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RESUMO

A dissertacdo apresenta e discute as principais perspectivas de formacdo pedagdgica de
professores, no ambito da educacéao profissional, evidenciadas a partir de uma analise de
dissertacbes e teses defendidas entre os anos de 2005-2015 em programas de pos-
graduacdo brasileiros. A pesquisa baseou-se em um estudo do tipo bibliografico, que
consistiu na analise de um conjunto de dissertacdes e teses, com foco na educacao
profissional, a partir da qual buscou-se responder a seguinte interrogacao: quais sédo as
principais perspectivas de formacao pedagogica de professores subjacentes as pesquisas
com foco na educacado profissional, desenvolvidas no Brasil entre os anos de 2005 e
2015? O estudo tomou por contexto a educacdo profissional, focando a histdria desta
modalidade de educacédo, o ordenamento legal referente a formacédo de professores da
educacao profissional e um conjunto de dissertacdes e teses que abordam a formacéo de
professores neste campo. A analise de natureza qualitativa e interpretativa baseou-se em
uma analise de conteudo, por meio da qual evidenciamos diferentes perspectivas de
formacdo pedagdgica de professores, perspectivas estas que tém permeado debates e
fundamentado préaticas formativas no a&mbito da educacdo profissional no Brasil. A
aproximacao entre estas perspectivas convergiu para quatro eixos principais, cujos
elementos expdem a contradicdo entre aquilo que predomina em nivel de discurso
académico e aquilo que de fato se concretiza em termos de formacado profissional
docente. Sdo eles: formacédo pedagodgica assentada em bases tedricas, promovida em
contextos formativos diversos, e voltada a formacdo de um professor reflexivo, critico e
transformador; formacdo profissional docente que prioriza a articulagdo entre teoria e
pratica e a complementaridade entre disciplinas e dimensbes formativas; formacao
profissional docente que se concretiza mediante a constituicdo profissional do professor e
a pratica pedagoégica e; formacdo profissional generalista, desprovida de bases
pedagogicas e reflexivas, que valoriza 0os conhecimentos instrumentais, fragilizando a
pratica pedagdgica e contribuindo para manter o sistema econdémico vigente. Por fim, ha
evidéncias da falta de literatura especifica sobre o tema, o que expde também uma
auséncia de interesse do meio académico na pesquisa desta natureza e reforca ainda
mais a manutencdo da precariedade da formag¢édo docente com bases pedagdgicas dos
professores de educacao profissional.

Palavras-chave: Formacdo Pedagdgica de Professores. Educagdo Profissional. Praticas
Formativas.



ABSTRACT

The dissertation presents and discusses the main perspectives of pedagogical training of
teachers, in the field of professional education, evidenced from an analysis of dissertations
and thesis defended between the years 2005-2015 in Brazilian postgraduate programs.
The research was based on a study of the bibliographic type, which consisted of the
analysis of a set of dissertations and thesis, focusing on professional education, from
which it was sought to answer the following question: What are the main perspectives of
teacher training underlying the researches focused on professional education developed in
Brazil between 2005 and 2015? The study took into account professional education,
focusing on the history of this modality of education, the legal order regarding the training
of teachers of professional education and a set of dissertations and thesis that address the
teachers’ training in this field. The analysis of a qualitative and interpretative nature was
based on a content analysis, through which different perspectives of teacher training were
evidenced, which perspectives have permeated debates and grounded formative
practices in the field of professional education in Brazil. The approximation between
these perspectives converged to two main perspectives, whose elements expose the
contradiction between what prevails at the level of academic discourse and what is
actually materialized in terms of professional teacher training: a perspective on reflective
and critical professional training, which values and promotes the formation of pedagogical
knowledge articulated to the specific knowledge and purposes of professional education,
aiming to promote classroom practices that are also reflexive and committed to the
emancipation of students in relations with the world of work; Another perspective,
centered in the valorization of the technical and specific knowledges and in the
development of competences and abilities, from the perspective of the technical
rationality, that end up reproducing a model of alienated school and forming a general
technical workforce. Finally, there is evidence of a lack of specific literature on the
subject, which also exposes an absence of interest of the academic environment in the
research of this nature and reinforces even more the maintenance of the precariousness
of the teacher training with pedagogical bases of the professors of professional education.

Keywords: Pedagogical Training of Teachers. Professional education. Formative
Practices.
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1. INTRODUCAO

A formacdo pedagdgica do professor da educacdo profissional constitui-se em
dimenséo prioritaria no cenario nacional desde a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacéo Nacional — LDB, Lei n.° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, no ambito da
gual sdo estabelecidas as dimensdes contempladas por essa modalidade de educacéo.
Segundo o Artigo 39 da LDB, “a educacgao profissional e tecnolégica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de
educacgéo e as dimensées do trabalho, da ciéncia e da tecnologia” (BRASIL, 1996, p. 261).

De acordo com as diretrizes legais, a educacao profissional objetiva, sobretudo,
elevar a condicdo intelectual do ser humano mediante uma formacdo que ultrapasse o
tradicional repertério de suas funcdes laborais (BRASIL, 2008; BRASIL, 1999?). Para
alcancar a formacéo profissional e intelectual desejada para o estudante, a formagéo do
professor dessa modalidade de educacdo precisa incluir, entre outras, a dimensao
pedagdgica (BRASIL, 2012%), por meio da qual possa promover uma pratica profissional
coerente e comprometida, na qual estejam imbricados conhecimentos especificos,
saberes profissionais, disciplinares, curriculares, cientificos e experienciais.

Embora as pesquisas sobre a formacdo docente tenham avancado nas ultimas
décadas, ainda sdo escassos os estudos sobre a formacéo de professores da educacao
profissional e tecnoldgica. Tal caréncia é evidenciada em Pena (2011) ao mostrar que em
um levantamento realizado em diferentes cenéarios — Banco de Teses da Capes, anais da
ANPEd referentes ao GT 8 — Formacao de professores, Revista Brasileira de Educacao e
Cadernos de Pesquisa, Educacéo e Sociedade —, utilizando os descritores “formacao de
professores para a educacao profissional”’, “formacdo de professores para o ensino
técnico” e “professor do ensino técnico”, foram encontradas apenas duas pesquisas com
esse foco, ambas dissertacées de mestrado desenvolvidas entre os anos 2000 e 2009. A
caréncia de pesquisas na area de formacao docente na educacédo profissional evidencia

gue, embora tal modalidade de ensino tenha crescido consideravelmente no pais nos

! Redac3o alterada pela Lei n.° 11.741/2008.
2 Resolugdo CNE/CEB n.° 04/99
3 Resolugdo n.° 6, de 20 de setembro de 2012.
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altimos anos?® a formacdo docente ndo se apresenta como prioridade nas politicas
publicas, resultando na concepcao de que o conhecimento técnico e especifico da area
de atuacao ainda é considerado como o essencial para o ensino.

No entanto, estudos (ARAUJO, 2014; MACHADO, 2011; URBANETZ, 2011;
BARBACOVI, 2011; SANTOS, 2008; KUENZER, 2007) sobre a educac&o profissional
revelam, entre outras coisas, que a formacéo inicial dos professores que atuam nessa
modalidade de ensino tem sido predominantemente especifica e de carater técnico,
principalmente de areas relacionadas a tecnologia. Sobretudo, sdo professores com
formacdo técnica e experiéncia pratica que atuam sem formacédo pedagogica minima nos
cursos profissionalizantes.

A pesquisa baseou-se em um estudo do tipo bibliografico, que consistiu na analise
de dez dissertacfes e teses, com foco na educacéo profissional, a partir da qual buscou-
se responder a seguinte interrogacdo: quais Sao as principais perspectivas de formacao
pedagodgica de professores subjacentes as pesquisas com foco na educacéao profissional,
desenvolvidas no Brasil entre os anos de 2005 e 2015?

Para tal, tomamos como objetivos realizar o resgate histérico da educacéo
profissional no Brasil, desde o inicio da colonizacdo portuguesa até os dias atuais e
realizar o levantamento de dissertaces e teses concluidas na ultima década sobre a
formacdo docente na educacédo profissional, visando identificar perspectivas/concepcdes
de formacéo pedagogica docente para esta modalidade de ensino.

Considerando o entendimento sobre as dimensdes da formacdo de professores
predominante na educacao profissional, os desafios que esta modalidade de educacé&o
tem se defrontado nas ultimas décadas no Brasil, a dissonancia entre praticas formativas
desenvolvidas no contexto da educacao profissional e a caréncia de estudos que focam a
formacdo de professores na educacdo profissional em nosso pais, interessamo-nos por
investigar as principais perspectivas de formacao pedagdgica de professores subjacentes

a pesquisas concluidas recentemente em programas de pds-graduacéo brasileiros.

4 Segundo o Observatério do PNE, em 2007 foram realizadas 997.258 matriculas na modalidade de
educacéo profissional no Brasil e, no ano de 2015, o nimero de matriculas atingiu a marca de 1.787.229,
registrando um crescimento de aproximadamente 79% no periodo (Disponivel em:
http://www.observatoriodopne.org.br/metas-pne/11-educacao-profissional/indicadores. Acesso em:;
21.nov.2016).
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2. ANTECEDENTES E CONSTITUICAO DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO
BRASIL

Acolher e assistir os pobres e desvalidos da sorte e da fortuna, adequar
psicofisicamente os trabalhadores como extensdo das maquinas; qualificar para o
exercicio do trabalho; formar técnicos de nivel médio; barrar o acesso a educacdo
superior? Ou reproduzir nos sujeitos singulares o processo historico de producdo da
existéncia humana, possibilitando o acesso ao conhecimento socialmente construido para
gue possam viver com o seu trabalho?

Questdes como as levantadas acima sao suscitadas ao se pesquisar a histéria da
educacao profissional no Brasil. Portanto, no decorrer deste capitulo, que € dedicado a
apresentar abreviadamente a trajetéria da educacdo profissional no Brasil desde a
colonizagdo até os dias atuais, algumas das questdes acima sdo abordadas. A relevancia
deste capitulo repousa na necessidade de situar o leitor sobre os antecedentes historicos
da educacado profissional em paralelo a prépria histéria do Brasil, possibilitando uma
reflexdo sobre o processo de dominacao capitalista presente nas relacdes do trabalho que
permeiam o percurso da educacdo profissional. Além disso, as disputas atuais travadas
em torno das finalidades e do conteddo da educacgdo profissional foram produzidas
historicamente no processo de constituicdo da propria educacéo profissional.

Para além destes aspectos, conhecer a histéria da educacéo profissional é uma
necessidade e um desafio para que se possa aprender com ela, de modo que,
reconhecendo as contradicdes que se fazem presentes na constituicdo desta modalidade
de educagédo, seja possivel compreendé-las em suas dimensdes principais e situa-la no
processo de desenvolvimento social do pais. Esperamos que este capitulo possa
contribuir neste sentido e na compreensao dos diferentes momentos historico-politicos do

pais que desenharam os rumos da educacgéo que se constituiu no Brasil.

2.1. Periodo Colonial (1500 — 1822)

Desde os tempos mais remotos na histéria da civilizacdo humana, o trabalho é
caracterizado como uma atividade social central para a garantia da sobrevivéncia das
pessoas e para a organizacdo e funcionamento das sociedades. Segundo Dereymez

(1995), é possivel identificar pelo menos trés fatores que justifiguem a importancia dessa
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atividade social. O primeiro fator € de que o trabalho constitui uma das bases fundadoras
da economia de qualquer sociedade, bem como um instrumento de insercdo social. O
segundo € de que o trabalho determina as relagdes entre os diferentes grupos, classes e
setores da sociedade. E, por fim, o terceiro fator apontado pelo autor é de que o trabalho
também constitui objeto de acdo e intervengdo de politicas governamentais, entre elas: a
regulacéo, o controle, a distribuicdo e a alocagao de postos de trabalho.

Além disso, ensinar, trabalhar e produzir conhecimentos, técnicas e tecnologias
voltadas ao desenvolvimento das sociedades sdo acdes humanas presentes desde a
antiguidade, praticas essas que eram transmitidas, inicialmente, de geragédo a geracao,
por meio de observacdo, oralidade e repeticdo. Destaca-se ai o desenvolvimento de
conhecimentos e técnicas que permitiram o progresso de diferentes campos profissionais,
tais como as engenharias e a agricultura. Para Manfredi (2002, p. 53) esse processo de
“aprendizagem informal, que abrangia o dominio de métodos, técnicas e rotinas das
tarefas dos diferentes oficios, constituiu, durante séculos, a Unica escola de que homens e
mulheres, jovens e adultos das classes populares dispunham”.

No Brasil Colénia a primeira denominacdo sobre educacado profissional pode ser
encontrada nas proposi¢cées pedagdgicas do padre Manoel da Nébrega, em 1553, ao
tratar da aprendizagem profissional. Segundo Fonseca (1986, p. 38), “Nobrega,
antevendo que o problema da escassez de trabalhadores preparados na colénia poderia
ser um obstaculo a empresa da evangelizacdo e colonizacdo, propds, no seu Plano de
Estudos, o Aprendizado Profissional e Agricola”.

No entanto, a educacdo profissional®, a época, foi impulsionada pelas
circunstancias e praticada de acordo com as necessidades imediatas, com caracteristicas
de uma educacdo voltada para o trabalho manual. Predominavam neste processo
técnicas profissionais rudimentares, desenvolvidas nas praticas cotidianas de trabalho

quer seja de indios, mesticos ou negros que formavam grande parte da populacdo do

5 O termo educagao profissional foi introduzido pela LDB (Lei n. 9.394/96, cap. Ill, art. 39): “A educagdo
profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, & ciéncia e a tecnologia, conduz o
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva’. No entanto, ao longo da histéria, varias
expressfes foram criadas para imprimir significado a educacdo profissional, sendo alguns: ensino
profissional, formacédo profissional, educacéo industrial, qualificacdo, requalificacdo e capacitacdo. Neste
trabalho utilizaremos o termo educacédo profissional para referir tal modalidade de educacéo, respeitando,
obviamente, os termos utilizados nos trabalhos de outros autores devidamente referenciados.
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Brasil Coloénia e que eram transmitidas as novas geracdes também nas préticas
cotidianas de trabalho.

Portanto, os primeiros aprendizes de oficio na historia da educacéo profissional no
Brasil foram os indios e o0s escravos, 0 que acabou por marcar um estigma de serviddo o
inicio do ensino de profissées (MULLER, 2010). A sociedade passou a relacionar a
educacdo profissional e o consequente trabalho manual destinado somente aos
individuos menos favorecidos e deserdados de sorte. Outro fator que contribuiu para a
conformacdo de uma imagem depreciada do trabalho manual foi o excedente de
trabalhadores livres, disputando a realizagédo de oficios a um baixo custo.

Nessa conjuntura, para a execucdao das atividades que empregavam,
preponderantemente, a forca fisica e a utilizacdo das maos foi introduzido ao trabalho
escravo de indios e, especialmente, de negros africanos. Assim, conforme Santos (2011,
p. 205), “a génese do preconceito contra o trabalho manual vai estar centrada muito mais
no tipo de insergcéo do trabalhador na sociedade (se escravo ou homem livre), e muito
menos na natureza da atividade”.

Tal situacao tinha, pelo menos, duas consequéncias: inibia as classes médias do
pais a seguir uma profissdo manual e tornava a vinda de profissionais estrangeiros quase

impossivel. Sobre isso Fonseca (1986, p. 22) destaca que

A espécie de educacgdo eminentemente intelectual que os Jesuitas, desde o inicio
de suas atividades no Brasil, ministravam aos filhos dos colonos, era de molde,
também, a afastar os elementos socialmente mais altos de qualquer trabalho fisico
ou profissdo manual. Essa ideia enraizara-se tanto nas mentes, que chegara a ser
condicdo para desempenhar fungfes publicas o fato de ndo haver nunca o
candidato trabalhado manualmente.

A formacdo da mao de obra para a realizagdo dos oficios, inerentes ao modo de
vida colonial, acontecia na vivéncia e na experiéncia diarias, sem nenhuma pratica
sistematizada e formal de ensino (CUNHA, 2000).

Segundo Cunha (2000, p. 31-32), “a aprendizagem dos oficios, tanto de escravos
guanto dos homens livres era desenvolvida no préprio ambiente de trabalho, sem padrdes
ou regulamentacfes, sem a atribuicdo de tarefas préprias para aprendizes”. Ademais,
Manfredi (2002) afirma que nos engenhos as praticas educativas informais de qualificacdo

para o trabalho também eram comuns, isto €, voltadas ao trabalho manual.
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Evidencia-se, desta forma, um legado da educacéo jesuitica de cunho estritamente
intelectual, humanistico e classico aos filhos de colonos com o propdsito claro de afasta-
los da profissé@o bracal. No entanto, segundo Cunha (2000), os colégios e residéncias dos
jesuitas também abrigaram os primeiros ndcleos de formacao para o trabalho através das
oficinas de carpintaria, ferraria, de obras de construcdo, de pintura, de olaria, de fiagdo e
tecelagem e de fabricacdo de medicamentos. Porém, a préatica dos oficios era ensinada
pelos irméos leigos e auxiliares aos escravos e homens livres, fossem negros, mesticos
ou indios e, preferencialmente, as criancas e aos adolescentes.

Segundo Gomes (2013), a educacao jesuitica contribuiu significativamente para a
reproducdo da cultura aristocrética no Brasil, pois como humanistas, preocupavam-se
mais com atividades literarias e académicas. Ainda segundo a autora, tal modo de pensar
€ caracteristico da cultura ocidental e foi proposto pelos gregos que afirmavam que a
contemplacdo era propria dos sébios, enquanto a acdo e o trabalho seriam fungcdo dos
tolos. Instala-se, portanto, uma dualidade na educacgao brasileira, segundo a qual a
educacdo para o trabalho destinava-se aos menos favorecidos que eram, por isso,
considerados menos capazes; e a educacédo do intelecto destinava-se aos afortunados.

Destaca-se, ainda, que o modelo econdmico do Brasil no Periodo Colonial foi
caracterizado pelo molde agroexportador, assim definido pela Coroa Portuguesa. A
metrépole impunha resisténcia a instalacdo de estabelecimentos industriais na colonia,
chegando a proibir o funcionamento dessas instituicées no final do século XVIII. Para
Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), os colonizadores identificaram, na grande extensao
territorial e no clima tropical das terras brasileiras, as condicbes adequadas para a
producdo de matérias-primas e géneros alimenticios necessarios para o crescimento das
manufaturas europeias. Nesta perspectiva, de acordo com Caires e Oliveira (2016, p. 28),
“a estrutura socioecondmica brasileira foi organizada para atender ao pacto colonial e
favorecer o enriquecimento do empresariado europeu, fazendo avancar o capitalismo, em
ambito internacional”.

Somado a isso, a descoberta do ouro em Minas Gerais constituiu-se como um novo
elemento na estrutura econdémica brasileira, sobretudo apds 1693, influenciando o
panorama do ensino de oficios. Com o objetivo de viabilizar o trabalho com o ouro nas
Casas de Fundicdo e da Moeda, implantou-se uma aprendizagem que se diferenciava

daquela que acontecia nos engenhos, fundamentalmente, por se destinar, apenas, aos
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homens brancos da sociedade a época (MULLER, 2010). Além disso, segundo Fonseca
(1986, p. 80), “surgia com o aspecto de preparo pessoal para as necessidades do servico,
nao aparecendo cercada de ideias de assisténcia a menores desvalidos, que mais tarde
tolheriam o desenvolvimento do ensino de oficios”.

Em 1759, a educacéo destinada aos filhos da elite colonial, realizada nos colégios
jesuitas, foi extinta em face a expulséo desses religiosos de Portugal e das terras sob seu
dominio (incluindo-se o Brasil), bem como de outros paises europeus. Segundo Romanelli
(2002), essa medida foi tomada por Marqués de Pombal, primeiro ministro de Portugal,
com o objetivo de promover mudangas radicais na educacdo visando adequa-la ao
contexto vivenciado a época, marcado pela visdo iluminista®. Contudo, a concepcéo
educacional priorizada pelos inacianos’, no Brasil, foi pouco alterada, pois tanto os
denominados mestre-escola quanto os preceptores dos filhos da aristocracia rural foram
formados pelos jesuitas, e se constituiram como a maioria dos professores recrutados
para a Aulas Régias, introduzidas pela Reforma Pombalina.

Uma das primeiras iniciativas formais para a educacdo profissional acontece no
inicio da colonizacdo portuguesa no Brasil com as Corporacfes de Oficios, que eram
constituidas por trabalhadores através de organizacdes ou clubes de servico que
exerciam um mesmo oficio (MULLER, 2010). Conforme Martins (2008), tais agremiacdes
eram extremamente fortes e influentes, pois possuiam um patriménio comum como
resultado do pagamento de cotas pelos proprios membros com o objetivo de prover
auxilio financeiro em caso de doenca ou funerais. Como exemplo da influéncia de tais
organizag0Oes, a autora afirma ainda que em uma ocasido a Irmandade de S&o Crispim e
Sédo Crispiniano, organizacdo constituida por sapateiros, promoveu um movimento
contrario ao comércio de sapatos nas ruas do Rio de Janeiro enviando uma carta de
protesto ao Principe Regente, alegando que estes haviam sido produzidos por escravos,
mulheres e pessoas imperitas para tal funcdo. A carta sugeria ainda providéncias para o

comércio ilegal de sapatos como multas e prisdes (MARTINS, 2008).

6 lluminismo foi um movimento intelectual predominante na Europa no século XVIII, que preconizava a
supremacia da razdo em substituicdo ao antigo regime e defendia a liberdade econdémica e politica. Tendo
por base os ideais da liberdade, igualdade e fraternidade, promoveu importantes mudangas politicas,
econdmicas e sociais em todo o mundo.
" Denominacao utilizada para referir-se aos religiosos da Companhia de Jesus.
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Com a chegada de D. Joéo VI no Brasil, em 1808, os portos foram abertos para o
comércio internacional em janeiro daquele ano e, meses mais tarde, permitiu-se a
abertura de fabricas em solo brasileiro, até entdo proibidas de funcionar desde 1795,
iniciando timidamente o processo de industrializagdo em terras brasileiras (MULLER,
2010). Em detrimento da abertura de novas fébricas iniciou-se um processo de formacédo
profissional, de carater formal, a partir da criagdo do Colégio das Fabricas no ano de 1809
gue veio atender uma maior demanda de servicos e empreendimentos industriais em
consequéncia do declinio das atividades meramente agroindustriais. Para Fonseca (1986)
o Colégio das Fabricas representou, cronologicamente, o primeiro estabelecimento de
formacdo profissional instalado no Brasil, por iniciativa do poder publico, com a finalidade
de atender a educacdo dos artistas e aprendizes vindos de Portugal, atraidos pelas
oportunidades advindas do inicio do processo de industrializacado no Brasil Col6nia.

Segundo Manfredi (2002, p. 72), do ponto de vista econémico, “extinguiram-se as
relacdes de intercambio e de exploracao caracteristicas do modelo Metrépole-Colénia”, de
modo que a economia brasileira deixou de basear-se apenas na agroindustria voltada
para o sistema colonial de trocas. Iniciou-se a implantacdo de atividades e
empreendimentos industriais estatais e privados para subsidiar o comércio que
interessava a Metropole. No entanto, segundo Muller (2010), o Colégio das Fabricas ndo
prosperou devido ao numero ainda reduzido de industrias na Colbnia e, sobretudo, a
concorréncia dos produtos ingleses chegados ao Brasil a partir da abertura dos portos
maritimos de comércio, de modo que ao ser desativado, em 1812, todos 0s maquinarios e
mobilias foram cedidos a particulares ou vendidos.

No ano seguinte, em 1813, surge no Rio de Janeiro as Aulas de Comércio® com o
objetivo de difusdo dos conhecimentos de escrituracdo mercantii e das operacdes
cambiais e do ensino da lingua estrangeira (MULLER, 2010). As Aulas de Comércio
duravam trés anos e tinham como curriculo o ensino de Matematica, Geografia, No¢coes
de Comércio, além de conhecimentos sobre agricultura, mineracdo, moedas, cambios,

seguros, navegacao, artes mecanicas, artes liberais, economia politica e escritura

8 As Aulas de Comércio da Corte foram instituidas por meio do alvara de 15 de julho de 1809. Sua
criacao foi parte do conjunto de medidas administrativas de cunho econémico tomadas por Dom Jodo, a
partir de 1808, juntamente com a abertura dos portos as na¢des amigas, a revogacao do alvara de 5 de
janeiro de 1785, que proibia o estabelecimento de fabricas e manufaturas no Brasil.
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mercantil. Fonseca (1986, p. 22) destaca que Dom Pedro IV° designou o brasileiro José
Antdnio Lisboa como professor responsavel pelas Aulas de Comércio em virtude deste ser
“conhecedor da teoria e da pratica do comércio por ter seguido a carreira mercantil”.

