferentes pesquisas, ainda nao
se constituiu um modelo de formacdao docente que atenda a essa realidade. Diferentes estudos
(OLIVEIRA, 2010; MACHADO, 2008) tem discutido a formacdo docente para a EPT e apontando a
apontando a relevancia e urgéncia de uma politica de Estado para essa formagdo. Por outro lado, a
formacdo continuada dos professores dos IFs vem se destacando como uma tematica atual e ainda
carente de estudos. Autores que discutem a formacao dos professores do ensino superior, como
MASETO (1998, 2002), PIMENTA e ANASTASIOU (2002), FERENC (2005), ISAIA (2006),
CONCEICAO e NUNES (2015) apontam os desafios dos docentes desse nivel de ensino no
desenvolvimento da pratica docente e a necessidade de formacdao pedagdgica para que possam
adquirir mais elementos para fundamentar sua pratica.

N3o desconsiderando a extrema importancia da formacdo inicial dos docentes, é necessario que as
instituicoes da Rede Federal pensem em iniciativas que se destinem também ao desenvolvimento
profissional dos docentes que ingressam nessas instituicdes e enfrentam os desafios impostos pela
docéncia em seu cotidiano.

Os estudos sobre desenvolvimento profissional docente (DPD) mostram que esse refere-se a um
trabalho direcionado para auxiliar o professor a continuar sua formacgdo, para além da formacao
inicial. Para Ponte (1998), citado por Fiorentini (2013), o conceito de DPD surgiu na literatura
educacional para demarcar uma diferenciacdo com o processo tradicional e ndo continuo de
formacdo docente. Marcelo (2009) afirma que o desenvolvimento profissional docente € um campo
de conhecimento muito amplo e diverso. Para este autor “qualquer discussdao sobre o
desenvolvimento profissional deve levar em conta o que significa ser um profissional e em que
medida os profissionais podem exercer suas tarefas com dignidade e autonomia” (p. 12). Ja
Vaillant e Marcelo Garcia (2012, p.196) asseguram que,
diferentemente das praticas tradicionais de formacdo, que ndo relacionam as
situagbes de formagdo com as praticas de sala de aula, as experiéncias mais
eficazes para o desenvolvimento profissional sdo aquelas que estdo baseadas na
escola e que se inscrevem dentro das atividades cotidianas dos professores.

Nesse sentido, é necessario que haja articulacdo entre a pratica pedagdgica desenvolvida na
escola e as propostas de formacdo, para que seja viabilizada uma reflexdo sobre a pratica que dé
sentido aos conhecimentos discutidos nessas propostas, de acordo com o contexto institucional
vivenciado pelos docentes. E esse o sentido apontado na Resolucdo CNE/CEB n. 2/2015 no que se
refere a finalidade das acGes de formacgdo continuada: “a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional docente" (p.13).

O conceito de desenvolvimento profissional dos professores “pressupde uma valorizacdo dos
aspectos contextuais, organizativos e orientados para a mudanga” (Garcia, 1992). Assim, pode-se
verificar que o processo de desenvolvimento profissional engloba as acdes de formagdo continuada
docente, mas a amplia, pois para o autor “a nocdo de desenvolvimento tem uma conotacdo de
evolucdo e de continuidade” (p.55). O desenvolvimento profissional, nessa perspectiva, € um
processo complexo que envolve aspectos distintos:
o desenvolvimento profissional docente ndo se refere apenas ao desenvolvimento
pedagogico, ao conhecimento e compreensdo de si mesmo, ao desenvolvimento
cognitivo ou tedrico. O desenvolvimento profissional reside em uma jungéo de tudo
isso a0 mesmo tempo delimitado ou incrementado por uma situacdo profissional
que permite ou que impede o desenvolvimento de uma carreira docente (OLIVEIRA,
2016, p. 280).

De acordo com Ibernén (2011, p.17) “a aquisicdo de conhecimentos por parte do professor esta
muito ligada a pratica profissional e condicionada pela organizacdo da instituicdo educacional em
que esta é exercida”. Sendo assim, para esse autor, é necessario que as instituicdes educativas
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entendam que a pratica educativa é pessoal e contextual, precisa-se de uma formacdo que parta
de suas situagoes problematicas, propondo reflexdes sobre o estudo de situagGes praticas e reais.
Para o autor:

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como qualquer intencao
sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e conhecimentos profissionais, com o
objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o
diagndstico técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional e o desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a
satisfacdo dessas necessidades profissionais (IMBERNON, 2011, p. 47).

Para Marcelo (2009) desenvolvimento profissional supera a tradicional justaposicao entre formacao
inicial e formacao continua dos professores. Para Villegas Reimers (2003), citado por Marcelo
(2009) “este € um processo a longo prazo, que integra diferentes tipos de oportunidades e de
experiéncias, planificadas sistematicamente, de forma a promover o crescimento e
desenvolvimento profissional dos professores” (MARCELO, 2009, p. 10).

Diferentes estudos, como os de SANTOS (2000), por exemplo, mostram que os cursos de formacao
continuada precisam abordar os problemas cotidianos dos professores, de forma que as praticas
vivenciadas em sala de aula sejam contempladas e a teoria seja utilizada como instrumento para
melhor compreensdo da pratica, por meio da reflexdo. Um processo de formacdao continuada
baseado na reflexao pressupde a valorizagdo do professor como sujeito e protagonista de seu
processo de desenvolvimento profissional. Entretanto, ROMANOWSKI e MARTINS (2013) afirmam,
a partir das analises sobre os estudos referentes a formagdo continuada no Brasil, que os
programas e cursos realizados e ofertados aos professores consideram pouco a realidade das
escolas, trazendo conhecimentos de natureza generalista, pouco relacionados com a pratica da
docéncia na educagdo basica, desconsiderando as necessidades dos professores iniciantes e o seu
contexto de atuagdo. Assim, mostram que ainda sdo poucos os estudos sobre a formacdo
continuada ou inicial de professores da perspectiva da andlise de necessidades no Brasil. Esse tipo
de programas e cursos, ainda que seja o mais comum, dificulta procedimentos que considerem o
professor como sujeito de seu processo formativo. Para que os programas tenham por base as
necessidades do cotidiano da escola, € necessario que as instituicdes de ensino desenvolvam
politicas de formacdo que considerem a aprendizagem docente durante sua trajetéria profissional e
utilizem as demandas dos docentes como subsidios para a implementacdo de programas
destinados a essa formagao.

Nessa perspectiva, entende-se ser da competéncia dos Institutos Federais, o desenvolvimento de
uma politica de desenvolvimento profissional docente, com a organizacdo de espagos e tempos
para que o professor possa investir em sua formacgdo continuada para o exercicio de ensinar. Tal
politica pode contribuir para a formacdo continuada e o aprimoramento didatico-pedagogico, bem
como para o acompanhamento dos professores no enfrentamento dos desafios que se apresentam
no desenvolvimento da pratica pedagodgica na instituicdo, principalmente daqueles que estdo no
inicio da docéncia. Além disso, pode viabilizar momentos de reflexdo sobre a pratica, o
compartilhamento de experiéncias exitosas e a busca de novos caminhos para o trabalho
educativo.

METODOLOGIA

A metodologia utilizada é de natureza qualitativa com apoio de dados quantitativos. Nesse trabalho
sdo apresentados resultados iniciais da pesquisa, cujos dados foram coletados no Banco de teses e
dissertacdes da CAPES. No levantamento realizado, tendo como descritor “desenvolvimento
profissional docente”, foram pesquisados os titulos de trabalhos de mestrado e doutorado no
periodo de 2009 a 2015, considerando o ano de criagdo dos Institutos Federais.

Selecionou-se os trabalhos desenvolvidos em Programas de Pds-graduacdo em Educagdo. A partir
dos resultados encontrados, foram lidos todos os titulos para identificar aqueles que estavam
condizentes com o termo pesquisado. O estudo foi realizado por meio da leitura dos titulos e dos
resumos dos trabalhos localizados.

A andlise se deu inicialmente de forma quantitativa, pela elaboracdo de quadros identificando
numero de trabalhos por ano, as instituicdes de ensino e regides do pais onde a produgdo estd
concentrada, os sujeitos da pesquisa, a metodologia e instrumentos de coleta de dados utilizados,
etc.

RESULTADOS

O levantamento apontou um ndmero expressivo de trabalhos na primeira consulta com o termo
“desenvolvimento profissional docente”. Selecionando os trabalhos desenvolvidos nos Programas de
Pés- graduacdao em Educacdo, foram localizados 11.625 trabalhos. Pela leitura dos titulos, foram
encontrados apenas 74 trabalhos sobre a tematica pesquisada, sendo 44 dissertacdes de mestrado
e 30 teses de doutorado, conforme mostra o quadro abaixo.

Podemos perceber uma grande quantidade de dissertacdes publicadas, destacando-se o ano de
2014 em relagdo aos demais, com 12 trabalhos. No que diz respeito as teses de doutorado os
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valores sdo muito menores, sendo 30 teses no periodo estudado. A maior concentracdo encontrada
estd nos anos de 2013 e 2014 com 6 publicacbes cada. Foi possivel constatar que o tema
desenvolvimento profissional docente &, ainda, muito pouco pesquisado.

Quadro 1 - Distribuicdo de trabalhos por ano

Trabalhos sobre

N° de De_ser_wolvimento

Ano | balhos | Profissional Docente
Mestrado | Doutorado

2009 1.484 4 2
2010 1.416 7 5
2011 1.595 5 5
2012 1.604 4 1
2013 1.817 5 6
2014 1.840 12 6
2015 1.869 7 5
Total 11.625 44 30

Fonte: Elaboragdo prépria, com base em dados do
Catalogo de Teses e Dissertacdes da Capes?

A segunda fase da andlise dos dados consistiu na leitura dos titulos dos trabalhos pertinentes
considerando os sujeitos, pesquisando-se a existéncia de teses e dissertacées com professores do
ensino superior ou da educacdo profissional e tecnoldgica. Constatou-se que dos 74 trabalhos, 21
foram desenvolvidos com professores do ensino superior e apenas 1 trabalho teve como sujeitos
professores da Educacgdo Profissional e Tecnoldgica, como mostra o quadro 2.

Quadro 2 - Distribuicdo dos trabalhos e sujeitos das pesquisas

Trabalhos sobre
Trabalhos sobre Trabalhos sobre Desenvolvimento
Desenvolvimento Desenvolvimento Profissional Docente
Total de Profissional Profissional Docente na educagao
Ano ) . .
trabalhos Docente no ensino superior profissional e
tecnolégica
Mestrado | Doutorado | Mestrado Doutorado Mestrado Doutorado
2009 1.484 4 2 3 1 0 0
2010 1.416 7 5 2 0 0 0
2011 1.595 5 5 0 1 0 0
2012 1.604 4 1 1 0 1 0
2013 1.817 5 6 2 2 0 0
2014 1.840 12 6 2 3 0 0
2015 1.869 7 5 2 2 0 0
TOTAL 11.625 44 30 12 9 1 0

Fonte: Elaboracdo propria, com base em dados do Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes3

2 Disponivel em: <http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em 24 maio 2019.

3 Idem.
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Constatamos, pois, que trabalhos relativos a tematica desenvolvimento profissional docente em
Programas de Pds-Graduacdo em Educacdo no Brasil ainda sdo escassos, representando apenas
0,73% do total de pesquisas do periodo de 2009 a 2015. Os dados apontam ainda para a quase
auséncia de trabalhos quando se volta o olhar para esta tematica na educacdo profissional e
tecnoldgica, pois foi encontrada apenas uma dissertacdao de mestrado. No que se refere ao ensino
superior o numero é mais significativo no conjunto dos trabalhos sobre a tematica (28,3% dos
trabalhos sobre DPD). A partir desses dados é possivel concluir que ha uma lacuna nos trabalhos
sobre desenvolvimento profissional docente de professores da EPT e uma atencdo, ainda que
pequena, ao desenvolvimento profissional docente de professores do ensino superior.

Analisando os resumos dos trabalhos que versam sobre esses sujeitos, constata-se que esses
foram desenvolvidos em diferentes regides do Brasil, como aponta o quadro 3.

Quadro 3 - Distribuicdo dos trabalhos por regides geograficas

Quantidade de trabalhos
Regiao
Mestrado Doutorado
Nordeste 8 0
Sul 1 4
Sudeste 3 2
Centro- 1 5
oeste
Norte 1 0
Total 14 8

Fonte: Elaboragdo propria, com base em dados dos resumos

Destaca-se a regido nordeste, com 8 trabalhos (na Universidade Federal do Piaui e 3 trabalhos na
Universidade Federal de Feira de Santana, na Bahia) seguida das regides sul e sudeste, com 5
trabalhos cada uma.

Em relacdo aos sujeitos da pesquisa, a maior parte dos trabalhos analisa o desenvolvimento
profissional de professores que cursaram bacharelado e atuam como docentes do ensino superior,
como médicos, administradores, fisioterapeutas, enfermeiras, bachareis em direito. Ha trabalhos
que investigam professores de cursos de licenciatura, professores de calculo e de educagdo fisica.
Um numero menor de trabalhos analisou o desenvolvimento profissional de gestores. Quanto a
metodologia, a maior parte dos estudos foi de natureza qualitativa, utilizando como instrumento de
coleta de dados a entrevista com os sujeitos envolvidos. A narrativa, a autobiografia, o memorial
de formagdo, bem como o questionario e a anadlise documental, esses em menor numero de
pesquisas, também foram utilizados pelos pesquisadores como forma de acessar os dados.

Os resultados das pesquisas, mencionados nos resumos analisados, apontam para a necessidade
da implementacao de programas de desenvolvimento profissional, mas também para a auséncia ou
precariedade de propostas institucionais destinadas a esse fim. Isso pode ser constatado nos
excertos abaixo:
Os achados sinalizam a necessidade de agGes sistematicas e institucionais, no que
tange a formacdo pedagdgica dos docentes, sem perder de vista a autonomia, o
protagonismo [...] recomenda-se, a formulagcdo e efetivacdo de uma politica
institucional visando o desenvolvimento profissional docente (MOREIRA, 2014).
[...] depreende-se a necessidade de consolidacdo de programas de formacdo/
insercdo em docéncia da educagdo superior, com foco no contexto de atuagdo
docente e, para isso, ha que existi, de forma efetiva, politicas de formacdo
(MATTOS, 2015).
Os dados indicam que a formagdo docente do professor da educagdo superior
carece de propostas institucionais e de politicas publicas destinadas a sua
efetivagao (PRYJMA, 2009).
Os achados mostram a precariedade das condicdes para favorecer o
desenvolvimento profissional almejado pelos professores (DEBALD, 2014).
As politicas institucionais sdo frageis e pouco contemplam programas de formacdo
continuada, responsabilizando o docente por essa condicdo (DEBALD, 2014).

Considerando que o percurso formativo dos professores vai muito além da formacgdo inicial em
cursos de graduacdo, envolvendo as aprendizagens continuas em sua trajetdria profissional, o que
se constata é que os programas de desenvolvimento profissional docente podem contribuir para a
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superacao de desafios enfrentados pelos docentes, principalmente daqueles que nao vivenciaram,
em sua trajetoria profissional, uma formacdo voltada para questdes do ambito didatico-pedagdgico,
como é o caso dos sujeitos dessas pesquisas. Entretanto, é necessario que sejam
institucionalizados e que tenham por base as demandas dos docentes e os elementos do contexto
em que se desenvolvem, de forma a atender as necessidades dos docentes.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados permitem afirmar que ainda que haja a valorizacdo do desenvolvimento profissional
docente como forma de ampliar a formagao dos professores e promover o crescimento profissional
continuo, ainda sdo escassos os estudos sobre essa tematica. No que se refere aos professores da
educacdo profissional e do ensino superior, conclui-se que ha uma lacuna nos estudos sobre
desenvolvimento profissional docente de professores da EPT e uma atencdo, ainda que pequena,
sobre o desenvolvimento profissional docente de professores do ensino superior. Os dados apontam
para a quase auséncia de trabalhos quando se volta o olhar para esta tematica na educacdo
profissional e tecnoldgica e para um nimero mais significativo no que se refere aos professores do
ensino superior.

Esse resultado indica a necessidade de novas pesquisas sobre essa tematica com esses sujeitos,
bem como, de investimento, por parte dos Institutos Federais e Universidades no desenvolvimento
de politicas de desenvolvimento profissional docente, com a organizacdo de espacos e tempos para
que os professores possam investir em sua formacdo continuada, de forma a possibilitar a
mobilizacdo de saberes e a reconfiguracdo da pratica docente e a melhoria no processo ensino-
aprendizagem e, consequentemente, na qualidade do ensino nas instituigdes.
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NECESSIDADES FORMATIVAS DE PROFESSORES: MAPEANDO AS
PRODUCOES DOS ULTIMOS ANOS
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Esse trabalho apresenta resultados de um levantamento que teve por objetivo identificar os
estudos e pesquisas sobre Necessidades Formativas de Professores no periodo de 2009 a 2015. A
tematica insere-se no campo da formacdao docente, visto que os programas de formacao
continuada devem ter por base o diagnostico das necessidades formativas dos docentes para que
sejam implementadas politicas de formagao condizente com a realidade do trabalho pedagdgico
nas escolas. O referencial tedrico utilizado abordou estudos de Rodrigues, Marcelo e Romanowski e
Martins, entre outros. Os dados foram coletados por meio de levantamentos duas bases de dados
significativas para a pesquisa em educacdo: no Site da Associacdo Nacional de Pds- graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPED) e no Banco de Teses da CAPES. Concluiu-se que embora o campo
da formacdo docente tenha avancado nas pesquisas nos Ultimos anos, como pode ser constatado
pelas inUmeras pesquisas realizadas, estudos que tenham como objeto a analise de necessidades
formativas de docentes ainda sdo escassos no Brasil. Os dados obtidos nessa pesquisa permitem
constatar que existe uma lacuna nos estudos sobre essa tematica, demandando a realizagdo e
novas pesquisas, dada a relevancia trabalhos dessa natureza para a elaboracdo de programas de
formacao continuada de docentes.

Palavras-chave: Formacgdao Docente; Necessidades Formativas; Formacao Continuada.

INTRODUCAO

As pesquisas na area da formagdo docente tém abarcado diferentes tematicas e perspectivas de
analise. Nesse trabalho, o foco é a formacgdo continuada de professores, pois busca-se verificar
como a tematica necessidades formativas de professores tem se apresentado no contexto das
pesquisas sobre a formacdo docente no Brasil. A tematica apresenta-se relevante para os estudos
do campo da formacdo docente, visto que a implementacdo de politicas de formacdo continuada
condizentes com a realidade do trabalho pedagdgico nas escolas deve ter por base o diagndstico
das necessidades formativas dos docentes.

A concepcgdo de formacdo continuada é hoje entendida de uma forma mais aberta, considerando
também a valorizagdo e o resgate do saber docente construido na pratica pedagdgica, em um
processo mediado por referéncias teoricas e praticas. E importante reconhecer que a formacdo
continuada ndo se reduz a um acUmulo de cursos, mas envolve um processo de reflexdo do
professor sobre sua propria pratica, contribuindo para um processo mais amplo de
desenvolvimento profissional. A abertura de espacos para acdes de formacdo continuada nas
instituicdes, mobilizando os profissionais para a reflexao sobre os problemas da pratica cotidiana
vem se configurando como uma nova forma de desenvolvimento dessa modalidade de formagao,
visando o desenvolvimento profissional. Nesse sentido, considera-se que a simples organizacao de
cursos por uma equipe e sua realizacdo ndo garante a participacdo dos docentes nem a eficacia da
agao.

Conhecer as necessidades formativas dos docentes é uma condicdo essencial para que possa ser
elaborado um programa que tenha por base as demandas reais postas pelos desafios enfrentados
pelos professores, visando o investimento no desenvolvimento profissional docente. Sendo assim,
como afirma Santos (2014), é necessario que os projetos institucionais para o aperfeicoamento das
praticas criem espacos coletivos que possibilitem aos professores discutir, refletir e produzir os
seus saberes e valores. Para a autora, “a proposicao de um espago de desenvolvimento profissional
orientado por um processo participativo leva o professor a sair do seu isolamento em sala de aula,
e esse desafio impulsiona o debate com os pares sobre sua agdo docente" (p. 81).

O levantamento sobre a tematica em pauta foi realizado no site da ANPED, especificamente nos
Grupos de Trabalho de Formacdo docente (GT 8) e de Didatica (GT 4), bem como no Banco de
Teses da Capes, no intuito mapear os trabalhos desenvolvidos no Brasil nos Ultimos sete anos. Esse
levantamento fez parte de uma pesquisa mais ampla, que teve por objetivo investigar as
necessidades formativas de professores ingressantes em um Instituto Federal, considerando a
expansdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica a partir do ano de
2008.

1* Doutora em Educacgdo pela UFMG. Pedagoga e Coordenadora de Pds-graduacdo no Instituto Federal de Minas

Gerais (IFMG), Campus Ouro Preto. Orientadora. E-mail: geralda.pena@ifmg.edu.br.
** |Licencianda em Geografia no IFMG, Campus Ouro Preto. Bolsista. E-mail: danilaeliass@gmail.com.
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NECESSIDADES FORMATIVAS E FORMAGAO CONTINUADA DE DOCENTES

Conhecer as necessidades de formacdo, a partir da 6tica dos professores, é uma condicdo essencial
para o investimento no desenvolvimento profissional docente, compreendendo necessidade
formativa como “resultante do confronto entre expectativas, desejos, aspiracdes, por um lado, e,
por outro, as dificuldades e problemas sentidos no quotidiano profissional” (RODRIGUES, 2006, p.
9).

A instituicdo que busca promover acdes de formacdo continuada de docentes tendo como base um
trabalho condizente com a sua realidade, com as expectativas e necessidades do corpo docente,
precisa conhecer as necessidades formativas dos docentes, pois uma critica que se faz aos
programas de formacdao é o fato de serem planejados por especialistas sem a participacdao dos
docentes (GARCIA, 1999; HERNECK, 2002). Sendo assim, o diagnéstico das necessidades
formativas torna-se relevante, uma vez que, de acordo com SANTOS (2000) os cursos de formacao
continuada precisam abordar os problemas cotidianos dos professores, de forma que as praticas
vivenciadas em sala de aula sejam contempladas e a teoria seja utilizada como instrumento para
melhor compreensdo da pratica.

Para HOBOL e GIORDAN (2014), a formagao continuada pode ser entendida como um processo de
desenvolvimento profissional e de estruturacao da pessoa, de possibilidades de aprendizagem e de
experiéncias dos sujeitos. GARCIA e VAILLANT (2013) afirmam que a formacdo continuada deve
ser pensada e desenvolvida dentro da realidade dos professores, promovendo o seu
desenvolvimento profissional. Sendo assim, a identificacdo das necessidades formativas dos
docentes é de fundamental importancia para que sejam implementadas politicas publicas de
formacao continuada que possibilitem o desenvolvimento profissional docente. Entretanto,
ROMANOWSKI e MARTINS (2013) afirmam, a partir das andlises sobre os estudos referentes a
formagdo continuada no Brasil, que os programas e cursos realizados e ofertados aos professores
consideram pouco a realidade das escolas, trazendo conhecimentos de natureza generalista, pouco
relacionados com a pratica da docéncia na educacao basica, desconsiderando as necessidades dos
professores iniciantes e o seu contexto de atuagdo. Assim, mostram que ainda sdao poucos 0s
estudos sobre a formagdo continuada ou inicial de professores da perspectiva da analise de
necessidades no Brasil. Essa perspectiva adquire ainda mais relevancia quando se considera os
professores iniciantes, pois 0os primeiros anos da docéncia representam um periodo de desafios
constantes que demandam formas diferenciadas de atendimento aos professores em suas
necessidades formativas. Entretanto, essa fase inicial da docéncia tem sido “sistematicamente
esquecida pelas instituicdes formadoras e mesmo pelos sistemas de ensino” (ROMANOWSKI, 2007,
p. 131).

De acordo com IMBERNON (2011), “a aquisicdo de conhecimentos por parte do professor estd
muito ligada a pratica profissional e condicionada pela organizacdo da instituicdo educacional em
que esta é exercida” (p. 17). Sendo assim, para esse autor, € necessario que as instituigdes
educativas entendam que a pratica educativa é pessoal e contextual, precisa-se de uma formagdo
que parta de suas situacGes problematicas, propondo reflexGes sobre o estudo de situagdes
praticas e reais. Para o autor:

O desenvolvimento profissional do professor pode ser concebido como qualquer intengao
sistematica de melhorar a pratica profissional, crengas e conhecimentos profissionais, com o
objetivo de aumentar a qualidade docente, de pesquisa e de gestdo. Esse conceito inclui o
diagndstico técnico ou ndo de caréncias das necessidades atuais e futuras do professor como
membro de um grupo profissional e o desenvolvimento de politicas, programas e atividades para a
satisfacdo dessas necessidades profissionais (IMBERNON, 2011, p. 47).

Para Marcelo (2009) desenvolvimento profissional supera a tradicional justaposicao entre formacao
inicial e formacao continua dos professores. Para Villegas Reimers (2003), citado por Marcelo
(2010, p.10), “este é um processo a longo prazo, que integra diferentes tipos de oportunidades e
de experiéncias, planificadas sistematicamente, de forma a promover o crescimento e
desenvolvimento profissional dos professores”.

A Resolucao CNE/CEB n. 2/2015,2 em seu art. 16, define a formacdo continuada como aquela que:

Compreende dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o
repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de
extensdo, grupos de estudos, reunifes pedagodgicas, cursos, programas e agoes
para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na educagdo
basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica educacional e a
busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico, ético e politico do profissional
docente (p.13).

Nessa perspectiva, entende-se que a formagdo continuada que tome por base o diagndstico das
necessidades formativas dos professores tem maior possibilidade de promover agdes condizentes

2 Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagdo inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos de
formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagdo continuada.
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com a realidade da pratica educativa e viabilizar reflexdes que contribuam para a sua melhoria
continua durante a trajetdéria do professor, promovendo seu desenvolvimento profissional. Nesse
sentido, estudos que busquem identificar e problematizar as necessidades formativas de docentes
relacionando-as com os processos formativos tornam-se de fundamental relevancia para o campo
da formacgao docente.

METODOLOGIA

Essa pesquisa caracteriza-se como um estudo bibliografico, do tipo estado da arte, que conforme
Ferreira (2002) busca mapear e de discutir uma certa produgdo académica em diferentes campos
do conhecimento, buscando identificar aspectos e dimensodes das produgdes académico-cientificas
em determinadas épocas e lugares.

O estudo foi desenvolvido a partir de uma pesquisa bibliografica em dois bancos de dados: o
primeiro levantamento focou a tematica necessidades formativas de professores no site da
Associacdao Nacional de Pds-graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED). Foram selecionados
trabalhos apresentados nas reunides Anuais da ANPED entre os anos de 2009 a 2015, da 322 a 372
Reunides, nos grupos de trabalho GT8 (Formacdo de professores) e GT4 (Didatica). Outro
levantamento realizado foi pelo Banco Teses da CAPES entre os anos de 2009 a 2015.

Para obtencdo dos dados no Banco de teses da Capes, utilizou-se a expressdo necessidades
formativas de professores. A partir dos resultados encontrados, foi realizado um refinamento na
pesquisa, selecionando apenas os Programas de Pds-graduagdo em Educacdo. Em seguida foram
lidos todos os titulos para identificar aqueles que estavam condizentes com o termo pesquisado.

No site da Anped, apds o levantamento de todos os trabalhos apresentados nos GT mencionados
acima, foi realizada uma leitura dos titulos para identificar os trabalhos que abordavam a tematica
“necessidades formativas de professores”.

O estudo foi realizado por meio da leitura dos titulos e dos resumos dos trabalhos localizados. A
analise se deu inicialmente de forma quantitativa, pela elaboragdo de quadros identificando nimero
de trabalhos por ano, as instituicbes de ensino e regiGes do pais onde a produgdo esta
concentrada, os sujeitos da pesquisa, nivel/modalidade de ensino a que se referiam os trabalhos,
instrumentos de coleta de dados utilizados, etc. Na segunda etapa da pesquisa foi realizada uma
anadlise qualitativa dos resumos utilizando-se as técnicas de analise de conteldo.

RESULTADOS

Os levantamentos nas duas bases de dados resultaram em 32 trabalhos, sendo 4 na Anped e 28 no
Banco de Teses. No site da ANPED foram encontrados um total de 210 trabalhos no periodo
estudado, sobre diversos temas. Apds fazer a leitura dos titulos refinamento utilizando buscando a
expressao necessidades formativas dos docentes, o niumero de trabalhos reduziu-se para apenas
04 (quatro), como mostra o quadro 1:

Quadro 1 - Levantamento de trabalhos em Reunides da ANPED

Reunido Anual da Numero total de Trabalhos sobre
Anped trabalhos necessidades formativas
de docentes
GT04 GT08 GT04 GT08

372/2015 15 23 1 -
36%/ 2013 09 18 - 1
35%/ 2012 21 22 - -
342/ 2011 13 22 - 1
332/ 2010 13 21 - 1
32?2/ 2009 12 21 - -

Total por GT’s 83 127 1 3

Numero total de 210 4
trabalhos

Fonte: Elaboracdo / Anped.3
O numero de trabalhos encontrados corresponde a 1,9% do total dos dois GTs. O GT08 concentrou

a maior parte das publicacdes e no GT04 foi apresentado apenas um trabalho. Os trabalhos foram
desenvolvidos na educacdo bdasica e na educacdo superior, tendo como sujeitos docentes

3 Disponivel em: <https://bit.ly/1Y3PDtf>. Acesso em: 24 maio 2019.
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universitarios, docentes de educacdo ndo formal e docentes de ensino fundamental. Esses dados
podem ser visualizados no quadro 2, abaixo.

Quanto ao instrumento de coleta de dados utilizados pelos pesquisadores, observa-se que em trés
trabalhos foram usados questionarios, sendo um deles complementado com grupo focal e em um
trabalho foram utilizadas entrevistas, analise documental e observacdo. Constata-se que nas
reunides da Anped essa tematica apresenta-se de forma bem timida no periodo estudado.

Para o mapeamento das teses e dissertagdes, foi realizada uma consulta ao Catalogo de Teses e
Dissertacdes da CAPES. Utilizando-se a expressao necessidades formativas de professores, foram
encontrados 955.552 (novecentos e cinquenta e cinco mil e quinhentos e cinquenta e dois)
trabalhos. Foi feito um refinamento na pesquisa selecionando apenas os Programas de Pés-
graduacdo em Educacgao, o que reduziu o numero de trabalhos para 47.968 (quarenta e sete mil e
novecentos e sessenta e oito) trabalhos.

Quadro 2 - Distribuicdo da producdo, niveis de ensino e sujeitos de pesquisa

Reunido da Niveis e ensino Sujeitos
ANPED
2015 Docentes universitarios

Educagao Superior

2013 Docentes universitarios
2011 Docentes de educagéo nao formal
2010 Educagdo Basica Docentes de ensino fundamental

Fonte: Elaboragdo / Anped.4

Em uma primeira leitura dos titulos, constatou-se que uma grande parte deles abordava outra
tematica, que ndo as “necessidades formativas dos professores”. Através da leitura dos titulos
apresentados, verificou-se que muitos resultados ndao eram condizentes com a expressdo
pesquisada, resultando em um novo refinamento que mostrou que havia apenas de 28 producdes
sobre a tematica, no periodo pesquisado (2009-2015). Desses, 19 eram dissertacdes de mestrado
e 09 eram teses de doutorado, destacando-se o ano de 2014, em que foram produzidas 9
trabalhos.

Quadro 3 - Distribuicdo dissertagdes e teses por ano

Ano Dissertacoes Teses de
de Mestrado Doutorado
2009 02 -
2010 02 02
2011 02 02
2012 02 -
2013 04 -
2014 05 04
2015 02 01
Total 19 09
28

Fonte: Elaboragdo / Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes.>

Pode-se constatar que a producgédo cientifica sobre a tematica comeca timida em 2009, com apenas
duas dissertagdes de mestrado e continua pequena até 2012. A maior parte dos trabalhos (16) foi
realizada a partir de 2013, sendo 2014 o ano que concentra a maior parte das pesquisas, inclusive
contando com quatro teses de doutorado, conforme aponta o quadro acima.

Foi verificada também a distribuicdo geografica das pesquisas, conforme pode ser conferido no
quadro 4, a seguir.

Sobre a distribuicdo geografica, constata-se que as regibes Nordeste e sudeste sdo as que mais

concentram os trabalhos sobre essa tematica, sendo que no sudeste somente as universidades
paulistas tem produzido teses e dissertagdes sobre essa tematica, principalmente a Universidade

4 Disponivel em: <https://bit.ly/1Y3PDtf>. Acesso em: 24 maio 2019.
5 Disponivel em: <http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em 24 maio 2019.
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Estadual Paulista (UNESP). O estado do Rio Grande do Norte também tem nudmero significativo de
pesquisas sobre essa tematica, destacando-se a Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Ndo
foi localizado nenhum trabalho entre os estados do norte do Brasil.

Quadro 4 - Distribuicdo dos trabalhos por regides

Regiao Numero de trabalhos Instituicoes
07 UFRN
01 UERN
12
NORDESTE 02 UFPI
02 UEFS
CENTRO ) 01 UFG
OESTE 01 UFMT
06 UNESP
02 PUC SAO PAULO
12 02 PUC CAMPINAS
SUDESTE
01 UNICID
01 UNIMEP
01 UFPR
SUL 2
01 UNIVILLE
TOTAL 28 28 -

Fonte: Elaboracgdo propria / Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes.6

Em relacdo aos niveis de ensino e sujeitos da pesquisa, observou-se que a maior parte dos
trabalhos foram realizados com professores da Educagdo Basica, como mostra o quadro 5.

Quadro 5 - Niveis de Ensino pesquisados
nas DissertacOes e Teses

Nivel de Ensino Nt:];gg:r?odse
Educacao Basica 16
Educagéo Superior 5
Nao especificado 5
Educacgao nao formal 2
Total 28

Fonte: Elaboracgdo propria / Catdlogo de Teses e Dissertacdes da Capes.?

Essa classificagdo foi feita pela leitura dos resumos, visto que nem sempre o titulo especifica os
sujeitos da pesquisa. E importante ressaltar que, entre os trabalhos que tiveram como sujeitos os
professores da Educagdo Basica, 2 foram realizados com professores da educagdo infantil, 11 com
professores do ensino fundamental, sendo que desses, 4 trabalhos tiveram como foco os
professores dos anos iniciais. Apenas trés trabalhos tiveram como sujeitos professores do ensino
médio. Cinco trabalhos tiveram como foco os professores iniciantes, seja do Ensino fundamental,
da educacdo infantil ou do ensino superior. Surpreende o nimero significativo de resumos que nao
especifica o nivel de ensino estudado, o que dificulta as pesquisas.

Constata-se que diversos estudos abordam professores especificos de algumas disciplinas, como
professores de quimica, de sociologia, de lingua inglesa, de ciéncias, de matematica. Ha trabalhos
que focam licenciandos em matematica e fisica, ou em ciéncias biolégicas. Observou-se ainda a
presenca de trabalhos que buscam indagar as necessidades formativas de professores de EJA,
professores de educacdao especial, professores de educacdo ndo formal, de professoras
alfabetizadoras. A inclusdo também esteve presente alguns estudos, sendo um deles especifico

6 Disponivel em: <http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em 24 maio 2019.

7 Idem.
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sobre as necessidades formativas de professores para a educacdo de surdos. As necessidades
formativas dos gestores foram objeto de pesquisa de uma tese. Um dos trabalhos de doutorado se
diferenciou dos demais no enfoque adotado, pois estuda a emergéncia do conceito de necessidades
formativas, sendo, portanto, um trabalho bibliografico.

Quanto aos instrumentos de coleta de dados, os autores utilizaram, na maior parte dos trabalhos,
0 questionario, sendo este combinado ou ndo com outros procedimentos como a entrevista
semiestruturada, a observacdo e a analise documental. Dois trabalhos usaram a narrativa como
forma de coletar os dados. Percebe-se, pois, que os trabalhos sobre essa tematica tem se
debrugado sobre diferentes sujeitos, usando variados instrumentos de coleta de dados.

A partir do levantamento realizado nessas duas bases de dados (ANPED e Banco de Teses e
Dissertacdes da CAPES) entre os anos de 2009 a 2015, constatou-se que foram produzidos um
total de 32 trabalhos sobre a tematica de necessidades formativas, conforme mostra o quadro
abaixo:

Quadro 6 - Total de trabalhos localizados

Base de dados Total de trabalhos
(2009 a 2015)

ANPED GTO08 03
(Formagéo de
professores)

GTO04 (Didatica) 01

BANCO DE Mestrado 19

TESES DA
CAPES Doutorado 09
Total 32

Fonte: Elaboragdo prépria / Catdlogo de Teses e Dissertagbes da Capes.8

Como se pode observar, o numero de trabalhos sobre a tematica necessidades formativas de
docentes é ainda muito reduzido no conjunto das pesquisas realizadas nos programas de pos-
graduacdo em educagdo no periodo pesquisado e nos trabalhos apresentados na ANPED, nos
grupos de trabalho sobre formagdo de professores e sobre didatica.

CONSIDERAGOES FINAIS

O estudo realizado aponta que, embora o campo da formacdo docente tenha avancado nas
pesquisas nos ultimos anos, como pode ser constatado pelas inUmeras pesquisas realizadas,
estudos que tenham como objeto a andlise de necessidades formativas de docentes ainda sao
escassos no Brasil. Os dados obtidos nessa pesquisa permitem constatar que existe uma lacuna
nos estudos sobre essa tematica, demandando a realizagdo e novas pesquisas, dada a relevancia
trabalhos dessa natureza para a elaboragdo de programas de formagdo continuada de docentes.

Analisando os sujeitos das pesquisas, constata-se que os estudos estiveram mais voltados para as
necessidades formativas dos professores da educacdo basica, principalmente do ensino
fundamental. Trabalhos voltados para os docentes do ensino médio e superior nas teses e
dissertacdes foram bem escassos. Também foram poucos os trabalhos que tiveram como sujeitos
os professores iniciantes, ainda que esse seja um grupo que demanda, talvez com maior énfase,
trabalhos voltados para a formagdo continuada. Esse dado corrobora o estudo de Romanowski
(2007), citado acima. Nos trabalhos apresentados na Anped, a metade (2) refere-se aos
professores do ensino superior.

Os resultados desse levantamento apontam que as modalidades de ensino foram muito pouco
pesquisadas ou ausentes. Constatou-se apenas trés trabalhos voltados para professores de
educacao especial e um trabalho voltado para professores de EJA. Em relagdo aos professores da
educacdo profissional e tecnoldgica (EPT), pois ndo foi localizado nenhum trabalho. Sendo assim, o
estudo indica que ainda ha muito por pesquisar no que se refere a essa tematica, pois essa lacuna
evidencia a necessidade de que estudos priorizando os professores da Educacao especial, da EJA e
da Educacdo profissional e tecnoldgica, principalmente quando se considera que essas modalidades
de ensino apresentam especificidades referentes ao perfil do aluno e a organizagdo do ensino que
demandam dos docentes formas diferenciadas de realizacdo do trabalho pedagdgico. Nesse
sentido, os professores que atuam com esses alunos enfrentam desafios de diferentes ordens e
possuem necessidades formativas especificas.

No que se refere aos professores da educagdo profissional e tecnoldgica, é importante lembrar que
grande parte desses profissionais ndo vivenciou em seu percurso formativo cursos direcionados a

8 Disponivel em: <http://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/>. Acesso em 24 maio 2019.
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formagdo docente, uma vez que sdo oriundos de outras areas, formados em cursos de
bacharelado. Sendo assim, deparam-se em sua trajetdria profissional com iniUmeros desafios
ligados ndo somente a auséncia de formacdo pedagdgica, mas também ao perfil dos alunos, a
forma de organizacdo dos cursos técnicos e tecnoldgicos, as demandas das instituicdes em que
desenvolvem seu trabalho, entre outros aspectos. Nesse contexto, pesquisas sobre essa tematica,
tendo como sujeitos esses professores sdao extremamente importantes para subsidiar acdes de
desenvolvimento profissional nas instituicdes e colaborar para a reflexdo sobre a pratica docente.
Este é um desafio que necessita ser superado pelos estudiosos da formagdo docente, de forma a
buscar subsidios que possam colaborar para repensar as politicas de formagao docente em geral.
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AS TEORIAS DO CURRICULO E SUA INTERLOCUCAO COM A FORMACAO
PROFISSIONAL DOS BOMBEIROS MILITARES DE MINAS GERAIS
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RESUMO

Neste artigo pretendemos apresentar parte dos estudos de uma pesquisa desenvolvida em nivel de mestrado
no Programa de Pés-Graduacdo em Educacgdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educagdo Tecnoldgica de Minas
Gerais (CEFET- MG). O objetivo é discutir as teorias do curriculo e a formacdo profissional dos oficiais egressos
do Curso de Habilitacdo de Oficiais do Corpo de Bombeiros Militar de Minas Gerais. Tal reflexao busca
estabelecer uma interlocugdo entre a ciéncia e a formacdo profissional, possibilitando uma compreensdo sobre
um grupo social e os sujeitos que estdo nele inseri- dos. Com base numa revisdo bibliografica sobre as teorias
do curriculo, argumentamos que o modo como as disciplinas curriculares sédo selecionadas, bem como os
conteldos de ensino que sdo privilegiados na formacdo profissional desses oficiais, permitem apontamentos
sobre as relagbes de poder que culminam na identidade profissional dos bombeiros militares. Dentre a
diversidade de teorias curriculares que existem, afirmamos que as teorias criticas e pds-criticas do curriculo nos
apontam, de diferentes formas, que o curriculo da formagdo dos oficiais € um territorio politico que transmite a
ideologia institucionalizada pelos comandantes, explicitando uma conexdo entre as relagdes de poder imersas
no campo social dos bombeiros militares e a reprodugdo de formas de consciéncia afirmada nos planos e
documentos curriculares. A partir dessa premissa, defendemos que a formagdo profissional dos bombeiros
militares se da por meio de relagbes culturais e ideoldgicas complexas, pelas quais as tensdes e contradicdes
inerentes ao seu campo social se exprimem através do curriculo tanto de forma concreta quanto oculta, uma
vez que o controle social ocorre ndo somente sob a forma das disciplinas e conteddos de ensino, mas também
pelos comportamentos tipicamente militares — as regras e rotinas para manter a ordem, as normas tipicas do
meio militar, hierarquia e disciplina militares, etc. Concluimos que a formacdo profissional dos oficiais
bombeiros militares carece de um olhar critico e pos-critico em seu curriculo, sem perder de vista a dominancia
ideoldgica presente em seu processo formativo.

Palavras-chave: Formagdo Profissional; Curriculo; Ideologia; Relacdes de Poder; Educacao Militar.

INTRODUGCAO

Neste artigo pretendemos apresentar parte dos estudos de uma pesquisa desenvolvida em nivel de
mestrado no Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Tecnoldgica do Centro Federal de Educacao
Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG). O objetivo da pesquisa € discutir as teorias do curriculo e
a formacgdo profissional dos oficiais egressos do Curso de Habilitagdo de Oficiais (CHO) do Corpo de
Bombeiros Militar de Minas Gerais (CBMMG).

Tal reflexdo busca estabelecer uma interlocucdo entre a ciéncia e a formagdo profissional,
possibilitando uma compreensao sobre um grupo social e os sujeitos que estdo nele inseridos. Com
base numa revisdo bibliografica sobre as teorias do curriculo, argumentamos que o modo como as
disciplinas curriculares sdo selecionadas, bem como os contelidos de ensino que sdo privilegiados
na formacgao profissional desses oficiais, permitem apontamentos sobre as relagbes de poder que
culminam na identidade profissional dos bombeiros militares.

Dentre a diversidade de teorias curriculares que existem, as teorias criticas e pos-criticas do
curriculo nos apontam, de diferentes formas, que o curriculo da formagdo dos oficiais é um
territério politico que transmite a ideologia institucional, explicitando uma conexdo entre as
relagdes de poder imersas no campo social dos bombeiros militares e a reproducao de formas de
consciéncia afirmada nos planos e documentos curriculares.

A partir dessa premissa, defendemos que a formacdo profissional dos bombeiros militares se da
por meio de relagbes culturais e ideoldgicas complexas, pelas quais as tensdes e contradigdes
inerentes ao seu campo social se exprimem através do curriculo, tanto de forma explicita quanto
oculta. Concluimos, ao final, pela procedéncia de uma avaliacdo da organizacdo curricular da
formacao profissional dos oficiais bombeiros militares a partir das questdes postas pelas teorias
critica e pdés-critica do curriculo, principalmente pelo fato de que os oficiais agem como sujeitos
produtores e reprodutores da ideologia militar a que foram submetidos em seu processo formativo.

O CoRPO DE BOMBEIROS MILITAR DE MINAS GERAIS

Dentre os 6rgdos que compdem a seguranca publica, previstos na Constituicdo Federal do Brasil,
aos corpos de bombeiros militares € atribuida a preservacdo da incolumidade das pessoas e do
patrimonio, bem como a execucgdo de atividades de defesa civil.

* Mestrando do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo Tecnoldgica (PPGET) do Centro Federal de Educacéo
Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG) e Capitdo do Corpo de Bombeiros Militar de Minas Gerais (CBMMG). E-
mail: guibombeiro@yahoo.com.br.

** Doutora em Educagdo, Professora do Departamento de Educagdo (DEDu) e do PPGET/CFET-MG. E-mail:
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Em Minas Gerais, a criacdo do Corpo de Bombeiros remonta aos tempos da construgdao da capital
Belo Horizonte. Incorporado a Guarda Civil no ano de 1911, no ano seguinte acaba por ser
engajado a Forca Publica (atual Policia Militar — PMMG). No ano de 1934, o Corpo de Bombeiros
alcanca sua autonomia e passa a se chamar Corpo de Bombeiros de Minas Gerais, ficando
subordinado a Secretaria de Seguranga Publica. Porém, em 1966, o Corpo de Bombeiros de Minas
Gerais é reintegrado a PMMG, vindo a alcancar nova autonomia somente no ano de 1999,
momento no qual recebe o nome de Corpo de Bombeiros Militar de Minas Gerais (CBMMG) - e o
mantém até os dias atuais.

A carreira militar dos bombeiros segue o mesmo padrdo dos policiais militares, tendo como
referéncia o Exército Brasileiro, sendo dividida entre oficiais e pragas. A carreira militar dos oficiais
é subdividida hierarquicamente em postos, sendo que os oficiais subalternos (2°%s-tenentes e 1°s-
tenentes) ocupam o primeiro posto (a base) da hierarquia, seguidos dos oficiais intermediarios
(capitdes) e superiores (majores, tenentes-coronéis e coronéis). Ndo ha oficiais-generais nos
Estados (apenas nas Forcas Armadas). Ja& a carreira militar das pracas é subdividida
hierarquicamente em graduacbes, sendo que os soldados ocupam a base, seguidos dos cabos,
sargentos (39%s, 29s e 19s) e subtenentes.

O ingresso no CBMMG se da por meio de concurso publico, sendo exigido o ensino médio, seja para
0 quadro de pracas ou de oficiais. No caso das pracgas, o cidaddo ingressa na Corporagdo na
graduacdo de soldado de 22 classe e realiza o Curso de Formacao de Soldados (CFSd), com
duragdo de seis a nove meses; para o quadro de oficiais, o cidaddo ingressa como cadete e realiza
o Curso de Formacdo de Oficiais (CFO), com duracdo de trés anos. Ha, no entanto, a possibilidade
de o bombeiro-militar progredir do quadro de pracas para o de oficiais por meio do Curso de
Habilitacdo de Oficiais (CHO), voltado para os Subtenentes, os 19s-Sargentos e os 29s-Sargentos
que tenham, no minimo, 15 (quinze) anos e, no maximo, 24 (vinte e quatro anos) de efetivo
servigo — esta ultima formacgdo é o nosso objeto de estudo.

Até o ano de 2011, tanto o CHO quanto o CFO eram realizados na Academia de Policia Militar
(APM) da PMMG. Naquela época, o CHO era um curso livre e ndo possuia o reconhecimento como
curso superior. Por forga de leit e com a criagdo da Academia de Bombeiros Militar (ABM) em 02 de
margo de 2011, a formacdo dos oficiais passou a ser realizada pelo CBMMG em nivel superior de
graduacdo, com autorizagdo do Conselho Estadual de Educacdo, sendo o CHO reconhecido em 24
de agosto de 2016 como Curso Superior de Tecnologia em Seguranca Publica2. O CHO possui
atualmente uma carga horaria de 2.040 h/a (duas mil e quarenta horas/aula), com duracdo de 14
(catorze) meses e sua matriz curricular € composta por 56 (cinquenta e seis) disciplinas.

O Ministério do Trabalho e Emprego (MTE), por meio da Classificacdo Brasileira de Ocupacgoes
(CBO), assim define a atuagao profissional do tenente bombeiro militar:
DESCRIGAO SUMARIA
Comandam pelotdes e postos de bombeiros; coordenam servicos operacionais;
atuam na prevengdo e normatizacdo de sistemas e equipamentos de prevengao e
combate a incéndio. Planejam atividades operacionais e administrativas e
administram recursos humanos, financeiros e logisticos. Desenvolvem atividades de
ensino e instrugao e cuidam das informagdes e da comunicagdo social do Corpo de
Bombeiros.
CONDICOES GERAIS DE EXERCICIO
Trabalham em unidades do Corpo de Bombeiros Militar. Atuam em equipes de
cooperagao, sob supervisdo de oficiais com patente superior. Podem trabalhar em
ambientes fechados, abertos ou em veiculos, e em horarios irregulares. Estdo
sujeitos ao trabalho confinado, em locais subterrdneos ou em grandes alturas.
Trabalham, muitas vezes, sob pressdo, em posicées desconfortdveis por longos
periodos, expostos a materiais toxicos, ruidos, altas temperaturas, enchentes e
doengas infecto-contagiosas. (CBO, v. 1, 2010, p. 43).

Percebe-se, do exposto, a diversidade de campos de atuagdo que permeiam a vida profissional do
oficial bombeiro militar. Todavia, essa diversidade traz consigo saberes e conhecimentos complexos
que extrapolam ao proposto pelo curriculo da educagdo militar, centrado no “como ensinar” os
conteldos da matriz curricular. Os aspectos de “o qué” e “por que” ensinar determinados saberes
ndo é relevante; o “como” acaba por ocupar o centro das atengbes, assumindo um aspecto
puramente procedimental de ensino.

A hipotese de que o curriculo do CHO, isto é, o modo como as disciplinas curriculares sdo
selecionadas, bem como os conteldos de ensino privilegiados na formacdo profissional desses

1 Lei Complementar n® 115/2010: "[...] Para ingresso no Quadro de Oficiais do Corpo de Bombeiros Militar é
exigida a aprovacdo no curso de formacgdo de oficiais, em nivel superior de graduagdo, promovido pelo Corpo de
Bombeiros Militar do Estado de Minas Gerais.”

2 Resolugdo SECTES n° 042 de 24 de agosto de 2016, publicada no Diario Oficial do Estado de Minas Gerais n°
157, de 30 de agosto de 2016.
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oficiais, transmite a ideologia institucional e reflete as relagdes de poder que culminam na
identidade profissional desses bombeiros militares, requer uma fundamentacdo tedrica acerca do
curriculo dentro de uma perspectiva mais historica que ontoldgica, contextualizando-o em
diferentes momentos e teorias. Propomo-nos a discorrer em linhas gerais sobre essas teorias,
apontando suas caracteristicas dentro de uma interlocucdo com o objeto de estudo. Dessa forma,
busca-se uma conexdo entre as relacdes de poder imersas no campo social dos bombeiros
militares e a reprodugdo de formas de consciéncia afirmada nos planos e documentos curriculares.

O CURRICULO E SUAS TEORIAS

De acordo com Tomaz Tadeu da Silva, em seu livro intitulado Documentos de Identidade: uma
introdugdo as teorias do curriculo (2013), o curriculo € sempre resultado de uma selegdo. Tal
selecdo tem, pois, uma intencionalidade. E essa intencionalidade que as teorias do curriculo tentam
compreender para justificar por que determinado tipo de conhecimento ou disciplina foi selecionado
em detrimento de outro(s). Pode-se dizer, ainda, que a intencionalidade do curriculo se concretiza
no ser humano formado por meio dele. Talvez essa questdo seja anterior a escolha dos
conhecimentos e disciplinas: qual tipo de pessoa se quer para um determinado tipo de sociedade?
Esse pode ser o norte do curriculo e a sua selegao.

Ainda que o curriculo exista desde que se tem registros de uma relagdo de ensino / aprendizagem,
o campo de estudos do curriculo ganha notoriedade apenas no século XX, com a institucionalizagdo
da educagdo de massas, destacadamente nos Estados Unidos da América (EUA). Nesse contexto,
surgem obras como a dos autores John Dewey (1902), Franklin Bobbitt (1918) e Ralph Tyler
(1949), que se caracterizaram como as teorias tradicionais do curriculo.

Ao refletirem sobre o pensamento de John Dewey, Teitelbaum e Apple (2001) afirmam que Dewey
foi um intelectual a frente de seu tempo e que suas obras ndo podem ser limitadas ao pensamento
tradicional. Dewey acreditava que a escolarizagao era a solugdo para o desenvolvimento intelectual
e para o progresso da sociedade. No entanto, esta visdo de educacdao destoava do modelo
pedagogico adotado pelas escolas publicas norte-americanas, centrado na eficiéncia do ensino por
meio da repeticdo, tendo como principal objetivo a formagdo de mao de obra. Em contraponto,
Teitelbaum e Apple alegam que:
Dewey criticou severamente as escolas publicas por silenciarem e ignorarem os
interesses e as experiéncias dos[as] alunos[as], utilizando uma linguagem artificial
(provavelmente sobre um vago futuro) que serve apenas para alienar os[as]
estudantes, hiperdependente dos testes para avaliar a aprendizagem dos[as]
estudantes, diferenciando-os[as] de acordo com a sua presumivel destreza em
participar de uma aprendizagem manual ou mental, ao invés de oferecer ambas a
todos[as] e isolando as matérias umas das outras ao invés de as unir em torno das
experiéncias vividas dos[as] estudantes com o conhecimento. (TEITELBAUM e
APPLE, 2001, p. 198)

Diferentemente do pensamento de Dewey, as teorias tradicionais construidas por Bobbitt e Tyler
acabaram por se tornar as vertentes dominantes da educagao norte-americana em boa parte do
século XX. O modelo de Bobbitt estava centrado na economia e tinha inspiragdo no tipo de
organizacao fabril proposto por Frederick Taylor. Na perspectiva de Bobbitt, a questdo central do
curriculo era a sua organizagdao, que culminou na nogdo de “desenvolvimento curricular”. Bobbitt
preocupou-se em estabelecer padrGes de ensino, deixando claro que o objetivo do curriculo era
eminentemente técnico, focado no “como fazer”. Nesse contexto histérico, Acacia Kuenzer afirma
que:
Esta pedagogia do trabalho taylorista-fordista priorizou os modos de fazer e o
disciplinamento, sem nunca se comprometer com o0 estabelecimento de uma
relacdo entre o trabalhador e o seu conhecimento que, ao integrar contetdo e
método, propiciasse o dominio intelectual das praticas sociais e produtivas. [...]
Nos cursos de formacgdo profissional, os contelddos foram selecionados a partir de
tarefas tipicas de cada ocupacgdo, notorizando-se as séries metodicas e a analise
ocupacional pelas agéncias formadoras de mao-de-obra. O aprendizado privilegiou
as formas de fazer para uma ocupacgédo definida [...] com tecnologia rigida e pouco
dindmica. (KUENZER, 1999, p. 127)
O modelo curricular de Bobbitt alcancaria seu apice na obra de Ralph Tyler Principios bdsicos de
curriculo e ensino (1949), que dominou o campo do curriculo norte-americano e influenciou varios
paises até o final do século XX, inclusive o Brasil. Tyler baseou seus estudos em torno da ideia de
organizacdo e desenvolvimento curricular, também centrado na questdo técnica do “como ensinar”.
Segundo Lopes e Macedo (2011, p. 45), Tyler estabeleceu questdes basicas que o curriculo deveria
responder: “Que objetivos educacionais deve a escola procurar alcangar? Como selecionar
experiéncias de aprendizagem que possam ser Uteis na consecucdo desses objetivos? Como podem
ser organizadas as experiéncias de aprendizagem para um ensino eficaz? Como se pode avaliar a
eficacia de experiéncias de aprendizagem? Como o estafe de uma escola ou faculdade pode
trabalhar na elaboragdo do curriculo?” A partir desses questionamentos, foi estabelecida a divisdo
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tradicional da educacdo escolar: curriculo, ensino/instrucdo e avaliacdo. Numa reflexdo sobre os
principios de Tyler, Herbert Kliebard afirma que:
Uma das razdes do éxito dos principios de Tyler é sua prépria racionalidade.
Constituem um quadro de referéncia extremamente racional para elaborar um
curriculo: equilibram adequadamente os excessos conflitantes e contornam os
perigos aos quais o doutrinador (idedlogo) estd sujeito. Em certo sentido, os
principios de Tyler sdo impereciveis. Permanecerdo, provavelmente, como o modelo
de elaboracdo de curriculo para os que o concebem como uma engrenagem
complexa que visa transformar o material bruto que as criangas trazem para a
escola em um produto Util e bem acabado. Por definicdo, o modelo de produto
aplicado ao curriculo e ao ensino comega com um esquema que mostra no que o
aluno se transformara, uma vez tendo passado pelo processo. (KLIEBARD, 2011, p.
33)
Essa visdo tradicional do curriculo, que se intitulava neutra, cientifica e objetiva, so foi contestada a
partir dos anos 1960 (SILVA, 2013). Nesse momento historico, eclodem movimentos sociais e
culturais em diversas partes do mundo, o que acaba por refletir nos estudos e concepgdes acerca
do curriculo. As teorias criticas do curriculo ou, segundo Apple (2006, p. 251), os estudos
educacionais criticos, preocuparam-se em desenvolver formulagdes que permitissem compreender,
principalmente com base em uma analise marxista, o que o curriculo faz. De forma geral, essas
teorias afirmam que existe uma ligagdo entre educacdao e ideologia3, entre cultura, formas de
dominagdo e sociedade, numa analise da dindmica de classe e das relagées de poder. No campo
das ciéncias sociais e da educagdo em particular, varios autores elaboraram teorias que foram
apontadas como criticas e, embora possuissem uma questdo central comum de pensamento,
apresentavam suas particularidades. Nesse diapasdao, optamos por trazer a baila Paulo Freire
(Brasil), Michael Apple (EUA) e Gimeno Sacristan (Espanha).

Dentre os diversos estudos educacionais criticos, desenvolvidos a partir de um processo histérico
por vezes ndo-linear, encontramos no Brasil a pedagogia critica de Paulo Freire. Em seu livro
Pedagogia do Oprimido (1970), apesar de ndo desenvolver uma teorizacdo sobre curriculo, Paulo
Freire discute questdes associadas com teorias propriamente curriculares. Quando o autor se
propGe a perguntas como “o que ensinar?” e “o que significa conhecer?”, ha ai fundamentalmente
uma teorizagdo curricular. Tanto é que suas obras influenciaram diversos outros pensadores do
curriculo, notoriamente da escola norte-americana - vale ressaltar que a primeira tiragem do livro
citado foi em inglés, uma vez que Paulo Freire estava a época no exilio imposto pela ditadura
militar brasileira.

Ao trabalhar conceitos como o de “educagao bancaria”, na qual as informagbes sdo simplesmente
transferidas do professor para o aluno, e propor em contraponto e como saida a “educacao
problematizadora”, cujo conhecimento realiza-se como pratica da liberdade de maneira dialdgica4,
pode-se inferir ao pensamento freireano a defesa da dialogicidade no processo de elaboracdo
curricular com vistas a possibilitar o pensamento critico, transformador e emancipatério, rumo a
conscientizacdo humana. Para tanto, Paulo Freire afirma que o didlogo entre educador-educando
comega na busca do conteldo programatico:
A inquietagcdo em torno do conteldo do didlogo é a inquietagdo em torno do
conteldo programatico da educacdo. Para o educador-educando, dialdgico,
problematizador, o contelido programatico da educacdo ndo € uma doacdo ou uma
imposicdo — um conjunto de informes a ser depositado nos educandos -, mas a
devolugdo organizada, sistematizada e acrescentada ao povo daqueles elementos
que este Ihe entregou de forma desestruturada. (FREIRE, 1987, p. 83)

Sob a influéncia da pedagogia freireana e ancorado em diversos outros autores, principalmente em
Antonio Gramsci e Raymond Williams, Bowles e Gintis, Basil Bernstein, Michael Young e Pierre
Bourdieu, o norte-americano Michael Apple desenvolve uma teoria critica do curriculo, de cunho
marxista, concretizada no livro Ideologia e Curriculo, publicado pela primeira vez em 1979.
Centrado na questdo do “por qué ensinar?”, Apple se apropria dos conceitos de hegemonias,
ideologia e controle social para elaborar sua analise critica do curriculo.

No pensamento de Apple, é o conceito de hegemonia que permite compreender o curriculo como o

campo educacional em que os grupos dominantes se utilizam, de maneira ideoldgica, para
transformar a dominagdo econdmica em hegemonia cultural, com vistas a alcancar o controle social

3 Segundo Harris (apud Apple, 2006, p. 204), “as ideologias ndo sao descrigdes disfargadas do mundo, mas
descrigGes reais do mundo a partir de determinado ponto de vista”.

4 Ao conceituar a pedagogia tradicional como “anti-dialdgica”, em contraponto Paulo Freire defendia a teoria da
acdo dialdgica, centrada na co-laboracdo, na unido, na organizacdo (das massas) e na sintese cultural.

5 Segundo Apple (2006, p. 129), “o conceito de hegemonia implica que padrdoes fundamentais na sociedade
sejam mantidos por meio de pressupostos ideoldgicos tacitos, regras, que ndo sdo em geral conscientes, e
também por meio do controle econdmico e do poder”.
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numa sociedade de classes. No entanto, isso ndo ocorre de maneira deliberada no ambito escolar,

pois, segundo Apple (2006, p.68):
As escolas, portanto, “produzem” ou “processam” tanto o conhecimento quanto as
pessoas. Em esséncia, o conhecimento formal e informal é utilizado como um filtro
complexo para “produzir” ou “processar” pessoas, em geral por classes; e, ao
mesmo tempo, diferentes aptiddes e valores sao ensinados a diferentes
populacdes, frequentemente também de acordo com a classe (e o sexo e a raga).
Na verdade, para essa tradicdo mais critica, as escolas recriam de maneira latente
disparidades culturais e econ6micas, embora isso ndo seja, certamente, o que a
maior parte das escolas pretenda.

Apple defende que tanto os conhecimentos formais quanto os informais ensinados pela escola,
perpassando pelos procedimentos de avaliagdo, etc., devem ser analisados e contextualizados com
as ‘“estruturas econOmicas, sociais e ideoldgicas que se encontram fora dos prédios da
escola” (APPLE, 2006, p. 105). Nesse sentido, o autor sinaliza que tanto quanto a hegemonia é
reproduzida nas escolas sobretudo por meio do curriculo ocultoé, também sdo mantidas uma visado
acritica das instituicGes de poder e a adogdo de uma visdo curricular fundamentalmente técnica e
positivista como aspecto de uma cultura eficaz e dominante levada a cabo pela legitimagdo dos
pensadores do curriculo como também pelos proprios professores (APPLE, 2006, p. 151).

Outra perspectiva de anadlise critica do curriculo que merece destaque é o estudo das
praticas curriculares, sendo um dos seus principais pensadores o espanhol Gimeno Sacristan. Para
ele, em seu livro O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica:

[...] entender o curriculo num sistema educativo requer prestar atengdo as praticas
politicas e administrativas que se expressam em seu desenvolvimento, as
condicGes estruturais, organizativas, materiais, dotacdo de professorado, a
bagagem de ideias e significados que lhe ddo forma e que o modelam em
sucessivos passos de transformacao.

O curriculo modela-se dentro de um sistema escolar concreto, dirige-se a
determinados professores e alunos, serve-se de determinados meios, cristaliza,
enfim, num contexto, que é o que acaba por |Ihe dar significado real. Dai que a
Unica teoria possivel que possa dar conta desses processos tenha de ser do tipo
critico, pondo em evidéncia as realidades que o condicionam. (SACRISTAN, 2000,
p. 21, grifo nosso).

Sacristan reconhece que o curriculo ndo se limita a uma organizacdo de conhecimentos, mas
constitui-se num terreno complexo multifatorial, cuja dindmica envolve diversos dispositivos e
praticas. Essa relacdo do curriculo com os sujeitos em seu contexto nos permite avancar para a
compreensdo deste como praxis’.

A partir dessa concepcdo, Sacristdn (2000, p. 48-49) defende que é fundamental que o
planejamento, a agdo e a avaliagdo direcionem as reflexdes do curriculo enquanto praxis; que o
curriculo considere o mundo real, levando-se em consideragdo seu contexto social, politico,
econdémico e histérico; que o ambiente de aprendizagem é um ambiente social e cultural marcado
pelas referéncias dos sujeitos que fazem parte e se relacionam com a escola; que o curriculo deve
assumir seu conteldo como construcdo social, na participacdo dos estudantes da elaboracdo de
seu proéprio saber, norteado pelos saberes dos professores; e que o curriculo, como uma criagao
social, é permeado de conflitos causados pelos diferentes sistemas de valores, de crencgas e de
ideias que sustentam ou servem de base ao sistema curricular.

Essas discussoOes centradas no curriculo e a sua conexdo entre poder e ideologia foram “criticadas”,
sobretudo a partir dos anos 1990, por movimentos e teorizagdes que se fundamentavam em outros
temas sociais, culturais, politicos, etc. Na verdade, sdo diversas teorizagées, com questdes e
problematicas préprias, mas que ficaram conhecidas como teorias pés-criticas do curriculo.

Em esséncia, a pergunta norteadora das teorias pds-criticas € a mesma das teorias criticas, qual
seja, “por qué ensinar?”. O que as diferencia fundamentalmente é seu foco de analise. Enquanto as
teorias criticas se concentraram na analise das desigualdades educacionais baseada na dinamica de
classe, as teorias pos-criticas centram-se no multiculturalismo, nas relaces e discursos de género,
raca, etnia, sexualidade, subjetividade e identidade, no pés-modernismo, pds-estruturalismo, pds-
colonialismo e outros.

No livro Teorias de Curriculo (2011), as autoras Alice Casimiro Lopes e Elizabeth Macedo
reconhecem a importdncia dos trabalhos de Tomaz Tadeu da Silva (ja citado neste artigo),
sobretudo na tradugdo e em seus didlogos com Foucault, Derrida, Deleuze, Gatarri e outros. Além

6 De acordo com Silva (2013, p. 78), na perspectiva critica, o curriculo oculto é concretizado pelas atitudes,
comportamentos, valores e orientagdes que sdo estabelecidos no ambiente escolar de forma téacita, sem
compor, portanto, o curriculo oficial (explicito).

7 Segundo Sacristan (2000, p. 201), “o curriculo, ao se expressar através de uma praxis, adquire significado
definitivo para os alunos e para os professores nas atividades que uns e outros realizam e serd na realidade
aquilo que essa depuragao permita que seja”.
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disso, no ja citado livro de Silva (2013), o autor aborda em capitulos as principais discussdes pos-
criticas do curriculo. Nas partes finais do livro, o autor defende que houve uma cisdo, até mesmo
uma superacdo das teorias pds-criticas em detrimento das teorias criticas. Em Educacdo, trabalho
e curriculo na era do pés-trabalho e da pds-politica, Silva (1999, p.83) afirma que:
As atuais transformagdes econbmicas, culturais, politicas e sociais impdem
questbes cruciais e urgentes sobre a natureza do conhecimento e do curriculo. Se
no passado, a questdo ‘qual conhecimento, qual curriculo?” nunca pode ser
respondida de forma tranquila, sem conflitos e disputas, sem duvidas e incertezas,
ela, se torna, hoje, ainda mais problematica. Cada uma dessas transformacoes
exige que coloquemos, uma e outra vez, sempre, essa mesma questdo.
Particularmente, as transformacgGes recentes na producdo e na politica, exigem que
questionemos, de forma renovada, o velho mantra da ‘educacdo para o trabalho e
para a cidadania’. Para ndo ficar prisioneira das formas dominantes pelos quais o
problema é definido, a teorizacgdo critica deveria comegar a questionar cada um dos
termos dessa equagdo e até mesmo as formas pelas quais a propria conexdo
(educagdo, de um lado, e trabalho e cidadania, de outro) é estabelecida. No
momento em que a educagdo é redefinida em termos puramente econémicos, €
importante que a teorizagdo critica se afaste de uma formulagdo do problema que
simplesmente reforce essa definigdo.

Em nossa consideracdo, essa visao do autor ndo se sustenta, uma vez que a questdao central
dessas teorias sdo os processos de dominagdo contidos no curriculo e a sua contribuicdo para a
reproducdo de desigualdades. Assim como alguns tedricos criticos apresentaram suas
particularidades, pode-se pensar o mesmo dos tedricos pods-criticos. A caracterizacdo desses
estudos como pos-criticos ndo deve, portanto, em razao do prefixo “pds”, ser encarada como uma
etapa superior de pensamento, mas sim como uma reconfiguracao. De acordo com Alice Casimiro
Lopes (2013, p. 11), “ser ‘pds’ algum movimento ou escola de pensamento [...] implica
problematizar esse mesmo movimento ou escola de pensamento, questionar as suas bases, as
suas condicdes de possibilidade e de impossibilidade”.

De forma conciliadora, ao refletir sobre as analises entre as relagdes sociais na escola e as
relagdes sociais na producdo, Miguel Arroyo (1999, p.26) defende tanto a visdo critica quanto a
pés-critica do curriculo ao afirmar que:

O que importa é que essas analises em sua diversidade colocaram uma questdo
nuclear para a pedagogia: como se formam os individuos? Como se ddo os
processos de aprendizagem e de socializacdo? Insisto na importéncia de que essa
questdo nuclear tenha vindo para nosso campo da educagao escolar trazida por
historiadores, socidlogos, cientistas politicos, economistas, o que, antes de
provocar resisténcia das teorias pedagdgicas, poderia estimular o didlogo com as
ciéncias preocupadas com os complexos processos de formagdo do ser humano.
Sempre que a pedagogia se abriu a outras ciéncias saiu enriquecida. Ela nunca teve
o monopodlio das teorias de formagdo humana, nem da insercdo cultural, da
socializagao ou dos processos de aprendizagem. (ARROYO, 1999, p. 26)

Do que foi até aqui discutido, pode-se perceber que cada teoria utiliza de conceitos para tentar
entender a realidade. Sendo assim, a forma de ver o curriculo assume uma epistemologia social,
na tentativa de superar a visdo tradicional, seja através das analises de ideologia e poder, seja nas
analises de discurso. Portanto, tendo percorrido as diferentes teorias do curriculo, pode-se inferir
que, nas palavras de Silva (2013, p. 150), “o curriculo é lugar, espacgo, territério. O curriculo é
relacdo de poder. [...] é trajetéria, viagem, percurso. [...] no curriculo se forja nossa identidade”.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir da revisdo literaria acerca das teorias do curriculo proposta neste artigo, podemos afirmarg
que o curriculo da formacdo profissional dos bombeiros militares estd estruturado de maneira
preponderantemente tradicional. Na formacdo do soldado, é evidente a irrelevancia dada a sua
capacidade de refletir sobre as causas de um incéndio, por exemplo; espera-se, apenas, que 0
soldado saiba debela-lo. Como se trata de um curso de duracdo mais curta em relacdo as demais
formacgbes, seu foco é ensinar o oficio de bombeiro (combate a incéndios, atendimento pré-
hospitalar e salvamentos - aquaticos, terrestres e em alturas) e as bases doutrinarias da ideologia
militar, sendo reservada pequena carga horaria para a formacdao humana do profissional bombeiro.
Seu corpo docente é composto por pracas (encarregados, sobretudo, pelo ensino do oficio de
bombeiro), por oficiais (que atuam na docéncia, mas principalmente na coordenacdo do ensino e
na chefia de curso) e por professores civis (em disciplinas “pontuais” - direitos humanos, educacao
fisica, e outras).

No CFO, embora o modelo de ensino seja voltado para a formacdao de comandantes, a visdo
tradicional do curriculo também é muito forte, sobretudo nas disciplinas tipicas do oficio de
bombeiro. Nesta formacdo, as causas de um incéndio florestal, por exemplo, sdao estudadas e

8 O autor é bombeiro militar ha quinze anos, é egresso do CFSd (2002-2003) e do CFO (2005-2007) e atua como docente nos
diversos cursos de formagao do CBMMG desde 2009.
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discutidas, mas os danos ambientais, os impactos que um incéndio florestal provoca no ciclo
hidroldgico, a potencial extincdo de espécies endémicas de flora e fauna, sdo assuntos raramente
discutidos ou problematizados. Noutro exemplo, se o oficial consegue identificar as causas de um
incéndio urbano de forma eficaz, essa nocdo ja é suficiente para os planejamentos preventivos e de
combate; contudo, falta um olhar critico quanto aos bens atingidos pelo fogo: se necessitam de um
cuidado especial por serem bens histdrico-culturais importantes ou se sdo os Unicos bens de uma
familia desprovida de capital econémico. Vale destacar, ainda, que a ideologia militar é produzida e
reproduzida na formagdo dos oficiais, notadamente por se tratar do curso de maior duragdo. Além
disso, diversas atividades escolares sdo desenvolvidas ao longo do curso no intuito de se preservar
os pilares ideoldgicos da hierarquia e disciplina militares, da subordinacdo e da submissdo aqueles
que estdo numa posicdao hierarquicamente superior. Nesse contexto, embora haja uma
preocupacdo explicita pela formagdo humana do profissional bombeiro, o curriculo oculto presente
no CFO acaba por exercer maior influéncia doutrinaria e ideoldgica nos jovens oficiais. Ressalta-se,
por fim, que o corpo docente do CFO é composto exclusivamente por oficiais e por professores
civis.

Mesmo no CHO, cujo diferencial € um corpo discente composto por bombeiros militares (pracas) ja
experientes, a organizacao tradicional do curriculo esta presente. De fato, o que se observa é uma
reproducdo, uma sintese dos conteldos curriculares vistos na formacdo inicial e continuada de
pracas. Dessa forma, o periodo formativo destes futuros oficiais ndo propicia a habilitacdo
necessaria para o exercicio da nova carreira, norteada pela coordenacao de pessoas e pela gestdo
de recursos materiais. Para além disso, o oficial egresso do CHO se sente inferior ao oficial egresso
do CFO, o que é legitimado pela Corporagdo, seja pela composicdo curricular do curso, seja pelas
atividades escolares, que sao desenvolvidas em sua maior parte sob a coordenagdo dos discentes
do CFO, ou mesmo pelos postos de trabalho que a maioria deles ocupa durante o final de sua
carreira — fungdes reconhecidas no meio militar como de “menor importancia”. Por fim, assim como
no CFO, o corpo docente do CHO também é composto exclusivamente por oficiais e por professores
civis, mas com carga horaria mais diminuta. No entanto, poucos sdo os docentes egressos do CHO;
a maioria sao oficiais egressos do CFO.

Em esséncia, a formacdo profissional do bombeiro militar é sistematizada a partir da questao do
modelo curricular tradicional do “como ensinar?”, com o objetivo principal de se alcangar o “saber-
fazer”. Porém, a indagacdo posta pelas vertentes critica e pds-critica do curriculo, a respeito do
“por qué ensinar?”, com o objetivo de se alcancar o “saber-agir” e o “saber-ser” é, ao nosso ver,
fundamental para a formacdo humana do profissional bombeiro. A Corporacdo convive
historicamente com a desigualdade cultural entre oficiais e pracas, baseada, principalmente, na
dinamica de classe; ha 25 anos houve a “aceitacdo” de mulheres nos quadros corporativos, mas,
até hoje, no limite maximo de 10% do efetivo total; poucos sdo os bombeiros militares negros
entre as pracas e pouquissimos entre os oficiais; ndo ha bombeiros militares indigenas em Minas
Gerais; ha bombeiros militares homossexuais que ndo podem externar livremente a sua
sexualidade; a transexualidade é encarada como novidade, apesar de haver casos reconhecidos
dentro da prépria Corporacéao.