Surgiram ainda, segundo Cunha (2005), outras iniciativas no tocante a educacéo
profissional, tais como a Academia da Marinha em 1808, Academia Real Militar em 1810,
o Curso de Agricultura em 1814, a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios em 1816, o
Curso de Desenho Técnico em 1818, o Arsenal da Guerra na década de 1830, a
implantagdo da primeira Casa de Educandos Artifices no Para em 1840 e os Liceus de
Artes e Oficios'® no ano de 1872. Esta Ultima instituicédo, de iniciativa privada, foi baseada
no modelo francés de ensino profissional, vigente no século XVIIl, com o objetivo de
ministrar cursos de artes e oficios, oferecendo aos filhos de camponeses e operarios um
ensino pratico, tedrico e de iniciacdo a educacéo profissional. Para os governantes, desta
forma, tornava-se inegavel a existéncia de tais estabelecimentos de ensino que atuavam
com o proposito de educar jovens pobres e desocupados mediante a oferta de instrucédo
para o trabalho bracal em detrimento do aumento da populacdo nas cidades e a
consequente elevacao dos problemas sociais (CUNHA, 2005).

Portanto, a presenca de D. Jodo VI no Brasil trouxe sensiveis mudangas para o
quadro educacional da época, em decorréncia, principalmente, da criacdo de Cursos
Superiores ndo tecnoldgicos e das primeiras instituicdes publicas de Ensino Superior. Os
niveis de ensino nao receberam a mesma atencao e, segundo Romanelli (2002, p. 39), os
esforcos empenhados na criagdo do Ensino Superior demonstravam, claramente, “o
proposito exclusivo de proporcionar educacao para uma elite aristocratica e nobre de que
compunha a corte”.

Diante do exposto, percebe-se que o Periodo Colonial deixou uma heranca
socioeducacional marcada, sobretudo, pela génese do preconceito contra os trabalhos
manuais e praticos, destinados apenas aos escravos, aos menores desvalidos e aos
desfavorecidos da fortuna. Por um lado, a preparacdo para os oficios acontecia na
vivéncia diéria, sem que ocorresse a formalizacdo de préticas de ensino. Por outro lado, a

educacao intelectual e humanistica era organizada e destinada a camada social mais

9 Titulo atribuido a Dom Pedro | ao retornar para Portugal, em 1826.
10 Os Liceus de Artes e Oficios foram criados em diversas cidades (Sdo Paulo, Rio de Janeiro, Salvador,
Recife, etc.) com o objetivo de educar jovens por meio de oficinas produtivas, de carater profissionalizante.
Foi a primeira instituicdo a adotar o ensino noturno no Brasil.
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elevada, objetivando formar a elite da col6nia. A préxima secdo deste capitulo dedica-se,
especialmente, ao desenvolvimento do cenario educacional, no Periodo Imperial, e, mais

especificamente, as acoes delineadoras da educacéo profissional no Brasil.

2.2. Periodo Imperial (1822 — 1889)

Em 7 de setembro de 1822, Dom Pedro | proclamou a independéncia do Brasil do
Reino Unido de Portugal, Brasil e Algarves, instituindo o Império do Brasil e inaugurando,
assim, um novo regime administrativo e politico. Dessa forma, jA no ano seguinte a
independéncia instituiu-se uma comissao constituinte com o propdsito de elaborar a
Constituicdo Politica do Império do Brasil, que trouxe reflexos em todos os cenarios e
esferas do Brasil Império. No cenario educacional, conforme descreve Fonseca (1986,
p.135), “a vitéria dos liberais, imbuidos dos ideais da Revolucdo Francesa, sobre os
conservadores, refletiu-se nos debates travados durante a Assembleia Constituinte de
1823, buscando nova orientagao para a obra educacional que se vinha processando”.

Além disso, a primeira Constituicdo Brasileira, outorgada em 1824, no que se trata
da educacéo, referia-se apenas a gratuidade da instituicdo primaria e a dispositivos
permanentes a organizagdo dos colégios e universidades, como locais para o ensino de
ciéncias, belas letras e artes. Sobre este documento, Cunha (2000) ressalta que 0 mesmo
artigo que assegurava a instrucdo primaria gratuita, presente na referida legislacéo,
tornou-se destituido de base pratica, diante da indisponibilidade de recursos e da
segregacao social, mantida pela comunidade do regime escravocrata. Por sua vez,
Fonseca (1986, p. 135) ressalta que

Nenhum progresso havia sido feito com a mudanca operada no regime politico, ou
com as discussbes ocorridas na Constituinte. A mesma mentalidade, o mesmo
pensamento de destinar aquele ramo de ensino aos humildes, pobres, aos
desvalidos, continuava a imperar.

Embora a Constituicdo de 1824 nédo tenha contemplado, em seus artigos, questdes
relativas ao ensino de oficios, indiretamente foram criados dispositivos constitucionais que
influenciaram as diretrizes e o desenvolvimento de formacéo profissional no Brasil. Em
1827 a Camara dos Deputados aprovou um projeto de lei que dispunha sobre a Instrucéo
Pudblica no Império do Brasil com o objetivo de organizar, em abrangéncia nacional, 0s

diferentes niveis de ensino publico. Segundo Santos (2011), uma vez estruturados o0s
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niveis de ensino, 0s estabelecimentos responsaveis por ministra-los foram, assim
denominados: Pedagogias (Primeiro Grau), Liceus (Segundo Grau), Ginasios (Terceiro
Grau) e Academias (Ensino Superior).

Nos anos seguintes a aprovacao do projeto de 1827 surgiram muitas dificuldades
relacionadas, sobretudo, a grande dimenséo do territdrio brasileiro e a falta de recursos
financeiros, escolas e professores para assegurar a oferta de educacdo no pais. De
acordo com Romanelli (2002), anos mais tarde aprovou-se o Ato Adicional de 1834, uma
lei que redefiniu a organizacdo da educagédo brasileira ao normatizar uma dualidade de
sistemas, com superposicdo de poderes (provincial e central) relativamente ao ensino
primeiro e secundario. O poder central limitou-se a promover o Ensino Superior no pais e
0 Municipio da Corte foi incumbido de organizar e ministrar a Educacdo Priméria e
Secundaria em suas jurisdi¢des.

Ainda na época, em paralelo ao crescimento da educacédo profissional no Brasil,
constata-se a falta de politicas de formacdo de professores, sobretudo na educacdo
profissional. Segundo os reformadores da instrucdo publica de Sao Paulo “sem
professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos processos
pedagdgicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino
ndo pode ser regenerador e eficaz’ (SAO PAULO, 1890). No entanto, a educacio
profissional apresenta uma trajetdria marcada pela falta de docentes com formacao

minima para pratica pedagodgica. Segundo Fonseca (1986, p. 115)

nos primeiros tempos o0s professores tedricos ndo poderiam sair sendo dos
guadros do ensino primario, ndo tendo por essa razdo nenhuma ideia do que
necessitavam lecionar no ensino profissional. E quanto aos que deviam ensinar a
parte pratica, ndo havendo outras fontes onde ir busca-los, seriam recrutados nas
fabricas ou oficinas, dentre os operarios mais habeis, porém, sem a necessaria
base tedrica e que, evidentemente, por essa mesma razéo, sé poderiam transmitir
a seus alunos os conhecimentos empiricos que possuiam.

A formagé&o docente no Brasil, naquele periodo, ainda ndo estava instituida. Apenas
em 1835 foi criada a Escola Normal de Niterdi, no Rio de Janeiro, inicialmente com 21
alunos matriculados, com o objetivo de formar professores (SAVIANI, 2009). No ano
seguinte, em 1836, surgiu a Escola Normal da Bahia, porém, inaugurada somente em

1841. Sobre as escolas normais, Saviani (2009, p. 4) afirma que
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a via normalista de formacédo docente, embora adotada ja a partir de 1835, além
de somente adquirir certa estabilidade apos 1870, permaneceu ao longo do século
XIX como uma alternativa sujeita a contestacdes. llustra isso a posicdo de Couto
Ferraz que considerava as escolas normais muito onerosas, ineficientes
gualitativamente e insignificantes quantitativamente, pois muito pequeno era o
namero de alunos formados.

No percurso histérico do Brasil, conforme Miiller (2010), percebe-se que as escolas
de educacéo profissional eram criadas e mantidas pelo Estado, sociedade civil ou igrejas,
guase sempre com caracteristicas préprias de filantropia, servindo de alicerce as classes
sociais distintas: a dos doutores, formadas pelos intelectuais e burocratas, a quem
destinavam-se os cargos de comando, os postos politicos e a administracdo financeira do
pais; e dos operarios, formados pelos filhos das massas populares, quase sempre
analfabetos, a quem caberiam as tarefas bracgais, indesejadas e mal remuneradas.

A partir da segunda metade do século XIX, o aumento da producdo manufatureira
e a expansao da economia cafeeira, ligada ao setor agroexportador, impulsionaram o
desenvolvimento de sociedades civis (ARAUJO, 2009), direcionadas para o amparo de
orfdos e o ensino das artes e oficios. Essas entidades contaram com a contribuicdo de
sécios, doacOes de benfeitores e dotacbes governamentais, viabilizadas pela influéncia de
pessoas relacionadas aos quadros da burocracia do Estado, que atuavam nessas
sociedades. Tais recursos, provenientes do Poder Publico, assumiram importante papel
na manutencdo das escolas de oficios. Segundo Santos (2010), destinar verbas publicas
para o ensino privado, a partir de relacdes que se dao entre funcionarios vinculados aos
poderes estatais e instituicdes privadas, constitui uma pratica que ndo € nova no cenario

brasileiro. Sobre isso Xavier, Ribeiro e Noronha (1994, p. 87) acrescentam que

Embora ndo tenha sido objeto de legislacdo especial, a questdo do ensino
profissional veio a tona ainda no Periodo Imperial. Sem divida, essa era uma
preocupacéo que refletia as transformacdes por que passaria, em curto prazo, a
sociedade brasileira. Essas transformagfes ja se prenunciavam no movimento
pela abolicdo da escraviddo, no processo imigratdrio que se iniciava e no breve
surto industrial do Segundo Reinado. Tudo colaborava para acelerar a urbanizacéo
do Sudeste do pais, que vinha estimulando o crescimento da demanda de ensino
superior, a denlncia da precariedade da escola publica elementar e, como nao
poderia deixar de ser, a defesa de um ensino popular profissionalizante.

Por fim, conforme Miiller (2010), em 1888 a Lei Aurea extinguiu a escraviddo no
Brasil e findou um periodo de quase quatro séculos, no qual o desenvolvimento
socioecondmico e cultural recebeu enorme contribuicdo dos escravos. Obviamente, esse
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longo periodo em que predominou o regime de escravidao corroborou, fortemente, para a
discriminacdo e o preconceito dirigido aos oficios manuais existentes desde os primordios
da civilizacdo.Constata-se, assim, que algumas iniciativas voltadas a formacao
profissional foram empreendidas no regime imperial, porém, dirigidas aos desvalidos de
sorte, assumindo cunho assistencialista. Na préxima secdo do capitulo sdo abordadas as
relacdes entre a educacédo profissional e as transformagdes no cenario socioeconémico,

cultural e educacional do pais em virtude da Proclamacéo da Republica em 1889.

2.3. Periodo Republicano (1889 — 2014)

O Periodo Republicano, neste trabalho, é analisado tomando como referéncia
marcos sociopoliticos e econémicos e que delimitaram mudancas relevantes no ambito da
historia desse periodo. Sendo assim, a instauracdo e o desenvolvimento do Ensino
Profissional, no Brasil, sua sistematizacédo e sua relagcdo contraditéria com o Ensino Médio
serdo enfatizados ao longo de cinco subsec¢des, relativas a histéria republicana: Primeira
Republica (1889 — 1930), Era Vargas (1930 — 1945), Segunda Republica (1945 — 1964),
Regime Militar (1964 — 1985) e Nova Republica (1985 — 2014).

2.3.1 Primeira Republica (1889 — 1930)

No Brasil, conforme Oliveira (1993), o periodo compreendido entre 1889 e 1930,
conhecido como Primeira Republica ou Republica Velha, foi marcado pela extincdo da
escravatura, pela instauracdo dos governos militares e civis e das oligarquias agrarias,
pelo avanco do capitalismo em decorréncia da expansdo da industrializagéo e,
consequentemente, do processo de urbanizacao.

A conjuntura decorrente destes fatores alterou o panorama socioecondémico da
producdo e organizacao do trabalho, tornando necessério o aumento da implementacao e
sistematizacdo da educacao profissional e a ampliacdo do publico a ser atendido por tal
modalidade de ensino. Segundo Manfredi (2002), passaram a ser destinatarios do ensino
profissional todos aqueles pertencentes aos setores populares urbanos, que tivessem
potencial para se transformar em trabalhadores assalariados, ou seja, em forca de
trabalho para a consolidacao do capitalismo industrial.

No inicio do século XX Rui Barbosa, entdo ministro da Fazenda, promoveu uma

reforma econbmica com vistas a abertura de novas empresas no Brasil, favorecendo o
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avanco industrial. Consequentemente, surgiu a necessidade de formacgao qualificada de
mao-de-obra para a atuacdo nas frentes de trabalho, o que fez com que o governo
federal, por meio do presidente Afonso Pena a época demandasse esforcos para a
criagdo de escolas técnicas com recursos especificos para aquele fim (MULLER, 2010).
Na visdo do préprio Afonso Pena as instituicbes de ensino de educacgdo profissional
“‘muito podem contribuir para o progresso das industrias, proporcionando-lhes mestres e
operarios instruidos e habeis” (AFONSO PENA, 1906 apud FONSECA, 1986, p. 172).

Inicia-se, portanto, no ano de 1909, a expansdo em nivel nacional da educacao
profissional a partir de implantagdo das Escolas de Aprendizes e Artifices em dezenove
Estados brasileiros através do Decreto n.° 7.566, de 23 de setembro daquele ano
(CUNHA, 2005). Ainda conforme o decreto citado, estas Escolas tinham por objetivo “nao
s6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensavel preparo technico
e intelectual, como faze-los adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastara da
ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime”.

Um dos entusiastas e responsaveis pela expansao desta modalidade de ensino em
territério nacional foi o presidente Nilo Pecanha ao afirmar que “o Brasil do futuro seria
fruto do aprendizado das oficinas” (apud LAURINDO, 1962, p. 21). Embora Nilo Peganha
tenha se firmado com um presidente preocupado com a educagao profissional no Brasil, a
criacdo das novas escolas desta modalidade de ensino ainda era marcada pelo carater
assistencialista e pelo preconceito contra os filhos das classes proletarias, conforme pode
ser observado no trecho do Decreto n.° 7.566 citado no paragrafo anterior. Para Kuenzer
(2007), antes de atender as demandas de um desenvolvimento industrial quase
inexistente, regiam-se estas escolas por uma finalidade moral: educar numa perspectiva
moralizadora da formacéo do carater pelo trabalho.

O carater assistencialista da educacado profissional, assumido pelo Estado, foi
novamente caracterizado em um discurso proferido no Senado anos mais tarde, quando o
presidente Venceslau Bras declarou que somente através da educacao profissional o pais
teria condigdes de “remediar em parte os males do presente e lancar as bases para um
futuro melhor” (1914 apud FONSECA, 1986, p. 187).

O inicio do século XX foi marcado também por uma queda consideravel na
exportacdo de café e pela eclosdo da primeira guerra mundial, impondo grandes

dificuldades econdémicas ao Brasil, as quais inviabilizaram o processo de implantagdo das
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Escolas de Aprendizes e Artifices (RAMOS, 2011). No entanto, de acordo com Mdller
(2010), Séo Paulo configurou-se como uma excecao frente as dificuldades econémicas da
época e, a partir da promulgacéo da Lei Estadual n.° 1.711 de 27 de dezembro de 1919,
estabeleceu a obrigatoriedade de abertura e instalagcdo de cursos profissionalizantes nas
escolas ja existentes, e sugeria que no interior do Estado deveriam ser abertos apenas
cursos voltados as atividades agricolas, visto que o0s cursos industriais ofereciam
oportunidades de trabalho aos egressos apenas na capital paulista.

Mediante as dificuldades de importacdo de produtos durante a Primeira Guerra
Mundial, iniciou-se um movimento de instalacdo de uma grande quantidade de industrias
em solo brasileiro. Conforme Fonseca (1986, p. 190), “entre 1915 e 1919 surgiram 5.036
novas empresas industriais”, de modo que “para a realizagao de tamanho esforgo tornou-
se necessario empregar mais 12.124 trabalhadores”. Consequentemente, a necessidade
de profissionais preparados para atuar nas frentes de trabalho aumentava
proporcionalmente. Mais operarios denotava mais jovens capacitados para o mundo do
trabalho, ndo s6 em qualidade, mas também em quantidade.

Desta forma, em detrimento da necessidade de trabalhadores com qualificacédo
profissional em todo o territério nacional, Nilo Pecanha, presidente do Brasil a época,
assina o decreto n.° 7.566, de 23 setembro de 1909, sendo este considerado o marco
inicial do ensino profissional, cientifico e tecnoldgico de abrangéncia federal no Brasil. O
ato criou 19 Escolas de Aprendizes Artifices, que tinham o objetivo de oferecer ensino
profissional primario e gratuito para pessoas que 0 governo denominava como
desafortunadas. As Escolas de Aprendizes e Artifices eram custeadas pelos Estados,
Municipios e Unido, com recursos alocados pelo Ministério da Agricultura, Industria e
Comeércio e caracterizavam-se pela oferta da educacdo profissional gratuita e basica,
preferencialmente para estudantes entre 10 e 13 anos de idade em condicbes de
pobreza. Sobre isso Canali (2011, p. 7) afirma que

a rede de Escolas de Aprendizes e Artifices ndo logrou qualidade e eficiéncia no
ensino profissional para o atendimento as demandas do setor industrial. Os
prédios que as abrigavam eram inadequados; as oficinas apresentavam-se em
precarias condi¢cdes de funcionamento; havia escassez de mestres de oficios
especializados e de profissionais qualificados; dessa feita, o ensino profissional
reduziu-se ao conhecimento empirico, uma vez que os mestres de oficios se
originavam das fébricas e das oficinas, faltando-lhes o conhecimento tedrico
relativo aos cursos oferecidos.
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Os problemas da educacgao profissional apresentados por Canalli (2011) revelam a
situacdo das escolas profissionalizantes na década de 1920 durante o governo de
Epitacio Pessoa. A falta de planejamento pedagdgico, o curriculo controverso e defasado
aliado a consideravel evasédo dos alunos também se consolidavam como um obstaculo
para a educacao profissional no pais. Na tentativa de minimizar os problemas da época o
Ministro da Agricultura, Industria e Comércio, lldefonso Simdes Lopes, nomeou uma
comissao técnica composta, em sua maioria, por profissionais do Instituto Parobé para
avaliar a situagdo dos cursos técnicos no Brasil. Chefiada por Jodo Liuderitz, a comissdo
apresentou em 1921 o relatério de seu trabalho. No documento, Lideritz (1921 apud
BRANDAO, 1999, p. 10) aponta a formac&o inadequada dos docentes como um obstéculo

para a qualidade do ensino nesta modalidade, afirmando que

guem vai ensinar os segredos das artes e dos oficios tem que ter as duas
qualidades reunidas: a do professor e a do mestre de oficina, visto que ndo se
podem separar os conhecimentos humanisticos de redacdo e de contabilidade,
matematicas elementares e aplicadas, rudimentares de ciéncia natural, fisica e
quimica elementar; etc., da imediata aplicacdo que tais principios de ensino tém
na organizacdo de projetos e orcamento dos artefatos, do desenho industrial,
geométrico e ornamental e da tecnologia de cada arte ou oficio.

Na analise do documento de Liuderitz percebe-se a busca por um projeto maior de
formacéo profissional, que integrasse conhecimentos técnicos e uma base de qualificacéo
plena dos sujeitos pautada em principios da ciéncia. Porém, ainda visava a formacéao de
um trabalhador com avancado conhecimento técnico e tecnoldgico para os padrdes da
época, inserido e formado para atuar a servigo dos interesses do capital.

Entre 1925 e 1926 constata-se aparecimento de um expressivo movimento social
gue objetivava revisar a Constituicdo Brasileira, no tocante ao papel da Unido, no ambito
dos estados e, especialmente, na legislacdo relativa ao trabalho e ao ensino. Quanto a
educacédo, as principais questdes levantadas se referiam a interferéncia da Unido nas
acOes educacionais dos estados, ao papel do Estado na promog¢ao da educacdo para
todos, a participacdo da Unido na educacao primaria e a reintroducédo do ensino religioso
nas escolas publicas. Desse modo, optou-se por aligeirar a votacdo das emendas
essenciais ao proposito politico. De acordo com os estudos e analises de Cury (2005, p.
104),
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nao se pode ver a situacdo sociopolitica de modo linear. O sistema oligarquico-
exportador ndo se esgotara (se & que algum dia isto ocorreu!), o sistema
contratual de mercado ndo se consolidara. Nesse lusco-fusco, as definicdes
politicas sofrem avancgos e recuos a partir dos mais diferentes polos de pressao:
oposicionistas liberais, oligarcas tradicionais, empresarios, trabalhadores e seus
representantes no Estado. E no meio destas definicbes, umas ganham foro de
centralizacdo nacional (leis de protecdo ao trabalho, intervencdo nos Estados)
enguanto outras s@ se tornariam juridicamente formalizadas apds os anos 1930,
como foi o caso da educacéao.

Segundo Caires e Oliveira (2016), iniciava-se, assim, uma nova fase republicana a
partir do esgotamento do projeto liberal, alicercada na instauracdo de um Estado forte,
centralizador e intervencionista, nos ambitos econdmico e social. Acrescentam, ainda, que
quanto a educacdo, o crescimento urbano-industrial fomentou o aumento da busca por
uma escolarizacdo que atendesse as demandas do capitalismo, traduzidas na divisao

técnica do trabalho, adequando-a, cientificamente, ao novo modelo societario e produtivo.

2.3.2 Era Vargas (1930 — 1945)

A Revolucdo de 1930 levou Getulio Vargas ao cargo de presidente do Brasil,
iniciando-se um periodo na histéria do pais denominado Era Vargas, que terminaria
apenas em 1945 com a deposicdo desse mandatario. Para Xavier (1990), a década de
1930 foi decisiva para o avan¢o das relacdes capitalistas na area de producdo nacional,
assim como a crise internacional de 1929 e a Segunda Guerra Mundial favoreceram os
processos de substituicdo das importacdes e o crescimento do mercado interno brasileiro.

No inicio da Era Vargas, a consolidacdo do capitalismo no pais, devido ao avango
do setor industrial e o consequente éxodo rural e a migracdo para os centros urbanos,
mudou consideravelmente o perfil da sociedade brasileira, evidenciando a necessidade de
politicas publicas voltadas para a educacdo e saude com vistas a atender o propdsito do
novo modelo socioecondmico (SANTOS, 2011). Sendo assim, em 1930 criou-se 0

Ministério dos Negécios da Educacdo e Saude Publical! e iniciou-se uma reestruturacao

11 O ministério foi criado em 14 de novembro de 1930 pelo presidente Getllio Vargas. Em 1937 a pasta
passa a ser denominada Ministério da Educacédo e Saude. Em 1953 o governo federal cria o Ministério da
Saude e retira do Ministério da Educacao e Saude as responsabilidades destinadas a ela. No ano de 1983
cria-se 0 Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) e, em 1985 cria-se o Ministério da Cultura (Minc), no
entanto, a sigla MEC continua sendo utilizada para denominar o Ministério da Educac¢do. No inicio do
governo interino do Presidente Michel Temer o Ministério da Cultura (Minc) passou a integrar novamente a
pasta do Ministério da Educacdo (MEC), porém, a decisao foi revista e o Ministério da Educacgédo, embora
seja conhecido pela sigla MEC, desvinculou-se novamente do Ministério da Cultura.
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da educacédo brasileira que, entre suas atribui¢cdes, ficou responsével pelas escolas
federais, inclusive, as Escolas de Aprendizes Artifices. Segundo Santos (2011), instituiu-
se a Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, ampliando, assim, 0sS espacos
disponibilizados para assegurar a estrutura da educacéao profissional.