Diante do exposto, pode-se concluir que a formagéao profissional dos bombeiros militares se da por
meio de relagbes culturais e ideoldgicas complexas. E muito forte a ideologia institucionalizada pelo
comando, concretizada nas relagées de poder e na reproducdao de formas de consciéncia presentes
no curriculo, tanto de forma explicita quanto oculta, uma vez que essa ideologia toma corpo ndo
somente sob a forma das disciplinas e contelidos de ensino, mas também pelos comportamentos
tipicamente militares que sdo cultuados no ambiente de uma escola militar - o estrito cumprimento
de ordens, o rigor quanto aos horarios e prazos, a hierarquia e disciplina militares, a postura e
compostura, entre outros. Portanto, pode-se dizer que os oficiais agem como sujeitos produtores e
reprodutores da ideologia militar a que foram submetidos em seu processo formativo, o que
dificulta a adocao de um modelo curricular e de praticas de ensino que se estruturem pelas
perspectivas criticas e pds-criticas do curriculo.
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OS CAMINHOS DA DOCENCIA NA EDUCAGAO PROFISSIONAL TECNICA DE
NIVEL MEDIO A VISAO DOS DOCENTES LICENCIADOS, BACHAREIS E
TECNOLOGOS DO INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA
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RESuUMO

A tematica sobre a formacdo de professores para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no
Brasil ainda é um campo em desenvolvimento que vem se mostrando instavel e fragilizado como
area de conhecimento e formacdo especifica. A promulgacao do Decreto 5.154/04, que possibilitou
a integracdo entre a Educacdo Profissional e o Ensino Médio, e da Resolucdo no 6/12 MEC/CNE/
CEB, que definiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM), trouxe questionamentos sobre os saberes e as praticas docentes necessarios a
atuacao na EPT, considerando-se o projeto curricular de formacgdo integral do sujeito, proposto nos
documentos oficiais e na producdo académico-cientifica. Realizou-se, pois, uma pesquisa, de cunho
qualitativo, desenvolvida com base em Lidke e André, a partir de estudo exploratério com 14
professores atuantes no Ensino Médio Integrado do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina (IFSC), campus Canoinhas, em 2016, com a aplicacdo de
questionario semiestruturado. Problematizam-se os saberes e as praticas necessarios a uma
atuacdo docente na EPTNM articulada ao Ensino Médio, que leve em conta a visdo dos professores
licenciados, bacharéis e tecndlogos, os quais atuam nos eixos tecnoldgicos de Infraestrutura e
Producdo Alimenticia daquele campus. Propde-se compreender e analisar as motivacdes que levam
0s sujeitos professores ao exercicio da docéncia na EPTNM, suas experiéncias, desafios e discursos
diante da formacdo continuada em servico, compreendida a partir dos interesses e necessidades do
conheci- mento, do ensino e da formacdo dos jovens do Ensino Médio. Para o estudo sobre as
dimensdes da EPT, buscou-se o apoio de Moura et al, Frigotto, Ramos e Corréa. O estudo sobre o
curriculo integrado foi realizado com base em Lopes e Macedo, visando compreender a real
concepcdo de integracdo curricular, na qual os processos hibridos estdo implicados para a
construcdo de estratégias e metodologias de ensino e formacdo humana. Com relagdo ao preparo
dos professores para uma atuacdo mediadora, embasam as teorizacbes de Tardif, Gauthier,
Mizukami e Marcelo Garcia. Para a contextualizacdo da sociedade atual e dos processos culturais
gue permeiam os estudantes do Ensino Médio, recorreu-se as visoes de Costa, Giroux, Dayrell e
Bhabba, autores que trouxeram elementos para o estudo sobre a juventude, analisada em sua
pluralidade cultural, interesses e necessidades de aprendizagem profissional para a construcdo da
cidadania contemporanea. Apds o levantamento dos discursos dos professores, os dados foram
sistematizados com base em Bardin, levando em conta opinides, depoimentos e proposicoes
referentes a atuagdo e mobilizagdo de conhecimentos revelados, no desenvolvimento da proposta
curricular para o Ensino Médio Integrado. Essa analise oferece suporte ao planejamento do pro-
cesso de formacdo docente continuada em servico, coordenado pelo pedagogo autor deste projeto,
na direcao de um trabalho docente mediador entre os conhecimentos, metodologias e novas
necessidades da formacgdo profissional, técnica e da formacdo valorativa dos jovens do Ensino
Médio do IFSC, buscando contribuir com o objetivo da formagao integral.

Palavras-chave: Educacdo Profissional; Formacdo Docente em Servigo; Curriculo do Ensino Médio
Integrado.

INTRODUCAO

A formacgdo docente para a atuagdo na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) é um
campo de discussdao que nas ultimas décadas tém mostrado ainda em seus objetivos a dualidade
historica presente neste nivel de Ensino.

Como pedagogo numa instituicdo de Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), no campus de
Canoinhas, do Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC) e diante do complexo cenario da
Educacdo Profissional articulada ao Ensino Médio no momento presente, problematiza-se a
construcdo de saberes e praticas necessarios aos professores para a docéncia nesta proposta de
ensino, levando em conta a visdo daqueles que sdo licenciados, bacharéis e tecndlogos, e que
atuam como docentes nos eixos tecnoldgicos de Infraestrutura e Produgdo Alimenticia naquela
instituicao.

No universo dos docentes que desenvolvem suas atividades neste campus, ha uma diversidade de
formagbGes e habilitagbes (licenciados, bacharéis e tecndlogos). Esta constatacdo leva a buscar
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esclarecer, se a proposta de EPT no Ensino Médio Integrado (EMI) caminha para a fragmentacdo da
formagdo integral dos estudantes, considerando que esta atuagdo se distancia do processo
didatico-pedagogico ou se caminha para a integracdo entre a formacdo geral e a profissional, a
despeito das diferencas na formagao dos professores.

Para traduzir as analises sobre a produgdo do estudo e da pesquisa sobre o conhecimento do
Ensino Profissional Técnico no Brasil, tomou-se como base inicial de estudo, as teorizacdes de
Moura (2008), Machado (2008, 2013), Oliveira (2013) e Souza (2013), autores que ja
caracterizaram em seus trabalhos o embaraco e a descontinuidade durante anos, tanto da
construcdo legal, como da abordagem teodrica desta proposta.

Segundo Moura et al. (2013 p.80), a formacgdao de professores neste campo de ensino, “vem se
mostrando relativamente fragil, como esfera prépria e estdvel de conhecimento”, pela falta de
politicas publicas especificas para dar suporte a implementagdo da proposta de Ensino Profissional
Técnico. Os bacharéis e tecndlogos que ingressam nos quadros funcionais dos Institutos Federais
de Ensino Médio, apresentam em sua formacgdo visOes deslocadas e lacunas com relagdo aos
saberes pedagdgicos necessarios ao ensino e formagdo dos estudantes deste nivel de ensino. O
trabalho da proposta de curriculo integrado requisita da docéncia, conhecimentos da didatica, da
construcao dos projetos pedagdgicos dos cursos, da avaliacdo e formacdo quanto as identidades e
valores humanos sociais.

Cabe levantar as questdes que orientam o desenvolvimento da pesquisa que se prop0s
desenvolver: Os professores com formagdes em varias areas e procedéncias (licenciados, bacharéis
e tecndlogos), prescindem da formacdo didatico pedagdgica e garantem um Ensino médio
Integrado que articula a formacgdo geral e profissional técnica dos estudantes? Quais concepgles
curriculares dao suporte a proposta de EMI, em atendimento as necessidades e interesses dos
jovens estudantes e quais as compreensdes dos professores a este respeito? Quais temas e/ou
questdes precisam ser considerados na formacao em servigo dos professores que atuam no Ensino
Profissional Técnico do Ensino Médio Integrado?

A pesquisa proposta, de cunho qualitativo, com base em Lidke e André (1986), levou a identificar
nos depoimentos e discursos dos professores, suas experiéncias, desafios, e formas do trato dos
interesses e necessidades do conhecimento e da formagao dos jovens que frequentam a instituigao
campo de pesquisa. A proposta de refletir, compreender e analisar as motivagdes, expectativas e
praticas dos professores selecionados, trouxe na andlise dos dados coletados, elementos
metodoldgicos e epistemoldgicos para a construgdo de um curso de formagdo continuada que
contribuisse com o grupo selecionado de professores, considerando suas diferentes formacdes para
atuar na proposta de EPT. O aprofundamento sobre o trabalho docente, de ensino e formacao nas
areas dos cursos ofertados, requisitou o apoio teoérico de Giroux (1997), Costa (2010), Tardif
(2014), Marcelo (2012), que discutem e pesquisam sobre a formacao dos professores, fornecendo
elementos de anadlise para a pesquisa.

Ao contextualizar as proposicoes e concepgoes para o EMI, em sua proposta curricular, buscou-se o
apoio de Silva (2015), Lopes (2002; 2004) e Paiva e Matos (2004), Giroux (1997), Bhabha (2014)
e Dayrell (2003).

Buscou-se contribuir a partir do estudo e da pesquisa realizada, com a formagdo e
desenvolvimento profissional docente para a atuacdo na EPT, propostos para o Ensino Médio, que
ndo seja apenas uma mera transmissdao de conhecimentos e no qual as diferentes formagdes dos
professores nao fragmentem o ensino que se pretende integrado.

Pretende-se aprofundar compreensdes para a superagdo, na propria Rede Federal, da dualidade na
atuacdo entre os professores da formacdo geral e técnica na proposta de EPT, contemplando as
novas necessidades da vida social, cultural e laboral dos jovens que frequentam o Ensino Médio
Integrado no Instituto Federal do campus de Canoinhas, em Santa Catarina, buscando contribuir
com a formacgao e desenvolvimento profissional dos professores/as que nele atuam, considerando a
proposta curricular do Ensino Profissional Técnico, para o ensino e a formacao profissional e
pessoal dos estudantes deste nivel de ensino.

BREVE PERCURSO HISTORICO SOBRE A DOCENCIA NA EDUCACAO PROFISSIONAL

Entre tantas leis, decretos, portarias, pareceres e resolugdes que tentaram organizar a educagao
no Brasil nestes Ultimos anos, com pouco sucesso no que se refere a formagdo de docentes para a
EPT, vale destacar para esta pesquisa a promulgacdo da Lei 9.394/96 - Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo (LDB), em vigéncia. Esta Lei, ao tratar dos profissionais da educacdo, em seu Art. 61,
nao é clara quanto a formacdo de professores para a EPT, ao contrario do que se exige no preparo
de cursos de licenciatura plena e pds-graduagdo strictu sensu, aos profissionais que atuam na
educacgdo basica ou superior. Fica claro entdo, que ndo ha exigéncias de formacgdo inicial ou mesmo
uma formacdo continuada especifica para a atuacdo docente na Educacdo Profissional Técnica.

No que tange a formacdo de profissionais da educacdo, de acordo com a Lei 9.394/96, Art. 61,
paragrafo Unico, exige-se: I - a presenca de solida formacgdo basica, que propicie o conhecimento
dos fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; II - a associagdo entre
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teorias e praticas, mediante estdgios supervisionados e capacitacdo em servigo; III - o
aproveitamento da formacgdo e experiéncias anteriores, em instituicoes de ensino e em outras
atividades. Além disso, para a atuacdo no Ensino Médio, de acordo com a Lei 13.415/17, sao
considerados os “profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino,
para ministrar conteldos de areas afins a sua formacdao ou experiéncia profissional”, capazes de
atuar na educacdo basica.

Diante destas consideracdes legais, para Machado (2013, p. 360) ha uma clara “intencdo de
valorizar a dimensao da experiéncia pratica em detrimento de uma formagdo tedrica e pedagdgica
mais consistente” e, por conseguinte, o entendimento de que a experiéncia pratica parece ser
suficiente para ser professor desta modalidade, confirmando uma tendéncia de pouca valorizagdo
da formacdo teodrica e pedagogica que predomina na formagdo docente para a EPT.

Ja na década de 2000, houve mudangas importantes nesta proposta, e com a proposi¢cdo de novas
politicas publicas para o Ensino Médio, foi publicado em 23 de julho de 2004 o Decreto 5.154 que,
entre outras regulamentagdes, possibilitou novamente a integragdo entre a Educagao Profissional e
o Ensino Médio, revogando o Decreto 2.208/97 que estabelecia a sua separagdo obrigatoria. Em
2008, o decreto 11.892 instituiu a Rede Federal de Educacgdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica e
criou os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

Com relacdo a formacdo de professores, os Decretos 5.154 e a Lei 11.892/08, geraram impactos
significativos para a EPT, embora nenhum deles tratasse desta tematica especificamente. Sobre o
primeiro decreto, Oliveira (2013, p.79) argumenta que “a retomada da possibilidade real do Ensino
Técnico, integrado ao Ensino Médio da educacdo basica”[...] implicou em uma necessidade nas
exigéncias postas aos sujeitos da area: a de se capacitarem para desenvolver o novo curriculo
integrado”.

Cabe referir que o segundo decreto citado, influenciou e representou uma expressiva expansao da
Rede Federal. De 1909, com a criacdo da Escola de Aprendizes Artifices, até 2002, de acordo com o
MEC (Brasil, online), foram construidas 140 escolas técnicas e apenas no periodo entre 2003 a
2016, foram criadas mais 500 escolas por todo o pais. Desta maneira, fica evidente que com a
grande expansao da Rede, materializada hoje em mais de 600 campi, ampliou-se a demanda por
docentes para atuar nestas instituigdes. A ampliacdo da Rede Federal, com a criagdo dos
Institutos Federais, foi de grande relevancia para a politica educacional brasileira. Isto porque foi
criada com uma proposta de comprometimento social e na perspectiva politico-pedagdgica de
igualdade na diversidade social, cultural, econdmica e geografica, articulada as demandas de
trabalho e renda, de desenvolvimento local, regional, social e educacional (BRASIL, 2010). A
chegada destas instituicGes educacionais publicas e gratuitas em varias cidades do pais,
especialmente nas cidades do interior, oportunizaram o acesso de grande parte dos estudantes que
estdo longe dos grandes centros.

O grande impacto gerado, no entanto, refere-se a falta de formacdo especifica dos professores que
formam o quadro funcional dos Institutos Federais para exercer o magistério nos termos da
proposta de Ensino Médio Integrado.

O CURRicuULO DA EDUCACAO PROFISSIONAL ARTICULADA AO ENSINO MEDIO E SUA RELACAO
COM AS JUVENTUDES

As necessidades do conhecimento curricular para a formagdao docente na proposta de EPT no
Ensino Médio, demandam aos professores compreensdes mais aprofundadas sobre as mudancas
contextuais no campo cientifico e tecnoldégico e consequentemente sobre os sujeitos que
frequentam este nivel de ensino. Este novo sujeito do Ensino Médio requisita uma atuacdo docente
que possa mediar os conhecimentos selecionados da disciplina ou &rea que ministram,
considerando as mudancas sociais e culturais da sociedade contemporanea.

No texto das Diretrizes Curriculares Nacionais (2011, p.12), “os estudantes do Ensino Médio sdo
predominantemente adolescentes e jovens”, e, de acordo com o Conselho Nacional da Juventude
(CONJUVE), serao considerados jovens os sujeitos com idades entre os 15 e aos 29 anos, mesmo
gue essa nogdo ndo possa ser reduzida a um simples recorte etario.

Na proposta das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2011), a juventude é
concebida para além da faixa etaria, concebendo a juventude como condicdo sdcio-histdrico-
cultural de uma categoria de sujeitos que necessita ser considerada em suas multiplas dimensdes,
com especificidades proprias e que ndo estdo restritas as dimensGes bioldgica e etaria. Estas
dimensbes se encontram articuladas na multiplicidade de atravessamentos sociais e culturais ja
referidos, produzindo multiplas culturas juvenis.

Nessa diregdo, buscar entendimentos sobre o jovem do Ensino Médio significa superar uma nogao
de homogeneizacdo desse aluno, passando a percebé-lo como sujeito com valores,
comportamentos, visdbes de mundo, interesses e necessidades singulares (BRASIL, 2011, p.
12-13). Demanda também compreender que os jovens do Ensino Médio, precisam ser
compreendidos na multiplicidade das manifestagdes de suas identidades.

As praticas dos professores do Ensino Médio, tendem a considerar o jovem como um ser passivo, a
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mercé de imposigdes. Entender o aluno do Ensino Médio a partir da categoria juventude, consiste
em empregar processos formativos mais auténticos, e torna-se para os professores uma
necessidade do trabalho docente.

De acordo com Dayrell (2003), os modelos de ser jovem, sdo socialmente construidos, e as
imagens conformadas pela midia e de senso comum precisam ser questionadas para que ndo
permaneca uma analise negativa de si mesmos entre os jovens estudantes. Uma das concepgbes
mais arraigadas sobre a juventude, diz respeito a visdo desta fase, como uma condicdo de
transitoriedade, na qual o jovem é um “vir a ser”, tendo no futuro, na passagem para a vida adulta,
o sentido das suas acdes no presente. [...]

Essa concepgao estd muito presente na escola, e em nome do “vir a ser” do aluno, traduzido no
diploma e nos possiveis projetos de futuro, tende-se a negar o presente vivido no espaco escolar,
assim como as questdes existenciais que expdem, como questdes presentes e que precisam ser
discutidas de forma mais ampla do que apenas com relagdo ao futuro (DAYRELL, 2003, p. 41). Tais
nogdes convivem com outra imagem, “a juventude vista como um momento de crise, uma fase
dificil, dominada por conflitos com a autoestima e/ou com a personalidade” (DAYRELL, 2003, p.
41).

A partir disso, percebe-se que a juventude ndao pode ser reduzida apenas a uma passagem, ela tem
sua importancia em si mesma e esse processo € influenciado pelo meio social concreto no qual o/a
jovem se desenvolve, e pela qualidade das trocas e experiéncias que este periodo proporciona
(DAYRELL, 2003, p. 42).

Para isso, as decisGes sobre o qué ensinar, de como ensinar e de como os jovens do Ensino Médio
aprendem e se relacionam, tornam-se preponderantes para aqueles que atuam como docentes
nesta etapa de ensino. Aos professores e pedagogos que atuam no Ensino Médio, caberda a
observacao das questdes relativas aos conhecimentos, motivacdes e necessidades dos estudantes,
o que requer da docéncia, dominios e atitudes que contribuam para o desenvolvimento dos
estudantes nas areas do conhecimento cientifico, profissional e pessoal.

O CURRicuLO DO ENSINO MEDIO INTEGRADO: O QUE APRENDER, O QUE ENSINAR

Como construgdo social, articulada com variados outros processos pedagdgicos, o curriculo escolar
atualiza-se, condicionado pelas variantes contextuais, culturais e histéricas. Essas oscilagdes nas
decisOes e praticas referentes ao curriculo pensado e, de fato, concretizado nas rotinas escolares
sdo consubstanciadas nos desafios cotidianos da teoria e da pratica, e servem de impulso para a
atuacao dos professores.

Silva (1999) explicita que, ao transformar os conhecimentos em saberes escolares, estes “sao
traduzidos, transpostos, deslocados, condensados, desdobrados, redefinidos, sofrem, enfim, um
complexo e indeterminado processo de transformacdo” (p. 13). Nesse sentido, pode-se dizer que
as formas atuais pelas quais o curriculo do Ensino Médio é organizado, tendem a ignorar a
diversidade cultural, social e as necessidades dos estudantes, homogeneizando os processos
vividos no ambito das disciplinas curriculares.

A analise da proposta de Ensino Médio Integrado, requisita a utilizagdo de alguns conceitos
identificados por Lopes (2005), os quais referem-se a associagdo de marcas conceituais estruturais
e pos-estruturais, que expressar uma perspectiva epistemoldgica pluralista, para o entendimento
do mundo social. Neste sentido a discussao do conceito de hibridismo, auxilia o entendimento e a
analise das diregdes das propostas curriculares oficiais, notadamente para o Ensino Médio. Como
discute Bhabha (2014), o hibrido ndo é um terceiro termo que resolve a tensdo entre duas culturas
em um jogo dialético de reconhecimento. Destaca este autor, que a autoridade oficial se constitui
pela perspectiva de poder e reconhecimento, o que enseja na formacdo do hibrido, processos de
negociacdo necessarios ao exercicio da autoridade.

A proposta curricular do Ensino Médio integrado, pode ser considerada segundo Paiva e Matos
(2004), como resultado de um processo que seleciona a cultura e a traduz a um ambiente e a uma
audiéncia particulares. Para as autoras, os discursos curriculares sdao hibridos porque que
combinam distintas tradicbes e movimentos disciplinares, constroem coalizoes que ddo lugar a
determinados consensos.

Acredita-se que a consisténcia dos processos de formacdao de professores seja a forma de
consolidar principios pedagogicos e da proposta curricular construida em cada instituicdo de Ensino
Médio de forma coletiva, e que contribua para a melhoria dos processos de ensinar, aprender e
formar os jovens estudantes.

A denominacao curriculo integrado muitas vezes incorpora perspectivas epistemoldgicas,
pedagogicas e mesmo politicas extremamente distintas e, em alguns casos, antagbnicas. Para
Lopes (2008), diferentes perspectivas de integracdo curricular vém sendo defendidas em
contraposicdo a compartimentacdo e a fragmentacdo do conhecimento. Afirma a autora, que as
propostas que buscam responder as demandas da formagdo do estudante do Ensino Médio,
considerando suas necessidades, interesses e formacgdo profissional, tendem no entanto, a
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fragmentar a formacdo docente ao longo da histéria do curriculo, seja nas concepgdes tradicionais,
seja nas teorias curriculares criticas e pos-criticas.

A concepcdo do curriculo integrado segundo Lopes (2002) relaciona a compreensédo das disciplinas
escolares as finalidades educacionais previstas, seja no que se refere aos interesses do mundo
produtivo, seja no que diz respeito a ldgica dos saberes de referéncia ou aos interesses da escola
na sociedade contemporanea democratica.

O conhecimento cientifico nos ultimos tempos, tem sido compreendido cada vez mais inter-
relacionado na busca da resolugdo de problemas sociais complexos, o que requer processos
constantes de associacdo de conteldos disciplinares a suas tecnologias. A ideia de agdes que se
associam as ciéncias ditas pés-modernas, tém gerado um rompimento das barreiras disciplinares,
como fendmeno decorrente do crescente processo de globalizacdo e de universalizacdo do
conhecimento e da informagdo, o que, na escola, justifica uma maior integracdo inter e
transdisciplinar das disciplinas (LOPES, 2008).

Nesta perspectiva, os componentes e os contelddos curriculares precisam estar articulados ou
relacionados, no sentido de possibilitar a construgdo de conhecimentos mais proximos da realidade
cultural e social dos alunos. De acordo com o Ministério da Educagdo (2007, p. 51), no trabalho
curricular deve haver “relagdo entre as partes que compGem a realidade, e conseguir ir além dessa
parte para compreender a realidade em seu conjunto.” O documento afirma ainda que “os
conhecimentos especificos de uma area profissional ndo sdo suficientes para proporcionar a
compreensao global da realidade”. Desta forma é importante contemplar também a formacao geral
dos alunos. o que significa oportunizar a todos uma educacgdo capaz de integrar as ciéncias, as
letras, as artes, a tecnologia, a cultura e o trabalho, propiciando ao individuo uma relagdo estreita
entre o pensar e o fazer; o dominio sobre as técnicas e as tecnologias; o exercer uma profissao,
bem como avangar com os estudos.

Neste sentido, para Giroux (2014, p. 95), a educacgdo do ponto de vista pedagdgico, torna-se “[...]
uma perspectiva mais ampla, complexa e plurifacetada, a partir dos sujeitos implicados, e da
rediscussdao das fronteiras construidas por ordens prescritivas”. Na escola, enquanto espago de
producdo de cultura e local préprio do trabalho docente, sdo constituidos de acordo Hagemeyer
(2016), os conhecimentos e os saberes dos quais os professores se apropriam, e quando
constroem e reconstroem continuamente seus conhecimentos, saberes e praticas, produzem
sentidos e identidades para e a partir do seu trabalho.

O que se torna dificil ao nivel da pratica dos professores, é que nas instituicdes de EPT, os docentes
selecionados para atuar nos campus no EMI, a exemplo do que ocorre em Canoinhas, apresentam
trajetdrias de formacdo e expectativas de atuacdo diferenciadas, o que parece constituir entraves
ao desenvolvimento de um ensino qualitativo na proposta de EMI. Para Lopes (2004) as politicas
oficiais curriculares e suas relagdes com a pratica social real, afirmam a necessidade de superar a
concepgao prescritiva que preconizam, e que tenta limitar a produgdo de sentidos dos saberes
docentes gestados na pratica cotidiana e nas salas de aula. Tais politicas dialogam com os
curriculos praticados nas escolas, e requisitam a reinterpretacdo de orientacGes do contexto social
e cultural dos estudantes, articulada a produgdo das propostas curriculares no contexto das
instituicdes que as empreendem.

QUESTGES E COMPREENSOES SOBRE OS SABERES E PRATICAS NECESSARIOS A FORMACAO DO
PROFESSOR PARA A EPT

A expansdo das escolas e do atendimento ao Ensino Médio a partir da proposta de EPT, como um
fato historico recente, representou um grande passo para as politicas publicas de EPT, no Ensino
Médio. Como se constatou, a formacdao docente para atuar nestas novas instituicdes ficou
preterida, apesar da grande demanda por estes profissionais. Souza e Nascimento (2013, p. 411)
analisam estes aspectos identificando que
[...] temos, portanto, uma nova instituicdo, com um novo perfil, um novo curriculo,
um novo projeto politico-pedagdgico e com um quadro de servidores jamais
imaginado ha algumas décadas. [...] em meio ao deslumbramento, esquecemo-nos
de que uma boa parte desses milhares de docentes dos Ifs, sendo a maioria deles,
ndo tem um curso de formagdo profissional para a area de educacdo.

Nesta perspectiva, o processo de formacao nas licenciaturas ndo tem considerado as possibilidades
de se trabalhar com uma proposta para o Ensino Médio Integrado, para o qual seria necessario,
que os professores articulassem os conhecimentos de suas formagdes e as ciéncias classicas, com
as tecnologias e os processos do mundo do trabalho.

Nos quadros gerados nos ambitos das instituicdes que ofertam o Ensino Médio Integrado, a
exemplo do campus Canoinhas, buscou-se identificar as percepgdes sobre os conhecimentos,
saberes e praticas dos docentes atuantes no IFSC, assim como suas percepcdes e necessidades
acerca da propria atuacdo e desenvolvimento profissional docente, a partir das teorizacées dos
estudos culturais.

Para dar conta portanto, da proposta curricular de formacédo profissional integrada ao Ensino Médio,
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os conhecimentos técnicos e propedéuticos sdo articulados, reconhecendo o sujeito nas dimensdes
referentes ao trabalho, a ciéncia, a tecnologia e a cultura. Faz-se necessario que os profissionais
professores deste nivel de ensino, compreendam de fato, o que significa obter a formacdo para a
docéncia para este nivel e proposta de ensino, como questdo central para o desenvolvimento
qualitativo de suas praticas.

Sob uma diferente perspectiva, autores que desenvolvem estudos sobre a epistemologia escolar,
argumentam que a disciplina e o conhecimento escolares sao diferentes da disciplina e do
conhecimento cientifico. Sdo muitas as fontes de formacgdo docente no campus de Canoinhas,
incluidas em suas praticas sociais de referéncia: atividades em escolas, portanto pedagdgicas,
além das varias areas de referéncia nas quais atuam.

Para Lopes e Macedo (2002), a selecdo cultural de que resulta no conhecimento escolar, é
condicionada por fatores de ordens diversas, socioculturais e politico econémicas, para além de
critérios exclusivamente epistemoldgicos e, para fins de ensino, esse conhecimento € organizado
por mecanismos de pedagogizagdo, constituindo o conhecimento escolar. Para as autoras, as
disciplinas escolares sdo diferentes das disciplinas de referéncia (cientificas ou académicas),
embora possam fazer parte de um mesmo mecanismo simbdlico por meio do qual sdao reduzidos,
por um lado, os objetivos sociais da educagao e, por outro, as finalidades sociais do conhecimento.

De acordo com Ministério da Educagdo (2007)

[...] é necessario levar em consideragdo que mesmo o0s professores
licenciados carecem de formagdo com vistas a atuagdo no ensino médio
integrado, posto que tiveram sua formagdo voltada para a atuacdo no
ensino fundamental e no médio de carater propedéutico, uma vez que as
licenciaturas brasileiras, em geral, ndo contemplam em seus curriculos
estudos sobre as relacdes entre trabalho e educagdo ou, mais
especificamente, sobre a educagao profissional e suas relagbes com a
educacgdo basica. (MEC, 2007, p.33)

E evidente que a falta de formacdo especifica para docéncia na EPT, dificulta o trabalho pedagdgico
e, por conseguinte, a formacdo dos estudantes. Neste sentido, o trabalho das coordenadorias
pedagogicas nos Institutos Federais pode ser um caminho, embora ndo uma solugdo Unica e
definitiva para se construir um processo continuo de desenvolvimento profissional docente,
buscando uma construcao coletiva deste trabalho, considerando as questdes discutidas do ponto de
vista curricular e com relacdo aos sujeitos que frequentam o Ensino Profissional Técnico do Ensino
Médio Integrado.

Para a construcao da ideia de formagdao e constituicido do profissional docente, recorre-se ao
conceito de desenvolvimento profissional docente tratado por Marcelo (1999, 2012). Para ele, o
desenvolvimento profissional de professores, “pressupde [..] uma abordagem na formacgdo de
professores que valorize o seu caracter contextual, organizacional e orientado para a
mudanga” (MARCELO, 1999, p. 137).

Neste sentido, a perspectiva aqui assumida é a de dar voz aos docentes, buscando identificar os
saberes e as praticas cotidianas que sdo construidas nesse contexto da educagdo profissional e
tecnoldgica, investigando o conhecimento da realidade e as suas necessidades formativas, diante
da complexidade da sociedade contemporanea.

Na busca pela construcdo de um processo formativo em servico, Tardif (2014) nos ajuda a
compreender que ndo ha um Unico saber docente, heterogéneo e validado para qualquer tempo e
espaco de atuacdo. Os saberes sao plurais, heterogéneos e temporais, produzidos no exercicio
profissional, em articulagdo com contexto social e cultural que determinada instituicdo escolar esta
inserida, articulando-se da mesma maneira com sua experiéncia profissional e de vida. Pode-se
pensar a partir dai, que os saberes docentes sdo também uma producdo singular de identidade
profissional docente, seus significados e formas de contribuir de forma significativa para uma
trabalho formativo de integragdo dos professores e compromisso com uma proposta de Educacao
Profissional ao Ensino Médio.

Neste sentido também, cabe dar voz e condicGes para que os professores expressem suas
expetativas, necessidades e interesses ao desenvolver o trabalho docente e mesmo ao se
desenvolver profissionalmente.

O QUE REVELARAM OS DADOS DA PESQUISA: TENSOES, INTERESSES E NECESSIDADES DA
FORMACAO PROFISSIONAL

O grupo de professores que participou da pesquisa, lotados na EPTNM, do campus Canoinhas, nos
cursos de Técnico em Alimentos e de Técnico em Edificacdes, pertencem ao quadro de docentes do
Ensino Médio, e participaram da pesquisa realizada no segundo semestre de 2016.

O grupo de professores pesquisados: dados da formacgao

Em relacdo a formacdo destes profissionais tem-se 6 licenciados, 5 bacharéis e 3 graduados em
cursos superiores de tecnologia. Deste universo de docentes, no que se refere a maior titulacdo, 1
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cursou pds-doutorado, 5 cursou doutorado, 5 sdo mestres, 2 sdo especialistas. Pode-se perceber
que o quadro docente é bastante qualificado e apesar disso, a grande maioria das titulagdes sdo
relacionadas as formacgoes iniciais dos docentes.

A partir destes dados, observa-se que os docentes em sua grande maioria ndo procuram cursos de
formagdo ou aperfeicoamento para a docéncia ou tematicas relacionadas a profissionalidade
docente. Vale destacar que o curso de Especializacdo em Proeja, realizados por 2 docentes, foram
ofertados pelo Instituto Federal de Santa Catarina.

Os dados da pesquisa revelaram também, o pouco tempo de experiéncia na profissdo, e no Ensino
Médio. Assim, 78% dos docentes que responderam ao questiondrio tém menos de 10 anos de
atuacdo como professor e destes, 42% tem de 1 a 5 anos de carreira. Apenas 3 ndao exerciam a
docéncia antes do ingresso no IFSC.

Entre as principais motivacdes para exercer a docéncia, estdo: Influéncia das disciplinas e dos
contelidos trabalhados na graduacdo ou na Pds-Graduacdo; a transmissdo e o compartilhar de
conhecimentos adquiridos; a inspiracdo de outros professores; a contribuicao para um ambiente
escolar mais atrativo; o fazer a diferenga na vida das pessoas; e continuar estudando.

O que pensam os docentes sobre a formacdao para a docéncia na EPT e o
desenvolvimento profissional em servigo

Para responder a questdo referente a formacdo pedagdgica para o EPT, cada professor
participante, teve a tarefa de ler e refletir sobre a seguinte proposicdo: Vocé concorda que é
necessario ter uma formacao pedagdgica especifica para a docéncia na EPT? Para elaborar sua
resposta, foi proposta a leitura da citacdo a seguir, a qual analisa posicdes sobre a qualificacdo para
a docéncia na modalidade técnica:

Historicamente, as instituicdes federais de ensino profissional abrangem,
no seu quadro de pessoal, docentes extremamente qualificados em areas
especificas de conhecimento, inclusive com titulagbes de mestrado e
doutorado, e experiéncias profissionais bastante variadas. Ao mesmo
tempo, ndo se pode deixar de destacar que a formacdo inicial de grande
parte desses ndo contempla uma formacdo especifica para a docéncia.
Aliado a isso, muitos dos professores que hoje atuam com a educacgdo
profissional ndo percebem a importancia de se qualificar na area
pedagogica. HA como que uma crenga, inclusive por parte da propria
instituicdo, de que ser qualificado para o exercicio de determinada
modalidade técnica é suficiente para exercer a profissdo de professor.
(MARTINS e BAROLLI, 2013, p.96)2

Como resultado desta reflexdao, 5 docentes concordaram com esta assertiva. Destes, 2 sdao da
formacdo técnica e 3 da formacdo geral. Ndo concordaram 3 docentes, sendo 2 da formacdo
técnica e 1 da formacdo geral. Concordaram em alguns aspectos 6 docentes, sendo 3 docentes
da formacdo técnica e 3 da formagao geral.

Neste aspecto, pode-se perceber que 78% dos docentes, evidenciam a necessidade da formacao
especifica didatico pedagdgica para a docéncia. As principais justificativas para as repostas, foram
alocadas em trés subcategorias: “Os que concordam”, “Os que ndo Concordam” e “Os que
concordam em partes ou aspectos”.

A seguir, foram transcritos alguns depoimentos selecionados para representar cada uma destas
opinides (todos os grifos sdo nossos e referem-se a opinido de cada autor).

Dos que concordam:
Professor 1:

[...] acredito que um dos desafios dos Ifs é superar esta barreira da docéncia. No
exercicio da pratica docente este conflito fica eminente. Boa parte dos
professores sem formacao pedagdgica reproduzem o modelo de formacéo
que tiveram na universidade. Existe uma clara crise de identidade. [..] a
prdtica dos docentes se contradiz aos objetivos e missdo dos documentos
norteadores das instituicées. (grifo nosso)

Professor 2:

Concordo com o autor, pois no bacharelado aprendemos todas as técnicas e
conceitos envolvidos, porém ndo temos uma disciplina que ao menos nos direcione
pedagogicamente, ficando totalmente a critério do interessado se
aprofundar no tema. (grifo nosso)

Dos que ndo concordam:

2 Resultado de pesquisa realizada no IFSC, publicada pela propria instituicdo, no livro Trajetérias de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica, das autoras Martins e Barolli (2013), que trata de aspectos da formagdo docente
para a EPT.
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Professor 3:
Eu discordo, pois penso que meus colegas da area técnica gostam de aprender
sobre conhecimentos pedagdgicos, mas o problema esta muitas vezes nas
metodologias usadas de formacao continuada. Para aprender em qualquer
drea é preciso que a metodologia toque em nosso cotidiano e nos faca
refletir e crescer. (grifo nosso)

Professor 4:
Os IF, desde a sua criacdo trabalham com a formacgcao técnica, entdo
necessitam de profissionais da area técnica, pois ndo é uma escola de
educacdo basica. A formagdo de pessoal da area técnica para a docéncia inexiste
no Brasil, ja que as pds-graduagdes, como mestrados e doutorados, mesmo que
académicos, pouco contribuem para a formagdo pedagdgica nas areas técnicas.
(grifo nosso)

Dos que concordam em parte:
Professor 5:

A Educacdo Profissional é muito incipiente em nosso pais. Nem os cursos
de Licenciatura tendem a contemplar aspectos da educacao
tecnologica. Assim, poucos professores entram nos Ifs preparados para
essa modalidade de ensino. [...] ndo da para generalizar, pois conhego
muitos professores da area técnica que dominam com exceléncia as
guestBes pedagogicas, com boas metodologias de ensino, de avaliagdo e
relacionamento com alunos. Mas é evidente que ha, em muitos casos,
uma lacuna na formacao de muitos professores, que ndao percebem
a importancia de desenvolver seus conhecimentos quando se trata
da area pedagogica. (grifo nosso)

Professor 6: "Concordo com a necessidade constante de capacitacdo da area pedagdgica e da area
técnica para os professores. Mas levanto uma questdao: quem garante que uma ‘formacao
especifica de docéncia’ qualifica um professor?"

Percebeu-se nas respostas, que ha valorizacdo da formacdo inicial na ciéncia de referéncia, sendo
que um dos professores refere-se a lacuna quanto ao trato das metodologias do trabalho (que
inclui a técnica) na docéncia para o curso de EPT. Neste caso, percebeu-se que dois dos
professores, referem-se a falta da preparacdo pedagdgica para os que atuam em disciplinas
técnicas. Por outro lado, percebeu-se a dicotomizacdo da atuacdo, observando que preferem
trabalhar a partir da area ou técnica na qual foram formados ou se especializaram. Esta
constatacao leva a refletir sobre a necessidade de momentos conjuntos formativos, que possam
trazer discussdes relativas as praticas e metodologias de ensino, nos quais os professores tenham
oportunidade de situar os problemas e lacunas presentes no processo de formacao integral no ETP,
considerando a apreensdo real dos conhecimentos gerais e técnicos pelos estudantes nas aulas.

Neste caso, a formacdo dos professores pressupdOe ainda o conhecimento do contexto social e
cultural em que os estudantes se inserem, como sugere Dayrell (2003). A organizacdo do trabalho
escolar, a formagdo em servigo, as experiéncias dos professores para a preparagdo técnico-
profissional, precisa integrar-se as mudancgas contextuais e as exigéncias profissionais e pessoais
requeridas na sociedade contemporanea brasileira.

Relagoes dos professores com o curriculo e as praticas do Ensino Médio Integrado

Nesta parte do questiondrio os professores tiveram que responder sobre as oportunidades que
tiveram de discutir, em algum momento, os documentos que orientaram suas praticas pedagdgicas
na instituicdo. Dos pesquisados, 100% respondeu afirmativamente. No entanto, 64% afirmaram
tomar como base suas proprias praticas pedagdgicas, mesmo considerando a existéncia destes
documentos. Outros 36% disseram apenas que o utilizam em alguma parte do texto.

Na questdo relativa as diferencas entre o Ensino Médio regular e a Educacdo Profissional Integrada
ao Ensino Médio, em relagdo as concepgoes, curriculo e praticas da docéncia, foram destacadas as
respostas a seguir, com grifos nossos, a partir dos autores:

Na préatica existe, mas ndo deveria pois acredito que é possivel relacionar os
conhecimentos. Para isto devemos avancar no planejamento integrado .
(Professor 1) (grifo nosso)

Sem duvidas é possivel relacionar ambas formacées pois todo conhecimento
profissional tem base em ensinamentos de educacdo bdsica, podendo ser a
educagdo profissional uma forma/olhar para ‘dar sentido’ (algo que os alunos
sempre buscam) ao conhecimento das ciéncias exatas, da natureza, sociais, etc.
(Professor 2) (grifo nosso)

[...] na formag¢dao geral e técnica pouco se conversa, dificultando a
interdisciplinaridade e a formacao do aluno integralmente como um curso
técnico_integrado ao ensino médio. De um lado, pensando em apenas formar
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cidaddos, e da outra forma, apenas técnicos, e esquecem que as duas partes
formam um ser Unico. (Professor 3) (grifo nosso)

No IFSC foi a minha primeira experiéncia com o curso técnico integrado e foi
necessario que eu me adaptasse a essa realidade, compreendendo que sdo
adolescentes que cursam o Ensino Médio paralelamente com um curso técnico.
Muitos deles demonstraram ndo saber sobre a area profissional em questdo, entdo
precisei fazer um trabalho de conhecimento da é&area e reforcar a
multidisciplinaridade envolvida nesse processo de Ensino Médio (cujo foco
é o vestibular para a maioria) integrado ao nivel técnico (atuacédo
profissional) . (Professor 4) (grifo nosso)

Acredito que ha diferencas. Na EBTT temos um curriculo diferenciado que, se bem
planejado, pode favorecer muito a formacdo de um aluno que tera uma visdo bem
ampla de mundo. Acho mesmo que as disciplinas técnicas podem ser muito
importantes para que o aluno amplie seus horizontes. Mas as articulacoées entre
as disciplinas devem ser bem pensadas, pois as vezes, ou melhor, muita
vezes, elas ndao acontecem. (Professor 5) (grifo nosso)

Sempre procuro trabalhar de forma interdisciplinar e fazendo links dos
assuntos abordados dentro da disciplina de Biologia com a formacdo técnica do
aluno. (Professor 6) (grifo nosso)

A proposta de curriculo do Ensino Médio Integrado, ao relacionar a formagdo para o trabalho e a
formacao geral, requer uma atuagao inter e transdisciplinar. Segundo Hagemeyer (2006), as novas
dinamicas da constante evolugdo da ciéncia e dos campos do saber cientifico, de criacdo de novos
saberes e saberes intercessorios entre as disciplinas, vém de alguma forma adentrando o cotidiano
dos professores nas suas praticas, e também colocando-os diante dos dilemas e desafios a resolver
cotidianamente, em que alguns acabam por ultrapassar a ideia do trabalho disciplinar adotando a
inter, trans e/ou pluridisciplinaridade em suas estratégias de ensino.

Selecionar e ampliar o conhecimento a ser transmitido significa compreender qual contelddo o
aluno precisa ter hoje, e demanda discernimento ao selecionar contelidos e atividades para eleger
os trajetos necessarios ao desenvolvimento e formagdo dos estudantes. As novas necessidades de
ensinar, exigem o trabalho de novos conhecimentos e saberes, vitais para a formagao do aluno
diante das problematicas do mundo atual.

Os sujeitos do Ensino Médio na visdao dos docentes

Para esta categoria, questionou-se de que maneira os docentes percebiam os jovens que
frequentam o Ensino Médio integrado. De maneira geral, os jovens foram percebidos de maneira
negativa pelos docentes, como sendo dispersos e apaticos, pouco comprometidos e responsaveis e
com pouco interesse pelo conhecimento. Alguns justificaram que os alunos ndo obtém sucesso
porque ndo se identificam com a darea técnica do curso ou, ainda, que o governo investe pouco
nesta etapa da formagdo. Foram em menor nimero os professores que falaram de maneira positiva
sobre os alunos, e comentaram que estdo mais conectados e informados e, por isso, exigem mais
do trabalho docente.

Cabe aqui retomar as visdes de Dayrell (2003), o qual propGe que os professores voltem-se ao
vivido no espaco escolar, assim como as questdes existenciais que os estudantes expdem, no
presente, oportunizando a discussdo de forma ampla sobre o que tem significado para o ensino e a
formacdo dos jovens, muito mais do que apenas visualizar esta formacdo com relacdo somente ao
futuro (DAYRELL, 2003, p. 41).

Ao responder a ultima questdo, relativa as suas preocupagdes ao desenvolver o ensino e a
formacdo dos jovens, em 50% ndo houve resposta, talvez por ja considerarem as respostas
suficientes. Os outros 50% dos professores participantes, disseram que as principais preocupacoes,
voltam-se para sugestdes a serem aplicadas nos processos pedagodgicos e formativos como o
despertar a curiosidade dos alunos, aliar teoria e a pratica e dar sentido para a vida dos alunos,
buscar novas formas de ensinar, aliadas as tecnologias e auxiliar na formacdo critica dos alunos.
Estas questdes sinalizaram para aspectos que para os professores nem sempre estdo claros e para
0s quais ha uma demanda de discussdes e um trabalho de formacdo continuada em servico.

Nesta proposicdo estdo inscritas as questdes relativas ao conhecimento dos alunos sujeitos do
Ensino Médio, a discussdao do curriculo da escola contemporanea e dos processos pedagdgicos
como métodos, estratégias de ensino, mediagGes, necessarias ao ensino integrado, o
despertamento da curiosidade dos alunos, as formas de aliar a teoria a pratica, o dar sentido para
a vida dos jovens alunos, a buscar novas formas de ensinar, aliadas as tecnologias e a cultura
digital, o auxilio a formacéo critica dos alunos para a cidadania contemporanea.

CONSIDERACOES FINAIS

Ao discorrer sobre as propostas para o Ensino Médio, levando em conta a questdo sempre presente
da dualidade nos objetivos deste nivel de ensino, pretendeu-se na investigacdo realizada, analisar
a realidade da proposta de EPT do Ensino Médio Integrado, tomando o IFSC, campus Canoinhas,
como campo de pesquisa.
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Diante do problema formulado e das questdes orientadoras, buscou-se situar a formagdao dos
professores licenciados e nao licenciados e daqueles com alguma formacdo na area pedagdgica,
visando a garantia de um ensino integrado e de maior unificacdo na formacdo integrada,
considerando os depoimentos dos professores a partir da pesquisa realizada.

A consciéncia de que as propostas trazem em suas intengdes encaminhamentos de busca de
equilibrio, como bem define Lopes (2008),sinaliza um movimento hibrido nas propostas de
integracao curricular, quando se busca a manutencao do poder dominante ao atrelar a educacdo de
um pais a economia do mercado globalizado. A consciéncia sobre os objetivos da aprendizagem e
da formacdo no Ensino Médio, em boa medida estard mais proximo das reais necessidades dos
estudantes dos Institutos Federais.

O contingente significativo que procura os cursos de Ensino Médio, no campo das propostas de
Ensino Profissional Técnico, traz o jovem e sua constante expectativa de formacdo para o trabalho,
voltada a subsisténcia, a realizagdo profissional e a continuidade dos estudos. Retoma-se a
afirmacdo de Dayrell (2003), sobre a importdncia de situar o jovem do Ensino Médio no tempo
presente, com seus interesses, motivacdes, necessidades e expectativas de estudo, de trabalho e
de vida. O futuro estard contemplado nas atividades do presente, que mobilizem as possibilidades
dos estudantes da escola atual.

Neste sentido, a ideia de selecionar e ampliar o conhecimento a ser transmitido, requisita a
compreensdao sobre qual conteldo o aluno precisa ter hoje, quais atividades e estratégias de
ensino realmente possibilitardo as relagdes de integracdo curricular na formagdao dos estudantes.
Tanto o discernimento ao selecionar contelidos e atividades para eleger os trajetos necessarios aos
objetivos e intencGes do curso, requisitam a pesquisa como dominio principalmente, sobre o
avango para novos conhecimentos e saberes na docéncia, o que significa um investimento na
formacdo e desenvolvimento profissional dos professores, em suas diferentes areas de formacao.

Os objetivos, concepgdes e intencdes desta proposta demandam uma discussao coletiva de
pedagogos, professores e profissionais gestores destas instituicdes, considerando as decisdes sobre
a organizagdo do curriculo, das metodologias e dos objetivos, projetos e atividades a serem
desenvolvidas.

Neste caso, a analise dos dados da pesquisa sobre os professores admitidos no IFSC, campus de
Canoinhas, retoma nas diferencas das areas de formacdo dos professores, a dualidade entre a
formacdo técnica e a formacdo pedagdgica. Os depoimentos e dados coletados, mostraram que ha
preocupacao, no entanto, da maioria dos professores, com suas condi¢des didaticos pedagdgicos
para propiciar a formacdo dos estudantes, definida como integral.

Nas constatagbes da pesquisa identifica-se que a formacdo dos professores, requer a constante
discussdo no campus, sobre a atuacdo didatico pedagdgica, na organizacdo do ensino, das
situacbes de aprendizagem e do acompanhamento das trajetérias dos estudantes. Esta ndo é uma
atividade somente pratica, e requer, além do conhecimento das disciplinas de referéncia, um
conhecimento mais aprofundado sobre os alunos e sobre as formas como serao mediadores dos
conhecimentos, informacbes e técnicas a que deverdo ter acesso de forma integrada.

A formacdo docente para a atuacdo na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM), ndo
apresenta como se comentou inicialmente, a estrutura necessaria e mais definida quanto a
proposicdo de politicas publicas consistentes. Pretendeu-se buscar as condi¢cdes do estudo, da
pesquisa e da projecao do trabalho coletivo da formagao em servico, que possibilite o preparo dos
profissionais que organizam todo o processo de formacao integral, na sua perspectiva de formagao
geral, profissional e pessoal.
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FORMA(;I\OA DO TECNICO DE ENFERMAGEM NO DESENVOLVIMENTO DE
COMPETENCIAS PARA IMPLEMENTACAO E ATENDIMENTO AO PSE
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COSTA, Maria Adélia**

REsuMoO

Este texto é parte de uma pesquisa em desenvolvimento no Mestrado em Educacdo Tecnoldgica, do
CEFET-MG. Tem por finalidade fornecer subsidios para a compreensdo da formacdo técnica em
enfermagem, na perspectiva da politécnica. Para Saviani a formagdo politécnica visa a superacao
da dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrugdao profissional e instrucao
geral. Isto é, uma formagdo que supere o conteudismo e tecnicismo, e possibilite a formagao
humanistica, tdo importante para o desenvolvimento integral do ser social. Atrelada a essa
finalidade, esta o interesse em aprender as formas de materializacdo, na formagdo do Técnico em
Enfermagem, para o programa saude na escola (PSE). O PSE é um programa que se refere a uma
politica intersetorial da Saude e da Educacdo, implantado em 2007. Esse programa tem como
objetivo “contribuir para a formacdo integral dos estudantes por meio de acbes de promogao,
prevencdo e atencdo a salde, com vis- tas ao enfrentamento das vulnerabilidades que
comprometem o pleno desenvolvimento de criangas e jovens da rede publica de ensino”. Assim
sendo, parte-se do pressuposto de que a formagdo do técnico de enfermagem para atuar no PSE é
fundamental para a consolidacdo das propostas Intersetoriais. Portanto, essa pesquisa se atentara
para dois aspectos considerados relevantes. O primeiro se refere a anadlise das matrizes
curriculares dos cursos técnicos de enfermagem, na perspectiva de entender de que forma o PSE
estd integrado as disciplinas e/ou conteldos disciplinares. O segundo aspecto, ndo menos
importante, refere-se a percepcdo dessa formacdo. Isso &, pressupGe-se que os Cursos Técnicos
em Enfermagem priorizam em sua matriz curricular uma formacao direcionada para as habilidades
técnicas e instrumentais necessarias ao exercicio da enfermagem nivel médio. A metodologia
utilizada é de carater qualitativo e documental. Desse modo, a analise dos planos de ensino de um
curso técnico em enfermagem, aponta para a necessidade de se desenvolver competéncias, para
construir e aprimorar um conhecimento tedrico conciso, atrelado ao conhecimento pratico,
produzindo assim um profissional diferenciado no atendimento a comunidade. Essa perspectiva
considera que o técnico em enfermagem podera ser, ndo somente senhor e construtor do seu
saber, como também multiplicador do saber, (FREIRE, 2002) auxiliando a comunidade a exercer
sua cidadania, promovendo possibilidades de inclusdo socioeducacional. Nesta medida, o PSE sera
um programa de atendimento multiprofissional, intersetorial e multissetorial e ndo somente um
programa multidisciplinar. Zarifian, afirma que a educagdo de hoje ja ndo é elitizada como ha
quarenta anos. Diante dessa afirmativa surgem inquietagbes para questionamentos plausiveis de
entendimento, é possivel hoje formar alunos em ensino técnico sem se alicergar na técnica e sim
em uma educacdo tecnoldgica? Qual o nivel de comprometimento das instituicdes educacionais
com programas de governo que visam a inclusdo social? Estariam as instituicdes de educagao
profissional formando politécnicos para o trabalho inter- setorial entre a salde e educacdo,
sobretudo considerando as demandas do PSE?

Palavras-chave: Ensino Técnico em Enfermagem; Programa Saude na Escola, Educagdo Escolar.

INTRODUCAO

Este texto refere-se a um recorte de uma pesquisa em desenvolvimento no Programa de Pods-
Graduagdo de Mestrado em Educacdo Tecnoldgica (PPGET) do CEFET-MG. Tem por finalidade
fomentar subsidios para a compreensao da formacdo do técnico em enfermagem, na expectativa
de entender as vinculagles, existentes ou ndo, entre a educacdo e a saude. Para tanto, atentar-se-
a para as convergéncias entre a saude e a educacdo, sobretudo a educagdo basica, na modalidade
de educacgao profissional e, considerando a publicacdo do Programa Saulde na Escola (PSE).

A concepgdo e formacdo profissional que permeara essas discussoes sera a da politécnica, que
segundo Saviani (2007, p.161) " significa especializacdo como dominio dos fundamentos cientificos
das diferentes técnicas utilizadas na producdao moderna”. Ou seja, uma educacgdo, principalmente
uma educacao profissional que considere a formacdo humana integral, capaz de entender os
fundamentos cientificos das técnicas e ndo somente aprender como fazer, mas também, porque
fazer e qual a melhor maneira, o melhor processo, de se realizar uma tarefa. Parte-se do

*Mestrando do PPGET/CEFET-MG. E-mail: jramos.juan@gmail.com.
** Doutora em Educagdo pela Universidade Federal de Uberlédndia (UFU). Professora do PPGET/CEFET-MG. E-
mail: adelia.cefetmg@gmail.com.
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pressuposto de que as instituicdes formadoras estdo mais comprometidas com uma educacdo
técnica mercadoldgica do que com uma formacao tecnoldgica na aproximagdo com a politecnia.

Embora se reconheca a fundamental importdncia dos conhecimentos técnicos dos procedimentos
que envolvem o exercicio da profissio em enfermagem, pressupGe-se que para o entendimento
pleno do que ocorre no movimento de aplicacdo das técnicas - seja na area da salde ou em
projetos intersetoriais como nesse caso, a educacao — seja relevante compreender os fundamentos
cientificos da técnica e quais as possiveis ocorréncias em sua aplicacdo e a vida humana. Isto &,
entende-se que é vital a formacgdo para o exercicio da autonomia, da tomada de decisdo, para agir
na urgéncia, para inferir no processo em prol de uma vida, o que requer uma formagdo para além
das técnicas.

Na contramdo dessas premissas - formacgdo integral do profissional em enfermagem -  foi
publicada em 2017, a lei n® 13.415 que pode ser uma ameaga a perspectiva da formacao
integrada, sobretudo quando propGe a formacgdo por itinerarios formativos, segregando a
concepgdo do ensino técnico integrado. Sob esse aspecto, o professor Moura (2013, p.26) destaca
a importancia da educacdo profissional na dimensdo da “formacdo humana, defendendo-a na
perspectiva da emancipacao da classe trabalhadora”. No entanto, o que se tem como prerrogativa
na supracitada lei é que a oferta de formacao com énfase técnica e profissional considerara:
I - ainclusdo de vivéncias praticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes
de simulagdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicidvel, de
instrumentos estabelecidos pela legislagdo sobre aprendizagem profissional; II - a
possibilidade de concessdo de certificados intermediarios de qualificagdo para o
trabalho, quando a formagdo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade (BRASIL, 2017, s/p).

Considera-se que a referida lei representa um retrocesso nas politicas de formacdo profissional,
sobretudo apds a derrubada do decreto n® 2.208/1997, que instituiu a separacdo da formagdo
técnica da formacdo geral (ensino médio). Essa legislacdo coloca a educacdo profissional submissa
as leis do mercado. Possibilitar saidas intermediarias com qualificacdo profissional é remontar a
década de 1940, com a reforma Capanema, que institui a dualidade estrutural da educacao
brasileira. Isto €, uma educacdo propedéutica para a hegemonia e a educacdo profissional para os
filhos da classe trabalhadora. Como estarda a formagdo do técnico em enfermagem? Vocacionada
para o mercado ou para a emancipagao?

PERCURSO METODOLOGICO

Esse texto se refere a uma pesquisa documental, de natureza qualitativa, pois, ndo ha neutralidade
do pesquisador, uma vez que a compreensdo dos fen6menos supde a interpretacdo, a revelar os
sentidos e os significados que ndo se ddo imediatamente, indagando, buscando o esclarecimento
das fases ocultas que se escondem atras dos fenomenos (GAMBOA, 2007, p. 88).

A 13 etapa contou com um levantamento bibliografico no banco de teses e dissertacdes da CAPES.
O descritor “Programa Saude na Escola” gerou 108 resultados, agrupados por area de
conhecimento. No Grafico 1, apresenta-se as areas de classificacdo, bem como o numero de
dissertacdes e/ou teses constantes em cada grupo.

Pelo exposto no Grafico 1 a area de maior concentracdo de pesquisas no PSE é a da saude. Pela
verificacdo dos titulos e dos resumos destes relatérios de pesquisa, que totalizaram 108 trabalhos
apurados, foi possivel descartar 78 trabalhos que ndo dialogavam com o objetivo desta pesquisa.
Foram abortados os 62 relatorios da area da salude; 3 das ciéncias sociais aplicadas; 02 das
ciéncias humanas e 11 da multidisciplinar.

Na 22 etapa foi realizada a leitura dos resumos dos 30 trabalhos selecionados. Destaca-se que esta
fase foi de fundamental importancia para que o objeto de pesquisa fosse se delineando, ganhando
forma, nesta investigacdo. O recorte temporal foi o ano de 2011, quando aparece as 2 primeiras
dissertacoes publicada na CAPES, sendo ambas da area de conhecimento da salde.

O PSE foi publicado em 2008, pelo governo federal, instituido por Decreto Presidencial n©
6.286/2007. Representa um trabalho integrado entre o Ministério da Saude (MS) e o Ministério da
Educacdo (MEC), na perspectiva de ampliar as agoes especificas de saude aos alunos da educacdo
basica da rede publica de ensino (BRASIL, 2008). Portanto, se as dissertacdes e teses foram
depositadas na CAPES a partir de 2001, significa compreender que as pesquisas se iniciaram bem
proxima a data de implantagdo do programa.

Na 32 etapa dessa pesquisa, foi realizada uma consulta aos sitios de 3 instituicbes publicas e 3
instituicdes privadas no sentido de coletar subsidios para a compreensdo de duas vertentes dessa
pesquisa. A 12 referente a busca de pistas se o curriculo da formacdo profissional do técnico de
enfermagem forma para o trabalho intersetorial salde e educagdo; e a 22 destinou ao
entendimento da formacdo técnica na perspectiva da politécnica ou na submissdo ao mercado de
trabalho.
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Grafico 1 - NUmero de dissertacdes e/ou teses por drea de conhecimento
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A 43 etapa consta da organizagdo e analise dos documentos num movimento de dialogar com os
aspectos tedricos aos dados coletados nas diferentes fontes.

Grafico 2 - Numero de publicacdes no banco de teses e dissertacdes da CAPES por ano
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E A EDUCACAO? QUAIS AS CONVERGENCIAS ENTRE A SAUDE E A EDUCACAO

A relagdo Intersetorial, Educacdo e Salde, possui muitas semelhancas no campo das politicas
publicas. Uma delas estd baseada no principio da universalizacdo de direitos fundamentais para
todo cidadédo e toda cidada no Brasil. Tanto a salde quanto a educagdo sdo um dos direitos basicos
devendo ser obrigacao do Estado promover condigGes para que todo(a) cidaddo(a) tenha acesso a
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eles. Assim sendo, considera-se que essa € uma das convergéncias que aproximam a salde e a
educacgdo. A Constituicdo Federal Brasileira afirma que:

Art. 196: A salde é direito de todos e dever do Estado, garantido mediante
politicas sociais e econ6micas que visem a reducdo dos riscos de doenca e de
outros agravos e o acesso universal e igualitario as acbes e servigos para sua
promocdo, protegdo e recuperagao. Art. 205: A educagao, direito de todos e dever
do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o

exercicio da cidadania e sua qualificagcdo para o trabalho (BRASIL, 1988).

Partindo da normativa de que salude e educacao sao direitos de todos e dever do Estado, far-se-a
nesse texto, as conexdes entre ambas as pastas, na perspectiva de compreender se a formagao
profissional do técnico de nivel médio em enfermagem, é propicia a essa integragdo, tendo como
fio condutor o PSE.

Isto posto, tem-se que no Brasil, até a década de 1950, a salde e a educagdo eram projetos
unificados pertencentes ao extinto Ministério da Educagdo e Saude (MES), que posteriormente se
dividiu em 2 ministérios: o Ministério da Salde e o Ministério da Educagdo e Cultura (hoje apenas
Ministério da Educacdo) (BRASIL 2009). Dos anos 1950 até meados de 2000, a educacgdo baseou-
se pelo enfoque dos ensinamentos da vigilancia sanitaria, higiene e primeiros socorros, e a saude
adentrava ao recinto escolar com a incumbéncia de enaltecer a vida, a falta de doenca sobre o
prisma da medicalizagdo (BRASIL 2009, p.07).

Considera-se importante ressaltar que, desde que foram separadas - a educagdo e a saude - houve
um movimento para se reatar os lacos perdidos. A finalidade era e é, unir forcas em prol de uma
politica publica de qualidade e integrada, que possa ser estendida para a comunidade, priorizando
o individuo em toda a sua complexidade e integralidade. Nesse sentido, no final de 2007, o
governo federal implantou o programa saude na escola (PSE), que tem por finalidade “ampliar as
acOes especificas de saude aos alunos da rede publica de ensino: Ensino Fundamental, Ensino
Médio, Rede Federal de Educagdo Profissional e Tecnoldgica, Educacdo de Jovens e
Adultos” (BRASIL, 2008b, p. 07).

Frente a esse cenario, no decorrer desse texto, far-se-a uma problematizacdo a respeito do enlace
entre a formacdao do técnico em enfermagem, a educacdo tecnoldgica e o PSE. Nesse sentido,
implica reconhecer que as instituicdes de formacdo de profissionais da salude, neste caso
especificamente a de formacdo de enfermeiros e técnicos, devem interagir/problematizar as
relagdes que se estabelecem entre o mundo académico-cientifico e a sociedade do trabalho.

QUEM E O PROFISSIONAL TECNICO EM ENFERMAGEM?

A enfermagem no Brasil, no ano de 2011, contava com um total de 1.449.583 profissionais. Esse
quadro se refere os enfermeiros, técnicos de enfermagem, auxiliares e parteiras. O Grafico 3
apresenta a distribuicdo desse quantitativo por nivel e atribuicdo.

Segundo as informacgGes apresentadas no Grafico 3, a enfermagem no Brasil € composta por um
quadro de 80% de técnicos e auxiliares e 20% de enfermeiros. Considerando que o numero de
técnicos e auxiliares é 4 vezes maior que o numero de enfermeiros, pressupde-se que O
desenvolvimento do PSE possa estar ligado as atividades desse profissional. Portanto, esse
pressuposto sustenta e reafirma a necessidade de que os cursos de educagao profissional
considerem a especificidade do PSE em seus curriculos, viando a uma integragdo frutifera entre
salide e educacao.

Geralmente os técnicos de enfermagem atuam em hospitais, clinicas, servigos sociais, ou em
domicilios. No caso do PSE e da interacdo com a educacdo, as instituicdes escolares passam a
compor o leque de possibilidades de locais de trabalho desses profissionais da saude. Quando
atuantes em hospitais, via de regra estdo desenvolvendo suas atividades em ambientes fechados,
com revezamentos de turnos, muito comumente em plantdes de 12 horas por 36 horas (dia sim/
dia ndo). Podem também, estar confinados em embarcacdo, no caso do auxiliar de saude
(navegacdo maritima). Portanto, € comum trabalharem sob pressdo, podendo desenvolver a
“sindrome de burnout” (RAMOS, 2016).

Outra convergéncia da saude com a educacgdo, especificamente sobre os técnicos e professores da
educacdo basica, € que ambos, em muitos casos, trabalham em 2 ou 3 empregos para compor um
salario que lhe dé melhores condicGes de vida. Nesse caso, entende-se que essa finalidade seja
subjetiva pois, embora possam complementar a renda mensal com remuneragdes melhores,
estardo vulneraveis a uma exaustdo fisica e/ou emocional, trazendo susceptibilidades para o
acometimento de doencas, como por exemplo, a “sindrome de burnout”.

Neste contexto, percebe-se a importancia do personagem técnico em enfermagem, por se tratar de
um ser humano que cuida de outro humano em toda a sua complexidade celular, emocional,
politico e social. Desse modo, reafirma-se a defesa de uma formagdo que ndo se limite a apenas
instrumentacdo e técnica, mas, que seja uma educacdo integrada, humanistica e com o saber da
politecnia.
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Grafico 3 - Percentual de profissionais da enfermagem por categoria
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Adaptado de COFEN (2011, p.23)

Ha que se ressaltar que politecnia aqui expressado, ou mesmo o termo educacdo tecnoldgica esta
relacionado ao desenvolvimento ou aparato tecnoldgico, mas sim, em uma formagdo completa,
unindo a técnica e o intelecto, trazendo um pensamento questionador ao egresso da escola
tecnoldgica (MORIN, 2003). E também identificada por meio da propagacdo de conhecimentos,
técnicas e instrumentos tecnoldgicos em diversos @mbitos, ndo necessariamente académicos.

A FORMACAO PROFISSIONAL DO TECNICO EM ENFERMAGEM

Visando a fornecer os subsidios para a compreensdo da formacgdo do técnico em enfermagem,
sobretudo, atentando para a relacdo com a educagdao na integracdo e problematizacdo do PSE,
buscou-se analisar ementas curriculares de cursos técnicos em enfermagem na rede publica federal
e, também, na rede privada de ensino.

De modo geral tanto a rede publica quanto a rede privada apresentam a finalidade de proporcionar
aos estudantes o conhecimento cientifico. H4 que reconhecer que o dominio desse conhecimento é
essencial a formagdo profissional. Contudo, apenas dominar o saber cientifico ndo é suficiente para
uma formacgdo politécnica. E preciso proporcionar condicdes para que esse profissional seja capaz
de refletir sobre a aplicabilidade desse saber em interagdo com os contextos sociopolitico,
econdmico e cultural a que se insere. E preciso problematizar as relagGes de trabalho estabelecidas
entre o profissional e os donos do capital. Contudo, ndo se trata de negar o mercado de trabalho,
mas de entender, de despertar a consciéncia critica para as relagées de dominagdao que por vezes
ocorre no modo capitalista de governanca.

Destaca-se que das 6 instituicdes pesquisadas, apenas 1 tem explicitado o objetivo de formacao
critica. Apreende-se que as demais estdo mais proximas de uma formagdo instrumental para a
aquisicdo das técnicas necessarias ao desenvolvimento das atividades laborais. Obviamente que as
técnicas sao fundamentais, embora ndo sejam mais ou menos importantes que a formacao critica.
Acredita-se que ambas, técnica e criticidade, necessitam se integrar visando uma formacdao
humana integral do ser social em enfermagem.
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Quanto ao PSE, em nenhuma delas foi possivel observar a finalidade de atuagdo nesse programa.
Embora possa tenha a finalidade de atuar como agentes na promocdo da saude, na prevengdo das
doencas e estejam aptos a integrarem equipes multiprofissionais, ndo ha indicios que o PSE sera
contemplado nessa formacdo. Nem na rede publica, tampouco na rede privada.

Quadro 1 - Objetivos de formagdo profissional do técnico em enfermagem

Instituicdo Pesquisada Objetivos De Formagao Profissional

1. Proporcionar condi¢gdes para que o aluno desenvolva as competéncias
profissionais necessarias (...) com dominio de técnicas e tecnologias basicas
que favoregam os principios da organizagao e o planejamento do Servigo de
Saude.

Rede Privada de Ensino 2. Capacitar para a atuagao empreendedora, por meio do desenvolvimento de

competéncias, ndo so restritas ao desempenho de atividades especificas, mas de

outras com alcance mais amplo, alinhando as competéncias definidas para o

profissional Técnico em Enfermagem ao constante dinamismo do mercado, de

modo que o ensino se torne flexivel e passe, sempre que necessario, pelas
devidas adaptagoes.

1. Proporcionar a capacitacdo do profissional pelo dominio dos conhecimentos
técnicos-cientificos relativos a prestacéo da assisténcia de Enfermagem ao ser
humano.

. Formar técnicos em enfermagem aptos a integrarem equipes multiprofissionais.

. Oportunizar aos egressos do Ensino Médio formagao profissional qualificada para
exercerem a fungéo de Técnico de Enfermagem com competéncia.

4. Qualificar técnicos de enfermagem com consciéncia critica, visdo e compreensao

da realidade e da responsabilidade de um profissional da area de saude.

w N

Rede Privada de Ensino

Rede Privada de Ensino 1. Preparar o aluno para atuar na promog¢ado, na prevengdo, na recuperagao e na
reabilitagdo dos processos saude-doenca, de forma multidisciplinar.
2. Integrada as novas demandas do mercado.

Rede Publica de Ensino 1. Desenvolver habilidades que assegurem a pratica profissional a partir de
conhecimentos cientificos, sempre questionando o fazer e procurando
atualizar-se no campo da medicina, este em constante desenvolvimento.

Rede Publica de Ensino 1. Proporcionar a melhoria da qualidade de vida da populagéo através da oferta do
Curso Técnico em Enfermagem, visando melhorar a atuagdao do pessoal de
apoio dos hospitais, centros e postos de saude.

1. Formar Técnicos em Enfermagem capazes de atuar como agentes na promogéao da

Rede Publica de Ensino saude, na prevencgao das doencgas e na recuperagao dos que adoecem, visando a
integralidade do ser humano;

2. Integrar o futuro Técnico em Enfermagem com o mercado de trabalho por meio
da convivéncia com o ambiente profissional.

Fonte: Dados de pesquisa (2017)

A andlise das matrizes curriculares reforca esse entendimento de auséncia do PSE. Apenas 2
instituicdes, uma publica e uma privada, tem disciplinas que podem relacionar ou tangenciar com a
finalidade do PSE. Sdo elas: Responsabilidade Social; Politica de Saude e Educacdao em Saude. Na
particularidade da disciplina “Educacdo em saude”, pode-se observar que ha uma aproximagdo com
os propdsitos do PSE, no que tange a finalidade de:
melhoria na qualidade de vida e a formacdo de habitos saudaveis para a
manutencdo da saude individual e coletiva, abordando também a nutricdo, a
alimentacdo saudavel e equilibrada nas diferentes etapas da vida. Enfoque no
processo do desenvolvimento humano com énfase no homem como ser bio-psico-
socio-cultural. Direitos Humanos. (PPC, 2014, p.24).

Na especificidade do PSE, encontra-se a finalidade de “contribuir para a formacao integral dos
estudantes por meio de agbes de promogdo, prevengdo e atengdo a saude, com vistas ao
enfrentamento das vulnerabilidades que comprometem o pleno desenvolvimento de criangas e
jovens da rede publica de ensino” (Brasil, 2009, p. 8). Assim sendo, entende-se que ha uma
relacdo, proposital ou ndo, dessa disciplina com os objetivos do PSE, posto que esta instituicdo se
propde a contemplar o processo do desenvolvimento humano com énfase no ser social em sua
plenitude. Ou seja, em sua integralidade, conforme requer o PSE.

CONSIDERACOES FINAIS

Conforme anunciado previamente, esse trabalho trata-se de uma pesquisa em desenvolvimento,
portanto as consideragdes ora apresentadas sdo limitadas a parcialidade da investigacdo.

No que tange a compreensdo da formagdo do técnico em enfermagem, na perspectiva da
integracdo entre a educagdo e a saude, sobretudo na particularidade da implantagdo do Programa
Saude na Escola (PSE), evidenciou-se um siléncio tanto nas matrizes curriculares das escolas
publicas quanto das escoas privadas, no que se refere a essa politica de integracdo intersetorial.
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Observou-se também que, embora a educacdo nos moldes apresentados nos projetos pedagdgicos
dos cursos seja vocacionada para as questGes inerentes a salde, entende-se que ha perspectivas
para a integracdo entre a salde e a educacdo por meio da implantacdo do PSE, sobretudo em uma
das instituicdes, por meio da disciplina “Educacdo em saude”, cuja ementa tem uma relacdo
estreita com os objetivos do PSE.

A respeito do pressuposto inicial de que as instituicbes formadoras estariam mais comprometidas
com uma educagado técnica mercadoldgica do que com uma formacdo tecnoldgica na aproximacao
com a politecnia, percebeu-se que 3 instituicbes (2 privadas e 1 publica) estd explicitado a
finalidade de formar para atender as necessidades do mercado de trabalho. Embora ndo se possa
negar o mercado de trabalho, entende-se que a educacdo profissional devera ter o compromisso de
problematizar e discutir as relagées que se estabelecem no bindmio trabalho e educacgdo, sobretudo
na perspectiva de despertar a consciéncia critica dos alunos, futuros trabalhadores. Desse modo,
apreende-se por meio dessa investigacdo que a educacdo e a saude, apesar de serem direito
constitucional do ser social no Brasil, ainda sdo direitos subjacentes aos desmandos do capital.
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E AGORA, COMO FAZER? O PROCESSO DE INSERCAO DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS NA EDUCAGAO A DISTANCIA
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REsumMo

Este artigo2 visa refletir sobre os processos vivenciados por professores universitarios em praticas
pedagdgicas durante a criacdo e realizagdo de disciplinas voltadas a Educacdo a Distancia (EaD).
Essa criagdo inclui desde o planejamento do plano de ensino, atividades desenvolvidas no ambiente
virtual, escolha e selecdo de conteldos, critérios e processos avaliativos, até a relagdo com a
tutoria e coordenacdo de curso. Como sinalizam varios autores — Belloni, Lapa e Preto, Belisario,
Moran e Mill, entre outros —, o uso da tecnologia tem introduzido novas perspectivas para o
ensino, transformando as relagbes existentes nos processos de ensinar e aprender. Busca-se
discutir, especificamente, sobre aspectos relacionados a Didatica e a formagdo de professores em
consonancia com o que tem sido discutido por autores como Candau, Cunha, Tardif, Novoa,
Brzezinski e Pimenta, para citar alguns. O trabalho baseia-se em pressupostos tedrico-
metodoldgicos vinculados as narrativas (auto)biograficas, reforcando a relevancia desta estratégia
de pesquisa no campo de formagdo de professores. A pesquisa tem como objetivo analisar os
percursos vivenciados por trés professores de cursos de licenciatura diversos oriundos de trés
universidades publicas, a partir da andlise de (auto)biografias escritas pelos docentes investiga-
dos durante os processos vivenciados como professores na EaD. Por meio de categorias de analise
foi possivel identificar evidéncias quanto aos processos de ensino, aos desafios e possibilidades no
desenvolvimento do trabalho em EaD, aos modos de planejar, atividades propostas, dominio e uso
das ferramentas tecnoldgicas. Conclui-se, pelos resultados das analises que os professores
buscaram ressignificar as aulas desenvolvidas no curso presencial, de forma a possibilitar
articulagdo entre a disciplina no presencial e a distancia, mas encontraram conflitos em relagdao ao
uso das ferramentas tecnoldgicas, o que exige uma reflexdo sobre as novas demandas diante da
formacgao de professores no Ensino Superior.

Palavras-chave: (Auto)biografia; Formacgado de Professor; Educacdo a Distancia.

INTRODUCAO

O artigo baseia-se na problematica que envolve a docéncia no ensino superior, especificamente no
que se refere aos saberes e a profissionalidade docente na Educacdo a Distancia (EaD). Objetiva
refletir e analisar os processos vivenciados por professores universitarios em praticas pedagdgicas
durante a criagao e realizagdo de disciplinas voltadas a Educacdo a Distancia (EaD).

Considerando que essa criagdo inclui desde o planejamento do plano de ensino, atividades
desenvolvidas no ambiente virtual, escolha e selecdo de conteldos, critérios e processos
avaliativos, até a relacdo com a tutoria e coordenagdo de curso, tomou-se como sustentacao
tedrica diversos autores, tais como (BELLONI, 2002; 2010; BELISARIO, 2003; ALMEIDA e MORAN,
2005; MILL, 2010), que demonstram que o uso da tecnologia tem introduzido novas perspectivas
para o ensino, transformando as relagdes existentes nos processos de ensinar e aprender.

Busca-se, ainda, discutir sobre aspectos relacionados a Didatica e a formacdo de professores em
consonancia com o que tem sido discutido por autores como Candau (2012), Cunha (1998, 2009),
Tardif (2002), Névoa (1995), Brzezinski (2002) e Pimenta (2011), para citar alguns. Para realizar
esse trabalho optou-se por trabalhar com os pressupostos tedrico-metodoldgicos vinculados as
narrativas (auto)biograficas (BUENO, 2002; JOSSO, 2004; PASSEGGI, 2008; SOUZA, 2006, 2013,
2015; DELORY-MOMBERGER, 2012), reforcando a relevancia desta estratégia de pesquisa no
campo de formacdo de professores.