As acdes posteriores promovidas pelo governo federal sinalizavam a importancia
da qualificacdo dos trabalhadores para o projeto de expansdao do Brasil. Em 1931
aconteceu, no setor educativo, a Reforma Francisco Campos mediante a criacdo do
Conselho Nacional de Educacao, apoiada na justificativa de preparar os sujeitos técnica e
profissionalmente para a sociedade das profiss6es. Naquele mesmo ano o pais sofre
influéncia estrangeira com a implantacdo do Instituto de Organizacdo Racional do
Trabalho — IDORT, estruturado nos mesmos moldes da americana Taylor Society. O
IDORT tinha como principal objetivo divulgar o trabalho realizado por Taylor? no que
tange a reducdo de custos e o aumento da produtividade nas empresas e firmou-se em
territério brasileiro a partir do apoio da Confederacdo Nacional da Industria — CNI e da
Associacdo Comercial de Sado Paulo. Atuou também em cursos de formacao em parcerias
com empresas e expandiu-se para outros Estados a partir da implantacdo de projetos na
area da administracéo publica (MULLER, 2010).

Outro ponto que merece destaque na histéria da educacéo profissional no Brasil €
o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, documento redigido em 1932, sob a
coordenacdo de Fernando de Azevedo e assinado por alguns intelectuais da época,
consolidando-se como marco inicial no processo de renovacao do sistema educacional
brasileiro. Tais intelectuais, entre eles Anisio Teixeira, defendiam um novo modelo de
educacao com o poder de interferir diretamente na sociedade mediante uma escola de
natureza pratica, gratuita e obrigatoria e menos académica e burguesa. A busca por uma
escola com este formato pretendia ser acessivel as massas e buscava neutralizar o poder
das oligarquias predominantes no periodo, porém encontrou resisténcia da Igreja
Catolica, que mantinha o dominio da maioria das escolas privadas a época, no modelo

confessional.

12 Frederick Taylor viveu entre 1856 e 1915 e foi um engenheiro americano que se dedicou a administrac&o
de empresas, dimensionando seus esfor¢os, sobretudo, na eficiéncia e eficacia operacional na
administragdo industrial.
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Posterior a isso, na Constituicdo Federal de 1937 consta a primeira referéncia legal
a educacdo profissional no Brasil, considerando-a como responsabilidade do governo
federal e citando o dever das industrias e sindicatos em criar escolas de aprendizes para
os filhos de funcionarios e associados, contando com o auxilio do poder publico. Segundo
Saviani (2007), as politicas pertinentes a educacao objetivavam atender as demandas do
processo de industrializacdo e do crescimento ascensorial da populagdo urbana. No
percurso historico do Brasil evidencia-se que as décadas de 1930 e 1940 foram marcadas
pelo processo de industrializacdo, favorecendo a disseminacéo do ensino profissional e a
necessidade de institucionalizacdo de um modelo que se adequasse ao desenvolvimento
industrial a época.

Durante o periodo do Estado Novo no Brasil, sobretudo a partir da Constituicdo de
1937, a formacdo dos professores passa a ganhar importancia no cenario educacional.
Segundo Canali (2011), os professores sdo chamados a se profissionalizarem a fim de
atenderem as demandas pela educac¢do priméria, gerando a necessidade de redefinir a
sua formacao, ja atendida nos moldes do curso normal, criado em 1830, porém expandido
no periodo republicano. Neste periodo passou a vigorar o Decreto-Lei n.° 8.530 (Lei
Organica do Ensino Normal), de 2 de janeiro de 1946, centrado na finalidade de prover a
formacdo do pessoal docente necesséario as escolas primarias; habilitar administradores
escolares destinados as mesmas escolas; e desenvolver e propagar 0s conhecimentos e
técnicas relativas a educacao da infancia (BRASIL, 1946).

Canali (2011) acrescenta que durante o governo de Getulio Vargas foi realizada a
Reforma Capanema, mais precisamente nos anos de 1942 e 1943, resultando na criagéo
do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — SENAI e do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial — SENAC na regulacdo do ensino industrial, secundario e
comercial por meio de suas respectivas leis organicas, como o Decreto-lei n.° 4.984 de 21
de novembro de 1942, que dispOe sobre a obrigatoriedade da criacdo e manutencéao de
escolas de aprendizes sob a responsabilidade das empresas com mais de uma centena
de funcionarios. No mesmo periodo surgiram também o Instituto Nacional de Estudos

Pedagdgicos — INEP?'3, o Instituto Nacional do Livro — INL'* e o Instituto do Patriménio

13 O INEP foi criado a partir do Lei n.° 378 de 13 de janeiro de 1937. Atualmente é uma autarquia federal
vinculado ao Ministério da Educacdo (MEC) com o objetivo de promover estudos, pesquisas e avaliagfes
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Histérico e Artistico Nacional — IPHAN. Para Ghiraldelli Jr. (2006, p. 80) “a criagéo
dessas instituicdes e a decretacdo da Reforma Capanema esbocaram o que se poderia
chamar de sistema educacional para nosso pais, até entao inexistente”.

Ainda em janeiro de 1942 foi instituido o Decreto-lei n.° 4.073, conhecido como Lei
Organica do Ensino Industrial, com o objetivo de organizar a educacéo profissional, que
se tornava relevante no pais em funcéo do crescimento econémico do periodo. O Artigo 1°
da referida lei estabelecia as bases de organizacdo e de regime do ensino industrial, de
grau secundario, destinado a preparacao profissional dos trabalhadores da industria e das
atividades artesanais e, da mesma forma, dos trabalhadores dos transportes, das
comunicacgdes e da pesca.

Embora o decreto tenha regulamentado o ensino industrial e, consequentemente,
oportunizado melhorias no processo, Saviani (2007) ressalta que o carater dualista que
separa o0 ensino secundério do ensino profissional reforgca a prerrogativa ao ramo
secundario de ascensdo a qualquer carreira de nivel superior, assim como reforca o
carater corporativista que vincula estreitamente cada ramo ou tipo de ensino as profissées
e oficios requeridos pela organizacédo social. Sobre o carater dualista do ensino do pais
Ghiraldelli Jr. (2006, p. 82) afirma que

nas letras da Reforma Capanema, tratava-se de organizar um sistema de ensino
bifurcado, com ensino secundario publico destinado, nas palavras do texto da lei,
as “elites condutoras”, e um ensino profissionalizante para outros setores da
populagéo.

Deste modo, a Reforma Capanema evidenciou o interesse de distingdo entre uma
elite condutora da sociedade e o restante da populagédo. A segregacao entre as classes a
partir do forjamento de uma elite condutora, onde determinados setores da sociedade séo

encaminhados para um tipo de escola e outros setores vao para outro tipo de escola, é

periddicas sobre o sistema educacional brasileiro, subsidiando a formulacdo de e implementagdo de
politicas publicas para a area educacional.

14 O INL foi criado pela Decreto-Lei n.° 93 de 21 de setembro de 1937. Sua criacdo foi fundamentada por
uma proposta do governo federal aos intelectuais que haviam participado da Semana de Arte Moderna e
gue criticavam muito a administracé@o pela falta de uma politica cultural, bem como, pela necessidade de dar
especial atencdo a nova classe dos operarios, pois basicamente a mao-de-obra ndo era qualificada e o
analfabetismo atingia altas propor¢cdes nesse segmento.

15 Criado em 13 de janeiro de 1937 pelo Decreto-Lei n.° 378, inicialmente denominado Servico do
Patriménio Histérico e Artistico Nacional — SPHAN. Esta vinculado ao Ministério da Educacdo (MEC) e é
responsavel pela preservacao do acervo patrimonial tangivel e intangivel do Brasil.
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incompativel com ideia de democracia liberal ou de esquerda (GHIRALDELLI JR, 2006).
Este autor acrescenta, ainda, que da maneira como se criou a bifurcacdo do ensino, o
Estado Novo tornou-se referéncia no campo educacional para qualquer estado fascista
daquele periodo, embora a época ndo houvesse doutrinagcdo em sala de aula como em
estados totalitarios.

Da mesma forma, o crescimento industrial vivenciado pelo Brasil na primeira
metade do século XX obrigou o governo federal a criar condicdes de formacgao
profissional aos trabalhadores para atuarem nas frentes de trabalho que surgiam rapida e
continuamente. Para tal, o ministro da educacdo, Gustavo Capanema, liderou a
elaboracdo da Lei Organica do Ensino Industrial, criada pelo decreto-lei n.° 4.073 de 30
de janeiro de 1942. A legislacdo referente ao ensino profissional, concebida com a
participacdo de membros da sociedade e do poder publico, tornou-se, segundo Fonseca
(1986, p. 10), “impar no mundo, no momento em que foi feita”.

Uma das principais mudangas que a lei propos foi a definicdo do ensino industrial
como de segundo grau, em paralelo com o ensino secundario. Até entdo, o ensino
industrial era realizado em paralelo com ensino primario, ndo dando direito aos alunos de
seguirem os estudos em nivel superior (CUNHA, 2013). Com a Lei Orgéanica do Ensino
Industrial o aluno que iniciasse seus estudos numa escola de ensino profissional poderia
tornar-se engenheiro, quimico ou arquiteto. Fonseca (1986, p. 10) comenta que este foi
um “ato de profundo alcance social, verdadeira democratizacdo do ensino”, pois antes “sé
as classes mais abastadas, aquelas que geralmente se inscreviam nas escolas
secundarias, tinham direito a aspirar aos estudos superiores”. Consequentemente a lei, o
ensino nas escolas profissionais passou a preocupar-se com a formacao geral dos alunos
e ndo somente a pura instrucao de oficios para o mercado de trabalho.

A partir de Lei Orgénica do Ensino Profissional de 1942 foi realizado o primeiro
Curso de Aperfeicoamento de Professores do Ensino Industrial, no ano de 1947
promovido pela Comisséo Brasileiro-Americana do Ensino Industrial — CBAI, baseado no
modelo da United States Agency foi Internation Development — USAID, que sera retomado
no decorrer deste capitulo da dissertacdo. Para além, Machado (2008) destaca que a
CBAI enviou vinte gestores para um curso de Administragdo de Escolas Técnicas do State
College na Pensilvania, Estados Unidos, no mesmo ano. A ado¢do de um modelo externo

de formagé&o docente para o ensino profissional, neste caso o americano, evidencia a falta
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de politicas publicas que favorecam a elaboracdo de um modelo proprio pautado em uma
identidade nacional. Historicamente, a reproducédo de estratégias e acdes externas tem se
apresentado como alternativa comum para a educacao brasileira, sendo que nem sempre
se ajustam a realidade do pais.

A Lei Orgéanica do Ensino Industrial sofreu, entdo, algumas alteracdes durante o
processo, destacando-se pelo menos duas: o0 acesso ao ensino superior e o fim da
dualidade entre o ensino propedéutico e 0 ensino profissional. A primeira oportunizou aos
estudantes formados em cursos profissionalizantes o acesso ao ensino superior em
gualquer ramo de ensino, desde que respeitados os exames de adaptacdo. A segunda,
fundamentada na Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo sob o n.° 4.024 de 20 de
dezembro de 1961, formalizou a distingdo entre o ensino profissional e o ensino
propedéutico, favorecendo a aproximacao entre estes ramos de ensino e abolindo a
discriminac&o contra o ensino profissional (CANALLI, 2009)'6. Porém, na prética, o ensino
profissional, com suas fun¢des vinculadas ao trabalho manual, continuou sem o
reconhecimento social, sendo que tal discriminagcdo permaneceu como uma heranca
cultural (OLIVEIRA, 2010).

Para Kuenzer (2007) a formacdo dos trabalhadores e cidaddos no Brasil,
constituiu-se historicamente, a partir de uma categoria de dualidade estrutural uma vez
gue havia uma nitida demarcacdo de trajetoria educacional para as elites e para os
trabalhadores, conforme ja destacado ao longo do texto. Sendo assim, 0 ensino
profissional era destinado aqueles que ndo fossem seguir carreiras universitarias,
evidenciando a distingdo entre as classes mais abastadas e as classes mais pobres da
sociedade. Restava, entdo, uma formacdo de mao-de-obra manual e mecéanica do
aprender a fazer para os menos favorecidos (KUENZER, 2007).

Diante disto, pode-se afirmar que a constituicdo do conjunto de escolas destinadas
a formacéo profissional teve como resultado o modelo dualista em virtude de um sistema
paralelo de ensino representado, sobretudo, pelo SENAI e pelo SENAC. Sobre esse tema

Oliveira (2003, p. 33) enfatiza que

16 Disponivel em:
<http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/cadernospde/pdebusca/producdes _pde/2009 uem
_gestao_escolar_md_aurelice_ruiz_de_oliveira.pdf >. Acessado em 26.set.2016
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a reforma em apreco promoveu uma clara diferenciacdo entre as Escolas
Industriais (destinadas aos alunos que, geralmente, ndo trabalhavam e estavam
vinculados aos ramos técnico-profissionalizantes) e as Escolas de Aprendizes
(ligadas aos recém-criados Senai e Senac), nas quais 0s alunos eram
trabalhadores. Nas primeiras, os alunos recebiam uma formacdo mais completa,
para um oficio que demandava maior capacitagdo e, por iSSO mesmo, maior
disponibilidade de tempo. Ja nas segundas, os alunos-trabalhadores recebiam um
treinamento mais pontual, para exercerem melhor seus oficios.

Em 1945, com a deposicao de Vargas, encerrava-se o Estado Novo e apresentava-
se um novo cenario educacional brasileiro. Kuenzer (2007) considera que a dualidade
estrutural, a época, configurou-se como a grande categoria explicativa da constituicdo do
Ensino Médio e profissional do Brasil, legitimando a existéncia de dois caminhos bem
diferenciados a partir das func¢des essenciais do mundo da producdo econémica. A autora
reforca que um caminho se destinou aqueles que seriam preparados para o
gerenciamento das tarefas e, o outro, tratou de preparar os demais para a execucao das
tarefas basicas do mundo do trabalho.

A Era Vargas, dessa forma, representou uma perspectiva educacional conciliadora
e mediadora em relagdo aos grupos ligados a pedagogia tradicional e a pedagogia
renovadora, sendo esta Ultima caracterizada por garantir uma educagdo humanistica e
intelectual para a classe dominante social e economicamente, reservando o0 ensino

profissional as classes menos favorecidas.

2.3.3 Segunda Republica (1945 — 1964)

O retorno ao regime democratico consolidou-se com a promulgacdo, em 1946, da
guarta Constituicdo Republicana do Brasil que, consequentemente, levou a uma nova
organizacgao politico-partidaria, de cunho populista, predominante entre os anos de 1945 e
1964. Esta Constituicdo Brasileira se caracterizou pelo espirito liberal e democratico,
aproximando-se muito na Carta Magna de 1934, inspirada nos preceitos dos Pioneiros da
Educacdo Nova. Além disso, nesta Constituicdo foi reafirmada a importancia da
aprendizagem e da capacitacdo para menores trabalhadores, que ficavam sob
responsabilidade de empresas comerciais e industriais, conforme j& vinha acontecendo
desde 1942, a partir das disposi¢cdes da Reforma Capanema (BRASIL, 1946).

A Constituicdo de 1946 contemplou a educacdo profissional determinando a
vinculagdo compulsoria de parte dos impostos da Unido, dos Estados, Distrito Federal e

dos municipios para o desenvolvimento do ensino, além da competéncia e da
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responsabilidade da Unido para legislar sobre as diretrizes e bases para a educagao
nacional. Para tal, o ministro da educacdo, Clemente Mariani, nomeou em 1948 uma
comissdo de educadores, presidida por Lourenco Filho, signatario do Manifesto dos
Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, para propor e elaborar um projeto de reforma
geral da educacao brasileira. Para Romanelli (2002, p. 176), “comega, entdo, um dos
periodos mais fecundos da luta ideoldgica em torno dos problemas da educagéao”.

Em relacdo a educacado profissional, ndo se tratava apenas de organizar ou
expandir a estrutura existente para ministrar o ensino profissional, mas, também, de
eliminar as dualidades e restricbes incompativeis com a realidade da sociedade que
vislumbrava com a redemocratiza¢éo do pais.

Nesta perspectiva consonante, Caires e Oliveira (2016, p. 67) afirmam que
promulgou-se a “primeira das denominadas leis de equivaléncia, ou seja, Lei n.° 1.076, de
31 de marco de 1950, que assegurou, aos egressos dos Cursos Industrial, Comercial e
Agricola, do 1° Ciclo do Ensino Médio, a matricula no Curso Secundario do 2° Ciclo”. No
entanto, ainda se exigia a aprovacao nas disciplinas contempladas no curriculo do Curso
Ginasial, que ndo haviam sido estudadas nos demais cursos do 1° Ciclo, de forma que
seus egressos deveriam se submeter aos Exames de Complementagao (BRASIL, 1950).

Anos mais tarde entrou em vigor a Lei n.° 1.821, de 12 de marco de 1953,
ampliando o nivel de equivaléncia na medida em que permitiu 0 acesso ao 2° Ciclo do
Ensino Secundéario aos egressos do 1° Ciclo do Curso Normal e, também, dos que
concluiram o Curso de Formacdo de Oficiais das policias militares das unidades
federativas. Esta legislac@o permitiu, também, a matricula no Ensino Superior a todos que
haviam concluido o Ensino Médio (BRASIL, 1953). Cunha (2000, p. 158) considera que

A primeira “lei de equivaléncia” foi decisiva para a transformacdo dos cursos
basicos industriais, de portadores de conteddo quase que exclusivamente
profissional, para um contetdo cada vez mais geral, abrindo, assim, caminho para
a sua propria extincdo ao fim da década de 1950. A restricdo da equivaléncia,
exigindo os “exames de complementac&o”, induziu a pressédo aos estudantes do
1.° ciclo dos cursos profissionais para estes incluissem todas as disciplinas do
ginasio, de modo a dispensa-los de prestar esses exames.

A década de 1950 no Brasil tinha como contexto econdmico o Plano de Metas,
implantado por Juscelino Kubitschek, que se constituiu como uma politica de

desenvolvimento industrial, baseada em acfGes de gestdo, que priorizavam a técnica, a
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ciéncia, a eficacia e, sobretudo, a abertura da economia brasileira ao capital internacional
(MELLO, 2004). Em resumo, foi um momento marcado pela expansdo econdmica
acelerada, “que ja se consagrou denominar de capitalismo monopolista, onde
determinados setores da economia, gracas a medidas fiscais, cambiais e monetérias,
atingem uma posigao de destaque muito forte, no proprio pais, ou no cenario mundial’
(XAVIER; RIBEIRO; NORONHA, 1994, p. 206).

O grande expansionismo do setor industrial brasileiro, naquele periodo historico, foi
desencadeado, principalmente, devido a implementacéo da industria automobilistica, que
estimulou a vinda de montadoras oriundas dos Estados Unidos e de paises europeus que,
além de subsidios, tiveram direito a isencdo de impostos. Tendo em vista a necessidade
de atender as demandas do crescimento industrial a época e considerando a caréncia de
técnicos de nivel médio, notadamente, na area industrial, priorizada pelo referido Plano de
Metas, fazia-se necessaria em carater de urgéncia a formacao de profissionais em nivel
técnico no pais.

Para tal, uma das acfes desenvolvidas pelo governo federal foi a transformacéo,
em 1959, das Escolas Industriais e Técnicas vinculadas ao Ministério da Educacéo e
Cultura, em Escolas Técnicas Federais, passando a ter personalidade juridica prépria e
autonomia didatica, administrativa, técnica e financeira (ANDRADE, 2014). Essa
autonomia institucional conferiu maior flexibilidade a essas instituicdes, que se traduziu no
aumento do namero de matriculas e em uma melhor adequacdo dos cursos ofertados a
realidades e necessidades locais (BRASIL, 1959). De acordo com a propria Lei n.° 3.552,
de 16 de fevereiro de 1959:

E objetivo das escolas de ensino industrial mantidas pelo Ministério da Educacéo
e da Cultura:

a) proporcionar base de cultura geral e iniciacdo técnica que permitam ao
educando integrar-se na comunidade e participar do trabalho produtivo ou
prosseguir seus estudos;

b) preparar o jovem para o exercicio de atividade especializada, de nivel
médio.

No que se refere a educacdo, em uma perspectiva mais ampla, foi promulgada, em
20 de dezembro de 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao, Lei n.° 4.024,
denominada também LDBEN/1961. Segundo Caires e Oliveira (2016), entre outras

disposicbes, a referida Lei procurou contemplar tanto as propostas dos escolanovistas
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guanto dos defensores do ensino particular confessional que, conforme a histéria,
entraram em conflito, a partir da década de 1930, no Governo Vargas.

No campo da educacdo profissional, a LDBEN/1961 estabeleceu a completa
equivaléncia dos Cursos Técnicos com o Ensino Secundario, para efeito de ingresso no
Ensino Superior. Foi permitida, da mesma forma, a matricula no Ensino Médio para os
concluintes dos Cursos de Aprendizagem, em série adequada ao grau de estudo
atingindo na referida etapa. Por fim, ficou estabelecido que o curriculo ndo profissional
dos Cursos do 1.° Ciclo do Ensino Médio seria comum a todos os cursos do Ensino
Médio, assim como foi facultada a criacdo de Cursos Pré-técnicos, com duracdo de um
ano, que seriam ofertados pelas escolas técnicas e contemplariam as disciplinas do Curso
Colegial Secundario (BRASIL, 1961).

Em relacdo a normatizacédo e a qualificacdo dos docentes a LDB n.° 4.024 de 1961
determinou em seu Artigo 59 que “a formag&o de professores para o ensino meédio sera
feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras, e a de professores de disciplinas
especificas de ensino médio técnico em cursos especiais de educacgao técnica’. Com o
objetivo de suprir uma eventual falta de professores qualificados para as demandas da

época, a LDB daquele ano ja deixou em seu Artigo 118 a possibilidade de que

enquanto ndo houver nuimero suficiente de profissionais formados pelos cursos
especiais de educacao técnica, poderdo ser aproveitados, como professores de
disciplinas especificas do ensino médio técnico, profissionais liberais de cursos
superiores correspondentes ou técnicos diplomados na especialidade.

Relativamente a formacdo de professores, observa-se que a lei deixou a
possibilidade de dois percursos formativos, um que aconteceria nas faculdades para os
professores das disciplinas de carater propedéutico e outro em cursos especiais de
educacao técnica para os professores das disciplinas profissionalizantes (BRASIL, 1961).

No periodo ora descrito, marcado pela aceleracdo da economia e pelo crescimento
industrial, havia necessidade de treinamento rapido para os trabalhadores, visando suprir
a grande demanda de forca laboral que se fazia necesséria para o trabalho nos diversos
setores econdmicos, sobretudo, na industria. Em 1963, com o objetivo de atender a essa
demanda, foi criado o Programa Intensivo de Preparacdo de Mao de Obra — PIPMO,
vinculado, incialmente, ao Ministério de Educacéo e Cultura e, posteriormente, transferido
para o Ministério do Trabalho. Segundo Cunha (2000) e Oliveira (2003), tal Programa foi
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embasado nos principios da Teoria do Capital Humano?'/, atrelando a educacédo a uma
suposta equalizacdo social e econbmica, reduzindo-a a um simples treinamento de
individuos para o ingresso na divisdo técnica do trabalho. O modelo do Programa foi
desenvolvido de acordo com o meétodo americano Trainning Within Industry — TWI e
contou com ampla participacdo do SENAI e do SENAC para a sua institucionalizacao.

Xavier, Ribeiro e Noronha (1994) afirmam que o modelo econémico em curso no
Governo de Juscelino Kubitschek levou o pais a dobrar a producéo industrial, instalar um
parque automobilistico, criar cerca de 20 mil quildbmetros de rodovias e construir a atual
capital da republica, Brasilia. No entanto, ainda segundo Xavier, Ribeiro e Noronha
(1994), em contrapartida esses audaciosos empreendimentos deixaram como legado
problemas internos, inflacdo, conflitos sociais e uma grande divida externa em virtude da
falta de um crescimento econdmico e social autossustentado. Mais tarde, quando Jo&o
Goulart assume a Presidéncia da Republica entre 1961 e 1964, foram implantadas
reformas estruturais, contando com o apoio de uma grande massa de trabalhadores, que
acabam por desagradar a elite politica e econémica que deflagrou o Golpe Militar de 1964
apoiada, sobretudo, pelo Governo dos Estados Unidos.

No entanto, conforme Cury (1982), a esfera do ensino profissional manteve-se sem
mudancas positivas em relacdo ao que era antes da LDB de 1964, ou seja, um ensino
caracterizado pela predominancia do carater profissionalizante, apenas incrementado por
certa dose de educacao geral diluida, ndo tanto no nimero de matérias, mas no padrao

de ensino ou na fixacao em disciplinas e programas relacionados a problemas técnicos.

2.3.4 Regime Militar (1964 — 1985)

O Golpe de 1964 instaurou o Regime Militar que, em resumo, viabilizou a entrada
do capital norte-americano no Brasil, inserindo um padrdo de acumulacdo capitalista,
acompanhando a primazia do capital internacional. Segundo Ramos (2005), a educacao
passou a ser considerada, mediante uma visdo apologista, como principio do

desenvolvimento nacional e, nessa direcdo, voltada para o mercado de trabalho em

17 Surgiu nos Estados Unidos em meados dos anos de 1950 e diz respeito uma teoria que concebe o
trabalho humano como um modo de potencializar a producédo, desde que aperfeicoado pelo viés da
educacdo. Pode ser entendido, grosso modo, como 0 conjunto de capacidades, conhecimentos,
competéncias, técnicas e atributos que possibilitam a realizagédo do trabalho humano com vistas a producgéo
de valor econémico.
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consonancia com os pressupostos da concepc¢ao tecnicista, que incutiu nas escolas um
modelo empresarial inserido em padrées da racionalizacdo e da produtividade capitalistas.

Nessa perspectiva, esta posicao foi fortalecida pela vinda de consultores norte-
americanos e pelo financiamento da United States Agency for Internation Development —
USAID?*® para, entre outros objetivos, promover a construcdo de uma rede de escolas
voltadas a capacitacdo de jovens para o mercado de trabalho. Segundo Oliveira (2003),
tal agéncia exerceu grande influéncia na elaboracdo de politicas para a formacéao
profissional, especialmente através de programas formulados pela Equipe de
Planejamento do Ensino Médio — EPEM, criada pelo Ministério da Educacao e Cultura em
1965, tanto para auxiliar os estados na formulagéo de planos para o Ensino Médio quanto
colaborar no treinamento de profissionais necessarios para o planejamento educacional.
Ainda segundo Oliveira (2003, p. 36), foram firmados os acordos MEC-USAID*® que
“visavam dar assisténcia técnica, assessorar pedagogicamente a educacdo e,
principalmente, promover a doutrinagéo ideoldgica cimentada na ideia de que a educacao
seria capaz de integrar o pais, no campo do capitalismo central”.

A partir de entdo as Escolas Polivalentes?®® comecaram a ser construidas no
periodo da Ditadura Militar no Brasil, apds a assinatura dos acordos MEC-USAID, por
meio dos quais foram disponibilizados recursos financeiros, oriundos dos Estados Unidos,
destinados a educacéao brasileira. O modelo de escola apresentou-se como uma proposta
de ensino pautada na concepcdo de educacao, que incluia, entre outras disciplinas, as
praticas agricola, industrial, comercial e educacédo para o lar. Segundo Rezende (2010, p.

2), “um dos motivos pelos quais esse modelo de escola ndo perdurou foi que, por ser uma

8 A USAID surgiu em 1961, com a assinatura do Decreto de Assisténcia Externa, pelo entdo Presidente
John F. Kennedy, unificando diversos instrumentos assistenciais dos Estados Unidos com o objetivo de
distribuir a maior parte da ajuda externa de carater civil.

19 Os Acordos MEC-USAID foram implementados no Brasil com a lei 5.540/68. Foram negociados
secretamente e sO se tornaram publicos em novembro de 1966 apdés intensa pressdo politica e popular.
Foram estabelecidos entre o Ministério da Educacdo (MEC) do Brasil e a United States Agency for
International Development (USAID) para reformar o ensino brasileiro de acordo com padrdes impostos pelos
EUA. Apesar da ampla discusséo anterior sobre a educacéo, iniciada ainda em 1961, essas reformas foram
implantadas pelos militares que tomaram o poder apés o Golpe Militar de 1964.

20 Essas escolas, construidas a partir da década de 1970, tinham como modelo as “Comprehensive
Schools” americanas que, nos Estados Unidos, eram rurais e de tempo integral. No Brasil, passaram a ser
urbanas, com funcionamento por turnos (manhd, tarde e noite). Essa tentativa de imitacdo das escolas
americanas desenvolvia um ensino de tendéncia tecnicista de base skinneriana e do estruturalismo
americano no ensino da Unica lingua estrangeira: a inglesa.
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estrutura muito onerosa, necessitava de muitos recursos humanos e financeiros,
principalmente, para a manutencéo e o funcionamento dos laboratérios de pratica”.

No contexto desta Ditadura Militar todos os partidos politicos existentes foram
proibidos de exercer suas atividades, sendo criados e permitidos, apenas, dois partidos: a
Alianca Renovadora Nacional — ARENA, partido ligado a situacdo; e o Movimento
Democratico Brasileiro — MDB, que se constituia como espécie de “oposi¢cao consentida”,
de acordo com Xavier, Ribeiro e Noronha (1994, p. 225). Conforme apontam os estudos
de Caires e Oliveira (2016), naquele periodo historico, o pais passou a ser governado por
meio de Atos Institucionais e Complementares, Leis de Seguranca Nacional e Decretos
Secretos. Esse conjunto de legislagdo repressiva culminou com a veiculagdo da
Constituicdo de 1967, consolidando os pressupostos do periodo de arbitrio.

Entre outras disposicdes, essa Carta Constitucional manteve a competéncia da
Unido para elaborar e veicular o Plano Nacional de Educacéao e legislar sobre as diretrizes
e bases da educacao nacional, ampliando, inclusive, o ensino obrigatério para oito anos.
No entanto, extinguiu a vinculacdo orcamentdéria para a manutencao e o desenvolvimento
da educacdo. Segundo Cury (2014), estas determinacbes desdobraram-se em uma
expressiva queda dos recursos para a educac¢do, um arrocho no salario dos professores,
uma critica aos curriculos e a elevacao dos indices de evasdo e repeténcia, atingindo,
sobretudo, as populacdes urbanas periféricas.

No entanto, o modelo de ensino profissional proposto pelo regime militar nao
apresentava o resultado esperado, visto que as escolas particulares continuavam a
disseminar o ensino propedéutico voltado para ciéncias, letras e artes e, especialmente,
atendendo a classe mais favorecida do pais. Na rede publica ndo foi possivel a
implantacdo em rede nacional do ensino profissional devido a falta de recursos materiais

e professores com a formacéo pedagdgica necessaria. Para Germano (2005, p. 272),

a decadéncia da escola publica contribui, sem duavida, para um maior
distanciamento entre as classes sociais. Ela é frequentada, via de regra, pelas
classes subalternas que tem nela o Gnico meio de acesso a cultura letrada, funcéo
que vai deixando de ser cumprida.

Os indices de repeténcia escolar e a evasao acentuada também colaboraram para
o fracasso do ensino profissional a época, pois as classes menos favorecidas eram
excluidas do sistema de ensino e sequer chegavam ao ensino médio, impossibilitando o
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acesso ao ensino profissional. Ribeiro (1995, p. 20) afirma que a sociedade e a cultura
brasileiras sao “conformadas como variantes a versao lusitana da tradicao civilizatéria
europeia ocidental, diferenciadas por coloridos herdados dos indios americanos e dos
negros africanos”. O modelo de sociedade dualista e desigual que se configurou na época
reforca a heranga civilizatoria que se registra desde a colonizagdo brasileira e assume
novos patamares a partir de cada periodo histérico do pais em detrimento de mudancgas
politicas e estruturais dos sistemas produtivos dominantes. Canali (2011, p. 14) aponta a

importancia do curriculo do ensino profissional neste processo afirmando que

a concepgdo curricular quanto a formacao geral do estudante em favor de uma
formacao instrumental para o mercado de trabalho, que, ao invés de ampliar a
duracdo do 2° grau para integrar a formacdo geral a profissional, reduziu os
conteudos de conhecimentos relativos as ciéncias, letras e artes, enquanto que 0s
contetudos de formacdo profissional assumiram carater instrumental e de baixa
complexidade [...]. Dessa forma, ha um processo de desvalorizagdo da escola
publica aliada ao enfraquecimento da profissionalizagéo obrigatoéria.

No periodo compreendido entre 1968 e 1973, a intervencdo do Estado na
economia resultou em um expressivo ciclo de expansdo econdémica, conhecido como
Milagre Brasileiro que, contudo, por ndo ser autossustentado, acarretou um enorme
endividamento externo (GERMANO, 2005). Tal op¢éo fundamentou-se na necessidade de
mao-de-obra qualificada para garantir o crescimento econémico do pais, centrado numa
fase de industrializacdo que no governo Médici, segundo Germano (2005), apresentou um
crescimento econémico anual médio na ordem de 10% entre 1969 e 1974.

Naquele periodo as politicas publicas em geral e, especialmente, as educacionais,
foram fundamentadas no planejamento como estratégia de superacdo da crise vivenciada
pelo sistema capitalista, de tal modo que assim ocorrera nos anos 1950 no governo do
Juscelino Kubitschek. Portanto, as acfes implementadas pelo Estado assimilaram a
terminologia técnica, propria da area da administracdo e planejamento, traduzida nos
principios de intervencdo, controle e racionalizagdo. No que se refere ao campo
educacional, conforme Xavier, Ribeiro e Noronha (1994), essa tendéncia consolidou-se na
priorizacdo da concepcao tecnicista, que resgatou principios da Teoria do Capital Humano
e da educacdo compensatéria, como alternativas politico-ideolégicas para solucionar o

problema do atraso cultural do pais.
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Segundo Manfredi (2002), naquele periodo os investimentos do Estado estavam
voltados para grandes projetos nacionais, tais como: a edificacdo dos polos petroquimicos
do Rio Grande do Sul, a difusdo dos nucleos de exploracdo e producdo de petroleo na
bacia de Campos e nos Estados da Bahia e do Sergipe, a construcao da hidroelétrica de
ltaipu e a criacdo dos polos agropecuarios e agrominerais na Amazonia. Diante da
magnitude de tais projetos nacionais e da implantacdo de grandes empresas que
contavam com aporte financeiro internacional, tornou-se bastante dificil a abertura de
pequenos empreendimentos comerciais, industriais e de prestacdo de servicos, que
proporcionassem ascensao social para determinados extratos da populacao brasileira.

Dessa forma, a educacéo, sobretudo o ensino superior, consolidou-se como um
importante mecanismo de elevacao social e econémica ou da manutencdo dos mesmos.
Consonante Cunha (1977), diante do exposto, constatou-se uma grande corrida as vagas
para o mencionado nivel educacional, obrigando o Governo a tomar duas providéncias na
tentativa da retomada do controle da situacdo: a veiculagdo da Reforma Universitaria
através da Lei n.° 5.540, de 28 de novembro de 1968, e da profissionalizacdo compulsoéria
do Ensino do 2° Grau definida pela Lei n.° 5.692, de 11 de agosto de 1971.

Tendo em vista sua funcdo contendora, no que tange ao adentramento no ensino
superior, o Estado determinou a pratica da profissionalizacdo compulsoria, que tendo a
terminalidade como premissa basica, possibilitava aos egressos do Ensino de 2° Grau a
possibilidade de adentrar ao mundo do trabalho para exercer a habilitacado profissional na
qual fora certificado (RAMOS, 2014). De acordo com Cunha (1977), partia-se do
pressuposto de que existiam, por um lado, postos de trabalho para tais concluintes, fato
este que nem sempre era constatado e, por outro, que as camadas médias que abriram
mao do ensino superior como meio de ascensao social.

Para Oliveira (2003) apenas as escolas técnicas federais e agricolas da Rede
Federal de Ensino conseguiram ministrar o ensino profissionalizante com qualidade, em
funcdo, certamente, da experiéncia que ja possuiam, do quadro de professores
gualificado e, sobretudo, da existéncia de infraestrutura adequada, tais como oficinas e
laboratorios. Nas escolas publicas, estaduais e municipais, a profissionalizagcdo nao se
concretizou devido a caréncia de docentes da area profissional e a inexisténcia de espaco

fisico adequado para a efetivacdo das atividades préaticas. Por fim, as escolas
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particulares, que atendia as elites, aproveitaram os mecanismos de ajustamento a funcao
propedéutica que a propria legislacédo permitia (OLIVEIRA, 2003).

Orso e Miguel (2011) destacam que, a época, embora jaA eram desenvolvidas
algumas acOes voltadas a formacdo docente, a falta de professores habilitados para o
ensino profissionalizante e o pequeno numero de instituicbes formadoras ainda eram
realidade no cenario brasileiro. Com base nessa caréncia o Conselho Federal de
Educacéao, pautado no Parecer CFE n.° 4.417/1976, aprovou a Resolucdo n.° 3, de 25 de
fevereiro de 1977, que instituiu a graduacao de professores para a formacéo especial do
curriculo do ensino médio em cursos de licenciatura plena, ministrados por instituicbes de
ensino superior. Com isso o Ministério da Educacao e Cultura aprovou a Portaria n.° 396,
em 28 de junho de 1977, regulamentando esta Resolucdo. Anos mais tarde, com o0s
problemas enfrentados pelo ensino profissionalizante de 2° grau, houve a aprovacéo de
vérias legislacdes na tentativa de resolver os problemas. Conforme Orso e Miguel (2011),
em 1981 foi aprovada a Resolugcdo n.° 01/1981 que versava sobre a adaptagdo dos
cursos de Formacédo de Professores das Disciplinas Especializadas, previstas na Portaria
Ministerial n.° 432/1971, a licenciatura plena estabelecida pela Resolucdo n.° 03/77 do
Conselho Federal de Educacéo.

No periodo citado, os educadores intensificaram os debates em busca de uma
nova direcdo para a educacao brasileira. Naquela época, o mercado de trabalho se
depara com uma saturacdo de profissionais técnicos, formados massivamente entre os
anos de 1960 e 1980, e uma nova organizacdo do ensino profissional e do ensino
propedéutico passa a ser contemplada. Segundo Oliveira (2003), o debate entre os
pesquisadores e professores do ensino médio e da educacdo profissional no final da
década de 1980 pautava-se na discussdo sobre como garantir uma formacéo sélida no
campo das humanidades, acreditando que uma melhor formacdo bésica seria um
elemento essencial & formacao profissional.

Decorridos mais de 16 anos da instauragdo do Governo Militar, a situagao
socioecondmica do Brasil estava passando por profundas modificacdes. Na década de
1980 o pais consolida, mediante uma luta histérica de classes, 0 processo de
redemocratizacdo com o primeiro governo civil e o fim do regime militar que, conforme
Germano (2005, p. 269), deixou um legado de “20 milhées de analfabetos no pais — 1/4

da populacdo com idade igual ou superior a 15 anos”. Germano afirma, ainda, que em
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1985 o Ministério da Educacgédo divulgou um relatorio atestando que apenas 27% das
escolas publicas do pais apresentavam condicfes satisfatorias de funcionamento. No fim
do periodo do regime militar os indices de evasao e repeténcia eram superiores a paises
como Etiépia e Paquistdo (GERMANO, 2005).

O inicio da década de 1980 também se caracteriza pelo achatamento progressivo
dos salarios, pelo endividamento externo, pela grande concentracdo de renda e pelos
altos indices de inflacdo, entre outras mazelas sociais e econdmicas, que marcam a
histéria politica e econémica do Brasil. Segundo Caires e Oliveira (2016), na tentativa de
solucionar esses problemas, o Governo Militar buscou auxilio junto ao Fundo Monetario
Internacional — FMI, sujeitando o pais a uma enorme subserviéncia ao capitalismo
financeiro internacional. Para Xavier, Ribeiro e Noronha (1994, p. 270), “do ponto de vista
econdbmico, os anos 1980 sdo caracterizados como sendo de profunda recesséo,
desemprego e miséria, sendo até chamado de ‘a década perdida”™.

Diante desse quadro socioeconémico e do desgaste de governo autoritario que se
sustentava apenas por meio de acdes de censura e de repreensdo, consonante Caires e
Oliveira (2016, p. 88), “alguns setores organizados da sociedade civil passaram a exigir e
a lutar por mudancas urgentes e radicais no que tange a politica nacional”. Neste sentido,
varias mobilizacdes e greves foram deflagradas com o propdésito de reivindicar a volta do
Estado Democrético de Direito, capaz de oferecer melhores condicbes de
desenvolvimento social, econémico e educacional para a populacéo brasileira.

Em sintese, foi durante a ditatura militar que se iniciou a massificacdo dos ideais de
trabalho e de educacédo para o trabalho através de varios mecanismos em todo o pais,
destacando-se os mecanismos de mobilizacdo da populacdo para a valorizacdo do
trabalho e da educacao para o trabalho como essenciais para o alcance de tal propoésito.
Sob a tbénica da modernizacdo do pais, mediante a necessidade de elevado niamero de
trabalhadores capacitados, aliado ao desempenho centrado no desenvolvimento
econdmico, a valorizacdo da educacgdo profissional se efetivou concomitantemente a

validacdo da promocao social dos individuos.

2.3.5 Nova Republica (1985 — 2014)

Em marco de 1985 iniciou-se a transicdo progressiva da ditadura para a

democracia, que provocou a saida dos militares do poder e a entrada do governo civil,
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exercido por José Sarney, dando por inicio, assim, a denominada Nova Republica. Xavier,
Ribeiro e Noronha (1994) destacam que o Estado se volta a busca de instrumentos de
aproximacao e de incorporacdo das massas populares, mostrando a iniciativa de diminuir
as desigualdades e de assistir aos despossuidos, de modo que a educac¢do tem o papel
de se afirmar como uma das estratégias destinadas a realizar a justi¢a social.

Em relacdo ao ensino profissional, o Governo Federal instituiu, em 4 de julho de
1986, o Programa de Expanséo e Melhoria do Ensino Técnico — PROTEC. Este programa
contava com recursos do Banco Mundial e previa a instalacdo de 200 escolas técnicas,
industriais e agricolas de Ensino de 1° e 2° Graus, embasada em uma visdo produtivista e
fragmentada da educacdo, reeditando a Teoria do Capital Humano, a qual esta na base
do capitalismo. Segundo Frigotto, Franco e Magalh&es (2006), o papel do ensino nessas
escolas foi reduzido a uma adaptabilidade aos interesses imediatos do mercado de
trabalho, engendrando, desse modo, uma tentativa de sanear a economia, corrigir as
distor¢des sociais e alavancar o desenvolvimento tecnolégico do pais.

O final dos anos 1980, de acordo com Frigotto (2006), foi marcado por trés fatos
estritamente relacionados, sendo dois de ordem internacional e um nacional. O primeiro
deles se refere a derrubada do Muro de Berlim e ao desmantelamento da Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas — URSS, provocando o fim do socialismo real e o
consequente fortalecimento da visdo de mundo neoliberal e globalizado. O segundo esta
relacionado ao Consenso de Washington, que engendrou um conjunto de medidas que
promoveram um grande ajuste econdmico que se traduziu em privatizacées e abertura
das economias nacionais ao mercado e as competi¢cdes internacionais, que passaram a
ser defendidas e controladas pelo Fundo Monetario Internacional — FMI e Banco Mundial.
O terceiro fato ocorreu em territério nacional e refere-se as eleicdes diretas presidenciais
de 1989 que, no ambito politico, contou com a articulacdo das forcas conservadoras em
torno da candidatura de Fernando Collor, como representante do capital, tendo como
concorrente o candidato do Partido dos Trabalhadores — PT, Luiz Inacio da Silva.

Em relacdo a educacdo brasileira, nesse cenario foi publicado em 1989 um
Relatério do Banco Mundial sobre o Ensino de 2° Grau no Brasil. De modo sintetizado,
esse relatério apresentou algumas recomendacg8es para promover a equidade no referido
nivel de ensino (CUNHA, 2002). Alegando que os gastos com os alunos das Escolas

Técnicas Federais eram muito elevados em relacdo as escolas estaduais e municipais,
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propds trés acdes direcionadas as instituicbes técnicas federais: a introducdo do
pagamento de anuidades por parte dos alunos, a atracdo de mais alunos carentes para
essas escolas e a expansdao do numero de matriculas de forma mais rapida do que a
construcdo de novas escolas, com o Unico propésito de reduzir o custo por aluno
(CUNHA, 2002). Para Caires e Oliveira (2016, p. 99),

Notadamente, as sugestdes do Banco Mundial para as Escolas Técnicas Federais
estavam embasadas em fundamentos econdmicos de viés neoliberal, traduzidos
na valorizacdo das privatizagdes e no desestimulo a ampliagdo das escolas
publicas, sobretudo, as ligadas a formacao tecnolégica.

E importante ressaltar que neste novo contexto politico-econémico, a educacao
passou a ser o centro dos interesses empresarial e governamental a partir da intervencéo
massiva de instituicbes internacionais no campo educacional, tais como o Fundo das
Nacbes Unidas para a Infancia — UNICEF, o Fundo Monetario Internacional — FMI e a
Comissdo EconOmica para a América Latina e o Caribe — CEPAL, além de instituicbes
nacionais, entre elas o Instituto Euvaldo Lodi — IEL, a Confederac&do Nacional da Industria
— CNI e a Confederacédo Nacional do Comércio — CNC. Conforme afirmam Oliveira (2003)
e Frigotto (2006), em 1990 o Brasil participou da 12 Conferéncia de Educacéo para Todos,
na Tailandia, e passou a assumir um discurso, no ambito da Educacéo Profissional, sobre
a necessidade da formacédo do trabalhador com competéncias e habilidades especificas e
capazes de inseri-lo no cenario globalizado de producéo.

Caires e Oliveira (2016) destacam que a década de 1990 foi marcada, também, por
transformacgdes na forma de organizagao do trabalho e, consequentemente, da educacéo,
tendo em vista a influéncia do ideério de producédo flexivel, da automacdo, do livre
mercado, da competitividade, da empregabilidade e da intensificacdo e globalizag&o
capitalista. Tal modelo flexivel implicou no aumento dos indices de mobilidade entre os
setores empregadores e, consequentemente, gerou elevados niveis de desemprego
estrutural, decorrente da substituicdo do trabalho vivo pelo trabalho morto, ou seja, pelos
artefatos tecnoldgicos (CAIRES; OLIVEIRA, 2016). Nessa direcdo, a demanda do
mercado de trabalho passou a se traduzir na oferta de emprego aos trabalhadores
flexiveis, na categoria de temporarios, dificultando, assim, as formas de organizacéo e de

luta da forca laboral.
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Com isso surge o conceito de competéncia no setor produtivo e que trouxe

desdobramentos significativos na area educacional. Segundo Ramos (2005, p. 112),

Sob determinado ideario que predominou em nossa sociedade nos anos 1990, a
funcé@o da escola estaria em proporcionar aos educandos o desenvolvimento de
competéncias genéricas e flexiveis adaptaveis a instabilidade da vida, e ndo mais
0 acesso aos conhecimentos sistematizados. No caso da formacado profissional,
ndo seria a fundamentacdo cientifica das atividades profissionais o mais
importante, e sim o desenvolvimento de competéncias adequadas a operacgao dos
processos automatizados.

Além disso, nos anos 1990 passou a se discutir o propésito do ensino médio,
configurando-se dois caminhos possiveis: preparar para a continuidade dos estudos na
universidade ou garantir a formacado profissional. Sobre isso Oliveira (2013, p. 219)

destaca que

de alguma forma pouco democréatica, ancorada no discurso de uma economia
globalizada e na necessidade do desenvolvimento de novas competéncias nos
educandos, durante a gestdo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, o
governo brasileiro implementou uma modificagdo radical no interior do ensino,
separando a formacédo profissional do ensino médio. Aparentemente, tal separacéo
viria ao encontro das aspira¢gdes dos educadores que criticavam a fragmentacao
no interior do ensino secundario. No entanto, a realidade ndo foi bem essa. O que
de fato observamos foi a privatizacdo da educacdo e sua reducdo ao
desenvolvimento de habilidades especificas para o mercado de trabalho.