Os dados foram coletados por meio de narrativas escritas de sete docentes no ano de 2016, no
Estado de Minas Gerais. Para o desenvolvimento da analise foram escolhidos trés desses docentes
gue atuam em cursos de licenciatura em universidades publicas. As (auto)biografias escritas foram
o meétodo escolhido para coleta de dados. Nelas, os docentes investigados puderam relatar
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processos vivenciados como professores na EaD. Por meio de categorias de andlise foi possivel
identificar evidéncias quanto aos processos de ensino, aos desafios e possibilidades no
desenvolvimento do trabalho em EaD, aos modos de planejar, atividades propostas, dominio e uso
das ferramentas tecnoldgicas por parte dos docentes pesquisados.

Contudo, é relevante considerar que, independente da modalidade de ensino, o docente é um
elemento imprescindivel como demonstra Gatti (2009) ao afirmar que independente da modalidade
em que trabalha, o docente é um elemento fundamental quando cria materiais, produz ou revisa
recursos e atividades, na relacdo com os estudantes e tutores. E preciso também repensar os
instrumentos utilizados na interagdo, quais sdo e principalmente como os recursos tecnoldgicos
estdo sendo utilizados, em quais concepgdes de ensino estdo baseados.

De acordo com alguns estudos, a utilizacdo de tecnoldgicas da informacdo modifica as praticas
docentes no contexto educacional e os saberes desenvolvidos pelos docentes.
Nessa diregao, Mill (2010, p.126) afirma:
acreditamos que essas implicagdes pedagdgicas de aspectos como a linguagem e a
mediacdo tecnoldgica sobre a natureza em si, por exemplo, geram influéncias
diretas também sobre as competéncias requeridas do educador e, por seguinte
sobre a formagdo desse profissional. Sendo o ensino-aprendizagem da EaD de
natureza diferenciada em relagdo ao presencial, outras competéncias passam a
compor o rol de saberes docentes.
Contudo, nem sempre os professores tém facilidade para dominar tecnologias que poderiam
auxilia-lo em seu trabalho diario. Naturalmente, isso ndo ocorre por seu desejo, mas porque,
muitas vezes, ele ndo possui esse tipo de formacgdo. Isso se reflete em parte dos resultados obtidos
das analises, que demonstram que os professores buscaram ressignificar as aulas desenvolvidas no
curso presencial, de forma a possibilitar articulacdo entre a disciplina no presencial e a distancia,
mas encontraram conflitos em relagcdo ao uso das ferramentas tecnoldgicas. Isso exige uma
reflexao sobre as novas demandas diante da formacao de professores no Ensino Superior.

Além do dominio de tecnologias, outros desafios se colocam diante do professor. Trataremos disso,
a seguir.

OS DESAFIOS DA DOCENCIA: DISCUTINDO AS NARRATIVAS

Esta pesquisa faz parte de um estudo longitudinal que acompanha um grupo de recém-doutores
que defenderam suas teses nos anos de 2014 ou 2015 e que ingressaram no ensino superior
universitario federal pouco tempo depois. Este artigo apresenta um recorte dessa pesquisa,
enfatizando a insergdo na docéncia no ensino superior de trés professores, especificamente, na
modalidade a distancia.

O objetivo central é analisar os processos vivenciados pelos professores universitarios em praticas
pedagogicas durante a criagdo e realizacdo de disciplinas voltadas a Educagdo a Distdncia (EaD).
Essa criacdo inclui desde o planejamento do plano de ensino, atividades desenvolvidas no ambiente
virtual, escolha e selecdo de conteldos, critérios e processos avaliativos, até a relagcdo com a
tutoria e coordenacgao de curso.

Tais debates sdo fundamentais para o campo educacional principalmente quando estamos tratando
da EaD, pois a funcdo docente no mundo virtual, conforme afirma Oliveira (2008, p. 207),
“transforma o professor individuo em professor coletivo, representado por uma equipe de trabalho
formada por profissionais de distintas areas de atuacdo (webdesigner, programador, designer
instrucional, especialista em conteldo”.

Primeiramente, é preciso explicitar quais os pressupostos tedrico-metodoldgicos que embasam este
artigo e que subsidiam as discussdes apresentadas.

Um dos aspectos fundamentais na metodologia foi o uso da (auto)biografia como uma estratégia.
De acordo com Souza, Passegui e Vicentini (2013), tais estudos

[...] vinculam-se ao movimento biografico, que se constitui, atualmente, uma das
principais correntes da pesquisa qualitativa no contexto educacional, gracas a
intensa colaboracdo entre os grupos de pesquisa que trabalham nesta perspectiva
no Brasil, na América Latina e na Europa, e que ja se constituem como uma rede
internacional de pesquisas (auto)biograficas em Educagéo.

Neste artigo, as narrativas sobre o processo vivenciado como professores de EAD foram escritas
por trés professores do ensino superior.

Segundo Souza (2006, p. 23),

[...] vivemos momentos de crise, de legitimacdo e de interesses politicos sobre a
formagdo de professores no Brasil, os quais perpassam desde o espago de
formacdo, a compreensdo do que é formar, constituir-se professora, até as
implicagbes e deformacbes legais e politicas preceituadas sobre formacdo de
professores.
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O mesmo autor continua argumentado que o tema formacao tem sido um dos focos atualmente
nos debates académicos, politicos e no contexto educacional e isso nos obriga a repensar os
objetivos de formagdes propostas, pois muitas vezes elas refletem mecanismos de “de controle e
de desvalorizacao da formacdo e da profissdo em funcdo dos interesses econémicos” (SOUZA,
2006, p.24). No que segue, apresentaremos as narrativas dos docentes.

Autores como Passeggi e Cunha (2013, p. 45) sinalizam que, ao narrar, o autor passa a ser “[...]
compreendido como a pessoa que esta na origem do ato de escrita e é por ele responsavel. Nas
narrativas (auto)biograficas, a pessoa que escreve &, a0 mesmo tempo, o autor empirico do texto,
o narrador e o protagonista do enredo da histdria”. Neste sentido, trazer as narrativas dos
professores recém-doutores em relagdo ao trabalho docente envolvendo o ensino na modalidade a
disténcia traz a voz dos sujeitos, os desafios e possibilidades para refletir sobre a formacdo de
professore no ensino superior.

Nesta mesma direcdo, Josso (1999) defende que a escrita de narrativas como metodologia esta
relacionada a um intenso trabalho reflexivo dos autores durante a escrita e leitura de seus textos,
trazendo a subjetividade dos sujeitos, evidenciando um conhecimento do conhecimento de si.

As narrativas escritas foram produzidas a partir do contato dos sujeitos com o projeto de pesquisa,
guando tiveram acesso as fases e aos referenciais que a subsidiam. Dessa forma, acredita-se que o
sujeito torna-se ndo sé aquele que produzird os dados, mas ao mesmo tempo, pesquisador da
propria pratica, jé@ que a metodologia baseia-se na (auto)biografia. Os sujeitos sdo aqui
reconhecidos pelos nomes ficticios de Eduarda, Rodrigo e Carolina.

As narrativas trazem evidéncias das diferentes experiéncias vivenciadas pelos sujeitos na
modalidade EaD:
Minha experiéncia no campo educacional é enorme, mas sempre no presencial.
Com EaD é pequena. Apenas fiz um material para um curso a Distdncia e agora
estou trabalhando como professora de um curso em Ead. (Trecho narrativa Eduarda
-2017)
Durante o doutorado trabalhei como tutor em um curso de licenciatura em
[...]. Isso foi bom por vérias razées. Uma delas foi aprender a utilizar a plataforma
moodle como midia de comunicagdo com os alunos. Entretanto, dada a volumosa
carga de atividades académicas ou de estudo, limitei-me a aprender o basico.
Como meu status era de professor eu podia manipular a pagina com bastante
liberdade. (Trecho narrativa Rodrigo - 2017)
S6 apds 15 anos trabalhando em curso superior e que me deparei com a
aprendizagem do trabalho com a educagéo a distédncia e o ambiente virtual. Iniciei
a aprendizagem e fui, no dia-a-dia, entrando no ambiente e me familiarizando com
"a nova sala de aula virtual" que requer tempo e disponibilidade também (Trecho
narrativa Carolina - 2017)

E importante considerar, conforme relato da docente Eduarda, que a formacdo docente para atuar
na modalidade em EaD, é, atualmente, uma exigéncia na selecdo docente universitaria. Essa
formagdo aparece como importante na qualidade do ensino superior e ndao deveria, segundo Mill
(2010, p.126), “[..] ser tomada como idéntica a formagdo do educador para a educacdo
presencial”.

Existe, como se depreende do relato de Rodrigo, uma preocupagcao com a modalidade virtual no
ensino superior, no que se refere aos processos educacionais. Mill e Fidalgo (2007, p. 20) apontam
que a “[..] utilizacdo dessas tecnologias digitais de informagdao e comunicacdo possibilitou o
redimensionamento do espaco temporal e maior interatividade entre alunos e docentes”. Observa-
se que a experiéncia do docente em atividades de tutoria ajudou-o na insercdo do ambiente de
sala virtual.

O relato de Carolina mostra como o ambiente virtual e o conhecimento das novas tecnologias no
ambito do ensino superior ainda é algo novo para os professores. Observa-se que a docente aponta
a necessidade de uma constante aprendizagem dos professores ante as mudancgas tecnoldgicas que
influenciaram nas praticas educacionais nas escolas e nas universidades, conforme mostra Mill
(2012, p. 137) “[...] e que uma dessas mudancas se vincula a emergéncia de novas maneiras
dominantes pelas quais experimentamos o tempo e o espaco".

Ao contextualizar que na nova sala virtual exige-se tempo e disponibilidade, a professora confirma
que na EaD o trabalho é coletivo e feito com mais sujeitos, tutores, discentes, coordenacao,
demarcando o que nos aponta Tardif e Lessard (2011, p.133), ao afirmarem que “o ensino é uma
ocupacdo cada vez mais complexa que remete a uma diversidade de outras tarefas além das aulas
em classe”.

Segundo Delory-Momberger (2006), a narrativa é um processo, se reconstrdi e por isso ndo esta
acabada. E a partir da reconstrucdo dos processos vividos que o sujeito conta a sua histéria e ao
contar, a ressignifica.

Nesta mesma direcdo, autores como Passeggi (2008) e Souza (2006) reafirmam a riqueza de
pensar as narrativas (auto)biograficas como dispositivos relacionados a formacdao docente, pois
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refletir sobre o processo vivenciado é fundamental para o sujeito olhar-se como autor de sua
propria historia.

Souza (2006, p. 13) sinaliza que o individuo quando diz sobre si, traz um didlogo “entre a esfera
do vivido e as fertilidades formativas e autoformativas das experiéncias e das transformagdes de
identidade e subjetividade no processo de formagao docente”. Ele se coloca em uma posicdo de
auto-escuta do préprio processo vivenciado, trazendo suas singularidades e subjetividades.

Em seus estudos Souza et a/ (2013, p.15) afirmam que as narrativas proporcionam transformacgdes
histéricas e culturais para quem narra e para quem analisa, num processo dinamico de reflexdo
pessoal e coletiva.

Em relagdo ao tema formagdo, € fundamental refletir sobre a profissionalidade docente, construida
social e historicamente (NOVOA, 1995). Segundo o autor,“a identidade ndo é um dado adquirido,
porque em ultima anéli,se tudo se decide no processo de reflexdo que o professor leva a cabo sobre
a sua proépria acdo” (NOVOA, 1995, p.16).

A construcdo da identidade docente se relaciona a varios aspectos. Novoa (1995) aponta trés
aspectos relacionados a esta construcdo denominadas “adesdo”, "acdo’ e "autoconsciéncia’. Para
o autor, a adesdo estd intimamente relacionada aos valores e principios que sustentam a acao
docente. A acdo equivale as tomadas de decisdo nas diversas escolhas realizadas pelo professor. E
a autoconsciéncia relaciona-se ao fato de que “tudo se decide no processo de reflexdo que o
professor leva a cabo sobre a sua propria acdo”(NOVOA, 1995, p.16).Neste contexto, para Novoa
(1995), a construgdo da identidade esta intimamente relacionada a autonomia, a forma como os
professores realizam e controlam o proprio trabalho pois “a maneira como cada um de nds ensina
estd diretamente dependente daquilo que somos como pessoa quando exercermos o
ensino” (NOVOA, 1995, p.16).0 autor, ao discutir sobre a agdo e o saber dos professores
argumenta que, historicamente, as pesquisas no campo de formagdo refletem trés aspectos ao
longo do tempo. Primeiramente, buscou-se as caracteristicas do que seria um bom
professor.Posteriormente, focou-se nos métodos de ensino e, por fim, as pesquisas enfatizaram o
contexto real da sala de aula, baseando-se no paradigma processo-produto.

Brzezinski (2002, p.8), ao tratar do tema identidade e profissionalizagdao docente, reforca que este
processo se constrdi tanto no espaco individual como coletivo. Ou seja, individual porque relaciona-
se a experiéncia propria do sujeito e coletivo porque “[...] se processa no interior dos grupos e das
categorias que estruturam a sociedade e que conferem a pessoa um papel e um status social. A
identidade profissional configura-se como uma identidade coletiva”. Desta forma, enfatiza-se o
carater interativo da docéncia. A autora conceitua profissionalidade como o “[..] conjunto de
saberes e de capacidades que é marcado por um continuum de mudancas que se confunde com a
propria evolugdo do conhecimento educacional e das teorias e processos pedagogicos, os quais se
ressignificam de acordo com o momento histdrico vivido pela sociedade” (BRZEZINSKI, 2002, p.
10).

Nesta mesma direcao, Souza (2006, p.35) enfatiza que a dimensdo pessoal evidencia o sujeito
como aquele que, ao narrar suas experiéncias, “produz sentido e significados no seu processo de
aprendizagem. A dimensdo pessoal demarca a construcao e (re)construcao de uma identidade
pessoal”.

A mesma perspectiva de pensar a formagdao docente como um processo continuo e baseado nas
interacdes pode ser encontrada nos estudos de Tardif (2002), que trazem a importancia de pensar
um conjunto de saberes da docéncia como aqueles que véem do percurso vivido, do contexto
social e histérico, especialmente aqueles que provém da experiéncia, intitulados saberes
experienciais.

Sendo assim, ha uma pluralidade e heterogeneidade de saberes. Ao discutir sobre a pratica
docente, Tardif (2002, p.234) argumenta que é um espaco privilegiado onde esses saberes sdo
produzidos e sdo evidenciados na reflexdo, pois € um lugar privilegiado de “[...] producdo, de
transformacgdo e de mobilizacdo de saberes e, portanto, de teorias, de conhecimentos e de saber-
fazer especificos ao oficio de professor”.

Ainda em relacdo aos saberes docentes, outro ponto importante que merece destaque € a
discussdo sobre as praticas pedagdgicas, por vezes conflituosas, vivenciadas pelos sujeitos na
modalidade EaD.

O trecho, a seguir, demonstra que os professores investigados sinalizaram que planejar a disciplina
na modalidade EaD foi um dos grandes desafios. Os professores investigados levaram em
consideracdo o que ja havia utilizado em cursos anteriores e a experiéncia que ja possuiam na
modalidade presencial, como sinaliza Eduarda em dois trechos de sua narrativa:
Fiz concurso para professor de Didatica que abrange tanto presencial como
distancia. Estudei muito para passar no concurso, inclusive o ponto sorteado foi
justamente ligado as tecnologias. Entretanto, uma coisa é vocé saber teoricamente
um assunto, outra coisa é saber fazer na pratica. (Trecho narrativa Eduarda - 2017)
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Um primeiro conflito foi justamente como planejar. Recebi um e-mail do tutor
dizendo que estava a disposicdo para me auxiliar e auxiliar os alunos. Ndo hesitei
em pedir para ele os materiais dos cursos anteriores. Ele conseguiu um plano de
curso e um livro texto utilizado pela professora anterior. [...] Tomei também como
referéncia meu Plano de Ensino das aulas presenciais (Trecho narrativa Eduarda -
2017).

O processo de ensino aprendizagem na EaD é um desafio constante na pratica dos professores e
isso fica evidente na fala da docente Eduarda. Conforme aponta Mill (2012, p.22) o "ensino-
aprendizagem desenvolvido pelo uso intenso das TDIC - uma variacao organizacional de educacdo
com tempos e espacos fluidos, mais flexiveis e abertos". Neste sentido, € necessario que os
docentes reavaliem suas praticas e estejam atentos ao uso das novas modalidades de ensino no
ambiente virtual.

Sobre isso, é importante considerar que,

nesta nova modalidade de ensino, os profissionais se veem diante de um grande
desafio: reavaliar sua formagao para acompanhar as transformagbes deste novo
modelo de sociedade, novo perfil de aluno e, consequentemente, nova forma de
conceber e realizar a mediacdo aluno-professor-conteido (HENRIQUES; AIMI;
FELDKERCHER, 2009, p. 14).

Também merecem destaque as questdes relacionadas especificamente ao uso de novas tecnologias
no ensino a distadncia. Parece consenso entre autores da area que o uso de tecnologias é algo
essencial para o sucesso dessa modalidade de ensino.

Belloni (2002, p.122), por exemplo, declarara: "ha muito venho trabalhando com a tese de que
para entender o conceito e a pratica da educacdo a distancia é preciso refletir sobre o conceito
mais amplo, que é o uso das (novas) tecnologias de informacdo e comunicagdo na educacgdo."

Percebe-se que as tecnologias da informacdo e comunicacdo (TICs) possibilitam, no dmbito da
formacao de professores, uma interacdao que visa mediatizar interagdes entre os sujeitos do
processo ensino aprendizagem.

Nos ultimos anos, os estudos sobre a formacdo docente tém se voltado para as questGes
pertinentes aos processos de construcdo de saberes desses professores sobre as TICS,
considerando que a EaD tem crescido de forma considerdvel em nosso pais. Nesse sentido, o
aumento dessa modalidade de ensino precisa vir acompanhada de uma formagdo docente para o
trabalho com EaD, considerando que as competéncias tecnoldgicas desses profissionais € o que
permitird aos docentes enfrentar os desafios trazidos pelo avango tecnoldgico.

CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, procuramos mostrar como trés professores recém-doutores, vivenciaram o
processo de insercdo na docéncia do ensino superior, particularmente no que se refere a EaD,
evidenciando os desafios na formagdo docente universitaria.

Péde-se concluir, por meio de suas narrativas, que o caminho foi gradual e numa perspectiva de
busca por novos conhecimentos que pudessem auxilid-los em sua pratica didria. Isso ndo significa
que seus backgrounds docentes ndo os tenha influenciado. Isto reforca os estudos sobre formacao
de professores que sinalizam que a profissionalidade é um processo construido ao longo do tempo
nos diferentes processos de socializagdo vivenciados pelos sujeitos.

Os conhecimentos e experiéncias anteriores, no ensino presencial, foram ressignificados para se
adaptarem as necessidades a EaD. Uma questdo que foi colocada em relevo refere-se a falta de
preparo efetivo para atuacao da EaD, naquilo que diz respeito ao uso de novas tecnologias.

Nesse sentido, precisamos pensar uma formacdo docente preocupada com o desenvolvimento
profissional que esteja em consonadncia com as demandas sociais visando a transformacgdo da
sociedade me que vivemos. Especificamente em relacdo a demanda contemporanea em relagdo ao
uso dos recursos tecnoldgicos que, a nosso ver, tende a crescer cada vez mais como consequéncia
do processo de globalizacdo. Pensar em usos dos recursos tecnoldégicos em uma concepgao de
ensino interacionista e que possibilite aos sujeitos aprenderem, trocarem ideias e conhecimentos.

Um desejo implicito desse texto foi provocar o interesse por estudos que possam alargar a
discussdo em torno da formacdo do professor no Ensino Superior diante da docéncia nas
modalidades presencial e a distancia. Esses estudos poderiam ser compreendidos como
desdobramentos possiveis para a pesquisa na formacdo de professores universitarios e ampliar a
discussdo para a necessidade de politicas educacionais comprometidas com a formacdo para a
docéncia no Ensino Superior.
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ANALISE DO IMPACTO FAMILIAR DA ESCOLHA PELA LICENCIATURA POR
ALUNOS DO CEFET-MG
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RESumMoO

Nos ultimos anos temos verificado em noticidrios e trabalhos académicos como o de Antdnia
Aranha, em 2013, sobre a crise nas licenciaturas, a reducdo na oferta e procura por estes cursos
pelos egressos do Ensino Médio. A ampliagdo na oferta de vagas em variados cursos, a expansao
dos programas de acesso ao Ensino Superior como o PROUNI e FIES, a piora nas carreiras
docentes e das condicdes de trabalho e o declinio da valorizagdo social e governamental para com
os docentes, sdo algumas das causas, apontadas nos recentes estudos, para a queda na procura
por cursos de formacdo de professores. Nesse contexto, temos verificado cotidianamente uma
reducdo na manifestacdo do desejo em cursar licenciatura e seguir a carreira docente por parte de
alunos do Ensino Médio Integrado do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais. A
maioria dos alunos tem expressado o interesse em cursar outros cursos, demonstrando em alguns
momentos, indignacdo perante aqueles alunos que, ainda sim, pretendem seguir a carreira
docente. Entendendo a importancia do ingresso de alunos com uma boa formacdo basica nos
cursos de licenciatura, buscamos neste estudo mapear o quantitativo de alunos de terceiro ano
integrado do CEFET-MG, no ano de 2015, que pretendiam cursar licenciatura no ano subsequente e
abordar qualitativamente, através de estudos de caso, os impactos nas relagGes familiares desta
escolha perante o universo de problemas apontados na literatura e na sociedade com relagao ao
trabalho docente. Pela andlise quanti-qualitativa verificamos que, mesmo encontrando pais que
apoiam a decisdo dos filhos para o ingresso nos cursos de formagao de professores, a maior parte
dos alunos relatou falta de incentivo dos familiares. A maior polémica existente esta relacionada a
elevada carga de trabalho e baixa remuneragdo atribuida a maioria dos profissionais da area da
educacgdo, sendo esse ponto o que mais preocupa os pais desses alunos. Com isso, tal estudo
aponta a necessidade emergencial nas politicas publicas para valorizagdo do trabalho docente e
mudanga na representacdo social do que é ser professor, estratégias essenciais para ampliar a
atratividade dos egressos do Ensino Médio, entre eles os alunos do CEFET-MG, pela carreira
docente.

Palavras-chave:Educacdo; Carreira docente; Licenciatura;

INTRODUGAO

Nos ultimos anos tem acirrado o debate e a disseminagdo social da importancia do acesso e
permanéncia a Educacgdo Basica por toda a populagdo, como essencial para o exercicio da cidadania
e a acesso ao mundo do trabalho e cultural. Paralelamente, porém, tem-se ampliado as discussoes
e o conhecimento da crise no sistema educacional publico, principalmente, ocasionada pela
precarizacdo das condicdes do trabalho docente, dada a perda de autonomia docente, baixa
remuneragao e reconhecimento social, bem como pelo transbordamento da escola, levando a uma
reducdo no interesse pela licenciatura por grande parcela dos jovens egressos do Ensino Médio.

Temos observado, na ultima década, a reducdo na oferta de cursos de licenciatura e na procura por
estes pelos alunos egressos do Ensino Médio que realizam o ENEM e outros processos seletivos
para a admissdo nas universidades de BH e de todo o pais. A ampliacdo na oferta de vagas em
variados cursos, a expansao dos programas de acesso ao Ensino Superior como o PROUNI e FIES,
a piora nas carreiras docentes e das condicOes de trabalho e o declinio da valorizacdo social e
governamental para com os docentes, sao algumas das causas, apontadas nos recentes estudos,
para a queda na procura por cursos de formagao de professores. Nesse contexto, temos verificado
cotidianamente uma reducdo na manifestagdo do desejo em cursar licenciatura e seguir a carreira
docente por parte de alunos do Ensino Médio Integrado do Centro Federal de Educagdo Tecnolodgica
de Minas Gerais. A maioria dos alunos tem expressado o interesse em cursar outros cursos,
demonstrando em alguns momentos, indignacdao perante aqueles alunos que, ainda sim,
pretendem seguir a carreira docente. Entendendo a importancia do ingresso de alunos com uma
boa formacgdo basica nos cursos de licenciatura, buscamos neste estudo mapear o quantitativo de
alunos de terceiro ano integrado do CEFET-MG, no ano de 2015, que pretendiam cursar licenciatura
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no ano subsequente e abordar qualitativamente, através de estudos de caso, os impactos nas
relagbes familiares desta escolha perante o universo de problemas apontados na literatura e na
sociedade com relacdao ao 316trabalho docente.

Outro dado, que deveria ser comemorado, dada sua importancia histérica, tem sido a expansdo da
rede publica em prol da universalizacdo da Educacgdo Basica. Verifica-se que, a expansdo do acesso
tem sido feita as custas da precarizagdao das condicGes de trabalho docente, uma vez que o Estado
quer cada vez mais assegurar que toda a populacdo tenha acesso a escolarizacdo, sem
contrapartida da ampliagdo dos custos. Nesse sentido, como afirma Silveira, ndo basta aos jovens
frequentem uma escola, é preciso construir aprendizagens relevantes e significativas ao longo de
sua jornada escolar, o que demanda um corpo docente mais qualificado e com tempo para pensar o
planejamento de suas atividades (SILVEIRA, 2006).

Porém, mesmo com essa afirmacdo da educacdo enquanto um direito dos cidaddos e a ampliacdo
do “acesso” a Educacdo Basica verifica-se uma piora vertiginosa nas condicdes de trabalho dos
professores. Além das mudangas relacionadas a docéncia, esse cenario de expansdo “a qualquer
custo” da Educagdo Basica trouxe consigo uma desvalorizacdo financeira do trabalho docente,
sendo que ndo houve um investimento financeiro em saldrios proporcional a ampliacao das vagas
oferecidas pelas escolas, acarretando sobrecarga de trabalho. A dimensdo do papel atribuido ao
professor passou a ser ampliada e sobre ele recairam mais fungdes e responsabilidades; houve
uma desresponsabilizagdo estatal infundida de uma sobrerresponsabilizacdo docente e escolar

(DUARTE, 2012).

Todos esses fatores de precariedade das condicdes do trabalho docente acabam resultando em
uma problematica da desisténcia do trabalho por parte de muitos professores, em fenémenos como
a desisténcia de fato, a desisténcia-resisténcia e a desisténcia-permanéncia, ou seja, quando a
busca de nova insercdo no mercado se torna mais penosa que a continuidade, que ocorre
principalmente com os docentes com maior tempo de trabalho.

Esse desestimulo e precariedade da situacdo da carreira ja se tornaram tdo evidentes que se
percebe a vertiginosa queda na opcdo pela docéncia, por parte dos egressos do Ensino Médio.
Nesse contexto, verificamos que entre os alunos do Ensino Médio, e no caso do CEFET-MG, entre os
alunos do Integrado, predomina o discurso da aversao a possibilidade de ingresso na graduacao
em licenciatura, e a preferéncia por cursos como Engenharia, Medicina, Direito, etc. Entretanto,
percebe-se que alguns alunos manifestam uma disposicdo em prosseguir os estudos nessa
modalidade de Ensino Superior. Alguns desses alunos, porém, informalmente expressam que existe
uma insatisfacdo de alguns familiares para com essa possibilidade de escolha. Assim, esse projeto
buscou compreender quais sao as representacdes sociais que sustentam tais discursos e de que
modo se estabelecem a relacdao entre os alunos e seus familiares neste embate.

OBJETIVOS E METODOLOGIA

O objetivo geral desta pesquisa foi investigar os impactos da escolha pela licenciatura, por alunos
do CEFET-MG, nos familiares e sua relagdo com o contexto atual das condigdes de trabalho e
carreira dos profissionais docentes. Com isso, buscou-se contribuir para os estudos recentes acerca
da investigacdo do fendomeno do declinio da oferta e procura por essa modalidade da graduacao, de
modo geral entre os jovens. Foram objetivos especificos desta pesquisa: Contextualizar as
mudancas que vém acarretando o declinio na oferta/procura por licenciaturas no Brasil; Averiguar
quantitativamente o percentual de alunos do CEFET-MG que pretendiam cursar licenciatura, no ano
de 2015, e os motivadores; Verificar qualitativamente como se estabelece a relagao entre discentes
e familiares, a partir da escolha pela licenciatura, e as interferéncias existentes neste processo;
Estabelecer relagbes entre o fendmeno estudado e o contexto educacional brasileiro.

A primeira etapa da pesquisa consistiu na imersdo no estudo da literatura que, partindo dos
desdobramentos educacionais advindos das reformas neoliberais, acirradas nos anos 1990,
pesquisaram as condicOes do trabalho docente e a diminuicdo significativa da procura por cursos de
licenciatura entre os estudantes que buscam o ensino superior (MONTE, 2015; SILVEIRA, 2014;
PRADO, 2013; ARANHA; SOUZA, 2013; DUARTE, 2012; BARRETO, 2003).

Por se tratar de um trabalho de Iniciagcdo Cientifica, foram feitas leituras e fichamentos de artigos e
livros que exploravam tais assuntos, de modo a possibilitar a bolsista o entendimento do contexto
politico e educacional de onde emergem os condicionantes para entender tal crise.

ApOs essa etapa, realizou-se uma enquete entre os alunos das turmas de terceiro ano do CEFET-
MG Campus I sobre o curso de graduacdo pretendido pelos discentes. Na enquete também foi
abordada a manifestacao de interesse em realizar entrevistas com os alunos que optaram pela
licenciatura para o ingresso no ensino superior.

Apds entrar em contato com os alunos que, pretendendo cursar licenciatura demonstraram
interesse em participar da pesquisa de Iniciacdo Cientifica Junior, realizamos o convite formal a
esses alunos através do e-mail para uma entrevista em que seriam discutidas questbes a respeito
da educacao no Brasil, a crise da licenciatura e os impactos gerados nas relagdes entre familiares e
amigos do estudante diante dessa escolha.
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Inicialmente irlamos optar pela metodologia do Grupo Focal, por se tratar de um grupo
relativamente homogéneo, com uma problematica em comum, mas, devido as dificuldades na
conciliacgdo dos horarios dos alunos, foi necessario mudar a metodologia para entrevistas
semiestruturadas, com eixos de questionamentos como: o porqué da escolha pela licenciatura; a
questdo relativa a reacao dos colegas do CEFET-MG por tal escolha e, finalmente, os impactos na
relagao familiar, ao comunicar tal decisdo.

CARREIRA DOCENTE EM TEMPOS DE REFORMAS

A Lei N° 9.394, de 20 de Dezembro de 1996, é uma lei que estabelece as diretrizes e bases da
educacgao nacional. Esta Lei disciplina a educacao escolar, que se desenvolve, predominantemente,
por meio do ensino. Com a aprovacdo da Lei n. 9.394/96, passam a serem regulamentados alguns
itens importantes relacionados a educagao, dentre eles o regime de trabalho docente:
Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagdo dos profissionais da educacgao,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério publico: [...] V - periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliagao, incluido na carga de trabalho (BRASIL, 1996, art. 67, grifo nosso).
Nota-se que o Artigo 67, no inciso V, aborda a questdo do tempo reservado para estudos
extraclasse e planejamento de aulas como um periodo incluido na carga horaria de trabalho do
professor, porém nao é quantificado o tempo destinado a esses estudos. Esse é mais um fator que
traz grandes desconfortos a esses profissionais e contribui para a piora na carreira, uma vez que a
instituicdo de ensino passa a ter maior autonomia e torna-se responsavel pela determinacao desse
periodo de estudos e planejamentos.

A Lei n° 15.293, de 05 de agosto de 2004, traz uma importante conquista para a sociedade
brasileira ao fixar condicbes minimas de trabalho e de remuneracao dos profissionais do magistério
publico da educagdo basica. Entretanto, mesmo com a lei que estabelece o minimo de 1/3 da carga
horaria do professor para o planejamento, algumas redes de ensino ndo cumprem o que consta na
legislacdo. Além disso, com a desvalorizacdo da carreira e a possibilidade de acumulo de cargos,
muitos professores sdao obrigados a ampliarem a carga horaria de trabalho, fazendo com que
mesmo com 1/3 para planejamento, sejam obrigados a executarem o planejamento fora da escola.

Um fator muito importante a ser destacado, com a implementagdo da LDBEN 9394/96, foi a
mudanca do perfil da escola atual, com a entrada macica da populagdo na escola que, até entao,
nao tinha acesso a ela. Ao se estabelecer uma escola para todos, direito dos cidad3dos e dever do
Estado, os profissionais do ensino passaram a se ver diante de um grande problema trazido por
essa conquista. Afinal, uma coisa é a escola para um publico ja predisposto a escolarizagdo, outra
bem distinta é ter uma escola para todos, ndo apenas na teoria, mas num cotidiano que possa
agregar todas as diferengas culturais, intelectuais e sociais dos alunos, assegurando a todos as
mesmas condigdes de ensino (ARANHA e SOUZA, 2013).

Percebe-se que essa busca do governo por nimeros e resultados, forcando uma escolarizagdo para
todos sem antes reorganizar as bases da educagdao no Brasil, vem acarretando problemas no que
diz respeito a sobrecarga de trabalho e responsabilidades atribuidas aos docentes que, cada vez
mais, passam a ser pressionados pelas escolas e que ndo recebem o devido retorno. Esse é um dos
fatores que acarretou na piora das condigdes de trabalho dos professores.

Mesmo com a determinacdo das legislacdes sobre o tempo e planejamento dos docentes, hd uma
diferenca discrepante entre as diversas redes de ensino, ou seja, ha redes com maior tempo para
planejamento e outras que ofertam o minimo estipulado. Esse é um fator que contribui para a
desvalorizacdo da profissdo docente e, consequentemente, uma precarizacdao das relagdes de

trabalho (PRADO; PRADO, 2013).

Em relacdo aos fatores ligados a atratividade das carreiras profissionais como um todo, é
necessario considerar as transformacdes que vém ocorrendo no mundo do trabalho e das carreiras.
Os empregos estaveis e remunerados, por exemplo, estdo sendo substituidos por formas mais
flexiveis de contratos que ndo garantem a estabilidade do empregado a longo prazo (LEVENFUS;
NUNES, 2002)

Desta forma, o processo de escolha profissional e a insergao no mercado de trabalho geram cada
vez mais dilemas, ou seja, as escolhas profissionais ndo estdo relacionadas somente as
caracteristicas pessoais, mas principalmente ao contexto histdérico e ao ambiente sociocultural em
que o estudante se encontra. No Brasil, por exemplo, observa-se a procura crescente pelas
carreiras do servico publico, onde o candidato, admitido por concurso, tem a estabilidade nesse
servico garantida pela lei. De acordo com uma pesquisa realizada pela Fundacdao Carlos Chagas
(GATTI; TARTUCE; NUNES; ALMEIDA, 2009), varios sdo os fatores influentes na escolha do futuro
profissional, tais como a empregabilidade, o status atribuido a carreira, a remuneragdo, a
estabilidade e a vocacao profissional.

No que se refere a atratividade docente, verifica-se ainda, entre muitos professores da rede de
ensino, um grande apresso pela profissdo. Esses profissionais sdo responsaveis por uma grande
transformacgao social, sdo agentes transformadores na sociedade por influenciarem diretamente
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varios alunos durante o processo de aprendizagem. Muitos sdo movidos pelo desejo de ensinar,
pela liberdade de acdo em sala de aula que lhes é conferida, pelo zelo e comprometimento com o
desenvolvimento da educagdo no pais, dentre outros fatores. Deste modo, é importante que as
discussOes sobre a atratividade da carreira docente considerem as fortes contradicdes
evidenciadas, que oscilam entre satisfacoes e frustragdes, entre opgdo e necessidade.

Estas frustracbes devem-se, na maioria dos casos, a violéncia que é cada vez mais observada nas
escolas, ao desrespeito que muitos professores sofrem diariamente, ao baixo salario e investimento

governamental e a precarizagao cada vez mais intensa das condicdes da carreia docente nas
instituicdes de ensino.

Como explica Fanfani (2007), a sociedade espera mais do que a escola pode produzir, ou seja,
existe uma distancia entre a imagem ideal da funcdo docente e a realidade relacional e temporal da
sua pratica. No cotidiano da escola o professor, para desenvolver sua atividade de ensinar, precisa
lidar com problemas de disciplina e violéncia, com a falta de interesse dos alunos, com a
necessidade de trabalhar com um nimero maior de alunos e de desenvolver sua tarefa educativa
na diversidade e para a diversidade.

Lang (2006) definiu o “mal estar” docente e atribuiu a ele duas caracteristicas: a atividade docente
tem se tornado cada vez mais complexa, porém o prestigio social da profissdo docente tende a
diminuir; e, por outro lado, a defasagem entre a definicdo ideal da docéncia e a realidade em que
se desenvolve o oficio tende a aumentar, gerando uma sensacdo de impoténcia, frustracdo e
desanimo. Para esse autor, o mal estar docente tende a fazer parte do sentido comum para a
maioria dos docentes.

Raquel Barreto, em sua pesquisa sobre o trabalho docente e as perspectivas neoliberais, chama
atencdo também para outro impacto ao docente, advindo das pressdoes do Banco Mundial e outros
orgdos internacionais, que é a acusacdo constante dos professores enquanto “corporativistas,
desqualificados, obsessivos por reajustes, descompromissados com os pobres e
partidarios” (BARRETO, 2004, p. 48). Essa pratica, comum em muitos governos, tem impactado
negativamente na subjetivacdo docente efetivando trés tipos de desisténcia do trabalho: a
desisténcia de fato, a desisténcia-resisténcia e a desisténcia-permanéncia. A desisténcia de fato é
quando o profissional solicita a exoneragdo ou muda de profissdao por ndo acreditar na possibilidade
de uma melhoria salarial ou das condicGes de trabalho a curto e médio. Esse grupo é composto,
principalmente, pelos docentes com menor tempo de servigo. A desisténcia-resisténcia é quando o
docente permanece no cargo e, apesar de toda a queda na qualidade do trabalho, ainda militam
em prol da categoria e persiste na profissdo enquanto trabalho criativo e de pesquisa. Nas escolas,
apesar de ser um grupo minoritario, € comum encontrarmos tais docentes. A terceira categoria,
tdo problematica para a questdo das politicas publicas como a primeira, € a do grupo da
desisténcia-permanéncia. Essa se refere aqueles que permanecem na atividade docente por varios
motivos: limites da idade, por exemplo, para ingressar em nova carreira, uma vez que a
aposentadoria se aproxima e dificuldades de reinsercao no mercado, permanecendo no cargo, mas
nao investindo ou investindo pouco no fazer pedagodgico.