Por muito tempo acreditou-se que a escolarizacao teria um papel fundamental no
aumento da riqueza nacional e individual e, consequentemente, seria responsabilidade do
Estado o financiamento da educacéao. No entanto, conforme Caires e Oliveira (2016), com
0 processo de privatizacao da educacgao, o Estado deixa de assumir tal funcdo e passa a
atribuir aos individuos a responsabilidade pela ascensdo social por meio da
escolarizacdo. Consequentemente, eleva-se a competicdo entre os individuos por um
melhor status social e fortalecendo a ideologia neoliberal ao dispor a educagdo como um
produto disponivel no mercado que, estrategicamente, garante a retirada do Estado do
setor educacional (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Ainda na década de 1990, antes do governo de Fernando Henrique Cardoso, a
educacao profissional no Brasil passou por algumas mudangas estruturais. Uma delas foi
a transformagdo das Escolas Técnicas Federais em Centros Federais de Educacédo

Tecnoldgica — CEFET’s, mediante a aprovacdo da Lei n.° 8.948/94, permitindo que tais
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instituicbes de ensino passassem a organizar cursos de nivel superior. A mesma Lei, no
primeiro paragrafo do Artigo 1°, determinava que “a participacao da rede particular no
Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica podera ocorrer, ouvidos 0s respectivos
orgdos superiores deliberativos”. Segundo Brandao (2009, p. 196) a referida lei “indicava
possiveis pressdes do setor privado no sentido de fazer parte do Sistema de instituices e
cursos superiores diferenciados — aqueles voltados para a educagao tecnoldgica”. Além
disso, Rodrigues (1998, p. 135) reforca a participacdo do setor privado ao afirmar que
desde a fundacdo da Confederacdo Nacional da Industria — CNI, em 1938, os
empresarios brasileiros “sempre estiveram presentes no campo da luta hegemdnico
pedagodgica, buscando criar homens a sua imagem e necessidade”. O mesmo autor
defende que a luta dos empresarios pela adequacdo é uma constante, mas o conteudo
dessa adequacao € cambiante, ja que as necessidades sdo mutantes.

Com objetivo de suprimir o reducionismo no campo educacional através de
politicas publicas incipientes, desencadeado nos anos 1990, € que o Ministério do
Trabalho e Emprego estruturou, em parceria com o Ministério da Educacédo, acdes em
varias instancias sociais e politicas de forma a garantir, a partir do processo de formacao
para o trabalho, a conquista de uma economia mais competitiva e a promog¢ao de novas
estratégias para que os trabalhadores vislumbrassem a conquista ou a permanéncia no
mercado de trabalho. Por meio de estratégias articuladas entre secretarias estaduais de
trabalho e demais setores da sociedade pretendia-se, até 1999, atingir a formacao
profissional de pelo menos quinze milhdes de trabalhadores qualificados anualmente, ou
seja, aproximadamente vinte por cento da populacdo economicamente ativa do pais na
época (BRASIL, 1996).

Em parceria com o Ministério de Educacédo, o Ministério do Trabalho e Emprego
implementou o projeto de reformulagédo da educacao profissional no Brasil em nivel médio
por meio do Projeto de Lei n.° 1.603/96 que, de fato, somente seria concretizado no
ambito legal com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n.° 9.394/96.
Segundo Kuenzer (1997), o Projeto de Lei n.° 1.603/96 foi gestado em face as discussdes
travadas entre o Ministério do Trabalho e Emprego e o Ministério da Educacao.

Embora as acdes do Estado no que tange a educacado profissional tenham
colaborado de alguma forma com a formacdo do trabalhador brasileiro, evidencia-se a

dicotomia da educacéo do pais ao definir a educacéo profissional como complementar e
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nao terminal. Neste momento existiam duas redes de ensino: uma voltada para a garantia
da formacao visando o acesso ao ensino superior e outra fragmentada e esvaziada de
conteudos essenciais para a solidificacdo de uma consciéncia critica da realidade social e
politica na época.

A partir do Decreto n.° 2.406/97 os CEFET’s passam a ter uma autonomia ainda
maior com a condicdo de oferta de cursos de graduacéo e pés-graduacgdo lato sensu e
stricto sensu, além dos cursos superiores de tecnologia, ofertados desde a aprovacdo da
Lei n.° 8.948/94. O mesmo decreto viabilizou também a criacdo dos Centros de Educacao
Tecnoldgica como instituicbes especializadas em ensino profissionalizante, podendo ser
de carater publico ou privado. Ainda em 1997 o entdo presidente da republica Fernando
Henrique Cardoso regulamentou a educacao profissional de nivel tecnoldgico (cursos
superiores de tecnologia) definindo-a como graduagao, no “apagar das luzes”, como
afirma Branddo (2009, p. 198), evidenciando o incentivo a privatizagdo do ensino,
caracteristica neoliberal marcante em seu governo.

A criacdo de cursos diferenciados em sua estrutura e temporalidade contribuiu
significativamente na preservacdo de um status quo, fazendo com que cada grupo social
tivesse um tipo de escola proprio. Esse aspecto esta claramente presente nas reflexdes
de Cunha (2000) ao enfatizar que em meio a diversas estratégias foi intensificado o
processo de privatizacdo da educacédo profissional, ocasionando um deslocamento da
fronteira entre o setor publico e o setor privado. De acordo com Rodrigues (2007), a
educacédo, concebida como mercadoria e necessaria para a producao ampliada, passa a
ser repensada, em termos de conteudo, pela burguesia industrial em prol de uma
economia competitiva. Ainda segundo Rodrigues (2007), paralelamente ao desejo
industrial burgués, o Estado torna-se alvo de uma reformulacdo seguindo uma receita
neoliberal, cedendo a educacdo para o setor privado e levando-a a formacdo de uma
nova burguesia de servi¢cos educacionais, de forma subordinada ao capital industrial.

Em 1998 foram veiculadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio por meio da publicacdo da Resolucdo CNE/CEB n.° 3, de 26 de junho e do Parecer
CNE/CEB n.° 15, de 1° de junho. No que concerne ao Ensino Médio e sua relacdo com a
Educacao Profissional, foram evidenciados principios, fundamentos e procedimentos a
serem observados na organizagdo curricular e pedagdgica do Ensino Médio, reforcando

as premissas dos dispositivos normativos para a educagao, ou seja, a definicdo de
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competéncias basicas para o desenvolvimento da capacidade de aprender e continuar
aprendendo, da autonomia intelectual e do pensamento critico, de modo a ser capaz de
prosseguir os estudos e adaptar-se com flexibilidade as novas condi¢cdes de ocupacéo ou
aperfeicoamento (BRASIL, 1998).

No ambito do Ensino Médio, o conceito de competéncia?! assumiu uma conotagéo
préxima ao disposto no Artigo 36 da LDB de 1996, no qual o desenvolvimento intelectual
se traduz no dominio dos conhecimentos cientifico-tecnoldgicos, das letras e das artes.
No entanto, segundo Ramos (2011), quando a légica da competéncia foi transladada para
a educacao profissional, ela passou a assumir contornos operacionais que acabaram
descrevendo as atividades requeridas pela natureza do trabalho.

No ano de 1999 o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP
realizou o primeiro Censo sobre a educacdo profissional através de um questionario
eletrénico remetido as instituicdes brasileiras que ofertavam tal modalidade de ensino.
Responderam ao questionario 3.948 instituicdes, sendo que 2.216 ofereciam Cursos
Técnicos de Nivel Médio, 2.034 ofertavam Cursos no Nivel Basico e 258 ministravam
Cursos de Tecnologo (BRASIL, 1999). Deste total de escolas, 1.292 eram publicas, sendo
150 federais, 800 estaduais e 342 municipais, e 2.656 eram mantidas pelo setor privado,
sendo que 409 estavam ligadas ao Sistema S??2. Para Caires e Oliveira (2016, p.128),

21 O termo competéncia (do latim competentia, “proporgéo”, "justa relagdo”, significa aptiddo, idoneidade,
faculdade que a pessoa tem para apreciar ou resolver um assunto) tera surgido pela primeira vez na lingua
francesa, no século XV, designando a legitimidade e a autoridade das instituigfes (por exemplo, o tribunal)
para tratar de determinados problemas. No século XVIII amplia-se o seu significado para o nivel individual,
designando a capacidade devida ao saber e a experiéncia. A partir dos anos 70 do século XX, a palavra
competéncia surge associada a qualificacao profissional, vinculando-se ao posto de trabalho e associando-
se ao coletivo, a organizagdo. Nesta perspectiva empresarial, a competéncia é interpretada como uma
forma de flexibilizacéo laboral e de diminuicdo da precariedade do emprego. No ambito educacional o
conceito de competéncia tem surgido como alternativa a capacidade, habilidade, aptiddo, potencialidade,
conhecimento ou savoir-faire e tem como representantes intelectuais Commelas (2000), Cruz (2001),
Gouveia (2007) e Perrenoud (1999). E a competéncia que permite ao sujeito aprendente enfrentar e regular
adequadamente um conjunto de tarefas e de situacBes educativas. Neste sentido, competéncia sera um
constructo tedrico que se supde como uma construcdo pessoal, singular, especifica de cada um. E Gnica e
pertence, exclusivamente, a pessoa, exprimindo-se pela adequacéo de um individuo a uma situacao.
22 Grupo de organizac8es de entidades corporativas voltadas ao treinamento profissional, assisténcia social,
consultoria, pesquisa e assisténcia técnica, que além de terem seu nome iniciado com a letra S, tém raizes
comuns e caracteristicas organizacionais similares. Fazem parte do sistema S: Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (Senai); Servigco Social do Comércio (Sesc); Servico Social da Industria (Sesi); e
Servico Nacional de Aprendizagem do Comércio (Senac). Existem ainda os seguintes: Servico Nacional de
Aprendizagem Rural (Senar); Servico Nacional de Aprendizagem do Cooperativismo (Sescoop); e Servico
Social de Transporte (Sest).
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A partir da analise dos dados obtidos por essa pesquisa, é possivel identificar que,
do nimero total de matriculas na Educacéo Profissional (2.859.135), em todos os
niveis, basico (2.045.234), técnico (716.652) e tecnoldgico (97.249), 71,5%
estavam registradas no nivel basico dessa educacéo, que ndo propiciava elevacgao
de escolaridade e expressava a tendéncia de expansdo de uma capacitacéo
aligeirada, fragmentada, focada nas premissas do mercado de trabalho e bastante
distante da responsabilidade das instancias publicas, visto que esse nivel era
ofertado, majoritariamente, pela rede privada de ensino.

De certa forma, retomando os desafios que foram colocados para a educacéo
brasileira do século XIX relacionados a capacitacdo do técnico de nivel médio, € possivel
perceber que as politicas educacionais da década de 1990 tanto aprofundaram o histdrico
guadro dual da educacao nacional quanto imputaram, aos jovens e aos trabalhadores, a
responsabilidade de superar as desigualdades socioeconémicas, educacionais e culturais
através do desenvolvimento de competéncias adequadas ao acesso e a permanéncia no
sistema flexivel de producdo. Cabe ressaltar que, nesse contexto, € atribuida ao
trabalhador a responsabilidade de se capacitar para manter-se em estado de
empregabilidade.

Sobre a formagéao de professores, evidencia-se que essa sofreu novas alteracdes a
partir da LDB n.° 9.394/1996, determinando que para o ensino médio s6 poderiam atuar
docentes com nivel superior em licenciatura plena. Com isto, sentiu-se a necessidade de
uma nova regulamentacao para a formacdo pedagogica de docentes, ja que até aquele
momento estes eram regulamentados pela Portaria n.° 432/1971 e suas alteracoes.
Mediante esta nova orientacdo para a educacao profissional técnica de nivel médio, ou
seja, 0 ensino médio integrado, fez-se necessario um novo perfil de professor para atuar
na formacdo dos futuros docentes. Isto se da a partir do Parecer CNE n.° 4/1997, que
discutiu e apresentou uma proposta de Resolucdo para o programa especial de formagao
de professores para os 1° e 2° graus de ensino. Especificamente sobre a formacgao
docente de professores da educacao profissional, o Decreto n.° 2.208 de 17 de abril de

1997 afirma em seu Art. 9°, que

As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professores,
instrutores e monitores selecionados, principalmente, em funcdo de sua
experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para 0 magistério,
previamente ou em servigo, através de cursos regulares de licenciatura ou de
programas especiais de formacao pedagdgica.
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Ainda sobre a formacg&o docente as resolugdes CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de
2002, e CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, tratam, respectivamente, das Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacédo de professores da educacado basica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena e da duracdo e da carga horaria dos
cursos de licenciatura, de graduacédo plena e de formacéo de professores de educagéo
basica em nivel superior. No entanto, ndo ha nenhuma men¢do nos documentos citados
sobre a formacédo docente para professores da educacao profissional, o que reforca a
manutencdo de um sistema que privilegiava a racionalidade técnica em detrimento de
professores com formagéo pedagdgica para o exercicio da profissao.

Para Frigotto (2011, p. 237), como conjuntura brasileira, a década de 2000
comecou em janeiro de 2003, com a posse do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, “ja
gue ndo é o tempo cronolégico que define uma conjuntura, mas a natureza dos
acontecimentos e dos fatos, as forgas sociais que os produzem”.

Em decorréncia da transicdo presidencial no ano de 2003, Luiz Inacio da Silva
assumiu a presidéncia do Brasil, carregando consigo uma expectativa muito grande da
populacdo brasileira apds levar a esquerda ao poder no cenario politico brasileiro. O
tratamento a ser dado a educacao profissional, anunciado pelo Ministério da Educacéo ao

inicio do Governo Lula, seria de reconstrui-la como politica publica e

corrigir distor¢cdes de conceitos e de préticas decorrentes de medidas adotadas
pelo governo anterior, que de maneira explicita dissociaram a educacdo
profissional da educacdo basica, aligeiraram a formacdo técnica em mdédulos
dissociados e estanques, dando um cunho de treinamento superficial a formacao
profissional e tecnoldgica de jovens e adultos trabalhadores (BRASIL, 2005, p. 2).

Uma das correcbes mais relevantes propostas pelo presidente Lula, previamente
assumida perante a sociedade em sua proposta de governo, foi reestabelecer a
possibilidade de integrag&o curricular entre 0 ensino médio e o ensino técnico, a partir da
revogacao do Decreto 2.208/97. No entanto, o que se percebeu nos primeiros anos deste
governo foi uma desmobilizacao frente a proposta original de retomada de uma discussao

profunda sobre a educacéo profissional. Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005, p. 1091)

a mobilizacao esperada nao ocorreu. O que se viu, logo a seguir, foi o inverso. De
uma politica consistente de integracdo entre educagdo basica e profissional,
articulando-se os sistemas de ensino federal e estaduais, passou-se a
fragmentac&o iniciada internamente, no préprio Ministério da Educacéo.
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A criacdo do Programa Escola de Fabrica, por meio da Lei n.° 11.180/05, baseada
em um modelo restrito de aprendizagem profissional € um exemplo da fragmentacéo
apontada por Frigotto anteriormente. O programa destinou-se a jovens entre 16 e 24 anos
de idade matriculados na educacao basica, cujas familias possuissem renda per capita
ndo superior a um salario minimo, mediante a participacéo da iniciativa privada de modo
gue foram ofertados mais de quinhentos cursos pelo pais nas proprias fabricas, cuja
duracao totalizava seiscentas horas, divididas em trés médulos. Os contetdos variavam
entre reforco de conhecimentos da educacao basica, formacao do trabalhador a partir de
temas transversais e formacao destinada a pratica profissional, com sessenta horas de
aulas praticas. O programa pode ser considerado de inclusdo social e acolhimento de
estudantes excluidos pelo mercado de trabalho, tendo como objetivo elevar a
conscientizacao pela responsabilidade social das empresas participantes.

Outro exemplo da dissolucdo da proposta inicial do Governo Lula foi a criagdo do
Programa de Integracdo da Educacdo Profissional no Ensino Médio na Modalidade de
Jovens e Adultos — PROEJA, que foi definido por Frigotto (2005, p. 1096) como “a
conquista de um direito restrito pela formagdao minima”. O autor afirma, ainda, que o
Ministério de Educacdo obrigou as instituicbes da rede federal de educacdo técnica e
tecnoldgica a destinar, em 2006, o correspondente a 10% das vagas oferecidas em 2005
para o ensino médio integrado a educacao profissional, vagas essas destinadas a jovens
acima de 18 anos e adultos que tivessem cursado apenas o ensino fundamental. No
entanto, as instituicbes federais, salvo raras excecdes, néo fizeram qualquer movimento
significativo em busca de uma integracao entre ensino médio e técnico.

A educacdo de jovens e adultos também foi interesse de integracdo a educacao
profissional. O Decreto n.° 5.478/2005, nos Artigos 3° e 4° previa que a formacao
profissional integrada ao ensino médio na modalidade de Educacao de Jovens e Adultos —
EJA pudesse ocorrer como formacéo inicial e continuada ou como habilitacdo técnica. No
primeiro caso, 0s cursos teriam carga horaria maxima de 1.600 horas, das quais no
minimo 1.200 serdo destinadas a formacao geral e o restante a formacéao profissional. No
segundo caso, 0s cursos deveriam ter carga horaria maxima de 2.400 horas, das quais
1.200 destinavam-se para a formacgao geral. Sobre isso, Frigotto (2005, p. 1098) critica 0

programa e considera que
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limitar a carga horaria dos cursos a um “maximo” é, na verdade, admitir que aos
jovens e adultos trabalhadores se pode proporcionar uma formagéo “minima”. Em
contrapartida, se por essa carga horéria se distribuem os minimos definidos para a
formacao geral e a especifica, como se poderia elevar a carga horaria de uma
sem se diminuir a outra?

Além dos programas Escola de Fabrica e PROEJA, o governo federal criou, em
2005, o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — PROJOVEM, destinado a estudantes
de 16 a 24 anos sem emprego formal e com o ensino fundamental incompleto. A
finalidade do PROJOVEM era proporcionar formagdo ao jovem, por meio de uma
associacado entre a elevacao da escolaridade, tendo em vista a conclusdo do ensino
fundamental, a qualificacdo com certificacdo de formacéo inicial e o desenvolvimento de
acOes comunitarias de interesse publico. O programa era compreendido por uma carga
horéaria de mil e seiscentas horas, divididas em 12 meses.

Observa-se que os programas apresentados anteriormente tratam de iniciativas de
formacédo aligeirada e sem relacdo alguma com outras politicas de insercéo profissional e
melhoria de renda nas familias. E importante ressaltar que politicas de insercdo
profissional ndo abrangem apenas formacao profissional. Sobre este aspecto Laflame e
Baby (1993, p. 1102) afirmam que

a preparacéo profissional remete aos conhecimentos transmitidos aos jovens nos
orgdos de formacdo — legitimados por um diploma ou certificado — com vistas a
habilita-los a conseguir um lugar no mercado de trabalho. Essa etapa seria
cumprida pela educacéo basica e profissional. A transicao profissional, por sua
vez, seria caracterizada pela procura de emprego e por um conjunto de
mecanismos associados que se situam na interface da escola e do trabalho
(centros de emprego, programas de auxilio ao emprego, entre outros). Em
seguida, vem a fase da integracao profissional propriamente dita, que pode ocorrer
na forma de uma relativa estabilidade, de marginaliza¢éo e/ou de convivéncia com
o trabalho precario. A natureza, a importancia e o grau de coincidéncia dessas trés
dimensbes dependeriam de aspectos macrossociais e macroecondmicos e de
outros aspectos, tais como as politicas de emprego e de transi¢do escola-
empresa.

Em face das considera¢des apresentadas constata-se que os programas Escola de
Fabrica, PROJOVEM e PROEJA caracterizaram-se como ac¢des voltadas a promocao de
uma formacao profissional assistencialista e controversa em relagcdo a proposta inicial no
que se refere a educacdo profissional. Fica evidente que a formacao profissional
promovida por politicas publicas nao foi integrada com outras esferas da sociedade e, por

consequéncia, ndo atingiram os objetivos idealizados.
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Na perspectiva de assegurar um processo crescente de gratuidade na oferta da
Educacéao Profissional brasileira, o Governo Federal e o Sistema S fecharam um acordo,
visando a ampliacdo do numero de vagas oferecidas gratuitamente para 0S cursos
ministrados nas escolas do referido sistema. A fim de definir as medidas a serem tomadas
para garantir a execug¢ao do acordo, foram assinados dois protocolos de compromisso
entre os 6rgaos federais as instituicbes do Sistema S, sendo o Protocolo MEC/CNC e o
Protocolo MEC/CNI, ambos em 22 de julho de 2008.

No primeiro caso, o Ministério da Educacédo, o Ministério do Trabalho e Emprego, o
Ministério da Fazenda, a Confederacdo Nacional das Industrias — CNC, o SENAC e o
SESC estabeleceram o0s seguintes compromissos: o comprometimento da CNC com a
gradativa gratuidade da oferta de vagas?® para os Cursos de Formagcéo Inicial (com carga
horaria minima de 160 horas) e de Formacao Continuada, no SENAC, entre 2009 e 2014,
visando atingir 66,6% de vagas gratuitas dirigidas a estudantes e trabalhadores de baixa
renda, além da aplicagdo de 1/3 da receita liquida do Sesc em educacgdo, também
destinada a estudantes e trabalhadores de baixa renda, até 2014 (BRASIL, 2008).

No segundo caso, 0s ja mencionados ministérios e a CNI, o SENAI e o SESI,
também definiram compromissos para atender ao acordo firmado, sendo: o
comprometimento da CNI e do SENAI com a destinacdo anual de 2/3 da receita liquida da
contribuicdo compulséria geral do SENAI para a oferta de vagas gratuitas em Cursos e
Programas de Formacdo Inicial (carga horaria minima de 160 horas), de Formacao
Continuada e de Formacgéao Técnica de Nivel Médio, atingindo o percentual de 66,6% em
2014, bem como a destinacao de 1/3 da receita liquida da contribuicdo compulséria do
Sesi para a educacao até 2014 (BRASIL, 2008).

No Governo Lula (2003 — 2010), considerando as acbes e politicas que foram
implementadas, é necessario salientar que se avancou em relacdo a reducédo dos indices
de pobreza e exclusao social da populacao brasileira, promover politicas educacionais de
inclusdo escolar e, no ambito da educacdo profissional, priorizar a valorizacdo e a

ampliacdo da sua oferta publica e gratuita.

23 A oferta de vagas gratuitas de Formacao Inicial e Formagdo Continuada para o Sistema S destinou-se
aos trabalhadores da industria e do comércio através de cursos voltados para o mercado de trabalho e a
area de atuacao do trabalhador.
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No entanto, o Ensino Médio e sua relagdo com a educacgéo profissional continuou
sendo um ponto de gquestionamentos, uma vez que, por um lado, parte das acles e
programas desenvolvidos para a formacéo técnica ficou desvinculada de uma formacéao
humana, cientifica e cultural e, por outro lado, 0 Ensino Médio ndo caminhou no sentido
da politecnia e da possibilidade de assegura-lo a todos os brasileiros (FRIGOTTO,
CIAVATTA e RAMOS, 2005). Segundo Frigotto (2006, p. 264), “o Brasil € o pais
econdmica e politicamente mais importante da América Latina e o Unico em que o Ensino
Médio ndo é obrigatdrio”. Nesse sentido, em 2009 foi publicada a Emenda Constitucional
n.° 59, de 11 de novembro, prevendo a obrigatoriedade e a gratuidade da Educacgao
Basica dos quatro aos 17 anos de idade (BRASIL, 2009).

Em 2011 Dilma Rousseff foi eleita presidente do Brasil e, no campo da educacéo,
deu continuidade e avancou, em relacdo ao governo do seu antecessor, a partir da
criacdo de programas e politicas, especialmente no campo da educacéo profissional®*. No
ambito dessa modalidade de educacgao, foi anunciada pela presidente em 11 de agosto de
2011, a criacao de 208 novas escolas de formacao profissional, a serem entregues até o
final de 2014 (CAIRES; OLIVEIRA, 2016).

Na histéria da educacdo profissional no Brasil recente destaca-se o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC, criado pela Lei n.°
12.513/11 no governo de Dilma Rousseff com o objetivo de criar, até 2014, oito milhdes de
vagas para a qualificacdo técnica e profissional de trabalhadores e de alunos do ensino
médio, intensificando a expansao e interiorizacao das redes federal, estadual e privada, a
democratizagdo da oferta aos alunos da Rede Publica e a melhoria da qualidade do
Ensino Médio Publico (BRASIL/MEC/PRONATEC, 2012). O PRONATEC foi constituido a
partir do aperfeicoamento de projetos anteriores que nao lograram éxito. Entre eles
destaca-se o Programa Brasil Profissionalizado, que foi langado em 2008 pelo governo
federal, porém sua manutencao era compartilhada com os Estados, que segundo Garcia
(2010) néo tiveram recursos financeiros para efetiva-lo.

De acordo com Artigo 2 da Lei n° 12513, o PRONATEC estd focado no

atendimento prioritario a estudantes do Ensino Médio da rede publica, trabalhadores,

24 Segundo o MEC, desde o surgimento das escolas técnicas federais, em 1909, até 2002 o nimero de
escolas dessa natureza no Brasil era de 190; entre 2003 e 2010 ndmero de escolas passou para 356; ja
entre 2011 e 2014, 578 e entre 2015 e 2016 o numero de escolas foi de 644. Disponivel em:
<http://redefederal.mec.gov.br/expansao-da-rede-federal>. Acesso em: 05 dez. 2016.
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beneficiarios dos programas federais de transferéncia de estudantes que tenham cursado
o Ensino Médio completo, em escolas da rede publica ou instituicbes privadas, na
condicao de bolsista integral (BRASIL, 2011).

Segundo a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo — CNTE, o
PRONATEC oferece riscos ao desenvolvimento da Educacdo Profissional no que se
refere ao ndo dimensionamento e flexibilizacdo do papel do Estado na oferta publica e
gratuita da formacao profissional, estimula a reserva de educacional ao direcionar o aluno
para o ingresso nos financiamentos estudantis, contrapfe o recente acordo para o
namero de matriculas gratuitas no Sistema S, inibe a expanséo de instituicbes publicas de
educacao profissional e promove o reducionismo curricular da formagao para o trabalho
através de cursos de curta duracédo (BRASIL, 2011).

Em sintese, ao longo de anos, a relacdo da educacao profissional com o Ensino
Médio vem se desenvolvendo de forma ambigua e contraditria. Assim, de acordo com
Caires e Oliveira (2016), em certos periodos historicos se priorizou a integragdo entre
Ensino Técnico e Ensino Médio, por exemplo em 1971 através da implementacdo da
profissionalizacdo compulséria e, em outros, determinou uma completa separacao entre
eles, a exemplo da veiculacdo do Decreto n.° 2.208/1997, que disp6s sobre a Reforma da
Educacao Profissional.

Contudo, apesar dos avancos, segundo Caires e Oliveira (2016), constata-se que
decorridas quase trés décadas apos a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988,
muitas mudancas ainda se fazem necessérias para prosseguir na busca de um projeto
educacional que seja capaz de ofertar a todos os brasileiros uma formacdo humana,
cidada e voltada tanto para a inser¢cdo societaria quanto para a insercdo no mundo do
trabalho, garantindo condi¢cBes salariais e laborais condizentes com a dignidade humana.
O cenario que foi constituido neste capitulo evidencia que a expansdo da educacao
profissional no Brasil € marcada por dois grandes momentos, especialmente a partir da
instauracdo da ditadura militar, no ano de 1964, e ap6s o segundo mandato do governo
Lula, ap6és o ano de 2008. Neste movimento de crescimento destaca-se a ampliacdo da
oferta de matriculas, o aumento das instituicbes destinadas a educacado profissional,
ampliacdo das areas profissionais contempladas nos cursos e a criagdo de importantes

programas.
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Entretanto, no que se refere a formagdo de professores para a educagdo
profissional constata-se que este aspecto € mencionado, de maneira incipiente, em
algumas diretrizes educacionais. Por outro lado, verifica-se que nao ha clareza sobre
quais bases devem sustentar a formacdo pedagdgica de professores para a educacao
profissional, dadas as especificidades desta modalidade de educacdo. Para além disto,
verifica-se que ha distintas compreensfes sobre os pressupostos da formagdo docente
para a educacdo profissional embasando acbes e programas de formacdo docente,

aspecto este que revela os conflitos e as disputas que permeiam esta discussao.
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3. DIMENSOES E PRESSUPOSTOS DA FORMACAO DOCENTE: DESAFIOS PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL

Alguns estudos, entre eles de André (2006) e Castanho (2007), tem se dedicado a
pesquisa no campo da educacdo. A partir desses debates tedricos observa-se que ha
uma forte discussdo sobre a formacgao docente na perspectiva que leva em consideracéo
a pesquisa como principio educativo, tanto na reconstrucdo do objeto da didatica quanto
na superacao das praticas docentes tradicionais, baseadas no modelo gerencial e estatico
e na superacado de dicotomias entre teoria e pratica. Face a este entendimento, defendem
a pesquisa como forma de auxiliar a agdo docente do professor que considera o contexto
social, politico e econémico para a producdo de conhecimentos criticos e comprometidos
com a superacdo de um quadro em que imperam as acdes produtivas em prol da
valorizag&o do capital.

Além disso, cumpre destacar que, de modo geral, ha muito de subjetivo no
processo de formacao profissional docente, visto que a participacéo e o interesse pessoal
sdo fundamentais no desenvolvimento profissional do professor, pois “aspectos como
interesse pessoal, atuacdo do formador, valorizacdo do conhecimento da préatica do
professor e estrutura metodoldgica e pedagdgica da atividade proposta podem fomentar o
engajamento dos participantes” (RICHIT, 2010, p. 89). Ao engajar-se em um processo de
formacdo continuada, o professor leva consigo inquietacdes, desejos e ansiedades,
resultados de necessidades especificas de sua atividade docente.

Ademais, na formacdo do professor, ha de se considerar também aspectos
politicos, sociais, éticos, estéticos, culturais, além dos contextos inclusivos como sala de
aula, familia, escola, comunidade e sociedade que, para Frigotto (1996, p. 92), buscam
um desenvolvimento pleno do profissional, capaz de promover uma “formacdo,
gualificacéo e profissionalizacdo humana do educador e do educando, numa perspectiva
contra hegemdnica”. Sendo assim, nenhum programa curricular ou acdo de formagao
docente deveria efetivar-se desconectado da realidade social, cultural e politica em que
este profissional se encontra imerso.

Em relacdo ao tema formacéo docente, certamente faz-se necesséario um esforco
coletivo para superar os entraves que dificultam a construgcdo de uma educagédo de

gualidade que se encontra em permanente discussao. Conforme Lopes (2015, p. 2)
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Neste caso, as mobilizacées que primam, dentre outros pontos, por uma formacéo
profissional docente comprometida com a transformacdo social devem,
necessariamente, explicitar o perfil e conhecimentos desejaveis deste profissional
para uma intervencdo conscientizada na realidade escolar.

Partindo das consideracbes explicitadas, 0 presente capitulo dedica-se a
apresentar brevemente o quadro de formacdo docente dos professores no Brasil,
explicitando dimensfes e conhecimentos inerentes a este processo, sobretudo aqueles
pertencentes a educacao profissional. Tratar da formacéo pedagdgica de professores da
educacao profissional torna-se complexo em detrimento da escassez de estudos sobre 0
tema e requer um entendimento aprofundado sobre as especificidades que norteiam a
pratica e a constituicdo docente no ambito desta modalidade de educacdo. E mais, torna-
se necessario resgatar a importancia e as especificidades da pratica docente na
educacao profissional, modalidade de educacdo esta que, embora tenha recebido
atencdo do poder publico nos ultimos anos, carrega consigo o0 estigma de ser uma
educacado voltada aos pobres e menos capazes, cujas bases repousam no aprender a
fazer para suprir as necessidades da méao de obra qualificada nos postos de trabalho,

conforme apresentado no capitulo anterior.

3.1. Dimensdes e conhecimentos da formacao e da pratica docente

Repensar a escola contemporanea é buscar entender, por exemplo, de que forma
0s saberes socializados no espago escolar podem possibilitar aos professores e alunos
romper com certas praticas instituidas, assim como propor formas alternativas para a
construcdo de uma educacdo que privilegie a multiplicidade e as diferencas, aspectos
estes basilares para se pensar a formacdo ampla dos alunos. Para tal, faz-se necessario
gue o professor busque o entendimento de como os saberes profissionais da docéncia
constituiram-se em diferentes momentos histéricos, sobretudo na contemporaneidade,
como uma forma de compreender o espaco escolar como um lugar permeado por
relacbes sociais que nao podem ser ignoradas nos processos de aprendizagem. Para
Giroux (1997, p. 158-159)

Uma das maiores ameacgas aos professores existentes e futuros nas escolas
publicas é o desenvolvimento crescente de ideologias instrumentais que enfatizam
uma abordagem tecnocratica para a preparacao dos professores e também para a
pedagogia em sala de aula.
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Nesta perspectiva, a dimensdo pedagdgica na formacéao profissional docente faz-se
novamente importante, na qual estejam incluidos conhecimentos especificos, saberes
profissionais, disciplinares, curriculares e experienciais (TARDIF, 2013). Segundo Noévoa
(2009) é impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais, ou seja, ensinamos
aquilo que somos e, no que somos, se encontra muito do que ensinamos.

Partindo da ideia de pluralidade, Tardif (2013) discute que a possibilidade de uma
classificacdo coerente dos saberes docentes sO existe quando associada a natureza
diversa de suas origens, as diferentes fontes de sua aquisicdo e as relacdes que 0s
professores estabelecem entre os seus saberes e com 0s seus saberes. Para Zabalza
(2004) o ato de ensinar é uma tarefa complexa na medida em que exige um
conhecimento consistente acerca da disciplina ou das atividades exercidas e sobre a
maneira como os estudantes aprendem.

Shulman (1986) contribui para a discussdo ao afirmar que para ser professor néo
basta dominar um determinado conhecimento: € preciso compreendé-lo em todos 0s seus
aspectos — profissionais e pessoais. Novoa (2009) reitera que se deve abandonar a ideia
de que a profissdo docente se define, primordialmente, pela capacidade de se transmitir
um determinado saber. E, por fim, Saviani (1996) complementa afirmando que um bom
professor precisa saber do que trata e no que consiste a educacdo, qual o publico
atendido, qual a natureza do trabalho e reconhecer efetivamente o ambiente no qual esta

inserido. Para além disso Saviani (1996, p. 149) destaca que

Espera-se, assim, que o educador saiba compreender o movimento da sociedade
identificando suas caracteristicas basicas e as tendéncias de sua transformacao,
de modo a detectar as necessidades presentes e futuras a serem atendidas pelo
processo educativo sob sua responsabilidade.

Deste modo, a formacéo inicial e a formacéo continuada do professor interferem
nos modos de ser e agir a partir das interacdes pessoais e sociais que se estabelecem
nas vivéncias particulares e profissionais do professor. As vivéncias, experiéncias,
memodérias, saberes e historias sdo fatores determinantes no processo de tornar-se
professor e realizar a pratica docente em sala de aula.

No que tange a formacdo docente do Brasil, Libdneo (2015) aponta uma
dissociacao entre o conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagogico considerando,

inclusive, “como um dos problemas mais persistentes na organizagado dos curriculos para
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a formacgdo profissional de professores” (LIBANEO, 2015, p. 2). O autor expde as
diferencas encontradas na formacao inicial de professores de licenciatura quanto ao
conhecimento disciplinar e o conhecimento pedagogico. Considera como um no na
formacé&o profissional docente a dificuldade que enfrentam os professores em incorporar e
articular na pratica o dominio dos conteudos especificos da disciplina, assim como o
dominio de saberes e habilidades para ensinar tais contetdos.

Saviani (2009) apresenta um resgate historico da formacédo docente no Brasil e, ao
analisar tal itinerario, indica que desde a criagdo das escolas normais, sendo a primeira
em 1835, pratica-se um curriculo de formacao de professores que privilegia os saberes
especificos do que se ensina em detrimento do preparo didatico. Tal modelo de formacao
foi submetido a modificacbes somente em 1932, quase um século depois, com a criacao
dos Institutos de Educacao e consequente criagdo, em 1939, da Faculdade Nacional de

Filosofia da Universidade do Brasil. A este respeito Saviani (2009, p. 147) considera que

Os cursos de licenciatura resultaram fortemente marcados pelos contetdos
culturais-cognitivos, relegando o aspecto pedagdgico-didatico a um apéndice de
menor importancia [...]. O curso de pedagogia, a semelhanca do que ocorreu com
0S cursos normais, foi marcado por uma tenséo entre os dois modelos. Embora
seu objeto préprio estivesse todo ele embebido do carater pedagégico-didatico,
este tendeu a ser interpretado como um conteddo a ser transmitido aos alunos
antes que como algo a ser assimilado tedrica e praticamente para assegurar a
qualidade da acdo docente. Consequentemente, 0 aspecto pedagdgico-didatico,
em lugar de se constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo de
formacéo docente, foi incorporado sob a égide do modelo dos conteddos culturais-
cognitivos.

Desta forma fica evidente o crescente esvaziamento da formagdo docente a partir
do final dos anos de 1980. Urbanetz (2011) apresenta algumas lacunas referentes a
situacbes que ainda sdo consideradas como novidades para a escola, entre elas a
necessidade do dominio e uso de novas tecnologias, as situacdes de risco em que
criancas e adolescentes estdo expostos, as condicbes concretas de trabalho dos
professores e as concepg¢des educativas dos professores do ensino superior. André e
Romanowski (2002, p. 31) contribuem com a discussdo afirmando que “a formacao
politica do professor, suas condi¢cbes de trabalho, formas de associacdo profissional,
questdes salariais e de carreira sdo conteudos muito pouco investigados”.

Contrapondo-se radicalmente a esta perspectiva, Libaneo (2004) diz que o

professor é um profissional cuja atividade principal € o ensino, de modo que sua formacao
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inicial deve contemplar os conhecimentos, as habilidades e as atitudes necessarias para a
plena atuacdo docente. Acrescenta que este conjunto de requisitos profissionais que torna
alguém professor pode ser denominado como profissionalidade, sendo que esta é
determinada pela profissionalizagcdo e pelo profissionalismo. Libaneo (2004, p. 75)
destaca ainda que “profissionalizagdo refere-se as condi¢des ideais que venham a
garantir o exercicio profissional de qualidade” e que “profissionalismo refere-se ao
desempenho competente e compromissado dos deveres e responsabilidades que
constituem a especificidade de ser professor e ao comportamento ético e politico
expresso nas atitudes relacionadas a pratica profissional”.

Além disso, cumpre destacar que o processo de formacao profissional do professor
concretiza-se mediante experiéncias pessoais, formativas e profissionais diversificadas,
gue por vezes fundamentam a pratica pedagogica. Tal movimento de construir e
reconstruir a pratica pedagogica influencia, de modo significativo, os percursos de
formac&o profissional do professor, numa perspectiva de desenvolvimento profissional. De
acordo com Garcia (1999, p. 145),

o desenvolvimento profissional dos professores esta intrinsecamente relacionado
com a melhoria das suas condi¢cdes de trabalho, com a possibilidade institucional
de maiores indices de autonomia e capacidade de acéo dos professores individual
e coletivamente.

Marcelo Garcia (2009) defende que o desenvolvimento profissional do professor
deve ser entendido como um processo, individual ou coletivo, que deve contextualizar-se
no local de trabalho do docente — a escola — e contribuir para o desenvolvimento das suas
competéncias profissionais através de experiéncias de diferentes naturezas, tanto formais

como informais. E Richit (2010, p. 38) entende que

no processo de desenvolvimento profissional o professor constitui-se professor em
um processo histoérico e dindmico, na sua interacdo com o mundo, na sua pratica
social e nas interlocucBes que estabelece com outros sujeitos sociais, a partir de
aspectos internos e externos que perpassam esse processo.

Por fim, considerando que as trajetdrias pessoais e profissionais se entrelacam no
percurso da carreira docente e definem como se da a formacdo da intelectualidade do
professor, cabe destacar a relevancia de se promover a formacdo do professor numa

perspectiva de transformacao.
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Segundo Contreras (2012), a definicdo do professor como intelectual transformador
permite expressar sua tarefa nos termos do compromisso com um conteddo muito
definido: elaborar tanto critica das condicbes de seu trabalho como uma linguagem de
possibilidade que se abra a construcao de uma sociedade mais democratica e mais justa,
educando os alunos como cidadaos criticos, ativos e comprometidos na construcédo de
uma vida individual e publica digna de ser vivida, guiados pelos principios de
solidariedade e esperanca. Tal definicAo converge para a importancia de se considerar
também a trajetdria pessoal dos docentes.

Nesta nova perspectiva de formacgao profissional docente, alguns pressupostos

tedricos e conceitos se fazem importantes, dentre eles a no¢éo de profissionalidade.

3.2. Profissionalidade e a constituicdo docente: pressupostos para pensar a formacéo

de professores

A profissdo docente, segundo Castanho (2001), pressupde caracteristicas e
conhecimentos que tornem o professor um profissional capaz de intervir de maneira
ampla e coerente nas distintas situacdes do cotidiano escolar e que possa deixar marcas
no processo de formacéo dos estudantes. A este respeito Tardif (2013, p. 11) afirma que
‘o saber dos professores € o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade
deles com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as suas
relacbes com os alunos em sala de aula e com os outros atores escolares na escola”.
Este entendimento remete a reflexdo de Névoa (2009) ao afirmar que é impossivel
separar as dimensdes pessoais e profissionais na profissdo docente, de modo que
ensinamos aquilo que somos e, naquilo que somos, se encontra muito do que ensinamos.

Contudo, o processo de constituir-se professor € atravessado por crencas,
concepcOes, ideologias, culturas profissionais e conhecimentos distintos que sao
desenvolvidos ao longo das diversas experiéncias profissionais e formativas vivenciadas
pelo professor. Estes aspectos estdo relacionados, entre outras coisas, ao
desenvolvimento da profissionalidade docente.

Num tempo de ambiguidades e transformacfes aceleradas, a compreensdo da
nocéo de profissionalidade e da especificidade que a define, assume um papel relevante
na complexa teia de interagdes que se fazem nos processos de formagcao docente e nas

praticas profissionais dos professores. Contudo, o termo profissionalidade foi
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recentemente inserido no campo da educacdo em detrimento da organizacdo dos
professores a partir do século XIX, particularmente nas Ultimas décadas, mediante a
institucionalizacdo da necessidade de formacdo docente para exercer a atividade
profissional, implicando na criacdo de um conjunto de saberes indispensaveis para
sustenta-la (NOVOA, 1995).

Reis Monteiro (2008) apresenta a origem e o significado do termo profissionalidade
ao afirmar que seu uso teve inicio na Italia, emergindo das lutas dos sindicatos contra a
organizacédo capitalista do trabalho nos anos 1960 e 1970 e sendo utilizado, também, na
Franca e Reino Unido a partir dos anos 1970. Relativamente a educacao, Reis Monteiro

(2008) define o termo profissionalidade como

um saber-comunicar-pedagogicamente, ou seja, com a legitimidade do direito a
educacdo, competéncia nos saberes a comunicar e sobre comunicacdo e
exceléncia pessoal, Os profissionais da educagdo podem, pois, ser considerados
como profissionais do direito a educacdo e da comunicacdo pedagdgica,
oficialmente habilitados e socialmente investidos para o exercicio da sua funcao
(REIS MONTEIRO, 2008, p. 47).

Sacristan (1995, p. 65) entende profissionalidade como “afirmacdo do que é
especifico na acdo docente, isto €, o conjunto de comportamentos, conhecimentos,
destrezas, atitudes e valores que constituem a especificidade de ser professor”. Contreras
(2012), por sua vez, refere-se a profissionalidade como o conjunto de qualidades da
pratica docente em funcdo das exigéncias do trabalho educativo. Para o autor, nesta
perspectiva, debater profissionalidade docente significa “ndo s6 descrever o desempenho
do trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensfes que se deseja
alcancar e desenvolver nesta profissdo” (CONTRERAS, 2012, p. 74). Na mesma obra o
autor apresenta trés dimensdes que definem a profissionalidade docente: a obrigacdo
moral e o compromisso de quem ensina para quem aprende, 0 compromisso com a
comunidade e as relagfes sociais e a competéncia profissional que combina habilidades,
principios e consciéncia de sentido.

Roldao (2005, p. 108) define o termo profissionalidade como um “conjunto de
atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissdo de outros
muitos tipos de atividades, igualmente relevante e valiosas”. Acrescenta quatro elementos
para definir o termo profissionalidade docente, baseados em analises das producdes
cientificas de N6voa (2009), Sacristan (1995) e Dubar (2005). Sao eles: o reconhecimento
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social da especificidade da funcdo, o saber especifico indispensavel a natureza de sua
atividade, o poder de decisdo baseado no controle e na autonomia sobre o exercicio da
atividade pedagodgica e o pertencimento a um grupo coletivo que compartilha, regula e
defende o pleno exercicio da profissdo (ROLDAO, 2005).

A partir de definicdes sobre profissionalidade docente de alguns autores é possivel
perceber que a profissionalidade docente deve ser concebida como uma construgao
individual e coletiva, que se consolida no ambiente de trabalho e tem na atividade docente
e nas relacdes com seus pares a afirmacdo ou negacao da profissdo. Além disso, ainda
segundo André (2013), a profissionalidade docente é afetada pelas condi¢ces de trabalho,
meios técnicos, respeito, remuneracao, prestigio e atragdo exercida pela profissdo, o que
constituem um conjunto particular de condi¢cdes na maioria dos paises e em geral oscilam
de acordo com suas condicGes de desenvolvimento econdmico, social e historico.

Para Popkewitz (1991), ser professor e relacionar ao conceito de profissdo é
decorrente de uma situacao social passivel de alteragdes conforme as condi¢des sociais
se apresentam. Tal variacdo em funcdo do tempo e do contexto em que ocorre caracteriza
o termo profissdo como de dificil aproximacdo, oportunizando uma pluralidade de
significagcdes e implicando na falta de uma definigdo universal. Desta forma, a profissdo
docente deve ser entendida como um processo de emergéncia e diferenciacdo social de
um determinado grupo ocupacional, que varia seu estatuto e redefine o conceito de
profissdo ao longo do periodo historico.

Labaree (2000) é categédrico ao afirmar que se institui a ideia de que ensinar é
muito simples, o que contribui significativamente para o desprestigio da profissédo e, ndo
obstante, promove a sensacdo de que a profissdo docente pode ser exercida sem a
devida formacédo ou, de forma mais objetiva, por qualquer um que detenha boa vontade.
Esquinsani (2012) afirma que as expectativas coletivas sobre a docéncia giram em torno
de uma ténue linha que separa o profissionalismo da vocacao: ha uma relativa dificuldade
histérica em definir se o0s professores sao vocacionados e, conseguentemente,
profissionais ou se séo profissionais e consequentemente vocacionados.

Observa-se, portanto, um processo de descaracterizacdo da profissdo docente que
imbrica na proletarizagcdo e na marginalizacao da classe. Estudos de Tardif (2002), Tardif e
Lessard (2013) e Contreras (2012) sinalizam tal processo de descaracterizacao a partir de

elementos como a divisao técnica do trabalho docente, bem como a perda da autonomia

71



dos professores quanto a sua pratica pedagodgica e da participacdo efetiva das decisées
gue afetam sua carreira profissional. A consequéncia deste processo € a marginalizacéo
do trabalho docente pela sociedade que passa a considerar o professor como um simples
executor de tarefas.

Sumarizando, o conceito de profissionalidade sugere, deste modo, uma
compreensao da docéncia em sua complexidade e numa perspectiva relacional entre os
individuos, ndo deixando de considerar 0os espacos sociais, nos quais os professores
efetivam seu trabalho, bem como os valores e desejos intrinsecos no desenvolvimento de
sua profissdo. Assim, a no¢do de profissionalidade docente é complexa e encontra-se em
processo de constituicdo conceitual dentro da sociologia das profissdes, conforme
defendem Ludke e André (1996), ao afirmarem que a discussdo do termo no quadro
docente ainda se encontra em plena estruturacao conceitual, ndo havendo um consenso
entre seus pesquisadores, o0 que torna mais complexa a definicdo do conceito.

Por fim, no contexto das discussbes sobre o processo de formacao docente, a
guestao da profissionalidade é fundamental, pois é parte inerente ao desenvolvimento e a
constituicdo do professor, principalmente na educacdo profissional. Para tal, o seu
compromisso com a proposta da educacao € fator essencial para a concretizacdo de uma

educacao comprometida com uma formacgao mais abrangente dos alunos.