ANALISE DOS RESULTADOS

Apds a pesquisa realizada entre os alunos do CEFET-MG, Campus I, que cursam o 3° ano
integrado, obteve-se um total de 280 alunos participantes. Dentre as respostas apresentadas para
as questdes da pesquisa, obtiveram-se os seguintes resultados:

Tabela 1 - Relagdo entre alunos do terceiro ano do CEFET-MG interessados
em bacharelado e em licenciatura

Licenciatura Bacharelado

41 alunos 239 alunos

Considerando a amostra coletada para esta pesquisa, numa escala percentual entre alunos que
manifestaram interesse pela licenciatura, em relacdao ao bacharelado obtivemos o resultado que
segue no Grafico 1.

Nota-se, pelo grafico, um nitido desinteresse, por parte dos alunos, pela escolha da licenciatura
como opcdo de carreira, pelos alunos do terceiro ano pesquisados e, implicitamente, uma
preferéncia por cursos como Medicina, Direito e as diversas Engenharias, o que foi constatado nas
entrevistas. Portanto, os dados bem ilustram a problematica da reducdo na procura por cursos de
licenciatura, fator que reflete e ao mesmo tempo contribui diretamente para a crise da docéncia e
da educacéo brasileira, dada a problematica instaurada da reposicdo de mdo de obra, do ponto de
vista quantitativo e qualitativo.
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Grafico 1 - Relagdo entre alunos que pretendem fazer
licenciatura e bacharelado

Interessados em licenciatura
15%

Apoés a anadlise da enquete, cujo objetivo era mapear o quantitativo dos alunos interessados pela
licenciatura e sondar o interesse em participar ou ndao da pesquisa obtivemos o seguinte padrao de
interesse em contribuir com o andamento da pesquisa, cujo resultado é mostrado no grafico 2.

Grafico 2 - Alunos que pretendiam fazer licenciatura
e a manifestacao em participar da pesquisa com seu relato

30

23

15

N° de alunos interessados em participar da pesquisa

Observando os numeros acima, nota-se que quase dois tercos dos alunos que responderam a
enquete aceitariam participar de uma entrevista para melhor tratar sobre o assunto. De uma
maneira mais precisa, 68,3% dos alunos que deram seu “sim” a licenciatura mostraram interesse
em relagdo a pesquisa. Porém, houve uma grande dificuldade na abordagem desses alunos, uma
vez que varios e-mails permaneceram sem respostas e poucas foram as pessoas que de fato se

prontificaram a conversar sobre o assunto.

Outros pesquisadores, como DUARTE, 2015, tém relatado em suas praticas a dificuldade de acesso
aos entrevistados quando a tematica da pesquisa refere-se a explanagdo de escolhas intimas dos
mesmos. Acredita-se que ha um desinteresse na participagdo em pesquisas pelo baixo retorno a
populacdo dos resultados das mesmas e seu impacto nas mudancas, com relacdo aos fen6menos
pesquisados.

Com relagao aos alunos interessados na licenciatura, questionamos qual seria o curso de interesse
para ingresso. A maioria dos alunos manifestaram interesse em cursar licenciatura em Quimica. Na
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tabela 2 é possivel verificar a distribuicdo dos alunos pelos cursos de licenciaturas mencionados
pelos mesmos.

A tabela 2 mostra uma maior preferéncia pela area da Quimica para o ingresso na graduacdo; a
maior parte das entrevistas obtidas também foi realizada por alunos que cursam técnico integrado
em Quimica. Dentre as demais opgles de cursos presentes na tabela, houve um equilibrio no
namero de alunos interessados.

Como o CEFET-MG ndo oferta nenhum curso de licenciatura e o Unico bacharelado afim a uma
licenciatura € a graduacdo em Quimica Tecnoldgica, acreditamos que essa preferéncia pela Quimica
se dé por esse motivo, além, é claro, da existéncia do Curso Integrado em Quimica, tradicional na
instituicdo e com oferta ha mais de cinco décadas (CEFET-MG, 2016).

Com relagdo a anadlise dos dados das entrevistas, o tratamento qualitativo se deu pelos eixos
tematicos elencados a partir do relato dos alunos e dos pontos mencionados no inicio deste artigo.

A educacdo no Brasil foi avaliada pela maioria dos alunos entrevistados como precaria, que requer
melhorias em varios aspectos. Um dos problemas apontados foi a busca do governo por resultados
e numeros, forcando uma escolarizacdo desestruturada e de baixa qualidade. Houve criticas
relacionadas as escolas publicas de nivel estadual e municipal, contudo foi ressaltada a qualidade
de muitas universidades publicas, por exemplo, e também do ensino particular. Portanto o sistema
educacional brasileiro apresenta muitos pontos falhos, contudo é possivel a readequacdo de tal
sistema visando atingir melhores niveis de ensino.

A piora na qualidade da educagdo, conforme relatado pelos entrevistados, passou a acontecer a
partir do momento em que esta foi colocada em segundo plano e os investimentos do governo
deixaram de ser proporcionais a demanda educacional, tornando as condicdes de trabalho dos
profissionais docentes precarias. Duarte (2012), assim como outros pesquisadores, também aponta
esse problema em sua obra ao dizer que “esse cenario de expansao ‘a qualquer custo’ da educacao
basica trouxe consigo uma desvalorizacdo financeira do trabalho docente, uma vez que ndo houve
investimento proporcional.

Tabela 2 - Cursos escolhidos pelos alunos do terceiro ano do CEFET-MG
que pretendiam cursar licenciatura

Primeira opgéo de

curso do aluno Numero de alunos

Ciéncias biolégicas 2
Ciéncias sociais 2
Educagao fisica 2

Filosofia 2
Fisica 2
Geografia 2
Historia 4
Letras 2
Matematica 3
Quimica 7

De acordo com Mariana, uma das jovens entrevistadas, "o ENEM foi um dos primeiros programas
que realmente facilitou a entrada das pessoas nas universidades”, mas de nada adianta aumentar a
possibilidade de ingresso dos estudantes se ndo forem ampliados, também, os investimentos do
governo nas bases educacionais.

A maioria dos entrevistados sempre gostou de ensinar algum conteldo desde a infancia, sejam
para amigos, colegas de estudo ou até mesmo desconhecidos. Em alguns dos casos, esse interesse
pela licenciatura se intensificou ao longo do Ensino Médio no CEFET com o incentivo de professores
que fizeram a opcao da docéncia como carreira. Além do apresso relatado pelos jovens, ha também
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a questdo da construgdo de valores na sociedade. Segundo André, ser professor “é uma profissdo
onde vocé tem a oportunidade e o dever de moldar e melhorar a sociedade de forma direta”. Essa
fala ilustra claramente o papel do professor na formagdo do cidaddo e do seu senso critico, e isso é
0 que motiva a escolha de muitas pessoas.

O interesse pela licenciatura também pode surgir por alguma influéncia familiar direta, que é o
caso de uma das jovens entrevistadas, Amanda: “Desde pequena ocorreu o interesse, uma vez que
minha mae é pedagoga. Entdo eu sempre a via saindo com muitos livros e planejando atividades”.
Os pais, em muitas das vezes, tém papel bastante importante na escolha da profissdo dos filhos,
seja apoiando a decisdo deles ou sendo contrarios e favorecendo a escolha de outras areas.

O IMPACTO FAMILIAR NA ESCOLHA PELA LICENCIATURA

Um dos grandes problemas enfrentados pelos jovens que escolhem a licenciatura para o ingresso
no Ensino Superior é a falta de incentivo dos familiares. A maior polémica existente esta
relacionada a elevada carga de trabalho e baixa remuneracdo atribuida a muitos profissionais da
area, e é isso 0 que mais preocupa os pais desses alunos. Ao questionar uma das entrevistadas
acerca da reacdo dos pais perante a escolha da licenciatura, foi relatado que “a decisdo gerou
conflitos familiares, porém no sentido de uma preocupagdo com meu sucesso profissional e no
qguanto eu teria que trabalhar para ter uma vida estavel”. Observa-se que a preocupacdo dos pais
esta no retorno a longo prazo, uma vez que o sucesso atribuido a profissdo ndo é imediato e
muitos professores sofrem grande desvalorizagao.

Apesar de muitos pais se oporem a carreira, ha aqueles que veem na licenciatura uma forma de
crescimento familiar, ou seja, a profissdo representa um modo de ascensdo social para aqueles que
tiveram poucas oportunidades. Portanto a forma como a licenciatura é vista, em alguns casos,
depende da condicdo social e financeira do individuo.

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir dos fatores analisados durante as entrevistas com os alunos de terceiro ano, observamos
que a escolha por cursos de licenciatura foi responsavel por pequenas tensdes familiares, visto que
ndo é do agrado dos pais desses alunos. Houve manifestagdes de insatisfacdo quanto a decisdo dos
jovens, mas nenhum conflito intenso foi relatado; o que predominou entre os discursos dos pais e
familiares foram as mas condicdes de trabalho dos profissionais da area - principalmente nas
Redes de Ensino Municipal e Estadual -, o baixo valor salarial em contraposicdo a elevadas
jornadas diarias de trabalho, a desvalorizacdo da profissdo e o baixo status atribuido.

Contudo ndo foram todos os pais que se mostraram insatisfeitos com a escolha dos filhos, pois ha
aqueles que tiveram poucas oportunidades de estudo e que veem na carreira uma forma de
ascensdo familiar. Houve também o caso da aluna cuja mae é pedagoga e foi responsavel por
incentivar a filha a seguir na area da educagdo, mesmo com todas as dificuldades impostas.

A preocupacdo por parte dos pais, familiares e amigos desses estudantes é perfeitamente
compreens[vel, considerando o cendrio cadtico que se fundou sobre o sistema de educacdo
brasileiro. E preciso resgatar a valorizacdo da carreira docente através de medidas como: reformas
nas bases de ensino; reformulagdes nas leis que disciplinam tal educacdo escolar, como a LDB
9394/96; melhorias das condigcdes de trabalho dos professores, tais como a questdo do tempo
reservado para estudos extraclasse e planejamento de aulas - que precisa ser um periodo incluido
na carga horaria de trabalho do professor - e também o problema da baixa remuneracao salarial.

Dessa forma, torna-se clara a importdncia de reconhecer a escola como meio r)ecessério a
formacdo, e seus professores como fundamentais a este meio, incentivando-os. E de grande
necessidade e urgéncia uma reforma educacional em todo o territério nacional, a partir dos
municipios e estados, mas que parta de perspectivas de valorizacdo real do servidor e sua
participacdo como protagonista do processo da Educacdo, e ndao somente um coadjuvante de
resultados pré-estabelecidos externamente por politicas governamentais (DUARTE, 2012).
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POR UMA NOVA FORMAGCAO DOCENTE NA EDUCACAO PROFISSIONAL
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RESuUMO

Este trabalho apresenta uma proposta inovadora de formagao docente para a Educacao Profissional
embasada em trés pressupostos: (i) a epistemologia propria da Educagdo Profissional,
materializada no principio da interdisciplinaridade ampla (MORAES, 2016); (ii) a necessidade de
uma didatica especifica para a docéncia na Educacdo Profissional, a exemplo da Didatica
Profissional francesa, entre outras; (iii) a compreensdo histérico-politica ndo dualizante, nédo
redutora, ndo assistencialista da Educagdo Profissional enquanto pratica emancipatoria.
Considerando as varias experiéncias de formagdo docente para a Educacdo Profissional no Brasil
desde os anos 1960 até a presente data, desconhecemos formacdes que levam em consideracdo os
pressupostos supracitados, sendo normalmente consideradas como uma adaptacdo aligeirada de
uma licenciatura para a Educacdao Basica. Compreendemos, no entanto, que a formacdo de
docentes para a Educacdo Profissional € um campo de praticas e de estudos peculiar, ndo se
confundindo com nenhuma das demais formacdes docentes, a saber, aquelas que formam
professores para a Educacdo Infantil, para o Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior.
Cada uma destas formagdes compreende um conjunto de técnicas inerentes a faixa etaria e aos
objetivos daquela etapa educativa. A Educacdo Profissional, como uma modalidade definida na
propria LDB, merece uma formacdo especifica e exclusiva, como todas as demais.

Palavras-chave: Educacdo Profissional; Docéncia para a Educacdo Profissional, Formacdo de
professores; Didatica profissional; Interdisciplinaridade ampla; Epistemologia da técnica.

INTRODUGAO

A formacdo docente para a Educacdo Profissional (EP) tem sido tratada como excecdo desde a
primeira LDB, em 1961, onde a formacdao de professores “serd feita em cursos especiais de
educacgdo técnica.” (Art. 59 da Lei n°® 4.024/1961) Desde entdo, o Estado ou as escolas técnicas
tém implementado programas de formacdo de professores para as disciplinas técnicas dos cursos.
Ao longo de mais de meio século, acirrados debates sobre a formacdo para a EP tém sido travados,
mas poucas solucdes efetivas tém sido implementadas e a maioria dos docentes que atuam nas
disciplinas técnicas ndo tém formacdo educacional para tais atividades.

Normalmente a contratacdo de professores habilitados tecnicamente, mas sem preparo
pedagdgico, era compensada pelo acompanhamento de professores mais experientes ou do pessoal
da area pedagogica da escola. Todavia, cada vez mais uma formacdo apropriada vai se tornando
necessaria para manejar os desafios educacionais que vém se apresentando. Com o advento da Lei
n° 9.394/1996, especialmente a alteracao feita pela Lei n® 11.741/2008, estabelecendo a EP como
oferta educativa com caracteristicas proprias, definindo niveis e modalidades, além da articulagdo
as demais ofertas, no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integrando-se “aos
diferentes niveis e modalidades de educacdo e as dimensGes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia”, impelindo ao aumento na oferta de vagas na EP, o problema cresce proporcionalmente,
a ponto de comprometer a permanéncia e éxito dos alunos, pelas dificuldades didaticas dos
professores da area técnica.

Acrescente-se a este desafio a determinacdo do Plano Nacional de Educacgdo (Lei n°® 13.005/2014),
especialmente as metas 10 e 11, que ampliam sobremaneira a oferta de EP. Seu cumprimento
demandara enorme contingente de docentes para as disciplinas técnicas dos cursos.

Se a lei maior da educacdo nacional estabelece a EP como oferta educativa com identidade prépria,
a ela se associam os mesmos desafios que as outras ofertas educativas, tais como: a formacao
docente especifica, o desenvolvimento de uma didatica préopria, além de uma epistemologia que
subsidie os estudos nessa formacdo. Em outras ofertas educativas esses desafios ja estdo em
desenvolvimento, como na educacgdo infantil, no ensino fundamental e no ensino superior. Todavia
ainda ha ofertas carentes dessas definicdes, como a Educacdo de Adultos, a Educacdo Rural e a
Educacao Profissional, por exemplo.

A Educacgdo Profissional tem, no Brasil, trés fungdes estratégicas de grande relevancia: i. no plano
pessoal a formacdo de um trabalhador proficiente em suas técnicas que se integre ao mundo do
trabalho, cuja atividade produtiva seja reconhecida e valorizada, inclusive economicamente,
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contribuindo para a distribuicdo mais justa de renda. ii. no plano educacional a formagdo de
cidadaos capazes de exercer suas atividades profissionais em direcdo ao desenvolvimento
tecnoldgico e social do pais, ampliando a produtividade e reduzindo custos pela capacidade técnica.
iii. no plano nacional para contribuicdo a superacdao de nossa cultura colonial de sociedade
escravocrata onde o trabalho é algo degradante, relegado a seres inferiores, como eram
considerados os escravos; ainda que tenhamos superado a escraviddo, suas marcas permanecem
no desvalor social que damos ao trabalho, especialmente o manual, e, por consequéncia, a

educacgdo para o trabalho.

Tais funcOes estratégicas ndo sdo abordadas na Educacdo Basica (EB), ao menos com a veeméncia
com que precisam ser abordadas na EP. Dentre outras razdes, estas ja sdo suficientes para
justificar uma abordagem especifica para a EP, incluindo a formagdo especifica de professores para
a area técnica, uma didatica propria para as atividades relativas a formagdo para o trabalho e uma
epistemologia que parta desses desafios em direcdo a construcdo de saberes que identifiquem a EP
como campo de estudos préprio e especifico.

O que se observa na maioria dos programas de formagao docente para a EP é uma “adaptacdo” ou
“resumo” dos programas de formacdo docente para a EB, adaptando cursos de licenciatura para a
EB a formacdo docente para a EP. Todavia, tratam a EP como EB, ignorando completamente suas
peculiaridades e identidade, contrariando a LDB, reduzindo a EP a uma particularidade da EB. Os
programas de formacdo docente para a EP apresentam as mesmas disciplinas, contetdos e autores
dos cursos para docentes da EB. Como nossa EB é extremamente propedéutica, isto €, formacao
geral para a continuidade de estudos, os egressos desses cursos levam para suas salas de aula dos
cursos da EP a mesma pratica dos professores da educacdo geral: estudar para continuar
estudando, ignorando que a EP deve educar para o trabalho, possuindo terminalidade, inclusive.
Prova disso é o aumento das cargas horarias propedéuticas nos cursos técnicos integrados nas
Ultimas décadas, nos quais a formagdo técnica é apenas um apéndice do ensino médio, uma vez
que as 2.400 horas do ensino médio regular sdo obrigatérias na formagdo do técnico, além da
carga horaria de cada formacdo. Ndo ha, portanto, curso técnico integrado ao ensino médio; ha, na
verdade, um ensino técnico agregado ao ensino médio.

Por outro lado, com a expressiva expansdo da EP nos Ultimos anos, especialmente pela criagdo dos
Institutos Federais, a quase totalidade dos docentes das areas técnicas ndo tém experiéncia em EP,
nem mesmo na educacdo geral; sdo jovens egressos dos programas de pos-graduacdo aprovados
nos concursos publicos, a maioria, inclusive, ndo trabalhou ao longo da vida. O que se pode
esperar desse professor numa sala de aula de curso técnico, lecionando as técnicas de uma
determinada profissdo que desconhece completamente? Como podera ensinar tais técnicas, cujos
saberes sdo muito mais praticos que tedricos? Um sombrio panorama se descortina sobre o ensino
técnico brasileiro: no melhor caso um curso extremamente tedrico, privilegiando a ciéncia em
detrimento da técnica, impelindo os estudantes a continuarem seus estudos ao nivel superior,
como educacdo propedéutica, €, no pior caso, elevada evasdao nesses cursos. Nos dois casos o
prejuizo é para o pais, que investe enormes somas na EP com baixo resultado social.

Para superar esse desafio é premente uma formacdo dos professores do ensino técnico que os
eduque para a Educacdo Profissional, a partir de pressupostos e saberes especificos dessa oferta
educativa.

EPISTEMOLOGIA DA EDUCACAO PROFISSIONAL

Partimos de uma primeira definicdo de Educacao Profissional: a formacdo para o trabalho. Ao
entender o que estd implicado nesta formacgdo, compreenderemos por que a EP contribui para
construir a cidadania no sujeito aprendiz, talvez como nenhuma outra.

Trabalho pode ser entendido, em primeira analise, como a atividade social humana de producdo
de bens e de servigos que mantém nossa existéncia (VIEIRA PINTO, 2005). Essas sdo atividades
que cada um de nds desempenha ao longo de sua vida laboral como parte de uma sociedade
dinamica, organizada em torno de profissdes diversas e em constante transformacao.

A espécie humana distingue-se dos animais de varias formas, através da linguagem, da religido, da
arte etc. Além disso, uma das principais caracteristicas da nossa humanizagdo é a utilizacdo de
métodos e ferramentas para produzir os meios para nossa subsisténcia e, em geral, nossos modos
de vida. Assim, o homo sapiens é também um homo faber, isto é, fabrica seus meios de vida
(concepgdo ja abordada por pensadores como Marx, Bergson, Arendt, Weill, Sennett, entre outros).

A capacidade humana de fabricar e utilizar métodos, instrumentos, ferramentas (e diferentes
formas de conhecimentos) para a producdo de sua existéncia chama-se técnica. A técnica é a
propriedade caracteristicamente humana (VIEIRA PINTO, 2005) de utilizar recursos materiais e
imateriais para produzir alimento, indumentaria, habitacdo, remédios, cinema, literatura, etc.
Sendo a técnica uma propriedade do ser humano, uma capacidade, um potencial, ndo pode ser
confundida com seu resultado: os produtos da técnica. Deve-se entender a técnica, portanto, ndo
como coisa, mas como um evento.
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E possivel nomear a técnica como o processo para chegar a algum resultado (BARATO, 1999).
Enquanto processo, ela ndo é apenas o fazer, ela inclui os saberes do fazer, isto &, conhecimentos
associados, mas ndo apenas “teoria” e sim os conhecimentos envolvidos no fazer e que muitas
vezes sequer existem nas teorias. Além dos saberes técnicos, este processo inclui varias formas de
pensamento: ao planejar, ao avaliar, ao tomar decisdes, ao resolver um problema, muitas vezes ao
criar e inventar. Porém, se a técnica jamais se confunde com um mero fazer, com um simples ato
mecanico desprovido de saber, ela, evidentemente, s se realiza por meio do fazer. Enquanto for
tratada teoricamente apenas, ainda ndo acontecerd. Por isso, a dimensdo da experiéncia é tdo
importante na formacgdo profissional.

Para Alvaro Vieira Pinto (2005), se a técnica é inerente ao ser humano, o trabalho, por sua vez, é o
exercicio social da técnica. Incorpora, portanto, a dimensdo social do fazer técnico do trabalhador.
Tal dimensao tem diversas camadas: ética, estética, econdmica, identitaria, cultural, entre outras.

Assim, dependendo da cultura que se desenvolve nas comunidades e sociedades, criam-se tarefas
ou atividades para os individuos, que também usufruem do trabalho dos demais. Ainda que tal
usufruto ndo se dé de forma igualitaria e varie de acordo com a estrutura politica e econémica de
cada sociedade, todos dependemos sempre do trabalho alheio e de variados profissionais. Porém,
por ja estarmos mergulhados em um mundo assim organizado, nem sempre reconhecemos a
importdncia de cada uma dessas profissGes. Mike Rose relata, inclusive, o “fendmeno da
invisibilidade de muitos trabalhos e trabalhadores”, o que reflete uma escala de valores sociais das
profissoes (ROSE apud BARATO, 2015).

Qual a ciéncia da técnica?

As concepgoes iniciais sobre trabalho e técnica, apresentadas aqui, validas tanto para sociedades
antigas quanto para as atuais, demonstram sua importéncia. Se, do acordar ao dormir, os homens
estdo envolvidos em técnicas, é porque o “humano” se constitui junto com elas. Mas, entdo, por
ser tdo fundamental na construcdo da espécie humana, a técnica ndo mereceria, como outros
campos do saber, uma epistemologia, ou seja, uma ciéncia, com a formulagdo de principios e
fundamentos, descrigdes (uma tecnografia), métodos, etc.?

Ora, ja existe, para além do senso comum, uma ciéncia da técnica: a Tecnologia (techne + logos).
Essa ciéncia parte de uma compreensdo da técnica como atividade consciente e planejada, que vai
além da mera repeticdo de tarefas mecéanicas, da mera imitagcdo. Ela aborda a formacgdo técnica
levando em conta sua complexidade e suas relagdes com o ambiente, a sociedade, a cultura. Com
base nestas premissas, a formacdao em Tecnologia trata da formagao de um sujeito que é o oposto
do “apertador de parafusos”, metafora de Charles Chaplin no filme Tempos Modernos. O apertador
de parafusos é o sujeito “assujeitado”, desprovido de técnica, ainda ndo “empoderado
tecnicamente” (ALLAIN; WOLLINGER; MORAES, 2016). Na Tecnologia, o sujeito da técnica é um
sujeito pensante, atuante, no mais das vezes criativo (ROSE, 2007). H& um pensar do fazer e um
pensar no fazer. Tedricos da Educacdo Profissional falam em “conceituacdo na acdo” por parte do
sujeito no trabalho (PASTRE, 2002; PASTRE; MAYEN; VERGNAUD, 2006).

A tecnologia foi estudada por André-Georges Haudricourt como uma “ciéncia humana” (1987),
revertendo assim uma longa tradicao de separagdo da tecnologia do campo da ciéncia e da cultura.
Vale destacar as palavras de Frangois Sigaut (2011, p.1):
A palavra tecnologia foi cunhada pela primeira vez no século XIX para nhomear uma
ciéncia (ainda por vir) com o objetivo de analisar ou melhorar as técnicas. Este
significado foi logo tomado por antropdlogos para nomear o ramo de sua disciplina
lidando com a cultura material, ainda é compreendido assim por alguns deles na
Franga de hoje.

Para concluir: Técnica, do grego Texvikn (lé-se: tecniqué); Tecnologia: ciéncia da técnica:
TexvoAhoyia (lé-se: tecnologuia).

Tecnologia e Ciéncias: proximidade e distingao

Pensada como ciéncia da técnica, a tecnologia deixa de se confundir com uma simples aplicacdo da
“Ciéncia” (afinal, ela € uma ciéncia, em sentido amplo). Isso porque as técnicas tém caracteristicas
proprias, um desenvolvimento préprio e envolvem um acumulo de saberes nem sempre
pertencentes ou reconhecidos nas demais disciplinas cientificas, apesar de muitas vezes se
nutrirem destas. Afinal, a técnica veio muito antes da ciéncia que, em seu sentido moderno, é
muito recente, se considerada a histéria da humanidade. Neste sentido, a ciéncia é filha da técnica.

Ainda assim, o privilégio dado a Ciéncia, em especial no Brasil, desde o século 19 (com sua notéria
proximidade ao positivismo), muitas vezes dificulta a compreensdo desta distingao entre “Ciéncia”
e Tecnologia. Esta ultima fica, via de regra, subordinada a primeira, seja na comparacdo entre o
valor dos conhecimentos produzidos por ambas, seja na sua génese: acredita-se que o saber
cientifico se constitui como saber primeiro, e deste deriva a tecnologia. Esta fica associada a uma
aplicacdo secundaria e, ndo raro, aos produtos desta aplicacdo. Ora, vale repetir: sdo distintas,
uma ndo é mera aplicacdo da outra, apesar de tecerem relacdes estreitas. Cada vez mais estreitas.
Desde a importancia da construcao do telescépio por Galileu para que pudesse alcancar os seus
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famosos saberes astronémicos, passando pela dependéncia que a fisica moderna demonstrou para
com os dados produzidos no acelerador de particulas, o Large Hadron Collider - que requereu um
imenso conjunto de técnicas e de técnicos - percebe-se a frequente interdependéncia entre
tecnologia e as demais ciéncias.

Enquanto as ciéncias produzem conhecimento ou explicacbes dos fen6menos do mundo (natureza
e sociedade), a tecnologia explica e desenvolve formas de intervir no mundo. Assim, técnicas
agricolas, por exemplo, desenvolveram-se durante séculos sem a constituicdo de uma ciéncia
agraria prévia (SIGAUT, 1985). A agricultura, este processo de intervengdo no mundo para produzir
alimentos, vem ocorrendo de muitas formas e por meio de diversos instrumentos ao longo do
tempo e nas diferentes sociedades. Aos poucos (na verdade muito pouco tempo atras) a
Agronomia surgiu e passou a conviver interativamente com as técnicas agricolas. O lago entre as
ciéncias e as técnicas pode ser cada vez mais estreito, contudo, ndo deve apagar as especificidades
mencionadas e sim intensificar o didlogo. A mesma analise podera ser feita com relacdo a diversas
outras formacgOes profissionais que se consolidaram como disciplina. Embora sejam geralmente
tratadas como ciéncias, muitas delas se constituiram como uma formacdo técnica: a
biblioteconomia, a gastronomia, a enfermagem, até a medicina - esta se nutre da biologia e outras
ciéncias, mas seu propdsito préoprio é a intervencdo na saude humana (a técnica médica).
Concluindo: Tecnologia é diferente de “Ciéncia”; Tecnologia ndao é aplicacao da ciéncia;
Tecnologia é uma ciéncia propria: a ciéncia da técnica.

EDUCACAO PROFISSIONAL COMO PRATICA EMANCIPADORA

O Decreto de Nilo Pegcanha, criando as Escolas de Aprendizes Artifices (EAA), n® 7.566/1909, tem
sido interpretado como um dos primeiros documentos oficiais sobre EP no Brasil, todavia as suas
palavras tém sido dadas interpretacGes contrarias as suas intengdes, especialmente quando se
analisam outros escritos daquele Presidente da Republica.

O preambulo revela fen6meno crescente naquela época, o da migracdo do meio rural para as
cidades, por varios fatores: libertacdo de escravos, colonos que ndo conseguiam se manter na
lavoura, crises econ6micas que comprometiam a empregabilidade nas lavouras de café e acucar
(AZEVEDO, 1996). Em 1909 o Brasil distribuia sua populacdo em 30% urbana e 70% rural. Esse
fendmeno migratorio permaneceria por todo o século XX, redefinindo a distribuicdo da populacéo e
criando imensas cidades, com suas hordas de miséria humana em todos os aspectos. Propde ainda
duas acGes pouco compreendidas: o preparo técnico e a formacdo intelectual, isto &, essas escolas
ofereciam educagdo propedéutica nas suas quatro séries de ensino primario e também a formagao
profissional nas oficinas. Assim, tais escolas iam muito além da escola regular, que ensinava
apenas as letras e aritméticas em seus quatro anos. Na Escola de Artifices, além da escolaridade
basica para a época, o aluno saia com um oficio, uma profissdo, um conjunto de técnicas das quais
poderia dignamente, construir sua vida.

"Habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico e
intelectual, como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade
ignorante, escola do vicio e do crime”, significa, em nossos dias: “Promover a inclusdao e formar
cidaddos, por meio da educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica, gerando, difundindo e
aplicando conhecimento e inovagdo, contribuindo para o desenvolvimento socioeconémico e
cultural”, equivalendo o texto do Decreto n°® 7.566/1909, por exemplo, a missdo do Instituto
Federal de Santa Catarina, bem como das demais instituicdes educacionais que continuam a obra
de Nilo Pecanha, hoje reconhecidas como de exceléncia educativa.

E inadvertida e preconceituosa, portanto, a afirmacdao de que Nilo Peganha criou uma escola
assistencialista para pobres, em detrimento da escola dos ricos. Ao contrario, ele criou uma escola
inclusiva, que somava as atividades das escolas dos ricos a educacdao em uma profissdo, atividade
que mudou a vida de todos aqueles que por ela passaram ao longo de mais de um século.

Lugar comum na educacdo sao os discursos de que pobreza e marginalidade se combatem com
educacdo; a educacgdo profissional faz isso ha, pelo menos, dois séculos no Brasil. Ainda assim, os
principais escritores sobre educagdo brasileira insistem apenas em classifica-la como
assistencialista. Certamente porque os referenciais patriarcais s6 sdo capazes de valorizar a
educacgdo se ela for propedéutica, generalista, académica.

Em consequéncia dessa abordagem de cunho epistemoldgico, compreende-se que a formacdo
técnica ndo pode ser mera decorréncia de uma formacdo cientifica. Entende-se também que a
formacdo para a técnica e para o trabalho requer grande esforgo formativo. Torna-se ilusoéria, pois,
a crenca de que, formando cientificamente o sujeito, ele podera exercer diversas técnicas,
supostamente “derivadas” das ciéncias. As técnicas da eletrotécnica, enfermagem, quimica,
radiologia, etc., envolvem saberes, habilidades, atitudes e valores que podem ter (ou nd3o) origem
nas disciplinas cientificas, mas que se constituem numa area técnica, numa tradicdo ou corporacdo
profissional. As técnicas se conectam e se apoiam em conhecimentos cientificos diversos, tanto das
chamadas ciéncias “exatas” como das “humanas”, mas suas especificidades extrapolam as ciéncias.
Sua riqueza aparece nos curriculos de cursos técnicos e resiste a crenca em uma formacao
cientifica genérica que as englobaria.
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Por exemplo, um Técnico em Eletrotécnica em atividade em seu ambiente de trabalho desempenha
um conjunto de atividades, tarefas, protocolos, que vao muito além do dominio da eletricidade
como disciplina da Fisica. Sua pratica estd muito mais associada a cultura profissional desenvolvida
no ambiente de trabalho com os demais colegas da mesma atividade ou de atividades correlatas do
que ao simples dominio dos principios da eletricidade e magnetismo (os quais fazem parte de sua
formagdo). Dessa forma, € necessario que a formacgdo técnica esteja referenciada ao ambiente,
valores, praticas, métodos e protocolos do mundo do trabalho daquela profissdo, e ndo apenas na
fundamentagdo tedrica das tarefas de sala de aula. A analise do trabalho, como técnica da
ergonomia, passa a ter a mesma importancia que as demais disciplinas tedricas de suporte
cientifico a formacdo técnica.

As relagdes humanas também incluem outros atributos que desafiam permanentemente o ser
humano a supera-los: a dominacdo, a escraviddao, a exploracdo do trabalho alheio, a concentracdo
de riqueza nas maos de poucos e a consequente caréncia da maioria, para citar alguns. O papel da
Educacdo Profissional, ao formar para a técnica e para o trabalho, também é educar para a
cooperacao na superacdo dos desafios que as relagdes humanas vao desenvolvendo ao longo de
sua histéria (WOLLINGER, 2016).

A EP tem, portanto, um duplo compromisso com seus alunos: preparar para o uso responsavel e
proficiente das técnicas de cada profissdo e conscientizar para a participacdo na superacdo das
injusticas sociais e econémicas que se abatem a cada periodo, principalmente pela valorizacdo do
trabalho e do trabalhador. Em varias culturas, as diferengas de remuneragdo entre atividades
manuais, intelectuais e gerenciais sdao bem menores que na brasileira, denotando o
reconhecimento do valor das varias formas de trabalho e o estimulo no trabalhador a reconhecer o
seu valor.

A herancga colonial de sociedade escravocrata marcou profundamente a cultura brasileira com uma
desvalorizacdo do trabalho, especialmente o trabalho manual, por ter sido atividade de escravos
(ver autores como Darcy Ribeiro, Sérgio Buarque de Hollanda, Gilberto Freyre, Roberto Damatta,
entre outros).

Nos dias atuais, essas marcas culturais persistem em varias esferas. Na académica, separa-se a
formacao do “intelectual” da formagdo do “trabalhador”, mesmo quando as formagdes
universitarias sdo formagGes profissionais. Até mesmo em leis, diretrizes curriculares ou em varias
outras partes da cultura encontram-se evidéncias da desqualificacdo ou da fuga das atividades
manuais, “operacionais”, do trabalho bracal. Na EP brasileira deve se consolidar a compreensao,
como € a de muitos outros povos, de que o trabalho, como exercicio social da técnica, € a atividade
que humaniza, que relaciona o homem com o mundo a sua volta, o torna parte de um conjunto
social, em que a contribuicdo de cada um, nas mais diversas tarefas, constréi o mundo.

Sendo assim, o desafio educacional posto com tal perspectiva é o de uma interdisciplinaridade
ampla (MORAES, 2016), que consiste ndo apenas em fazer disciplinas cientificas reconhecidas se
unirem na compreensao dos fendmenos do mundo, mas também em incorporar a técnica e a
tecnologia no didlogo dos saberes, dos fazeres e do saber-fazer na formacgdo para o trabalho e a
cidadania.

INTERDISCIPLINARIDADE AMPLA

Algumas reflexdes sobre interdisciplinaridade merecem ser destacadas no trabalho do Prof.

Gustavo Henrique Moraes (2016, p.21):
A perspectiva da interdisciplinaridade ampla reconhece a especialidade das ciéncias
e das técnicas - o carater verdadeiro de seus saberes stricto sensu. Nao procura
abolir as diferencas que compde as areas, mas, antes, coloca-las em contato
intimo, conectando o mundo das ciéncias com o mundo das técnicas, sem
promover hierarquizacdes classistas, que mesmo alguns pensadores alinhados a
perspectivas progressistas ndao conseguem escapar. Reconhece, com Paulo Freire,
que entre a ciéncia e a técnica ndo ha saberes menores, mas saberes diferentes.

Por um lado, os conceitos discutidos anteriormente permitem entender melhor a especificidade e
deduzir a importancia da EP. Mas, longe de restringir a agdo educativa, eles também permitem
ampliar a interdisciplinaridade na formacgdo dos técnicos, tecnélogos, licenciados e bacharéis. Isso
porque, a partir deles, legitima-se melhor a abertura do didlogo entre as disciplinas das Ciéncias
tradicionalmente tidas como “nobres” - tanto as “Exatas” como as “Humanas” - e a Técnica. Trata-
se, portanto, de uma “interdisciplinaridade ampla” (MORAES, 2016).

Reiterando algumas definicdes apresentadas, as condicdes para uma integragdo dos saberes e para
uma formacdo ampla e qualificada do trabalhador, isto é, para que a interdisciplinaridade ampla
ocorra sao que:

A Tecnologia passe a ser entendida como ciéncia, uma ciéncia ndo menor em relacdo as
Ciéncias ja estabelecidas na Academia;

A Tecnologia deixe de ser considerada como mera “aplicagdo” de outras ciéncias. Ela
sistematiza, problematiza e desenvolve fazeres-saberes (BARATO, 2015) produzidos em
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determinada area ou atividade profissional. Aqui, a Tecnologia ndo se confunde mais com o
sentido vulgar dos produtos tecnoldgicos, que se tornaram objetos “fetiches” na
modernidade (VIEIRA PINTO, 2005);

A técnica deixe de ser interpretada como uma atividade mecénica, inferior e ingrata do ser
humano e passe a ser entendida como aquilo que permite que os cidaddos produzam sua
existéncia, intervenham no mundo e na sociedade, de forma reflexiva, na maioria das
vezes criativa;

Os saberes do trabalho e os saberes técnicos ganhem um valor fundamental, tdo
importante socialmente quanto a formacao de “intelectuais”, reconhecendo-se o igual valor
do fazer e do saber-fazer que na EP se cultivam e se transformam;

A Tecnologia e as outras Ciéncias dialoguem e se contaminem para que a EP forme um
trabalhador tecnicamente empoderado, consciente e atuante nas dimensdes ambientais,
sociais, éticas e estéticas do trabalho.

Estas condigbes supdem que o docente saira da armadilha da crenca numa formacdo cientifica
“sélida” que o preparara para “dominar” as diferentes técnicas que caracterizam o processo de
trabalho moderno. As ciéncias podem fornecer suportes importantes para as técnicas, mas estas
Gltimas sdo um conjunto de saberes e fazeres das quais as ciéncias ndo cuidam e muitas vezes
desconhecem completamente.