3.3. Formacéo docente na educacéao profissional: reflexdes na diregcdo da superagao

de alguns desafios

A falta de um quadro docente qualificado, sobretudo no que tange a formacéo de
bases pedagogicas, tem se constituido nos ultimos anos como um dos principais fatores
que impossibilitam a valorizagdo da educacéo profissional no pais, apesar da criagdo de
programas de acesso a esta modalidade de educagdo, como o Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego — PRONATEC. Segundo Machado (2008, p. 14),

ampliou-se o entendimento de que essa modalidade de ensino contempla
processos educativos e investigativos de geracdo e adaptacdo de solucBes
técnicas e tecnoldgicas de fundamental importancia para o desenvolvimento
nacional e o atendimento de demandas sociais e regionais, 0 que requer o
provimento de quadros de formadores com padrdes de qualificacdo adequados a
atual complexidade do mundo do trabalho.
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A qualificacdo do professor da educacédo profissional torna-se condigéo
fundamental a organizacdo, planejamento e coordenacdo nacional dos esforcos de
superacdo de uma estrutura nacional fragmentada, que caracteriza esta modalidade
educativa. Segundo Moura (2008), o mundo do trabalho tem demandado profissionais
cada vez mais preparados para os postos de trabalho ao buscar melhor qualidade dos

produtos desenvolvidos, exigindo maior atencdo a justica social, as questbes éticas e

sustentabilidade ambiental. Pereira (2009, p. 2), por sua vez, afirma que

Considerando-se o processo de mudangas por que vem passando o mundo de
hoje, sujeito a for¢ca das mudancas advindas do avango da ciéncia e da tecnologia,
em que o conhecimento rapidamente se faz obsoleto, € imediato o entendimento
de que a provisoriedade se transforma em algo que ameaga e instiga uma
permanente busca de renovacgdo; isto exige, portanto, que o cidaddo esteja
constantemente revendo e reformulando seus saberes, sua forma de agir no
mundo, e nesse sentido, a escola e o professor passam a ter uma exponencial
tarefa.

O paradigma de ensino pautado na logica do trabalho artesanal de outrora, em que
0 mestre da oficina-escola apresentava um modelo que deveria ser reproduzido a partir
de uma sequéncia de etapas preestabelecidas de aprendizagem, esta superado e
necessita de professores que promovam uma aprendizagem para além do saber-fazer.
Para Moura (2008, p. 28) “o mundo do trabalho demanda por individuos autbnomos que
possam atuar em um ambiente de geracdo de conhecimento e, também, de transferéncia
a outros contextos em constante transformagao”.

Para tal, é preciso reconhecer que a profissdo docente, principalmente na
educacao profissional, € muito mais do que uma mera transmissao de conhecimentos
empiricos ou processo de ensino de contetdos fragmentados e esvaziados teoricamente,
sem a proposicao de reflexdes por parte dos professores. Compreender 0S processos
pelos quais os professores aprendem, 0os conhecimentos que Sd0 necessarios a pratica
docente e as formas pelas quais os docentes articulam diferentes saberes no exercicio da
docéncia tem se constituido em uma necessidade no campo cientifico da educacéo, tal
como defende Marcelo (1998). Em suas pesquisas o0 autor destaca o conhecimento
didatico do conteudo, que se refere ao conhecimento que os professores possuem a
respeito daquilo que ensinam e a forma como abordam/ensinam tal conhecimento,

visando a aprendizagem dos alunos. A este respeito Pena (2011, p. 100) comenta que
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Nos estudos que abordam a aprendizagem da docéncia, observa-se a referéncia
aos seguintes aspectos: a existéncia de uma base de conhecimento para o ensino,
com os diferentes tipos de conhecimentos necesséarios ao professor para o
desenvolvimento da atividade docente; a influéncia da biografia pessoal e
profissional do docente na configuracdo de sua pratica pedagodgica; a relevancia
dos processos formativos e do exercicio profissional na aprendizagem da
profissdo; dentre outros.

pY

Em relacdo a educacdo profissional, a perspectiva acima torna-se proficua e
pertinente no campo da investigacdo por se tratar de profissionais que atuam em um
campo caracterizado por especificidades e singularidades proprios desta modalidade de
educacdo. Segundo Pena (2011), a Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica é composta por profissionais, em sua maioria, com diferentes formacdes da
graduacéo, tais como engenharia, arquitetura, administracdo, dentre outras, possuindo
ainda, grande parte destes profissionais, mestrado e doutorado em diversas areas
profissionais, que ndo em educacédo ou afins. A autora reforca que estes profissionais
atuam como professores, contando com pouca ou nenhuma referéncia pedagdgica,
flando-se apenas no conteudo especifico de sua formacéo. Sobre isso, Machado (2011, p.
691) destaca que “se recrutam professores para a EPT fiando-se apenas em formacéao
especifica e experiéncia prética, crendo que a constituicdo da docéncia se dard pelo

autodidatismo”. Complementa afirmando que

E pressuposto basico que o docente da educacdo profissional seja,
essencialmente, um sujeito da reflexdao e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo
e a acao critica e cooperativa, comprometido com a sua atualizagdo permanente
na area de formacéo especifica e pedagdgica, que tem plena compreensao do
mundo do trabalho e das redes de relagédo que envolvem as modalidades, niveis e
instancias educacionais, conhecimento da sua profissdo, de suas técnicas, bases
tecnoldgicas e valores do trabalho, bem como dos limites e possibilidades do
trabalho docente que realiza e precisa realizar (MACHADO, 2008, p.18).

A formacdo docente para a educacdo profissional precisa promover a
conscientizacdo do professor sobre seu papel na aprendizagem dos estudantes, papel
este que suscita um comprometimento social e ético que transcenda a mera reproducao
de saberes, técnicas e conteudos. Para Luckesi (1994, p. 115) “o educador € aquele que,
tendo adquirido o nivel cultural necessario para o desenvolvimento de sua atividade, da
direcdo ao ensino e a aprendizagem”. E neste contexto que a reflexdo e a pesquisa se

fazem importantes.
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Da mesma forma, formar professores na educagdo profissional implica,
principalmente, compreender a importancia da intervencdo docente na formacdo dos
estudantes, e a necessidade de que esta pratica esteja apoiada em bases tedricas,
cientificas e tecnolédgicas consistentes. Tal formacdo, por sua vez, precisa permitir aos
professores enfrentar questbes fundamentais da profissdo, que tem a escola como
instituicdo social que pressupde acdes que promovam a reflex&o e a critica.

Oliveira (2010, p. 458) afirma que

a formacdo de professores para a EP vem sendo tratada no pais, como algo
especial, emergencial, sem integralidade prépria, que carece de marco regulatorio,
e que, por meio de programas, desenvolve-se paradoxalmente, sem a superacéo
das situagGes vigentes e ditas emergenciais, e sinalizando uma politica de falta de
formacao.

Para Oliveira (2010), a auséncia de referéncia a formagdo docente para atuar na
educacao profissional estd alinhada a uma dada concepcdo sobre as relacbes entre
experiéncia profissional e formacdo académica, permeada por um nao reconhecimento da
docéncia na educacao profissional como um campo de conhecimento com identidade

propria. Esse aspecto € discutido por Machado (2011, p. 690), segundo a qual

a formacdo de professores para a EPT € decisiva para que a atual politica de
expansdo, interiorizacdo e democratizacdo dessa modalidade educacional se
efetive com qualidade social, producéo de conhecimentos, valorizacdo docente e
desenvolvimento local integrado e sustentavel.

Além disso, a autora afirma que esse desafio é histdrico e tem se apresentado
critico desde o despontar do novo milénio em funcéo da criagdo de diversos programas,
destacando-se a expansdo da Rede Federal de Educacdo Cientifica e Tecnoldgica, a
criacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego, a aprovacao do
Plano Nacional de Educacéo, entre outros.

Cumpre destacar, portanto, que a formacédo inicial do professor da educacgéo
profissional sempre esteve vinculada a condigcbes minimas e precérias, como pode ser
observado no tratamento dispensado na Lei n.° 9.394/1996, ao deixar subentendido que o
docente desta modalidade de educacdo ndo necessita de formacdo propria,
estabelecendo padrdes Unicos e especificos para docentes da educacdo basica.

Conforme o Artigo 62 da referida Lei, “A formacédo de docentes para aturar na educagao
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basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacao” (BRASIL, 1996).

Além disso, a partir do Decreto n.° 2.208/1997, reduziu-se a formacao inicial do
professor da educacéo profissional ao permitir que disciplinas do Ensino Técnico fossem
ministradas por professores, instrutores e monitores, mediante preparacdo para o
magistério em servico, por meio de licenciaturas e programas especificos de formacao
docente. O Artigo 39 da Lei n.° 11.741/2008 preconiza que a “educagao profissional e
tecnolégica, no cumprimento dos objetivos da educacdo nacional, integra-se aos
diferentes niveis e modalidades de educacéo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia” (BRASIL, 2008). Portanto, evidencia-se que a educacdo profissional e
tecnoldgica passa a ter uma identidade formativa e que tal postulado da legislacdo deixa
claro que esta modalidade de educacao possui caracteristicas proprias e, portanto, requer
uma formacao inicial docente especifica, bem como pressupde formacao continuada.

Em contrapartida, de acordo com a Lei n.° 11.741, a educacao profissional objetiva,
sobretudo, elevar a condicdo intelectual do ser humano mediante uma formacdo que
ultrapasse o tradicional repertério de suas fungdes laborais, bem como desenvolver
plenamente o educando quanto ao seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 2008). Entretanto, para alcancar a formacao
adequada na perspectiva da emancipacao do estudante, a formacdo do professor dessa
modalidade de educacdo precisa incluir, entre outras, a dimensdo pedagdgica, por meio
da qual possa promover uma pratica profissional coerente e comprometida, na qual
estejam intrinsecos conhecimentos especificos, saberes profissionais, disciplinares,
curriculares e experienciais (TARDIF, 2013).

Em outras palavras, a docéncia na educacéao profissional necessita de profissionais
com formacdo pedagdgica que lhes possibilite praticas em sala de aula comprometidas
com a formacao geral do estudante e ndo apenas com a apropriacdo e o desenvolvimento
de habilidades e competéncias especificas. Para Novoa (2009) a formacdo docente,
pautada na profissionalidade docente e na pessoalidade do professor, deve compreender
cinco propostas genéricas que, devidamente contextualizadas, podem inspirar uma
renovacao dos programas e das praticas de formacao docente. Sdo elas: o conhecimento,
a cultura profissional, o tato pedagdgico, o trabalho em equipe e 0 compromisso social.

Além disso, segundo Névoa (2009, p. 3),
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Ao sugerir um novo conceito, disposicdo, pretendo romper com um debate sobre
as competéncias que me parece saturado. Adopto um conceito mais “liquido” e
menos “soélido”, que pretende olhar preferencialmente para a ligagdo entre as
dimensdes pessoais e profissionais na produc¢éo identitaria dos professores.

Ou seja, de modo geral entende-se que as dimensdes que constituem a
profissionalidade docente estédo fortemente articuladas a historia de vida dos professores.
Tais dimensdes indicam os significados atribuidos pelos professores aos acontecimentos,
fases e aprendizagens que perpassam 0s caminhos até a tomada de decisdo pela
docéncia. Segundo Hobold (2004), no caso da educacao profissional, quando o professor
ingressa em uma escola, este ndo esta desprovido de conhecimentos de outrora e nem
dispensado de aprendizagens futuras. A troca de experiéncias pode ser ressignificada
pelos professores com o objetivo de construir e refletir sobre sua pratica pedagdgica.
Desta forma evidencia-se que o processo de formacdo do professor da educacéo
profissional € uma peca-chave para a consolidacdo de uma escola emancipadora e
transformadora, sobretudo nesta modalidade educativa que esta diretamente ligada as
relagcoes de trabalho.

Entendemos, portanto, que promover uma formacdo de professores para a
educacao profissional, centrada na perspectiva do desenvolvimento sécio-politico-cultural-
intelectual do professor, € um caminho possivel para o rompimento do embate presente
na histéria da educacéo brasileira, em que hd uma tendéncia clara para a manutencao do
poder pelas elites e o desejo de rompimento da barreira de classes através de uma

ascensao social dos menos favorecidos.
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4. METODOLOGIA DA PESQUISA

4.1. ConsideracOes sobre pesquisa e conhecimento

Ao se analisar a historia do desenvolvimento da ciéncia, observa-se que a mesma
se constituiu como conhecimento sistematizado, construido historicamente pelo homem
para conhecer a realidade, e constata-se que as demandas que incentivam a producgao
cientifica correspondem as necessidades de quem produz ou de quem esta interessado
na producdo do conhecimento. Segundo Sanchez Gamboa (2012, p. 45), “conhecimento
€ o resultado da relagdo entre um sujeito cognoscente e um objeto a ser conhecido”.

Demo (1996, p. 34) entende pesquisa como atividade cotidiana considerando-a
como uma atitude, um “questionamento sistematico critico e criativo, mais a intervengao
competente na realidade, ou o dialogo critico permanente com a realidade em sentido
tedrico pratico”. Gil (1999, p. 42) acredita que a pesquisa tem um carater pragmatico, pois
trata-se de um “processo formal e sistematico de desenvolvimento do método cientifico. O
objetivo fundamental da pesquisa € descobrir respostas para problemas mediante o

emprego de procedimentos cientificos”. Segundo Minayo (1993, p. 23), a pesquisa é uma

atividade basica das ciéncias na sua indagacdo e descoberta da realidade. E uma
atitude e uma pratica tedrica de constante busca que define um processo
intrinsecamente inacabado e permanente. E uma atividade de aproximacéo
sucessiva da realidade que nunca se esgota, fazendo uma combinacéo particular
entre teoria e dados.

Desta forma, entendemos por pesquisa como um conjunto de acdes propostas
para encontrar a solugdo de um problema baseado em procedimentos racionais e
sistematicos. Goldenberg (1997) define o método como a observacdo sistematica dos
fendbmenos da realidade através de uma sucessdo de passos, orientados por
conhecimentos tedricos, buscando explicar a causa desses fendmenos, suas correlagées
e aspectos nao-revelados.

Esse capitulo pode ser considerado como a estrutura central e organizacional do
trabalho de investigacdo que foi concretizado. Nele estdo presentes os objetivos gerais e
especificos decorrentes da questdo de estudo que motivou a realizacdo da investigacdo
sistematizada nesta dissertacdo, bem como os procedimentos metodoldgicos, nos

instrumentos de pesquisa e as diretrizes da analise de dados.
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4.2. A natureza da pesquisa

A pesquisa sistematizada nesta dissertacdo foi desenvolvida a partir do objetivo de
evidenciar e compreender as perspectivas de formacdo pedagogica de professores
subjacentes a um conjunto de pesquisas (dissertacOes e teses) com foco na educacao
profissional, defendidas entre 2005-2015, em programas de pdés-graduacdo brasileiros.
Em face a este objetivo e aos procedimentos metodoldgicos adotados, a pesquisa
realizada caracteriza-se como qualitativa e interpretativa (ERICKSON, 1986), que consiste
em um processo de interpretacdo, por parte do pesquisador, dos significados atribuidos
pelas pessoas a um dado evento ou fendbmeno em estudo, considerando-se as
especificidades culturais e sociais do meio em que essa pessoa estd inserida e 0s
diversos fatores externos e internos que interferem nesse evento/fenémeno.

Esta abordagem ocupa um reconhecido lugar entre as varias possibilidades de se
estudar os fendbmenos que envolvem pessoas e as relagbes sociais que sao
estabelecidas nos mais variados ambientes. Conforme Bardin (1977), a pesquisa
gualitativa é aquela capaz de incorporar a questdo do significado e da intencionalidade
como inerentes aos atos, as relacbes e as estruturas sociais, sendo estas Ultimas
tomadas, tanto no seu advento quanto nas suas transformacgfes, como construcoes
humanas significativas.

Por se aplicar ao estudo da histéria, das relagdes, das representacdes, das
crencas, das percepcdes e das opinides, ou seja, produtos das interpretacdes dos seres
humanos, a abordagem qualitativa permite desvelar processos sociais ainda pouco
conhecidos, propiciando a criagdo de novas abordagens, revisdo e criacdo de novos
conceitos e categorias durante a investigacdo. Segundo Minayo, Deslandes e Gomes
(2007), a pesquisa qualitativa proporciona um modelo de entendimento profundo de
ligacdes entre elementos, direcionado a compreensdo da manifestacdo do objeto de
estudo. Denzin e Lincoln (2006, p. 16) entendem que sobre o tema pesquisa qualitativa
‘encontra-se uma familia interligada e complexa de termos, conceitos e suposi¢des”.

Ainda segundo Denzin e Lincoln (2006, p. 20),

A palavra qualitativa implica uma énfase sobre as qualidades das entidades e
sobre os processos e 0s significados que ndo sdo examinados ou medidos
experimentalmente (se é que sado medidos de alguma forma), em termos de
quantidade, volume, intensidade ou frequéncia. Os pesquisadores qualitativos
ressaltam a natureza socialmente construida da realidade, a intima relacéo entre o
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pesquisador e o que é estudado, e as limitagcdes situacionais que influenciam a
investigagdo. Esses pesquisadores enfatizam a natureza repleta de valores da
investigacdo. Buscam solucbes para as questdes que realgam o modo como a
experiéncia social € criada e adquire significado.

Denzin e Lincoln (2006) complementam que pesquisa qualitativa €
multimetodoldgica quanto ao seu foco, envolvendo abordagens interpretativas e
naturalisticas dos assuntos. Isto significa que o pesquisador qualitativo busca atribuir
sentido ou interpretar os fenbmenos, segundo o significado que as pessoas lhe atribuem.

A pesquisa baseou-se em um estudo do tipo bibliografico, que consistiu na analise
de dez pesquisas (dissertacdes e teses), com foco na educacédo profissional, a partir da
gual buscou-se responder a seguinte interrogacdo: quais sdo as principais perspectivas
de formacédo pedagdgica de professores subjacentes as pesquisas com foco na educacao
profissional, desenvolvidas no Brasil entre os anos de 2005 e 2015?

A pesquisa bibliografica é desenvolvida a partir de materiais publicados em livros,
artigos, revistas, teses e dissertacdes, podendo ser realizada independentemente ou até
mesmo constituir parte de uma pesquisa descritiva ou experimental. Para Cervo, Bervian
e Silva (2007, p. 61), a pesquisa bibliografica “constitui o procedimento basico para os
estudos monograficos, pelos quais se busca o dominio do estado da arte sobre
determinado tema”.

Na pesquisa bibliografica destacam-se trés aspectos importantes por parte do
investigador: a escolha dos documentos, 0 acesso a eles e a sua analise. A escolha dos
documentos ndo é um processo aleatorio, mas se da em funcdo de alguns propésitos,
ideias ou hipéteses. Em relacdo a pesquisa aqui sistematizada, o processo de selecdo do
material bibliografico que foi analisado levou em conta a relagdo com o tema aqui focado

e a disponibilizacdo das pesquisas em plataformas de acesso publico.

4.3. Contexto da investigacao e motivacdes pessoais

O interesse pelo tema educacao profissional foi despertado a partir da atuagcéo do
mestrando enquanto docente e coordenador pedagdgico em uma instituicdo de educacédo
profissional, inicialmente como professor de Matematica de Ensino Meédio e,
posteriormente, como coordenador pedagogico da referida instituicdo com foco na
formacdo docente e acompanhamento da rotina pedagdgica dos alunos e professores.

Quanto as atribuices referentes a formacdo docente, logo evidenciou-se uma profunda
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auséncia de bases pedagogicas na formacao inicial do professor de educacao profissional
naquela instituicdo — condicdo encontrada também em toda a rede de ensino daquela
instituicao, distribuida pelo Estado de Santa Catarina. Naquele periodo, que se estendeu
de 2007 a 2015, surgiu a inquietagcéo pelo tema, sobretudo a partir de 2011 com a criagao
do PRONATEC e o aumento significativo de vagas para novos alunos na modalidade de
educacao profissional e, consequentemente, a necessidade urgente de contratagdo de
novos professores.

A maioria dos professores contratados possuia formacao inicial técnica, na area de
atuacao docente, muitos recém-formados em faculdades de engenharia. Na busca por
organizar e oferecer aos docentes processos formativos na prépria instituicdo com énfase
em conhecimentos pedagdgicos e didaticos, percebeu-se que nao havia muita literatura
especializada sobre o tema da formacao de professores da educacéo profissional, em
relacdo aos estudos publicados sobre formacao docente, de modo geral.

Desta forma, buscou-se, primeiramente, identificar quais estudos académicos de
pos-graduacédo foram publicados no Brasil, delimitando o espaco temporal entre 0s anos
de 2005 e 2015. Delimitamos este espaco de tempo, pois na referida década verificou-se
grande expansédo da educacdo profissional no Brasil, tanto em termos de criagcdo de
escolas e programas, como de nimero de matriculas.

As bases de dados utilizadas foram as plataformas online Banco de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior —
CAPES, Biblioteca Digital Brasileira de Teses — BDBT e Dissertacdes do Instituto
Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia — IBICT, sendo utilizados os descritores:
formacédo docente, educacao profissional e formacao de professores.

Nas tabelas abaixo estdo indicados o numero de trabalhos encontrados -

dissertacOes e teses —, por descritor na categoria “assunto”, no banco de dados do IBICT.

Tabela 1: Trabalhos encontrados a partir do descritor “formacao docente”

Frequéncia Frequéncia
Natureza do Trabalho Absoluta Relativa
Dissertacdes 655 67,53%
Teses 315 32,47%
Total 970 100,00%

Fonte: IBICT
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Tabela 2: Trabalhos encontrados a partir do descritor “educagéo profissional”

Natureza do Trabalho F;\%qsﬁﬂga Frsglgiair\l/c;ia
DissertacOes 1400 68,13%
Teses 655 31,87%

Total 2055 100,00%
Fonte: IBICT

Tabela 3: Trabalhos encontrados a partir do descritor “formagéo de professores”

Natureza do Trabalho F;iqsuo(?zga Frsgltfic(;ia
Dissertacdes 2725 68,43%
Teses 1257 31,57%

Total 3982 100,00%
Fonte: IBICT

Tabela 4: Trabalhos encontrados a partir dos descritores “formagao de professores”,
“educacgao profissional” e “formacao docente”

Ano de Defesa Dissertacfes Teses Total
2005 2 5 7
2006 13 9 22
2007 11 4 15
2008 10 4 14
2009 12 5 17
2010 6 3 9
2011 3 4 7
2012 2 1 3
2013 2 2 4
2014 5 2 7
2015 4 1 5

Total 70 39 109
Fonte: IBICT

Ap6s a busca por dissertacdes e teses, a partir dos descritores apresentados

acima, iniciou-se a leitura dos resumos. Embora tenham sido encontrados 110 trabalhos
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com os descritores formacéo de professores, educacéo profissional e formagdo docente,
evidenciou-se que a maioria deles ndo se dedicava a analisar ou discutir processos de
formacéao de professores.

Posteriormente a leitura dos resumos, intencionou-se identificar as publicacdes
sobre o0 tema em cada uma das regides politico-administrativas do Brasil. No entanto, logo
constatou-se a escassez de dissertacdes e teses quanto a formagdo docente da
educacao profissional, de modo que foram encontrados 3 estudos da regido Centro
Oeste, 3 da regido Sudeste e cinco da regido Sul, totalizando 10 estudos com
caracteristicas que se aproximam ao objeto de estudo desta pesquisa, sendo 6
dissertacbes de mestrado e 4 teses de doutorado. O quadro a seguir expde algumas

informacdes sobre os estudos analisados.

Quadro 1 — Dissertacdes e teses defendidas entre 2005 e 2015

Titulo do Trabalho Nz_’ll_trl;fz;?]go Autor Instituicéo gr;?egg
Concepcao de formacdo inicial de
rofessores para a educagéo profissional . ~ OGLIARI
ge nivel médipo: Um aspecfo d:fhistéria da Dissertacdo (2006) PUC/PR 2006
educacdo no estado do Parana
O professor da educacéo profissional e a
conectividade orgénica entre formacéo e BARBACOVI
pratica docente: %m estudo sobre ogIFET Tese (2011) UFMG/MG 2011
Sudeste de Minas Gerais.
Formacéo continuada de professores e o OLIVEIRA
desenvolvimento de curriculos integrados Dissertagao (2011) UNICAMP/SP 2011
na educacao profissional e tecnolégica
Trajetdrias de constituicdo da docéncia na . ~ MARTINS
! oducacso prgﬁssional Dissertac&o (2011) UNICAMP/SP | 2011
A constituicdo do do_ce_nte para a educagao Tese URBANETZ UEPR/PR 2011
profissional (2011)
A formacéo de professores nos institutos
federais de educacéo, ciéncia e tecnologia: Dissertacao LIMA (2012) UNB/DF 2012
um estudo da concepcao politica
Politicas de formacao de professores para COSTA
a educacéo profissional e tecnoldgica: Tese (2012) UFU/MG 2012
cenarios contemporaneos
A auto formacéo docente no ensino
técnico-profissional na interface coma Dissertacio | “ANTOS | NISINOS/IRS | 2013
pratica pedagdgica: significados e (2013)
potencialidades
A formacéo docente para a educacao ARAUJO
profissional e tecnol6gica no IFNMG — Dissertacao (2014) UNB/DF 2014
Campus Januaria
A constituicdo do professor pelo trabalho
docente na educagéo profissional: o caso PINTO
do IFMT — Camr?us Cuiaba o Octayde Tese (2014) UFRGS/RS | 2014
Jorge da Silva
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Fonte: os autores

Das dez dissertacfes e teses selecionadas para analise, quatro delas, de acordo
com o titulo, focam em Institutos, mais especificamente a partir de 2011, quando a
educacao profissional vivenciou o fendbmeno do aumento significativo da oferta de vagas
para a modalidade de educacdo no pais a partir do PRONATEC. Acredita-se que este
Programa suscitou investigacdes sobre a formacdo docente em detrimento do elevado
namero de contratacdes, mediante concursos publicos de novos docentes, sobretudo na

esfera federal, em consequéncia do aumento da oferta de vagas aos estudantes.