A Educacdo Profissional ou Educagdo Tecnoldgica — no sentido apresentado aqui da ciéncia que
estuda e desenvolve as técnicas e seu exercicio social por meio do Trabalho - tem o potencial
transformador da educacao defendido por Paulo Freire. Primeiro por empoderar os sujeitos na
producdo de sua existéncia, na sua intervengdo no mundo. Mas também porque esta producdo e
esta intervencdo podem dialogar (interdisciplinarmente) com as diversas areas do conhecimento,
porque sao processos sociais e culturais, relacionados com o meio ambiente, que colocam o sujeito
diante de questdes éticas e estéticas, diante de responsabilidades, de situacdes de solidariedade,
de pertencimento e de identidades, de valor econémico e politico do préprio trabalho e do
trabalhador. O ato técnico esta diretamente relacionado com o social e o cultural (SIGAUT, 1897).
Por isso, é objeto das ciéncias “humanas” (HAUDRICOURT, 1987).

Mais ainda que “formar um aluno critico”, um borddo amplamente aceito em qualquer meio
educacional, a EP tem o poder de formar um aluno critico interventor, transformador.
Especialmente quando sua formagao contempla a perspectiva da interdisciplinaridade ampla. Esta
ultima se materializa muitas vezes em nossas praticas que envolvem ensino, pesquisa e extensdo
simultaneamente. Na pratica, ela acontece diariamente em Escolas Técnicas, Institutos Federais e
outros espacos de formacdo profissional, ainda que pouco reconhecidas ou valorizadas.

POR UMA DIDATICA PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL - A DIDATICA PROFISSIONAL

A didatica profissional representa um caminho a ser descoberto pela Educagdo Profissional
brasileira. Segundo Pastré (2002), ndo é possivel formar um profissional sem antes recorrer a
analise do trabalho e a compreensdo da cognicdo do sujeito trabalhador.

A principal caracteristica da Didatica Profissional é a conceituacdo na acdo. O termo é a traducdo
da francesa “didactique professionnelle”. Estd situada no campo de praticas da educagdo
profissional para jovens e adultos. Direcionada a pesquisa e a agdo, contribuindo para direcionar
desafios, problemas e questbes especificas da EP e seu desenvolvimento. Ndo é uma disciplina,
mas um processo definido na perspectiva das questdes da EP e seus principios especificos,
conceitos e métodos. Simplificadamente, é uma tecnologia definida como a mobilizacdo organizada
de conhecimento para resolver problemas praticos. O propoésito da didatica profissional é gerar
conhecimento e ferramentas metodoldgicas a serem usadas pelos atores da EP, cujos propdsitos
sejam os de planejar e implementar projetos pedagdgicos, caminhos, situagdes e procedimentos. A
didatica profissional pode ser também mobilizada para as intervengGes no ambiente de trabalho a
fim de otimizar o potencial de aprendizagem. Por essa razao a interdisciplinaridade ampla torna-se
imperativa para contemplar as demandas formativas na EP: formacdo em técnica e ciéncia de um
trabalhador.

Uma nova formacao docente para a Educacao Profissional

A partir das reflexdes sobre uma epistemologia da EP e uma didatica profissional, propde-se a
construcdo de uma proposta pedagdgica de formagdo docente para a EP, fundamentada na
tecnologia como ciéncia da técnica.

A LDB preceitua que o magistério da EB seja exercido por professores habilitados para a docéncia
na educacgdo infantil e nos ensinos fundamental e médio, assim, a EP, enquanto oferta associada a
EB, especialmente ao ensino técnico, se inclui nessa categoria. As diretrizes do ensino técnico
recomendam, para a formacgdo desse profissional, que:
Na realidade, em Educacgdo Profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem sabe
fazer e quer ensinar deve aprender a ensinar. Este é um dos maiores desafios da
formacdo de professores para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio. E
dificil entender que haja esta educagdo sem contar com profissionais que estejam
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vinculados diretamente com o mundo do trabalho, no setor produtivo objeto do
curso. Entretanto, os mesmos precisam estar adequadamente preparados para o
exercicio da docéncia, tanto em relagdo a sua formacdo inicial, quanto a formagdo
continuada e permanente, pois o desenvolvimento dos cursos técnicos deve estar
sob responsabilidade de especialistas no segmento profissional, com conhecimentos
didatico-pedagdgicos pertinentes para orientar seus alunos nas trilhas do
desenvolvimento da aprendizagem e da constituicdo dos saberes profissionais
(BRASIL,, 2012, p.55-56).

A formacgdo docente para a EP, conforme as Diretrizes Nacionais, pode ocorrer, basicamente de
quatro distintas formas: Curso de Licenciatura para EP, para egressos do Ensino Médio; Curso de
Licenciatura associado a um curso de bacharelado ou tecnologia; Curso de P6s-Graduacdo para
Docéncia na EP associado a uma formacdo superior; Certificacdo de Saberes e Competéncias, no
ambito do CERTIFIC, para professores com mais de dez anos de exercicio, conforme portaria
SETEC-MEC 08/2014 e Portaria Interministerial MEC-MTE 05/2014.

Tendo como foco principal a formacao de professores ja em atuacdo na EP, o IFSC, através de seu
Centro de Referéncia em Formacdo e EaD (CERFEAD), propde um Curso de Pds-Graduagdo com
trés premissas basicas:

* A formacdo em servico de professores da EP, j& graduados;

A formacao de professores para a EP, que, tendo diploma de bacharelado ou tecnologia,
possam licenciar-se através dessa formacao;

* A certificacdo de competéncias, no ambito do CERTIFIC, utilizando este curso como
referéncia para a implementacdo de um processo de certificagdo de competéncias para a
EP.

A formacao dos Educadores de Trabalhadores

Enfatiza-se, na formacdo docente para a EP, a importancia de uma abordagem epistemoldgica
especifica para a técnica, uma vez que as ciéncias tradicionais ndo a contemplam e que ela ajuda a
ampliar a compreensdo do papel da EP para a sociedade e o individuo. Entende-se tal abordagem
como um campo amplo de estudos e reflexdes em didlogo, o qual conta com varios aportes
tedricos. Depois das teorizacbes oriundas das teses de Karl Marx, um dos primeiros grandes
fildsofos a pensar o trabalho como producdo da existéncia do ser humano e também os problemas
econdmicos do trabalho dai advindos, autores como Haudricourt, Richard Sennett, Frangois Sigaut,
Marcos Echazabal, Mario Perez, Roberto Regueiro, Alvaro Vieira Pinto, bem como educadores -
Paulo Freire tem ampla contribuicdo nesse sentido - socidlogos e psicologos do trabalho e diversos
outros estudiosos permitem pensar a técnica, a tecnologia e o trabalho nos iniUmeros aspectos que
animam seu emprego, sua transmissdo, seus desafios, suas virtudes e seus problemas:
antropoldgicos, socioldgicos, psicoldgicos, culturais, subjetivos, identitarios, econémicos etc.

Como contextualizar a EP para a superagao de nossa heranga colonial? Qual a compreensao sobre
técnica, tecnologia e trabalho na qual a EP deve se fundamentar? Como construir um projeto
pedagdgico que reflita esse compromisso da EP com a formacdo para o trabalho e para a superacao
das injusticas sociais e econOmicas a ele relacionadas? Sdo os desafios que acompanham a
implementagdo da formagao docente para a EP do IFSC.

Outra constatagdo importante que deve ser feita sobre a composicdo social brasileira é a
escolaridade média da populacdo e sua formacdo profissional. Segundo os dados do censo de
2010, quase a metade da populacdao acima de 25 anos nao concluiu o Ensino Fundamental, o que
representa quase 55 milhdes de pessoas (WOLLINGER, 2016). Considerando-se aqueles que nao
concluiram o Ensino Médio, esse numero sobe para mais de 80 milhdes de pessoas no Brasil sem
EB. Considerando que temos cerca de 60 milhdes de pessoas matriculadas na EB, com grande
esforgo de universalizacdo ha décadas, a comparagdo entre o nimero de matriculas (60 milhdes) e
a quantidade de pessoas acima da idade escolar sem EB (80 milhdes) torna a Educacao de Jovens
e Adultos um desafio maior que a EB, é provavel que por essa razdo a legislagdo recomenda que a
EJA esteja associada a EP, uma vez que os resultados sociais da EP tém sido muito mais proficuos
que os da EB, haja vista as insercdes laborais dos cursos de qualificagdo do PRONATEC, apenas
para citar um exemplo de programa recente.

A formacdo de professores para a EP deve considerar estes pressupostos na construgdo dos
saberes a serem levados as salas de aula, oficinas e laboratdrios, para a implementacdo de um
processo educativo transformador da vida daqueles que nele se inserem, seja no plano pessoal,
com uma formagao que permita ao egresso inserir-se no mundo do trabalho com sua contribuicdo
laboral e reconhecimento profissional, no plano comunitario pela responsabilidade ética e ambiental
em sua atividade técnica e no plano social com sua compreensdo de que o trabalho é o responsavel
pela dindmica da espécie humana, devendo ser reconhecido, respeitado e valorizado, desde o plano
econOmico ao plano cultural, como construcdo coletiva da existéncia de toda a humanidade.

Sendo assim, o projeto pedagdgico do curso proposto pelo IFSC é composto por trés nucleos:
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Nucleo Contextual: Madulos I e II - a construgdo de um referencial de concepgdes e conceitos
estruturantes para a formacdo docente para a EP: Técnica, Tecnologia, Trabalho e Educacao
Profissional, histéria e regulamentacdo da EP. Trata-se aqui de uma abordagem que parte das
concepcOes de pensadores brasileiros, identificados com nossa realidade e idiossincrasias, como
Vieira Pinto, Paulo Freire, Sérgio Buarque de Holanda, Darcy Ribeiro, dentre outros, todos
referenciados em pensadores universais coerentes com cada abordagem.

Nicleo Estrutural: Médulos III e IV - é a formagdo por exceléncia de um professor,
compartilhando um conjunto de técnicas para que a atividade educativa docente o transforme em
um “mestre de oficina”, “para o preparo técnico e intelectual”, nas palavras do Decreto n°
7.566/1909, de Nilo Pecanha, que criou as Escolas de Aprendizes Artifices.

Niacleo Integrador: Médulos V, VI e VII - métodos, ferramentas, técnicas e variados
instrumentos tém sido utilizados na escola para ampliar sua eficacia, bem como para melhor
estimular os alunos no processo de aprendizagem, nas relacdes sociais e na inovagdo. A Educacao
a Disténcia, como tecnologia educacional, reline um grande conjunto de técnicas, dispositivos e
métodos cada vez mais aperfeicoados e de facil acesso. O projeto procura trazer a tecnologia da
educacdo a distancia, ndo apenas para essa modalidade de oferta, mas especialmente para a
pratica simbidtica das tecnologias disponiveis para a educagdo presencial.

Os objetivos do curso sao:

* Capacitar professores para lecionar nas ofertas da EP, especialmente para os Cursos
Técnicos de Nivel Médio;

* Estimular a producdo e difusdo de conhecimento sobre a EEP como Campo de Estudos;
* Promover a Educacgdo a Distancia como estratégia educativa, especialmente na EP;
* Compreender o trabalho como principio educativo;
* Desenvolver a pesquisa como principio pedagdgico;
* Exercitar a extensao como recurso educativo entre a comunidade e a escola.
Ao diplomar-se o egresso estara Capacitado para a proficiéncia nas seguintes Competéncias:

* Preparar aulas ou atividades equivalentes, praticas e tedricas, constante de um Projeto
Pedagdgico de Curso Técnico;

* Lecionar com desenvoltura as atividades constantes de sua preparagao;

* Elaborar planos de aula e planos de ensino para as unidades a que estiver habilitado a
lecionar;

* Elaborar e implementar avaliacdo de atividades e de alunos segundo os principios gerais da
EP;

* Aplicar os recursos da Educagdo a Distancia em atividades educativas;

* Planejar um projeto de pesquisa e um projeto de extensdao em EP;

* Organizar e compor equipe de trabalho para construcdo de um projeto pedagdgico de curso
técnico de nivel médio;

* Inserir-se no campo de estudo “Educagdo Profissional”, através de sua epistemologia,
metodologia e praxis;

* Aplicar adequadamente as técnicas para o desenvolvimento da pratica e da gestdo
educacional.

A Carga horaria estd fundamentada na Resolugcdo CNE/CEB 02/1997, que dispde sobre os
programas especiais de formagdo pedagogica de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino
fundamental, do ensino médio e da EP em nivel médio, especialmente no Artigo 4°: “O programa
se desenvolvera em, pelo menos, 540 horas, incluindo a parte tedrica e pratica, esta com duragao
minima de 300 horas.” Este curso é desenvolvido em sete Médulos Didaticos, nomeados de acordo
com os principais temas abordados em trés nudcleos, com um total de 652 horas de atividades
letivas.

CONSIDERACOES FINAIS

O Projeto Pedagdgico aqui referido trata da formacdo de professores, considerando a estratégia
mais eficiente a formacdo em servico, isto &, prover um curso de formacdo docente para colegas
em atividade ao longo do curso. As turmas contam com alunos de Institutos Federais, SENAI e
SENAC. Para essa oferta, exigiu-se como requisito de ingresso que o candidato estivesse em
exercicio ao longo do curso, uma vez que se pretende diplomar os egressos com um curso de
Licenciatura para a Educacdo Profissional; conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais, esta
formagdo somente é permitida para professores em servigo.

As unidades curriculares do curso estdo todas voltadas para a formagao de um professor da EP,
assim, as unidades de Histdria, Estrutura e Politicas de EP no Brasil e Epistemologia da EP, trazem
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o embasamento tedrico de identidade da EP. Didatica da EP abordara a formagdo de um professor
nos desafios especificos da EP.

Outro destaque neste projeto é a introducdo de estudos sobre as tecnologias educacionais, bem
como a Educacdo a Distancia; estes recursos sdo fundamentais na EP, incrementam o
desenvolvimento académico, seja pelas possibilidades de simulagdo e emulacdo de eventos e
contelidos, seja pela possibilidade de oferta de cursos fora da sede das escolas técnicas, atendendo
as demandas locais de formacgao profissional, mesmo onde ndo haja instituicdes especificas.

Como este programa sera de oferta regular no IFSC, as certificages intermediarias permitirdo que
os professores cumpram os modulos de acordo com suas disponibilidades. Por outro lado, é
possivel também que professores licenciados com interesse em apenas algum modulo possam
cumpri-lo certificando-se apenas naquela atividade.

Esta oferta é na modalidade a distancia, as interagdes sincronas acontecem de trés formas:
avaliacOes presenciais, quando o aluno comparece ao polo onde estd matriculado; webconferéncias
quinzenais, quando o estudante pode acessar uma sala de conferéncia eletronica de qualquer
ambiente em que haja conexdo com a internet; webnarios, quando uma personalidade de destaque
€ trazida para um debate sobre assuntos da EP; ndo sdao uma unidade curricular, todavia merecem
destaque no projeto por representarem um evento para o qual uma preparacdo prévia é
necessaria.

Foi apresentado aqui um resumo de um longo periodo de estudos, pesquisas, debates e
construgdes coletivas de uma proposta de formagdo docente para a EP, também fundamentada na
pratica ao longo de muitos anos como docentes da EP, nos varios niveis e modalidades. Convivendo
com novos professores e seus desafios educativos, estamos convencidos de que a formacdo
docente para a EP exige uma epistemologia especifica, didatica propria e projeto pedagdgico
exclusivo, considerando a EP um campo de estudos amplo o suficiente para justificar sua
identidade. Especialmente considerando nossa maldita heranga colonial de sociedade escravocrata,
fundada na aventura exploratéria do portugués, muito mais que no valor do trabalho, relegado a
atividade sub-humana, a EP merece a dedicacdo especifica de trabalhadores da educacdo para
eleva-la a seu status de educadora das novas geracbes e aprimoradora das relagdes econOGmicas,
na busca da superagdo dos graves problemas sociais do Brasil.
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ELEMENTOS PARA DISCUSSAO CURRICULAR DA DISCIPLINA GEOGRAFIA
NA EDUCA(;AO PROFISSIONAL DE NIVEL MEDIO
MATIAS, Vandeir Robson da Silva*

RESuMO

A educacdo profissional de nivel médio oferta a disciplina geografia na sua modalidade integrada. Os
discentes cursam de modo conjunto as disciplinas técnicas e as correspondentes ao ensino médio
tradicional. O catalogo nacional de cursos técnicos apresentam treze areas do conhecimento (ambiente
e saude, controle de processos industriais, desenvolvimento educacional e social, gestdo e negdcios,
informacdo e comunicagdo, infraestrutura, militar, producdo alimenticia, producdo cultural e design,
producado industrial, recursos naturais, seguranca, turismo, hospitalidade e lazer) e mais de duzentos
cursos distribuidos nessas areas. A construcdo da Geografia como disciplina escolar no Brasil possui
fortes influéncias da ciéncia geografica europeia. Durante muitos anos a pratica pedagdgica da
Geografia assumiu um carater de neutralidade dos discursos e de uma desvinculacdo politica na
proposta curricular. A discussao atual gira em torno da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) de
Geografia. A base é uma ferramenta para organizagdes dos componentes curriculares da disciplina que
visa orientar o curriculo. Ela ird influenciar ndo s o curriculo, mas também a producdo de material
didatico e processos avaliativos do Exame nacional do ensino médio (ENEM). Nesse sentido, o discurso
coloca que o objetivo de se construir uma base comum é fixar o minimo que deve ser aprendido em
todo o Brasil para que as diversas regides entrem em sintonia com o que deve ser ensinado,
respeitando a autonomia dos municipios, estados e escolas. A Base Nacional Comum Curricular € uma
proposta vinculada aos direitos e objetivos de aprendizagem minimos que cada estudante da educacdo
basica tem direito. Nesse contexto de mudancgas é pertinente pensar aEducacgdo Profissional de nivel
médio, o objetivo desse artigo é discutir a concepgao curricular da disciplina Geografia nos cursos de
educacgdo profissional modalidade integrada a partir das evidéncias empiricas do Centro Federal de
Educacdo Tecnoldgica de Minas Gerais. A metodologia utilizada baseia-se na revisdo bibliografica
pertinente ao tema e a técnica de pesquisa baseia se na documentacdo indireta a partir de uma
pesquisa documental relacionada ao curriculo vigente na instituicdo. Contata-se que ha avangos no que
€ ensino e no curriculo considera se as multiplas dimensdes que relacionam se na (re) produgdo do
espaco e na insercdo do conhecimento enquanto construgdo continua. E um curriculo formatado em
direcdo a construcdo de uma visdo de sociedade que queremos, ou seja, com qualidade de vida e
justica social. O que se pretende alcangar é uma producdo do conhecimento para a agdo na sociedade
no mundo do trabalho.

Palavras-chave: Curriculo; Geografia e Sociedade.

INTRODUCAO

A educacdo profissional de nivel médio oferta a disciplina geografia na sua modalidade integrada. Os
discentes cursam de modo conjunto as disciplinas técnicas e as correspondentes ao ensino médio
tradicional. O catalogo nacional de cursos técnicos apresentam treze areas do conhecimento (ambiente
e saude, controle de processos industriais, desenvolvimento educacional e social, gestdo e negdcios,
informacdo e comunicagdo, infraestrutura, militar, producdo alimenticia, producdo cultural e design,
producado industrial, recursos naturais, seguranca, turismo, hospitalidade e lazer) e mais de duzentos
cursos distribuidos nessas areas. Observa-se uma variedade de areas de formacdo profissional,
contudo a insercao da disciplina geografia nesses cursos de modalidade integrada ndo visa atender a
formagdo profissional especifica do aluno, pois tal insercéo configura-se um reducionismo da funcéo e
dos seus objetivos da disciplina.

A construcdo da Geografia como disciplina escolar no Brasil possui fortes influéncias da ciéncia
geografica europeia. Durante muitos anos pratica pedagdgica da Geografia assumiu um carater de
neutralidade dos discursos e de uma desvinculagdo politica na proposta curricular. O carater
ideografico lablacheano traz o estudo do espaco a partir da descricdo das paisagens impondo a
supremacia da descricdo e memorizagdao sobre a construcdo de um pensamento relacional e analdgico
do espaco.
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Nessa perspectiva, o curriculo foi influenciado por uma representacdo de geografia enquanto disciplina
de conteldos fragmentados, cumulativos, onde o mérito de sua formacdo estaria presente naqueles
capazes da mais ampla memorizacdo possivel. Os diversos elementos descritos e trabalhados em sala
nado se vinculavam as relacdes sociais dissociando-os do carater do espaco enquanto espaco vivido.

Além desta caracteristica relativa ao procedimental geografico, utilizado pelos professores durante as
primeiras décadas, o enfoque esteve preso a divisdo da Geografia enquanto fisicas versus humana,
buscando na perspectiva regional a promessa da sintese dos elementos no espaco.

O curriculo privilegiava a Geografia da memorizacdo que distanciava os alunos da formagao do
pensamento critico e interpretativo da realidade fundamentais para o exercicio da cidadania. A partir
do poés-segunda guerra, as mudangas no espaco geografico se ampliam tanto no contexto urbano
quanto no rural, reconfigurando a realidade a partir da complexidade das relagdes socioespaciais que
advém do avanco do capitalismo monopolista e concentrador.

O econb6mico passa a ser visto como o fator determinante da configuracdo espacial € o uso de recursos
tecnoldgicos na producdo do conhecimento se inserem a partir do uso de técnicas de expressdo grafica
de dados sobre a realidade. Essa insercdo dos elementos matematicos e técnicos na Geografia escolar
foi acompanhada das reformas educacionais advindas de uma necessidade particular do Estado
brasileiro. Configurava-se no pais uma ditadura de cunho desenvolvimentista que direcionou a
educacdo o papel de formadora de mdo-de-obra técnica para tal projeto.

Neste momento, a disciplina geografia passa por uma reformulacdo de seu objetivo, sendo subjugada
a um apéndice do grupo das ciéncias humanas que foram rotuladas de Estudos Sociais, juntamente
com a Histéria e Sociologia. O medo da influéncia do pensamento critico, de base marxista, que se
configurava enquanto conhecimento cientifico contrastava com o objetivo tecnicista da escola bem
como com o receito da formacgao de espiritos criticos e contestadores do poder centralizado.

Neste periodo a Geografia se reduziu mais ainda, sendo restrita a funcdo de conhecimento informativo
e de carater moralista e patridético, um conhecimento a servico do projeto econ6mico
desenvolvimentista. A transicdo politica que o pais vive entre os anos 70 e 80 do século passado
trouxe o debate do carater politico na producdo do espago. A proposta é levar para as escolas um
curriculo que leve em conta a construcdo de um conhecimento da realidade socioespacial ndo mais
explicativa, mas transformadora da realidade. Essas novas tendéncias se disseminaram em diversos
materiais didaticos a partir da década de 80, embora muitas vezes dissimuladas sob uma abordagem
metodoldgica ainda presa a valorizagdo da descricdo descontextualizada, mostrando-se contraditéria
com sua proposta.

Assim, novas propostas curriculares de reformulacdo da Geografia enquanto disciplina escolar
apresentam se, sob a influéncia da Geografia Humanistica. Considera-se nesse contexto, novas
dimensdes tanto da realidade quanto das possibilidades do trabalho em sala de aula.

Novas discussdes surgem com a dimensdo intersubjetiva e social do homem com a natureza, a
valorizagdo das culturas e das percepgdes enquanto elemento crucial da compreensdo e leituras
espaciais se agregam as propostas anteriores de conscientizacdao e acdo dinamizando a insercao real
da Geografia nas propostas inter e transdisciplinares que despontam como necessarias a compreensao
das realidades complexas que se instauram.

A reforma da educacdo de 1996 que culminou na publicacdo dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs) vem apontar para essa necessidade em se incorporar o viés subjetivista e intersubjetivista de
modo a considerar o vivido enquanto lugar da relagdo multidimensional do local com o global. Os
PCNs inserem se do contexto neoliberal que se instaura no Brasil desde o inicio dos anos 90 do século
passado. E um projeto imposto pelo Estado minimo que traz uma imagem idealizada de professor, de
escola, curriculo e de sociedade pautada na manutencdo de uma unidade nacional que se define
enquanto democratica.

A discussdo atual gira em torno da Base Nacional Comum Curricular (BNC) de Geografia. A base é uma
ferramenta para organizacdes dos componentes curriculares da disciplina que visa orientar o curriculo.
Ela ird influenciar ndo sé o curriculo, mas também a producdo de material didatico e processos
avaliativos do Exame nacional do ensino médio (ENEM). Nesse sentido, o discurso coloca que o
objetivo de se construir uma base comum é fixar o minimo que deve ser aprendido em todo o Brasil
para que as diversas regides entrem em sintonia com o que deve ser ensinado, respeitando a
autonomia dos municipios, estados e escolas. A Base Nacional Comum Curricular € uma proposta
vinculada aos direitos e objetivos de aprendizagem minimos que cada estudante da educacdo basica
tem direito (BRASIL, 2015).

Nesse contexto de mudancas, o objetivo desse artigo é discutir a concepgdo curricular da disciplina
Geografia nos cursos de educacao profissional modalidade integrada a partir das evidéncias empiricas
do Centro Federal de Educagao Profissional de Minas Gerais. A metodologia utilizada baseia-a na
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revisdo bibliografica pertinente ao tema e a técnica de pesquisa baseia se na documentacdo indireta a
partir de uma pesquisa documental relacionada ao curriculo e o projeto pedagdgico vigente na
instituicdo vigente na instituicao

AS CORRENTES DE PENSAMENTO GEOGRAFICO E O ENSINO: O INiCIO DE TUDO

Desde as primeiras atividades que caracterizaram o pensamento geografico até a geografia atual,
tivemos varias correntes de pensamento, porém uma caracteristica as une dentre as diversas
diferencas: a diferenciacdo das areas.

A corrente determinista obteve grande apoio até o fim do século XIX propagou como ideia central a
determinacdo da organizagao espacial por fatores naturais como clima, relevo, etc. Historicamente, um
dos principais tedricos desta corrente é Ratzel e Ritter. Suas teorias buscavam explicar problemas de
dependéncia econémica, exploracdo, imperialismo e subdesenvolvimento por fatores climaticos e ndo
econdmicos. A expansdo espacial de cunho capitalista apropriou se desse pensamento para justificar
praticas expansionistas.

As categorias geograficas territorio e regido utilizadas no ensino de geografia ganham destaque. A
regido esta basicamente relacionada a diferenciacdo de areas pelo fator natural. A linha determinista
entende que a combinacdo de fatores naturais propiciarda um desenvolvimento ou ndo de uma
determinada sociedade. Este conceito figurou e muitas vezes figura para explicar a relacdo dos paises
desenvolvidos temperados e os subdesenvolvidos tropicais e assim propiciar a disseminagao da
exclusdo socioespacial tdo presentes até hoje.

Em contraponto ao determinismo, surge no inicio do século XX, na Franca a corrente de pensamento
denominada Possibilismo. Seu principal tedrico foi Vidal de La Blache. Por esta corrente, a natureza
seria uma fornecedora de possibilidades para que o homem a alterasse. O conceito de regido para o
possibilismo é extremamente ligado ao conceito de paisagem. O possibilismo vé a regido como algo
modelado pelo homem, cabendo a geografia descrevé-la apds reconhecé-la. Esta regido é chamada
regido geografica e deve ter um carater singular que a diferencie das demais regides, concebidas como
estaticas.

Na década de cinquenta do século passado surge um novo pensamento geografico denominado a Nova
Geografia. Esta veio da demanda de formas para explicar as mudancas que vieram com o pds-guerra e
principalmente, com o avanco do capitalismo pelo mundo. As técnicas estatisticas ganham destaque
para explicar os novos arranjos espaciais, a partir de viés cada vez mais econémico (CAMPOS, 2011).

A regido nessa concepgdao decorre de um processo de anadlise basicamente particular que se
diferenciam pelo processo da menor diferenciacdo interna dos lugares, de acordo com o aspecto
analisado. Estas apresentam aspecto diferenciador dos demais conceitos de regides, pois pode ser
classificadas e hierarquizadas (CASTROGIOVANNI, et. al., 2007). Concepgdes do materialismo histoérico
e da dialética marxista estdo inscritos no que denominou de geografia critica. Apds a nova geografia ha
a necessidade de buscar explicagées aos processos de transformagées mundiais para além do conjunto
de dados. No século passado nos anos sessenta em espacial, o mundo comecou a se deparar com
processos de tensbes sociais (CAMPOS, 2011). A América Latina sofre um processo de golpes
ditatoriais consecutivos, levando a populacdo a um aumento de opressao social e econémica a niveis
absurdos. A geografia critica surge como possibilidade de buscar respostas para um espago geografia
cada vez mais complexo.

O ensino de Geografia a partir da década de oitenta passa a ser influenciado pelas ideias compostas
pelo materialismo histérico e pela dialética. Essa influéncia é verificada nas propostas curriculares e
nos planos de ensino vigentes. Questdes como a divisdao social do trabalho, da propriedade da terra,
dos meios e das técnicas de producdo, das classes e suas lutas.

Assim, o conceito de regido tao caro ao ensino de geografia continua a ser utilizado, mas reinventado.
Ele passa a ser utilizado como base para contestar as injusticas sociais e as opressdes, de modo a
dificultar a manutengdo dos sistemas de dominagdo sempre presentes.

Contudo, a midia exerce grande poder no que € ensinado. A midia muitas vezes imp&e habitos,
costumes, comportamentos e porque ndo dizer paisagens Unicas. As novelas brasileiras, por exemplo,
durante muitos anos sempre trouxeram as mesmas paisagens, como se ndo houve uma diversidade
regional e de paisagens pelo Brasil.

A paisagem geografica stricto senso é uma generalizagdo derivada da observagdo de cenas individuais.
Toda paisagem tem sua individualidade, no entanto possui caracteristicas que tornam possivel
relaciona-la com outras paisagens, de outras regides. Sendo compostas pela unido dos elementos
fisicos e culturais da paisagem quase sempre intermediada pela presenca humana. (BRASIL, 2002).

ANAIS V SENEPT | 335



CONCEPGOES CURRICULARES NO ENSINO DE GEOGRAFIA

O curriculo para o ensino de Geografia contemporaneo possui forte influéncia dos Parametros
Curriculares Nacionais da ultima década do século passado, das habilidades e das competéncias e
habilidades estipuladas pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). Podemos inferir que o curriculo
sera pautado nas propostas da Base Curricular Comum e do chamado Novo Ensino Médio.

Nas propostas curriculares é muito forte o uso das categorias geograficas como possibilidade de
instrumentalizar o ensino. Para a compreensao do espaco, da diversidade e da complexidade.
Independente do documento norteador do curriculo, a categoria geografica territério aparece de
maneira nas propostas. A categoria territério que favorece o desenvolvimento intelectual do aluno
enquanto parte integrante do espaco geografico, tanto quanto agente ativo e passivo das
transformacdes das paisagens terrestres. O objetivo é mostrar que apropriacdao do territério ocorre de
acordo com interesse de alguns. Territério possui limites e fronteiras. Sendo assim, ele é poder,
convencgao e confronto.

Além do territério, no conjunto das categorias geograficas encontramos primeiramente a paisagem
como conjunto inter-relacionado das agdes humanas no espacgo natural, sendo seus limites delimitados
pela fronteira do olhar. Esta categoria esta ligada a percepgdo enquanto conjunto inter-relacionado de
sentidos, que trazem consigo toda a construgao social, subjetiva e intersubjetiva nos sujeitos.

Quando o curriculo aborda essa categoria, ele abre-se um leque de possibilidades de leitura da
realidade que abarquem as mudancas impressas pelo homem e expressas nas estruturas
socioespaciais. No ensino médio, a paisagem deve ser utilizada como fonte de investigacdo entre a
aparéncia e a esséncia, complementando o trabalho de sua leitura, a partir de um roteiro de
observacao, com uma contextualizagdo da formacao do processo de constituicdo deste.

As diversas concepgdes curriculares defendem o uso da paisagem, pelo seu carater imediato e de facil
sensagdo, porém € preciso estar atento para sua contextualizagdo, no intuito de evitar a solidificacdo
de pré-conceitos pela visdo estatica que ela aparenta conter. Um roteiro de observacdo de paisagem,
relacionada a outras observacbes permite um alargamento da possibilidade da fuga as estratégias
ideoldgicas que a aparente estaticidade da mesma possa conter.

Os diversos documentos curriculares da geografia também contempla a categoria lugar. Esse recorte
possui a dimensao do vivido enquanto escala de mensuragdo da realidade. Define-se enquanto espaco
reconhecido e apropridvel para a vida, que se configura enquanto criador de uma identidade.

Existem por exemplo, lugares de conflitos e resisténcia, sugerindo um lugar-territério. No ensino
médio, o lugar tem um papel importante em tematicas referentes a cidadania e na compreensdo da
realidade tal qual ela se apresenta. Sua dinamica proporciona a reformulacdo do conceito de espaco
enquanto algo dindmico e cria no imaginario simbdlico do aluno o entendimento do espago enquanto
processo social que se materializa através do trabalho e das agdes humanas. Verifica se que o curriculo
é composto dos elementos constantes na figura abaixo.

FIGURA 1 - Elementos influenciadores do curriculo da disciplina Geografia
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Apesar de sempre encontrarmos nas propostas curriculares um reforco ao uso das categorias
geograficas, ndo existe a sugestdo de utilizar apenas uma categoria de acordo com o conteludo
abordado ou momento de acordo com o momento de ensino e aprendizagem. O uso das categorias
deve seguir a logica da demanda do olhar amplo da realidade, se configurando enquanto instrumento
metodoldgico na ampliacdo do conhecimento do espaco em questdo.

Do mesmo modo, ndo é preciso limitar o alcance da compreensdo do fen6meno pela rigidez no uso e
na escolha das categorias, uma vez que sua utilizagdo deve permitir a livre circulacdo e sobreposicao
entre elas, sendo seu produto um novo hibrido espacial, uma nova categoria composta. O histérico da
construcdo da disciplina da Geografia e suas correntes também fazem parte do curriculo, ndo existe
aqui uma concepcao rigida em determinar qual corrente norteia o curriculo. Elementos importantes
também sdo agregados na construgdo curricular tal como o perfil da instituicdo e do corpo docente,
essenciais para fazer a ponte teoria e pratica ou teoria e realidade.

Tanto o curriculo quanto o processo de ensino e aprendizagem deve se pautar na possibilidade do
hibridismo, sua transposicdo didatica de conhecimentos na escola basica, deve trazer consigo a
necessidade da abordagem categorica do espago a medida que esta traga consigo uma melhor
compreensao daquele fendmeno enquanto realidade espacializada.

ESTUDO DE CASO: O QUE O ENSINO DE GEOGRAFIA PODE OFERECER A EDUCAGAO PROFISSIONAL DE NiVEL
MEDIO

A base Nacional Comum Curricular, se bem construida e discutida de forma democratica, certamente
sera um documento norteador para as disciplinas escolares. Quanto a Geografia ndo verificou se de
forma explicita conteddos minimos de aprendizagem e sim um conjunto de objetivos de aprendizagem
pouco claros. De acordo com essa pesquisa essa base nao influenciou a proposta curricular
apresentada em sequéncia. Trata-se da proposta curricular do Centro Federal de Educacgdo Tecnoldgica
de Minas Gerais (CEFET-MG). A presente proposta foi feita em 2010, sendo discutida nos anos
subsequentes. A sua ultima revisdo foi feita em 2015 no I Encontro dos Professores de Geografia e
Histéria do CEET-MG. A disciplina apresenta os objetivos expressos no quadro 1.

Nessa modalidade de ensino a disciplina esta nos dois primeiros anos do curso (12 e 22 séries), 0 curso
integrado é dividido em trés anos. S&do duas aulas por semana em cada série com uma carga horaria
anual de oitenta horas. O presente curriculo é utilizado em todas as unidades da instituicdo (Araxa,
Belo Horizonte, Contagem, Curvelo, Divindpolis, Leopoldina, Nepomuceno, Timoéteo e Varginha).
Contemplando diferentes cursos técnicos de nivel médio integrado (Informatica, Redes de
computadores, Producdo de modas, Desenvolvimento de sistemas, Equipamentos biomédicos,
Eletronica, Eletrotécnica, Quimica, Mecanica, Hospedagem, EdificacOes, Mecatronica, Meio ambiente,
Transito, Estradas, Eletroeletronica, Controle ambiental, Mineracdo e Informatica para Internet). Dessa
forma, ndo existe um curriculo especifico que contemple a especificidade de cada curso o que seria
limitador para a formagao do discente.

Quadro 1 - Objetivos da proposta curricular Geografia | 13 e 22 séries do curso integrado

OBJETIVOS GERAIS: Contribuir para a formagao geografica do aluno no sentido de fornecer elementos para a
interpretag&o do mundo/cotidiano, mostrando uma Geografia mais pratica e proxima da realidade.

OBJETIVOS ESPECIFICOS: Levar ao aluno a contextualizagao de todo os eixos tematicos propostos para a referida série
de modo que os educandos possam criticar e formar opinido referente ao assunto estudado, tornando-se sujeito do
processo de aprendizagem.

HABILIDADES TRABALHADAS: Leitura, interpretagao de textos, graficos e tabelas. Diferenciacdo de imagens de satélite,
radar, charges além da compreenséo da linguagem cartografica. Capacidade de pesquisa em fontes diversas e produgao
de textos. Habilidade para relacionar ideias, fendmenos e tirar conclusdes sobre os temas geograficos. Reflexdes sobre as
transformacdes do espago geografico assim como propostas para resolugéo de problemas urbano-ambientais que possam
melhorar a qualidade de vida da populagédo. Capacidade de trabalhar em grupo e fazer sinteses.

A partir dos objetivos observa-se que o ensino de Geografia possui um compromisso social, com a
igualdade e justica socioambiental. Essa concepcdo pode ser verificada no curriculo proposto para o
curso integrado independente do curso. O objetivo é pensar o espaco do ponto de vista tedrico para
atuar no nivel pratico, atuando nos espagos de decisdo da sociedade. Nesse sentido o curriculo e o
processo de ensino e aprendizagem contribuem para uma nova organizacao da sociedade e do mundo
do trabalho. O curriculo é dividido em dois eixos, um eixo para cada série. O primeiro eixo trabalha
questdes relacionadas a sociedade, natureza e meio ambiente e o segundo eixo estd ligado a
organizacao do espaco humano (Quadros 2 e 3).
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Quadro 2 - Conteldos propostos para os eixos

Eixo: Sociedade, natureza e meio Eixo 2: Sociedade, territério e espaco
ambiente humano
Introdugdo a Geografia Capitalismo e globalizagao
Cartografia Organizagdo do espaco industrial e agrario
Geologia e geomorfologia Geografia da populagdo e urbana
Climatologia, dominios morfoclimaticos e | Geopolitica das relagdes de poder
meio ambiente Atualidades
Recursos hidricos e energéticos
Atualidades

O curriculo reflete a sociedade contempordanea. Em um tempo que se fala tanto da globalizacdo, a
questdo do territério, assume contornos importantes nesse processo. Na medida em que ocorre esse
movimento da globalizacdo, que tende a homogeneizar todos os espacos, o lutar por espacos de
comando se intensificam e novas tecnologias surgem para garantir a conectividade dos lugares cada
vez mais concorridos. Com a globalizacdo todo e qualquer pedaco da superficie da Terra se torna
funcional as necessidades de Estados e empresas, desde que dotados de infraestrutura. Essas
caracteristicas refletem nas questdes ambientais, politicas e econ6micas. O emprego, tanto na
demanda quanto na oferta é influenciado por essa nova organizacdo.

Essa dindmica reflete uma nova cartografia que a partir do momento que o discente apresente
elementos basicos da cartografia pode comecar a vislumbrar essa nova organizacao logo no inicio ao
se deparar com a tematica cartografia no curriculo da primeira série. Os mapas tematicos
socioecondmicos e politicos apresentam uma organizacdo que possibilidade adquirir novos
conhecimentos a partir de andlises e inferéncias pertinentes a sociedade. A cartografia ndo é vista
como conteldo. Ferramentas graficas e cartograficas como os mapas de fluxos, infograficos,
anamorfoses, graficos setoriais, climogramas, graficos de barras, mapas tematicos, entre outros,
aparecem nos dois eixos do curriculo.

Quadro 3 - Categorias geograficas propostas para os eixos

Eixo: Sociedade, natureza e meio | Eixo 2: Sociedade, territorio e espago

ambiente humano

Territorio Territdrio
Regido Regido
Lugar Lugar

Espago geografico Espago geografico

Paisagem Redes

Paisagem

Na sociedade a alta velocidade dos fluxos informacionais e capitais, se contrasta com a concretude da
intencionalidade presente no objetivo das grandes corporacdes e suas sedes, que é o de homogeneizar
os territorios, para facilitar sua entrada, circulacdo e permanéncia, enquanto fator de dependéncia. As
desigualdades e as fragmentacOes, porém, ampliadas pela globalizagcdo, ndo conseguiram ser
camufladas pelo discurso das novas necessidades de insergdo nesta realidade dinamica. O curriculo da
segunda série perpassa bem essas questdes praticamente ao longo de todos os bimestres. E possivel
verificar nesse momento um destaque para a reforma capitalista do final do século XX.

Destaca se entdo a dimensdo territorial e global, que estd no centro da producdo material da
existéncia humana. Essa nova organizacdo da sociedade com advento do periodo global gera novas
territorialidades em rede, evolugcao dos transportes e integracdao dos mercados mundiais, acesso ou
nao a novas formas de comunicagao, novos polos técnico-cientificos informacionais, novos centros de
decisdo, novos padrdes de localizacdo industrial e uma nova divisdao internacional do trabalho que
provoca novas formas de organizacao produtiva entre os lugares.

Os elementos relacionados a geografia fisica trabalhados, sobretudo na primeira série sdao essenciais
para entender a apropriagdo dos territorios e discursos hegemonicos que refletem na Divisdo
Internacional do Trabalho que refletem no comportamento de determinadas empresas que 0s egressos
dos cursos técnicos podem vir a trabalhar. Verifica-se que o curriculo apresenta uma organizacdao que
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visa mostrar que o territorio agora é conectado ao conjunto de redes de informacdo, modificando as
relagdes entre a populagao e espaco.

Os discentes estao envolvidos na sociedade que busca cada vez mais a superagao das barreiras
espaciais com a utilizacdo de transportes cada vez mais rapidos, e-mails, smartphones e Internet, etc.
A partir desse ponto ocorre a busca de novas tecnologias para superar as distancias do tempo e do
espaco no processo de aproximacdo. A velocidade e eficiéncias dos transportes e das comunicagées
passam a fazer parte do cotidiano da sociedade, influenciando na interacdo entre sociedade e
construcdo do seu territério, j& que sdo elementos estruturadores do espaco geografico que acabam
influenciando o cotidiano de qualquer cidadao.

Os modos de territorializacdo como a criacdo de redes de comunicagdo ou de apropriacdao do solo
depende principalmente de ideias, projetos sociais ou interesse dos grandes grupos econdmicos.
Assim os territérios sdo construidos e desconstruidos a todo instante para a reproducdo do capital.
Assim esses processos vao reestruturando os territdrios existentes, se apropriando dos recursos
hidricos e minerais por exemplo. O mapa global mostra entdo a distribuicdo do poder.

A geografia agraria, urbana e da populagdo € um dos temas desse curriculo. Discute se, por exemplo,
a da sociedade de consumo, as territorialidades, os problemas ambientais e as dinamicas
populacionais no Brasil e no mundo. As territorialidades cotidianas representam as relagbes entres
sujeitos no espago tornando-o carregado de sentidos. Essa dinamica espacial assim como sua
hierarquia urbana é facilitada pelos fluxos de transportes e comunicacdo, potencializando lugares,
regides e territorios. Essa dindamica acaba gerando as cidades de diferentes niveis hierdrquicos que
estabelecem relagdes entre si.

A estrutura curricular em uma formacgdo profissional de nivel médio deve ser construida de forma a
permitir identificar que no mundo organizacdao em redes materiais e imateriais que determinados
grupos sociais que comandam enviando faxes, e-mails, distribuindo filmes, controlando noticias,
organizando investimentos e as transagfes financeiras internacionais e outros que obedecem porque
ndo tem acesso aos fluxos e fixos do territério. Portanto um discente, formado para o mundo do
trabalho e atuacdo critica e permanente na sociedade atual ndo pode ser um sujeito desligado das
questdes sociais e politicas (KIMURA, 2008). Ele deve compreender o meio ambiente na sua dimenséao
sustentavel, para compreender a natureza do mundo, das relacbes, da producdo, da cultura, da
informacgao e do proprio sujeito.

A discussao do Estado enquanto instituicdo que visa garantir o bem estar e qualidade de vida da
populacdo aparece em varias tematicas sugeridas pele programa analisado. (Politicas publicas de
mitigagdo de mudancas climaticas, construgdo de infraestrutura de energia, projetos habitacionais,
politica de incentivos fiscais, politicas de fomentos a segregacdo socioespacial, reforma agraria,
politicas de geracdo de empregos, privatizacdes, entre outros). Fica claro que Estado tem um papel
pouco relevante a ser discutido e explorado.

Um topico especifico de Geopolitica na segunda série visa resgatar questdes como o territdrio, espaco
nacional e internacional e temas atuais. O discente mais uma vez toma contato com a complexidade
do espaco geografico, incorporando fatores socioculturais em busca do entendimento do mundo
contemporaneo. Sao trabalhados conflitos e fragmentacdes do mundo contemporaneo a geopolitica da
tecnologia, o crescimento dos poderes paralelos e da ilegalidade suas implicagbes sobre os sujeitos e
sobre o espaco vivido.

Nota-se que é um curriculo que tenta abranger diferentes questdes relacionadas a qualidade de vida,
as questdes ambientais e ao contexto criado pelo capitalismo quando a divisdao internacional do
trabalho. As questGes sociais em diferentes escalas , assim como os beneficios de uma tecnologia
restrita, e as exclusGes sociais sdo contempladas tendo as categorias geograficas como instrumentos
metodoldgicos.

O curriculo estd em consonancia com o projeto politico pedagdgico da instituicdo que visa que o
egresso tenha uma formacdo integral para o exercicio pleno da cidadania, e atuagdo critica no mundo
do trabalho. Trata-se de um curriculo amplo que define tematicas pertinentes para atingir os objetivos
propostos. Existe uma preocupacdo de entendimento das articulagdes que inseridas no espaco
geografico que determinam a insercdao da populacdo no mesmo. Insercdo que ocorre de maneira
desigual. Observa-se a preocupacao de instrumentalizar o discente a partir de uma tedrica e pratica
para que ele possa continuar a aprender de maneira autbnoma e consiga atuar nesse espago na busca
de justica, dignidade, qualidade de vida e trabalho.

CONSIDERAGOES FINAIS

Diferentemente das Diretrizes curriculares nacionais ou Pardmetros Curriculares Nacionais que muitas
vezes ndao ha definicdes claras das unidades tematicas a serem contempladas no curriculo, o curriculo
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analisado define os conteldos necessarios ao ensino de geografia. Essa formulacdo tematica
evidentemente estd baseada nos documentos oficiais e nas necessidades envolvendo a formacgdo
técnica integrada de nivel médio.

O curriculo da disciplina geografia nesses cursos de modalidade integrada ndo visa atender a formagao
profissional especifica do discente, pois tal insercdo configura-se um reducionismo da fungdo e dos
seus objetivos enquanto disciplina escolar. Apresenta-se com um curriculo em constante
transformacdo. Aparentemente ndo ha insercdo e nem espaco para atividades interdisciplinares ou
transdisciplinares.

O curriculo ja estd em consonancia com a nova base curricular ainda ndo concluida. Elementos que
essa base curricular coloca como essenciais sdo vislumbrados (O Sujeito e o Mundo/ O Lugar e o
Mundo/Linguagens e o Mundo/ Responsabilidades e o0 Mundo).

Percebe se nesse momento a importancia em acompanhar o debate, assim como o da reforma para o
novo ensino médio. No curriculo analisado segue a concepcdo de insercdao do sujeito enquanto
protagonista de aprendizagem, dando instrumentos para se pensar o espaco geografico a partir das
principais linguagens existentes.

O que ensinar em geografia deve ser motivo de atencao permanente dos professores por ser tratar de
um objetivo complexo e mutavel. Na educagdo profissional o aprendizado deve ser a partir de uma
observacdo direta e indireta, tedrica e pratica, onde o discente seja capaz de relacionar, construir,
distinguir, analisar e, por fim concluir de maneira clara através da associacdo da teoria com a pratica o
que foi ensinado.

Nesse contexto, a geografia é uma disciplina fundante para colaborar com a visdo teoria e pratica. E
uma disciplina que em varios momentos no seu curriculo deixa espaco para articulagdes
interdisciplinares e transdisciplinares pautadas no conhecimento enquanto construgdo continua para a
compreensao da realidade e do mundo do trabalho.
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RACIAIS

BATALHA, Jéssica Manuela Matost*
BENTES, Haroldo de Vasconcelos**

RESuUMO

Este trabalho tem como objetivo: investigar no curriculo da licenciatura a presenca ou auséncia de
questdes étnico-raciais, constituindo-se em parte da Monografia apresentada ao programa de Pés-
Graduagao em Educacdo para as Relagdes Etnico-raciais do Nucleo de Estudos Afro Brasileiros do
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA), Campus Belém. Utilizou-se o
método epistemoldgico dialético, numa pesquisa com abordagem qualitativa. Foi considerado um
Estudo de caso, acompanhado de pesquisa bibliografica e documental. Os resultados apontam para
a existéncia de uma verdadeira separacdo entre a educacdo, as relagGes étnico-raciais e a
formacao de professores, quando entre elas deveria existir intersecdes significativas. Para tanto,
evidencia-se a necessidade de adequacdo nos curriculos dos cursos de licenciatura na maioria das
instituicdes publicas do municipio de Belém, pois mesmo com alteracdes recentes, parecem ter
deixado de lado a existéncia da legislacdo que faz referéncia a historia e a cultura afro-brasileira e
dos povos indigenas brasileiros.

Palavras-chave: Formacdo docente; Ensino superior; Histdria afro-brasileira; Ensino étnico-racial.

INTRODUCAO

Desde o século XX, os movimentos sociais negros, junto com pesquisadores e intelectuais da area
educacional, vém levantando debates sobre a importancia de um curriculo escolar que reconheca e
valorize as diversidades étnico-raciais de que é composto o Brasil. Propostas de Politica publicas,
assim como politicas educacionais foram sugeridas ao Governo. Assim, a obrigatoriedade do ensino
da historia e cultura afro-brasileira e africana se deu no ano de 2003, com a assinatura da Lei
10.639 pelo entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva, esta Lei altera a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional 9.394/96 que garante igual direito as historias e culturas que compde a
nacao brasileira.

A partir de entdo, as praticas pedagdgicas escolares deveriam reconhecer e valorizar a contribuicdo
africana e afrodescendente para a formagdo da sociedade brasileira. Para tanto, foi instituido, em
2004, para nortear o trabalho das instituicdes educacionais e taml;)ém toda a sociedade brasileira,
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e para o Ensino de
Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-brasileira e Africana constituem-se de orientages para agoes educativas
que resgatem e valorizem o negro na construcdo da sociedade brasileira. Trata-se de uma politica
curricular que visa, por meio de politicas de acBes afirmativas, combater o racismo e as
discriminagbes sociais em especial com a populagdo negra.

Mesmo com a vigéncia dos documentos legais, muito ainda se tem a avancar para que a Lei 10.639
seja plenamente efetivada. Por exemplo, os livros didaticos necessitam abordar a cultura e a
historia afro-brasileira de forma a exalta-las; os curriculos escolares precisam adequar-se ao tema,
fazendo referéncias a contribuicdo africana para o Brasil, assim como pra qualquer assunto
abordado e principalmente os curriculos das instituices de educacdo superior também necessitam
de adequacdo, em especial aqueles de formacao de professor que em sua maioria ainda nao
abordam o tema em questao.

O Plano Nacional de Implementagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
Relagbes Etnico-Raciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, tem como
objetivos especificos:

a) Incorporar os contetidos... Educacdo das Relacdes Etnico-Raciais e para o Ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana em todos os niveis, etapas e
modalidades dos sistemas de ensino; b) Criar Programas de Formagao
Continuada... Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao das
RelagBes Etnico-Raciais e para o Ensino da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Africana, com as seguintes caracteristicas: [...] III - Os cursos de formacdo de
professores (as) devem ter... Incorporagdo da tematica nos projetos politicos-
pedagogicos das escolas, assim como preparacdo e analise de material didatico a
ser utilizado contemplando questdes nacionais e regionais... (BRASIL, 2013, p.19).

1* pedagoga, Especialista em Educagdo para as Relagdes Etnico-raciais. Email: manu_batalha@hotmail.com.
** Doutor em Educacgdo, Professor do IFPA. Email: haroldobentes@bol.com.br.
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Apesar de os objetivos do Plano, serem claros quanto aos cursos de formacao de professores,
ainda ha instituicbes que ainda ndo adequaram os seus curriculos, para que sejam incluidas
disciplinas que abordem as questdes étnico-raciais.

Nesse sentido chega-se ao seguinte problema: Que subsidios formativos, sdo proporcionados nos
cursos de licenciatura no municipio de Belém, sobre questdes étnico-raciais?

Logo, este trabalho tem como objetivo: investigar no curriculo da licenciatura a presenca ou
auséncia de questBes étnico-raciais. Ressalta-se que este trabalho € parte da Monografia
apresentada ao programa de Pdés-Graduagdo em Educagdo para as Relagdes Etnico-raciais do
Nucleo de Estudos Afro Brasileiros do Instituto Federal de Educacado, Ciéncia e Tecnologia do Para -
IFPA — Campus Belém. Como requisito para obtencdo de titulo de especialista. A mesma foi
apresentada e aprovada em marcgo de 2017.

Para este estudo, utilizou-se o método epistemoldgico dialético, segundo Severino (2007, p.116) “o
paradigma dialético é uma epistemologia que se baseia em alguns pressupostos que sdo
considerados pertinentes a condicdo humana e as condutas do homem”.

A pesquisa teve abordagem qualitativa, visto que, para Severino (2007, p. 118), "[...] quando o

homem era considerado como objeto puramente natural, seu conhecimento deixava escapar

importantes aspectos relacionados com sua condigao especifica de sujeito; mas, para garantir essa

especificidade, o método experimental matematico era ineficaz".

Para Minayo (2001, p. 21-22),
a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa, nas
ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de
variavels.

Fez-se também Estudo de caso, pois Severino (2007, p. 121) afirma que: “Concentra no estudo de

caso particular, considerando representativo de um conjunto de casos analogos, por ele

significativamente representativo”.

A pesquisa também foi bibliografica e documental, para Severino (2007, p. 122) “a pesquisa
bibliografica é aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de pesquisas
anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos, teses, etc”, ou seja, utiliza-se de
trabalhos realizados por outros pesquisadores.

E a pesquisa documental “tem-se como fonte documentos no sentido amplo, ou seja, ndo sé de
documentos impressos, mas, sobretudo de documentos, tais como jornais, fotos, filmes,
gravagdes, documentos legais” (p. 122 - 123). E segundo Marconi e Lakatos (2002) referem-se a
documentos, entendidos como registros, escritos ou nado, constituindo o que tais autoras
denominam de fonte de coleta primaria. Ou seja, é aquela que os documentos ainda ndo tiveram
tratamento, que o pesquisador tera que analisar inicialmente.

Analisa-se, sobretudo, os curriculos de alguns cursos de licenciatura, oferecidos por instituicGes de
ensino superior, publicas de Belém - Para. Os critérios utilizados para a escolha dos curriculos
analisados foram, a disponibilidade nos sites das instituicdes e que em seu titulo constasse a
palavra licenciatura. Serd que estas instituicGes estdo se preocupando com a formagdo do
professor para desenvolver um bom trabalho sobre as questdes étnico-raciais? Veremos no
desenvolvimento deste trabalho.

Quanto aos objetivos, a pesquisa € de carater exploratorio, visto que o pouco tempo impossibilita
de outro tipo de abordagem. No entanto, ja estamos nos preparando para no futuro,
desenvolvermos uma pesquisa explicativa num programa de mestrado.

A pesquisa exploratoria segundo Severino (2007, p. 123) “busca apenas levantar informacses
sobre um determinado objeto, delimitando assim um campo de trabalho, mapeando as condicdes
de manifestacao desse objeto”.

As técnicas utilizadas foram: observacdo, que para Severino (2007, p. 125 e 124) “é etapa
imprescindivel em qualquer tipo de modalidade de pesquisa” e a documentagdo que “é toda forma
de registro e sistematizacdo de dados, informagdes, colocando-os em condigGes de analise por
parte do pesquisador”. A observacdo foi realizada nas instituicdes de ensino superior publico da
cidade de Belém - Pa.

Para tanto, desenvolveu-se uma pesquisa que possa contribuir para a melhor compreensao de
questées sobre a diversidade étnico-racial, assim melhorando também a formacdo inicial e
continuada de docentes, principalmente, no que se refere a assuntos ligados a histéria e cultura
afro-brasileira.

AS QUESTOES ETNICO-RACIAIS NAS LICENCIATURAS EM BELEM

A desigualdade étnico-racial em nosso pais ainda é muito presente, tendo em vista a historica
desigualdade que coloca a populagdo negra em condicdes de desvantagem estrutural no campo do
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acesso a direitos fundamentais, com reflexos nos mais diversos indicadores sociais, destacando o
mercado de trabalho e o campo educacional. Pode-se analisar que na historia da educacgdo
brasileira, a populagdo negra era desfavorecida, devido ao carater dominante da burguesia, a qual
dirigia a educagdo no pais.

Desta forma a “igualdade de todos perante a lei” citada no Artigo 5° da Constituicdo Federal — CF
de 1988, ndao mais existe, as legislacbes educacionais que vigoraram no Brasil: LDB N°4.024/61;
5.540/68; 5.692/71; 7.044/82, ndao enfatizam ou s3o omissas quanto orientacdo, tratamento e
ensino para as eliminacdes das desigualdades étnico-raciais. Entende-se, portanto, que sao
precarias as politicas enderegadas ao combate do preconceito racial.

Ja com a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional (LDB 9.394/96), seguida de
corregdes para alteragao do texto, de acordo com a Lei Federal n® 10.639/2003, a qual incluiu com
obrigatoriedade no curriculo das escolas, o ensino da “Historia e Cultura afro-brasileira e africana”,
se inicia um progresso, ainda timido, sobre a inclusdo das discussGes acerca das relagdes étnico-
racial nas escolas.

A Lei n. 11.645/08, que altera a Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n.
10.639, por sua vez, confere énfase a educacdo indigena, assegurando que:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e de ensino médio, publicos e privados,
torna-se obrigatério o estudo da histdéria e cultura afro-brasileira e indigena. § 10 O conteldo
programatico a que se refere este artigo incluird diversos aspectos da histéria e da cultura que
caracterizam a formagdo da populagéo brasileira, a partir desses dois grupos étnicos, tais como o
estudo da histéria da Africa e dos africanos, a luta dos negros e dos povos indigenas no Brasil, a
cultura negra e indigena brasileira e o negro e o indio na formagdo da sociedade nacional,
resgatando as suas contribuicdes nas areas social, econ6mica e politica, pertinentes a histéria do
Brasil. § 20 Os conteldos referentes a histéria e cultura afrobrasileira e dos povos indigenas
brasileiros serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial nas areas de
educacdo artistica e de literatura e historia brasileiras.

Em contrapartida, vé-se nas escolas a precaria formacdo dos professores para o desenvolvimento
de assuntos sobre a histéria e cultura afro-brasileira e indigena, merecendo apoio institucional e
pedagogico, formagdo para o conhecimento e aprofundamento do tema, principalmente a
atualizacdo do livro didatico que é auxilio pedagdgico do professor.

No atual contexto politico e educacional brasileiro ocorreram mudancas, como a aprovacdo da Lei
n° 13.415/17 que retira do curriculo da ultima etapa da educacdo basica, disciplinas obrigatorias,
como sociologia e filosofia, que sao disciplinas que fomentam a criticidade do aluno.

Esse movimento permite inferir que restrigdes dessa natureza no ensino médio, limitando os
conteldos de formacgdo geral do aluno e, portanto o encurtamento da sua visdo de mundo, pode
gerar reflexos na matriz curricular do ensino superior, e por que nao sinalizar como um alerta
preventivo no ambito dos cursos de formacao de professores. Nos cursos de licenciatura, que no
caso das questdes étnico-raciais, o movimento de investigacdo de campo constatou que nas asas
da legislacdo 10.639/03, estes fundamentos considerados obrigatdrios ndo fazem parte
objetivamente, descritivamente das matrizes curriculares de varios cursos de licenciatura nesta
pesquisa.

Neste contexto de auséncias, é pertinente questionar a evidente separagdo entre a ultima etapa da
educacdo basica e o ensino superior, quando se tem como estratégia enquanto uma politica publica
de educacdo que estas duas etapas de formagao, necessitam de maiores aproximagdes no limiar de
projetos, praticas pedagdgicas, itinerarios formativos que se completem e se integrem como
processo de conhecimentos e de formacao cientifica, tecnoldgica e de formacdo profissional.

Como fazer a afirmagdo sobre a falta de formacao dos professores para o desenvolvimento acerca
das questdes étnico-raciais? Nesta pesquisa analisou-se os curriculos de sete cursos de quatro
instituicdes publicas do municipio de Belém, buscando a presenca ou auséncia de disciplinas que
sejam direcionadas as questdes étnico-raciais. Vejamos os achados:

A Universidade do Estado do Para - UEPa, foi um dos campos de pesquisa, a UEPa possui 22 anos
de histodria, desenvolve acGes de ensino, pesquisa e extensdo nas areas da Saude, da Educacgao e
da Tecnologia.

No Site da Instituicdo consta a sua missdo: “Em um estado onde a diversidade é a grande marca a
UEPa tem a missdo de produzir, difundir conhecimentos e formar profissionais éticos e com
responsabilidade social. [...] por meio de um didlogo permanente com a sociedade”.

Em pesquisa nos curriculos das licenciaturas oferecidas pela UEPa, elegemos dois, o de Ciéncias da
religido e o de Geografia, procurou-se a existéncia ou auséncia de disciplinas que abordem as
relagbes étnico-raciais.

Curriculo do Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Religiao da Universidade
Estadual do Para — UEPA.
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A disciplina de ensino religioso na educacgdo basica é de extrema importdncia para a contribuicdo
na efetivacdo da Lei 10.639/03, pois as religides Africanas e Afrodescendentes podem e devem ser
apresentadas de maneira a exalta-las, possibilitando ao aluno conhecé-la e respeita-la.

Ressalta-se sobre o ensino religioso na escola que segundo Junqueira (1995, p.14) ndo é “funcdo
do Ensino Religioso escolar, promover conversGes, mas oportunizar ambiente favoravel para a
experiéncia do Transcendente, em vista de uma educacdo integral, atingindo as diversas dimensoes
da pessoa”. Sao oportunidades que a escola deve proporcionar ao aluno, visto que nem todos tém
a oportunidade para tal conhecimento e experiéncia. O art. 33 da LDB estabelece que:

O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formagdo basica do cidaddo e
constitui disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino fundamental, assegurado o
respeito a diversidade cultural religiosa do Brasil e vedadas quaisquer formas de proselitismo.

O Curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da Religido da UEPA objetiva formar profissionais para
exercerem a docéncia e a pesquisa, face a realidade do fendmeno religioso e suas multiplas
relages. Em seu curriculo foi encontrada a disciplina intitulada: “Historia das Crengas Religiosas
Antigas: Africa, Europa E América”. Esta disciplina é a Unica que leva o nome “Africa”, porém ndo
quer dizer que as religides e a cultura africana ndo possa ser discutida em outras como, por
exemplo, na disciplina “Tépicos de Religiosidade Brasileira e da Cultura Amazonica.

Logo, destaca-se que a referida instituigdo, em seu curso de Licenciatura Plena em Ciéncias da
Religido, da subsidios para que o professor trabalhe as questdes étnico-raciais, mesmo que apenas
quanto a religiosidade. Assim contribuindo para a concretizacdo da Lei sobre a educagdo das
relacGes étnico-raciais e para o ensino de historia e cultura afro-brasileira e africana.

Curriculo do Curso de Licenciatura Plena em Geografia da UEPA.

No objetivo especifico do referido curso consta que os licenciados devem ser detentores de
habilidades e competéncias para atuarem com o ensino de tal ciéncia. Sera que a habilidade para
trabalhar os assuntos étnico-raciais foi esquecida? Ou sera que ndo é necessario possuir habilidade
para trabalhar o tema e efetivar o que pede a Lei 10.639/03? Pois, objetivamente, nenhuma
disciplina com abordagem sobre as questdes étnico-raciais foi encontrada no curriculo do curso.

Ressalta-se a variedade de possibilidades de tratar das questdes em foco, na disciplina geografia,
visto que assuntos africanos sdo obrigatorios, o que requer preparo e dominios do professor para
tratar do tema de maneira pertinente, considerando a emergéncia do debate pela sua relevancia
multidimensional.

Pode-se perceber que apesar de a instituicdo UEPa, ressaltar que a diversidade no Estado do Para é
grande, ou seja, a diversidade étnico-racial estd incluida, parece ndo haver clareza sobre a
importancia de que temas étnico-raciais sejam trabalhados nas licenciaturas.

Curriculos dos Cursos de Licenciatura do Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia do Para — IFPA.

Ja no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia do Para - IFPA que foi oficialmente criado
pela na Lei Federal que regulamenta a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, vinculada ao Ministério da Educagdo, existe um Grupo de Trabalho (Nucleo de Estudos
Afro Brasileiros - NEAB) que objetivou produzir um documento base que orientasse a
implementacdo da Lei N° 10.639/03, nos curriculos da Rede Federal de Educagdo Profissional e
Tecnoldgica. Foi entdo que a criacdo do NEAB na estrutura organizacional da instituigdo, possibilitou
o inicio de agbes no sentido de implementar a Lei n® 10.639/2003 no ambito do ensino, pesquisa e
extensdo. Vejamos os achados nos curriculos dos cursos de licenciatura, oferecidos pela instituicdo,
elegemos os curriculos dos cursos de Licenciatura em biologia e o de matematica (Ver anexo 3 e 4
respectivamente).

Nos dois cursos pesquisados no IFPA, foi encontrada uma disciplina especifica e obrigatdria,
chamada Educacdo para as Relagbes Etnico-raciais

Nos Cursos de Formagao de Professores foi implantada desde 2007 a disciplina Educacao para
Relagcdes Etnicorraciais, com carga horaria de 40h, obrigatdéria para as Licenciaturas
presenciais, na modalidade a distancia, PARFOR e em regime de alternancia ofertadas pelo IFPA.

A Disciplina Educacdo para Relagdes Etnicorraciais tem como elemento desencadeador o Art. 26A
acrescido a Lei 9.394/1996 através da Lei n® 10.639/2003, bem como da Resolugdo n°® 01/2004 e
do Parecer n® 03/2004. Trata da dualidade Inclusdo/Exclusdo no aspecto psicossocial, de conceitos
basicos para o entendimento da questdo etnicorracial como identidade; racismo; etnocentrismo;
raga; etnia, etc.; do resgate dos valores afro descendentes na Histéria do Brasil contemporaneo;
da Africa e sua importancia na evolugdo do Homem; da Legislacdo Educacional - Lei 10.639/2003,
Plano Nacional de Implementacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo das
RelagOes Etnicorraciais e para o Ensino de Histéria e Cultura Afrobrasileira e Africana/2009; Parecer
n° 003/2004 CNE/CP; Resolugdo CNE/CP n° 1/2004; Lei n°® 12.228/2010 - Estatuto da Igualdade
Racial; da Interdicdo do Negro nos bancos Escolares no Brasil Império e suas consequéncias no
século XXI; do NEAB como instrumento de implementacdo da Lei 10.639/2003 e sua importancia
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nas Instituicdes de Ensino Superior e da Formagao Inicial e continuada de professores para ERER.
(MEC, 2015).

Pode-se entender que o IFPA arregimenta esforgos estruturantes para efetivar o que pede a lei
10.639/03, quando diz que as discussGes étnico-raciais devem estd presentes nos cursos de
ensino superior, especificamente os de licenciatura. E importante ressaltar que a instituicdo oferece
subsidios para que o futuro professor, formado pelo IFPA, possa discutir dentro e fora da escola as
questdes étnico-raciais.

Curriculo do Curso de Licenciatura em Computagdo da Universidade Federal Rural da
Amazonia - UFRA.

O curso de licenciatura em computacdo foi a Unica licenciatura encontrada na UFRA, campus Belém
(ver quadro abaixo), apesar de a instituicdo oferecer também o curso de Letras-libras, o mesmo
ndo estd denominado como uma licenciatura e é um curso “novo”, pois foi oferecido pela primeira
vez no ano de 2016.

O curriculo analisado foi o de licenciatura em computacdo, ndo foram encontradas disciplinas que
abordem as relagGes étnico-raciais. Embora o objetivo do curso seja:

FIGURA 1 - Cursos oferecidos pela UFRA/Campus Belém

PRE - PRO-REITORIA DE ENSINO

AGRONOMIA BELEM Presencial
COF"1PUTACE«O (LICENCIATURA) BELEM Presencial
ENGENHARIA AMBIENTAL E ENERGIAS RENOVAVEIS BELEM Presencial
ENGENHARIA CARTOGRAFICA E DE AGRIMENSURA BELEM Presencial
ENGENHARIA DE PESCA BELEM Presencial
ENGENHARIA FLORESTAL BELEM Presencial
LETRAS - LIBRAS BELEM Presencial
MEDICINA VETERINARIA BELEM Presencial
SISTEMAS DE INFORP'P-‘«CE«O BELEM Presencial

ZOOTECNIA BELEM Presencial
Fonte: SIGAA-UFRA

Propiciar uma formacao interdisciplinar sélida e abrangente de profissionais, com base nas areas
de computacdo e educacdo, para atuarem no ensino basico e superior, enfatizando aspectos
cientificos, técnicos, pedagdgicos, humanisticos e sociais, permitindo-os prover o conhecimento
cientifico e tecnoldgico da computacdo aplicado ao ensino e aprendizado.

Ha disciplinas sobre informatica agraria que era um curso de bacharelado com objetivo de
desenvolver software e projetos na area agraria. Hd também disciplinas comuns as licenciaturas,
como psicologia da aprendizagem e didatica. Porém, sobre questdes étnico-raciais, nada foi
encontrado, o que leva a pensar que a instituicdo ndo se preocupa com o cumprimento da Lei n°
10.639/03.

Curriculo do Curso de Licenciatura em Letras Espanhol da Universidade Federal do Para -
UFPA.

O Curso de Licenciatura em Letras Espanhol da UFPA é um dos cursos que compde a Faculdade de
Letras Estrangeiras Modernas (FALEM), que tem como propodsito formar profissionais que tenham
visdo critico-reflexiva e respeito pelos principios éticos e morais da coletividade.

No contexto mais amplo das praticas sociais, o Projeto Pedagdgico da FALEM (PP-FALEM) defende o
ensino publico gratuito e de qualidade, assim como as politicas inclusivas. Além de considerar, no
conjunto de suas acdes, as inovacgdes cientificas e tecnoldgicas e as exigéncias do mundo do
trabalho, o PP-FALEM fundamenta sua politica educacional em principios politico-filoséficos
coerentes com a missdao da UFPA de promover desenvolvimento e progresso no ambito social,
cultural e cientifico. (UFPA, 2010, p. 03).

Embora a Faculdade de Letras Estrangeiras Modernas tenha como propdsito, a formagdo de
profissionais criticos-reflexivos, o curriculo do curso de espanhol da UFPA, no que tange as
questdes étnico-raciais, ndo apresenta disciplinas que dé subsidios para que o professor efetive a
lei 10.639/03. Vale ressaltar que nenhuma disciplina que caminhe em diregdo a critica e a reflexdo
de questdes sociais por exemplo, foi encontrada na analise do curriculo do curso.
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Sera que todos ja conhecem a legislacdo que rege a educacgdo para as relagdes étnico-raciais? Pois
ainda que a faculdade defenda as politicas inclusivas, “parece” ndo ser necessario o estudo de
questbes étnico-raciais. Visto que a faculdade ainda ndo melhorou os seus curriculos para a
efetivacao da Lei no ensino superior.

Ressalta-se também que com a aprovagdo do “novo ensino médio”, por meio da Lei n°
13.415/2017, o ensino da lingua espanhola,2 ou seja, a disciplina de espanhol serad retirada do
curriculo desta etapa da educacdo basica, a referida lingua estrangeira sera ofertada apenas em
carater optativo.

Curriculo do Curso de Licenciatura em Pedagogia da UFPA

Analisando os curriculos do curso de pedagogia da UFPA, foi possivel perceber a falta de disciplina
que discutam o tema relagdes étnico-raciais. Apesar de duas mudancas nos curriculos, nos trés
curriculos analisados, ndo foram encontradas disciplinas que possam dar subsidios para que o
professor discuta o tema na escola e fora dela.

A disciplina “Teoria do Curriculo” que poderia abordar o tema, no geral discute apenas questdes
referentes ao género. E mesmo com as mudancas no curriculo ocorridas duas vezes, nenhuma
disciplina para a abordagem do tema foi acrescentada e nem a discussao na disciplina “Teoria do
Curriculo” foi ampliada. Entdo o professor estara capacitado, por exemplo, a perceber e combater
as ideologias racistas e os esteredtipos veiculados pelos diversos materiais didaticos colocados a
sua disposigao?

Outro importante fator é que em um curso que forma professores, técnicos e coordenadores
pedagogicos para atuarem diretamente na educacdo basica, os subsidios para o trabalho sobre
relagdes étnico-raciais sdo de fundamental importancia, visto que os técnicos e coordenadores
pedagogicos é quem podem ajudar e contribuir no desenvolvimento do trabalho do professor
dentro do ambiente escolar.

Quando o professor ndao possui a adequada formacao para trabalhar determinados temas, na
maioria das vezes ele recorre e pede auxilio a coordenagao escolar. Mas se a coordenacgdo escolar
também ndo possui tal formacdo, como ajudar o professor?

Ressalta-se também que os sites das faculdades da UFPA estdo desatualizados, os curriculos que
constam neles ndo sdo os vigentes, os curriculos encontrados nos sites entdo defasados. No site da
faculdade de educacdo, por exemplo, o curriculo que consta é o do ano de 1999. O que demonstra
a falta de preocupagdo com a atualizacdo do curso como um todo.

CONSIDERAGCOES FINAIS

Portanto, é preciso primeiro melhorar a formacao dos docentes, visto que o desenvolvimento dos
professores implica no desenvolvimento dos alunos e da escola. A dinamica social exige dos
professores novas habilidades e competéncias que, muitas vezes, ndo foram construidas na
formacgao inicial.

Sabe-se que a educacdo é um dos mais importantes instrumentos de transformacdo social,
agregando valores, conhecimentos e informagdes que permitem em grande medida a emancipacao.
E, mais do que instrumento potencial de transformacgdo, a educacdo € um direito. Ressalta-se que
com a recente aprovacdao do “novo ensino médio” que devera entrar em vigor no ano de 2018,
disciplinas como artes, sociologia e filosofia, ficam de fora do curriculo, ou seja, ndo serdao mais
obrigatoérias, e as disciplinas, lingua portuguesa e matematica serao mais evidenciadas, visto que
continuardo obrigatdrias nos trés anos do ensino médio, outro fator importante é o aumento da
carga horaria, com o “novo ensino médio” pretende-se que esta etapa da educacdo basica passe a
ser em tempo integral. Ressalta-se que a “retirada” de disciplinas que fomentam a criticidade do
aluno pode restringir a capacidade de visao de mundo.

Com uma formacgdo de qualidade o professor podera desmistificar os valores particulares que os
curriculos escolares tentam tornar gerais ou hegemonicos, poderd combater a forma estereotipada
e preconceituosa que a histéria dos afro-brasileiros é apresentada nos livros didaticos nos quais,
quase sempre aparecem enquanto escravizados. Os afro-brasileiros sao ignorados, permanecendo
invisiveis nesses livros.

Porém, a estrutura dos curriculos dos cursos de formacdo de professores, privilegia as diversidades
de classes e de género, e silencia a respeito da histéria da Africa e das diversidades étnico-racial e
cultural brasileiras, como podemos observar principalmente na analise do curriculo do curso de
pedagogia da UFPA, que em momento algum evidencia tal questao.

Os resultados desta pesquisa apontam na direcdao da existéncia de uma verdadeira separacdo entre
a educacdo, as relagdes étnico-raciais e a formacao de professores, quando entre elas deveriam

2§ 40 - Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo ofertar
outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade de oferta, locais e horarios definidos pelos sistemas de ensino.”
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existir intersecBes significativas visto que, as instituicGes de ensino superior publicas do municipio
de Belém em sua maioria ndo estdo se preocupando com o cumprimento da Lei n® 10.639/03.

Para tanto, evidencia-se a necessidade de adequacdo nos curriculos dos cursos de licenciatura na
maioria das instituigdes publicas do municipio de Belém, pois mesmo com alteracGes recentes,
parecem ter esquecido a existéncia da legislacdo que faz referencia a histéria e cultura afro-
brasileira e dos povos indigenas brasileiros.
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