4.3. Encaminhamentos da andlise de dados

Existem diferentes técnicas de organizacdo e analise de dados na pesquisa
qualitativa, sendo a andlise de conteudo uma possibilidade para as ciéncias sociais. A
analise de conteudo é constituida de varias técnicas onde objetiva-se descrever o
conteudo emitido em um processo de comunicacao, seja ele por meio de falas ou de
textos. Deste modo, a analise de conteldo € composta por procedimentos sistematicos
gue proporcionam o levantamento de indicadores que permitem a realizacdo da inferéncia
de saberes e conhecimentos.

Historicamente a analise de conteddo, como instrumento de andlise interpretativa,
€ umas das técnicas mais antigas. Conforme de Oliveira et al. (2003, p. 2), “os primérdios
de sua utilizacdo remontam a 1787 nos Estados Unidos, e sua emergéncia como método
de estudo aconteceu nas décadas de 20 e 30 do século passado com o desenvolvimento
das Ciéncias Sociais, quando a ciéncia classica entrava em crise”. A atitude interpretativa
€ intrinseca ao ser humano que deseja atingir o conhecimento. Desde a hermenéutica,
arte de interpretar os textos sagrados ou misteriosos, 0 homem pratica a interpretacéo
como forma de colocar a sua observacao sobre um determinado fenémeno.

Pode-se afirmar que a analise de conteiddo € um conjunto de técnicas de
exploracdo de documentos, que tem o objetivo de identificar os principais conceitos ou 0s
principais temas abordados em um determinado texto. Inicialmente, parte de uma leitura
flutuante que permitem ao pesquisador, através de suas anotacfes e analises,
estabelecer as unidades de sentido, ou seja, um conjunto de palavras formando uma
locugcdo ou temas, que sdo definidas com o propdésito de guiar o pesquisador na busca

das informacfes presentes no texto. Segundo Bardin (1977, p. 15), “a analise do
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conteddo é um conjunto de instrumentos de cunho metodolégico em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a discursos extremamente diversificados”.

Para Bardin (1977) a analise de conteudo se constitui de varias técnicas onde se
busca descrever o conteido emitido no processo de comunicacédo, seja ele por meio de
falas ou de textos. Portanto, a técnica é composta por procedimentos sistematicos que
proporcionam o levantamento de indicadores permitindo a realizagdo de inferéncia de
conhecimentos. A escolha deste método de analise pode ser explicada pela necessidade
de ultrapassar as incoeréncias resultantes das hipoteses e pressupostos, pela
necessidade de enriquecimento da leitura por meio da compreensao das significacdes e
pela necessidade de desvelar as relacbes que se estabelecem além das falas
propriamente ditas.

As etapas que permitem ao pesquisador definir e classificar as unidades de sentido
e, assim, desvendar significacdes novas exigem a obediéncia a um determinado nimero
de etapas, o dominio de certas técnicas e o trilhar de um caminho. A primeira etapa da
analise do conteudo consiste em constituir e organizar o material de trabalho.

A segunda etapa da analise de conteudo consiste na definicdo das unidades de
registro que serdo utilizadas pelo pesquisador. Como ja foi afirmado neste capitulo,
podem ser constituidas por palavras, conjunto de palavras ou temas. Os objetivos da
pesquisa, assim como uma primeira leitura dos textos, configuram-se como essenciais
para o pesquisador para determinar as unidades de registro. Para a definicdo das
unidades de registro da andlise de contetdo faz-se necesséria a exploracdo do material,
que constituiu a segunda fase do processo metodologico. A exploracdo do material
baseia-se na construcdo de operacfes de codificacdo, considerando-se os recortes dos
textos em unidades de registros, a definicdo de regras de contagem e a classificacéo e
agregacao das informacfes em categorias simbolicas ou teméaticas. Bardin (1977) define
codificacdo como a transformacgao, por meio de recorte, agregagao e enumeracao, com
base em regras precisas sobre as informacbes textuais, representativas das
caracteristicas do contetdo.

Para Silva e Fossa (2013), nessa fase, todo o material coletado é recortado em
unidades de registro e tomar-se-ao, como unidades de registro, os paragrafos de cada
dos textos de documentos. Desses paragrafos, as palavras-chave séo evidenciadas, e

faz-se o resumo de cada paréagrafo para realizar uma primeira categorizagdo. Assim 0s
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paragrafos dos textos sédo recortados em unidades de registro, agrupadas em categorias
iniciais, intermediarias e finais, as quais possibilitam as inferéncias. Através deste
processo procura-se nao apenas compreender o sentido do texto do autor, mas também

significacdes e mensagens para além da mensagem inicial.

86



5. ANALISE DE DADOS

Conforme apresentamos no capitulo anterior, esta dissertacdo dedica-se a
identificar e discutir as perspectivas de formacéo pedagodgica de professores da educacao
profissional evidenciadas em dissertacdes e teses defendidas na Ultima década. Para tal,
nos debrugamos sobre os trabalhos de Ogliari (2006), Barbacovi (2011), Oliveira (2011),
Martins (2011), Urbanetz (2011), Lima (2012), Costa (2012), Santos (2013), Araudjo (2014)
e Pinto (2014) na busca do propoésito desta jornada académica.

Os trabalhos analisados neste estudo foram escolhidos em detrimento de sua
intrinseca relagdo com o tema da formacao de professores da educacao profissional, bem
como com a proximidade do objeto de pesquisa. As dissertacdes e teses analisadas e
discutidas, defendidas entre os anos de 2005 e 2015 no Brasil, refletem as concepcodes
contemporaneas na modalidade de educacdo profissional sobre a formagcdo dos
professores e sua constituicdo docente, apontando as fragilidades do tema em questdo e
as consequéncias na adocao na execucao de tais concepcdes no trabalho docente.

Desta forma, apresentamos um breve resumo dos respectivos trabalhos analisados
com o proposito de explicitar a teméatica central investigada, os objetivos, os principais
fundamentos tedricos e as compreensdes produzidas pelos autores. De posse desses
elementos, apresentamos na secdo seguinte fragmentos dos trabalhos analisados,
convergindo para uma sintese compreensiva das perspectivas de formacdo pedagogica

docente na educacéo profissional, evidenciadas a partir da analise das pesquisas.

5.1.Breve resumo das dissertacoes e teses analisadas

Na sequéncia da secdo apresentamos, de maneira sintetizada, os elementos
principais das dissertacdes e teses analisadas, organizados temporalmente a partir do
ano de defesa. Tomando por base os elementos conceituais, tedricos, metodoldgicos e
culturais evidenciados mediante a leitura destas pesquisas, foram constituidos os
argumentos que nos permitiram delinear as perspectivas/concepc¢des subjacentes a cada
um dos trabalhos analisados.

Ogliari (2006) procurou pesquisar a trajetoria de formacao inicial em licenciatura
dos professores do Estado do Parand que atuam no nivel profissionalizante a partir da

comparacao entre a Lei 5.692/71 e a Lei 9.394/96, considerando 0s contextos sociais e
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politicos de cada época. Em sua dissertagdo, o autor analisou os principios norteadores
da formacéo docente do professor de educacdo profissional presentes nas legislacdes
citadas, bem como discutiu a relacdo entre a formacdo do professor e a formacao
profissional do aluno do ensino profissionalizante. A partir do depoimento de professores
com formacao inicial em licenciatura em plena atividade docente na educacao profissional
em trés instituicbes escolares daquele estado, o autor identificou e problematizou as
dificuldades encontradas no que se refere a formacdo docente, bem como as concepc¢odes
de formacéo de professores presentes na educacao profissional.

A partir de seu estudo Ogliari (2006) concluiu que os professores da educacdo
profissional do Estado do Parana, particularmente nas instituicbes investigadas,
desconhecem as legislacbes vigentes sobre a formacdo docente e a modalidade de
ensino, embora considerem como relevante o conhecimento das leis que regem a
profissdo docente. E este aspecto evidencia, portanto, falta de clareza sobre as
finalidades e propésitos da educacao profissional integrada ao ensino médio, bem como
sobre seus principios reguladores. O autor aponta, ainda, para a existéncia de uma
fragilidade na formacdo inicial dos professores ao privilegiar a preparacéo para o trabalho
docente apenas para a educacdo bésica geral e sugere a insercdo, nos cursos de
licenciatura, de percursos formativos relacionados a educacéo profissional, visto que uma
parcela de professores também atua nesta modalidade de ensino [profissional].

Barbacovi (2011) elaborou sua tese de doutorado sobre a formacao de professores
e a educacdo profissional no Brasil, com foco nos docentes do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFET Sudeste de Minas Gerais. A partir de um trabalho
composto por analise documental, questionario e entrevistas realizadas com professores
da educacado profissional daquela instituicdo, o autor identificou o perfil académico e
profissional dos docentes participantes da pesquisa. Mediante o perfil profissional
encontrado, o estudo revelou que as marcas do processo de constituicdo da formagéao
docente sdo predominantes na pratica profissional desenvolvida pelos professores no
cotidiano pedagogico e, ainda, que os profissionais da referida instituicdo de ensino nao
atribuem importancia significativa a formacéo pedagogica inicial ou continuada. Por fim,
conclui que a prética docente, aliada a formacéo inicial ou continuada, estd associada

positivamente a postura profissional frente aos saberes docentes, constituindo o professor
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reflexivo mediante processos continuos de formacdo e préticas pedagogicas
contextualizadas.

A partir dos resultados do estudo, Barbacovi (2011) conclui que o elemento que
realmente interfere na constituicdo profissional do professor é a préatica docente, conforme
responderam a grande maioria dos entrevistados. O estudo aponta, em contrapartida, que
a formacdo docente ndo tem relacdo com a pratica cotidiana do oficio de professor,
sugerindo, entdo, que ndo se trata de qualquer pratica docente, mas sim de uma pratica
dotada de sentidos intrinsecos que sustenta o proprio processo de formac¢éo continua do
professor e que se desenvolve para além dos percursos formativos oferecidos pela
instituicdo de ensino profissional.

Oliveira (2011), por sua vez, em seu trabalho dissertativo de mestrado investigou a
pratica docente no Instituto Federal de Santa Catarina — Campus Florianépolis
(Continente) com o objetivo de identificar quais os sentidos que aqueles docentes
atribuem a formacdo continuada de professores na préatica pedagogica na educacao
profissional. A autora analisou o papel de uma formacdo continuada implantada pela
instituicdo de ensino nos processos de producdo e apropriacdo e dos saberes presentes
nas narrativas dos docentes. Buscou, também, identificar as relacdes da pratica reflexiva
desenvolvida pelos professores e a constituicdo docente através de entrevistas e, a partir
dos resultados obtidos, subsidiar formacdes docentes que atendam as demandas
profissionais levantadas em face ao estudo realizado.

Os resultados do trabalho de Oliveira (2011) apontam para a necessidade de
romper com o estigma presente na Instituicdo de Ensino, focada no estudo, de que as
formacdes docentes para professores de educacéo profissional sejam caracterizadas por
cursos pontuais e de cunho imediatista, e sugere a implantacdo de um processo formativo
continuo que garanta a emancipacao profissional e conduza o professor a autonomia
docente. A autora conclui que a autoformacdo docente deve ser pautada na
indissociabilidade entre teoria e pratica.

Em seu estudo Martins (2011) analisou a formacédo dos professores do Instituto
Federal de Ensino, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina — IFSC, Campus Florianopolis
(Continente), focando os elementos relativos a constituicdo docente na educacao
profissional. Fundamentada numa pesquisa qualitativa com base no estudo de caso de

docentes da area da Nutricdo daquela instituicdo, a autora analisou em sua dissertagao a
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compreensao por parte dos professores dos elementos que subsidiam o processo de
construcdo das praticas docentes e a constituicdo dos saberes docentes.

Como resultados da investigagdo Martins (2011) identificou, a partir dos
depoimentos dos docentes entrevistados, que a constituicdo docente do professor da
educacéo profissional se concretiza através do tempo e de suas experiéncias no exercicio
da docéncia. Em relagdo a formacdo docente dos professores entrevistados, sua
profissionalidade ancora-se nos modos de ser professor com 0s quais tiveram contato na
formacdo inicial, particularmente, como nutricionistas antes de exercerem de atuarem na
docéncia. A autora aponta, ainda, para a necessidade de desenvolver nos professores,
por meio de percursos formativos na propria instituicdo de ensino, a dimensédo didéatico-
pedagogica na formacdo docente, visto que os entrevistados relataram dificuldades em
entender o processo educativo e agir sobre ele, sobretudo nos primeiros anos de
exercicio da profissdo docente.

Urbanetz (2011), em sua tese de doutorado, investigou como se da a formacéo
docente do professor da educacdo profissional e a relacdo desta formacdo com o
compromisso com a classe trabalhadora, delimitando o estudo aos docentes do curso de
engenharia elétrica de uma determinada instituicdo de ensino profissional, em detrimento
da intrinseca relagcdo da referida area de conhecimento com o capitalismo industrial. A
autora apoia seus argumentos na premissa que a formacao do professor se da em duas
dimensdes: a constituicdo do professor pelo trabalho especifico e pelo trabalho
pedagdgico, defendendo a ideia de que o docente precisa, sobretudo, conhecer o trabalho
gue vai ser ensinado aos alunos e apontando para a necessidade da vinculagdo da acgao
docente ao mundo do trabalho.

Como conclusdo a autora evidencia que os professores entrevistados se
constituem como docentes a partir da sua experiéncia de trabalho na engenharia: sua
formacdo inicial, constituindo-se profissionalmente a partir do conhecimento tacito,
articulado ao conhecimento cientifico adquirido na graduag&o. Assim, a sua competéncia,
reconhecida pelos alunos, resulta da capacidade de, pela experiéncia, articular teoria e
pratica no ambito dos processos de trabalho a serem ensinados. Destaca, ainda, que 0s
docentes entrevistados, embora ndo possuam formacdo pedagdgica sistematizada, se

reconhecem como professores, pois suas praticas pautam-se em conhecimentos
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especificos e técnicos sobre sua area de atuacdo, os quais foram desenvolvidos na
pratica.

Outro estudo analisado € a dissertacdo de Lima (2012), que foca a formacéo
continuada docente em Institutos Federais. Neste estudo, Lima (2012) dedica-se a
identificar o contexto das politicas publicas presentes nos Institutos Federais de Ensino,
Ciéncia e Tecnologia que atuam na formacdo docente. Para tanto, investigou o0s
pressupostos politicos e legais para a formacdo de professores nos Institutos Federais,
baseando-se em analise documental e realizacdo de entrevistas com reitores das
instituicbes de ensino pesquisadas. Os resultados apontam para um cenario permeado
por contradicdes no que se refere a formagcdo de professores nos Institutos Federais, e
gue o processo de formacédo precisa ser reformulado, favorecendo a constituicdo de um
profissional docente que intencione romper com a ordem do sistema capitalista vigente.

Assim, Lima (2012) aponta que uma das contradi¢cdes diz respeito a formacéo
gratuita e publica oferecida pelos IF’'s, porém, pragmatica sob o ponto de vista da
manutencao do atendimento das necessidades de um Estado neoliberal. A autora conclui,
desta forma, que a concepcdo de formacdo de professores na educacado profissional
valoriza excessivamente os saberes técnicos em relagdo as necessidades humanas da
sociedade contemporéanea.

Ja a investigacdo de Costa (2012) analisou o tema da formac&o docente e a falta
de politicas publicas na formacdo de professores da educacdo profissional. A partir de
andlises documentais e bibliograficas a autora destacou a existéncia de programas
formativos que facilitaram a insercdo de profissionais sem a formacdo inicial em
licenciaturas (ndo professores) na educacdo profissional, mas que acabaram nao se
transformando em politicas de governo. O trabalho destacou a intrinseca relacdo entre
formagdo docente e o “aligeiramento” de tal formacdo em face da necessidade de
docentes frente a expansao da modalidade do ensino profissional nos Ultimos anos.

Além disso, a autora confirma que ndo hd uma materializagdo efetiva das politicas
publicas de formacéao de professores na educacao profissional, embora reconheca que na
historia recente do Brasil alguns programas foram propostos, porém que acabam néo se
consolidando. Na falta de uma concepcdo de formacdo docente definida para a
modalidade de ensino, a autora identificou que cada uma das instituicbes de ensino

pesquisadas, sendo uma por regido geografica no Brasil, criou alternativas proprias para
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suprimir as caréncias de formacdo pedagodgica dos docentes de educacdo profissional.
Com isso, conclui que as diferentes propostas de formacéo docente sdo caracterizadas
por controvérsias, incertezas, desafios, conflitos e obscuridade em relacéo a formacao de
professores da educacéao profissional, de modo que os processos formativos e educativos
dessas instituicdes se configuram em um movimento pendular, definidos pelo efeito dos
cursos, ora marcados pela oferta de programas, ora pela oferta de licenciaturas.

Para além destas perspectivas, Santos (2013) analisou a autoformacdo docente
como processo de formacdo do professor, pautado no investimento do préprio sujeito a
partir da tomada de consciéncia de suas necessidades e desafios enquanto docente. A
autora teve como objetivo investigar como ocorre o processo de autoformacédo de
professor do ensino profissional, baseando suas analises nos percursos formativos
relatados por profissionais do Instituto Federal de Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Piaui —
Campus de Picos. Ancorada em uma abordagem qualitativa de pesquisa, estruturada em
uma investigacao bibliografica e realizacdo de entrevistas com docentes da Instituicdo, a
dissertacéo evidenciou a valorizacdo da autoformacdo docente como base enriquecedora
do desenvolvimento pessoal e profissional, valorizando a disposicdo para a mudanca na
acdo reflexiva concernente a avaliacdo e a reinvencao de suas préaticas formativas. A
pesquisa evidenciou que o0s professores entrevistados valorizam conhecimentos
especificos e pragmaticos devido a experiéncia laboral que tiveram em indUstrias e
empresas antes de ingressar na carreira docente. Embora ndo tenham formacéao inicial
direcionada ao magistério, tais professores apresentam a consciéncia da incompletude de
sua formacédo pedagogica e das fragilidades do trabalho docente que realizam, bem como
da necessidade de ressignificacdo de suas praticas educativas.

Complementarmente, Santos (2013) aponta que 0s motivos que levam o0s
professores entrevistados a buscarem alternativas diferenciadas na melhoria do processo
de ensino ancoram-se, sobretudo, na necessidade de relacionar teoria e pratica com
vistas a promover uma formagédo para o mundo do trabalho. Sobre a autoformagéo
docente, a autora destaca que os docentes, de forma geral, reconhecem a importancia da
formacdo docente para a docéncia na educacao profissional, e conclui que tal posicéo
ratifica a ideia de que h&d uma consciéncia de que a auséncia dessa formacdo pode

impactar no oficio de ensinar.
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Araujo (2014), em seu trabalho de dissertacdo, analisou a formacdo docente do
professor de educacao profissional do Instituto Federal de Ensino, Ciéncia e Tecnologia
do Norte de Minas Gerais — IFNMG, Campus Januaria. O autor apresentou a fragilidade
nos processos de formacdo docente na educacdo profissional, destacando o
aligeiramento de tais processos, relacionando-os com a logica do capital e a racionalidade
técnica presente na educacdo profissional. Com o objetivo de analisar como se da a
formacdo de professores para a educacdo profissional, o estudo se baseou numa
perspectiva qualitativa com base em pesquisa documental e bibliografica, além de
aplicacdo de questionario semiaberto aos professores da referida instituicao, divididos em
dois grupos: aqueles com formagdo académica inicial em bacharel/engenharia ou
tecnologos e aqueles com formacéao inicial em licenciatura plena.

Como resultados Araujo (2014) apresentou a complexa e controversa relacéo entre
a formacéo dos professores da educacado profissional e a manutencdo da pedagogia do
capital e suas intencionalidades na formacao dos alunos, sobretudo nos professores que
nao cursaram licenciatura. Complementa que a retérica oficial em questédo tenta encobrir
a formacado do cidaddo e do compromisso ético com a formac&o dos sujeitos em prol da
manutencao e reproducdo da ordem vigente. O autor destaca, também, que a formacao
docente do professor de educacéo profissional é fundamentada por concep¢fes de uma
agenda neoliberal, liderada por 6rgdos internacionais como o Banco Mundial, que
preconiza uma pedagogia pragmatica em que a qualificacdo e o desenvolvimento de
competéncias nos alunos definem a pratica docente. Conclui, assim, que a profissdo
docente na instituicdo pesquisada se mostra fragilizada e converge, sobretudo, para o
enraizamento da cultura de que a formacao pedagoégica ndo se faz necessaria para a
docéncia, de modo que todos podem exercer tal funcdo na modalidade de ensino
profissional.

Pinto (2014) focou seu estudo no trabalho docente do professor de educacgéo
profissional do Instituto Federal de Ensino, Ciéncia e Tecnologia do Mato Grosso — IFMT,
Coronel Octayde Jorge da Silva, em Cuiaba. O objetivo central de sua tese foi analisar o
trabalho docente na busca pela compreensdo de como se da a constituicdo docente a
partir do fazer pedagdgico. Com uma abordagem qualitativa, de cunho materialista
dialético, a pesquisa baseou-se em documentos institucionais e na analise de conteudo

mediante a realizacdo de entrevistas com professores e diario de campo. A tese
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evidenciou a importancia do trabalho docente como principio educativo necessario ao
rompimento do modo de pensar dominante em prol de uma docéncia que almeja,
sobretudo, a superacédo do carater funcionalista da educacéo profissional.

A autora evidencia, a partir das falas dos professores entrevistados, que a
constituicdo docente dos professores daquela instituicdo de ensino se d& através do
trabalho docente em detrimento da falta da continuidade de programas de formacao
docente na educacédo profissional. Destaca, também, que um dos reflexos da falta de
formacdo docente com bases pedagogicas é exclusdo dos alunos que apresentam
dificuldades para desenvolver a educacgdo profissional. Por fim, demonstra que ha dois
tipos de modelos pedagdgicos presentes no trabalho docente na educagédo profissional: o
humanista e o taylorista/fordista, sendo este o predominante.

Com o proposito de situar o leitor sobre a tematica pesquisada pelos autores nas
dissertacOes e teses apresentadas, relacionadas ao tema da formacdo docente de
educacao profissional, apresentamos resumidamente cada trabalho. Na sequéncia, do
capitulo, destacamos alguns recortes dos trabalhos analisados visando explicitar os
elementos que, a partir de nossas analises, evidenciam as perspectivas de formacao

docente subjacentes aos referidos trabalhos.

5.2.Selecéo de fragmentos das dissertacdes e teses analisadas

No quadro a seguir destacamos alguns fragmentos, as partir dos quais
evidenciamos elementos associados as perspectivas de formacdo de professores que
perpassam ou sustentam os trabalhos analisados. Os fragmentos estdo dispostos por
autor e ano de defesa e contam ainda com uma sintese a partir do olhar dos autores com

vistas as perspectivas de formacéo docente.
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Quadro 2 — Selecao de fragmentos da pesquisa de Ogliari (2006).

Fragmentos?® que sugerem perspectivas e compreensdes
sobre pratica profissional e formagao docente na EP

Ideia central do fragmento

F1 — Busca-se, portanto, que na formacéo integrada, ou no
ensino médio integrado ao ensino profissional, haja uma
completude entre a formacéo geral e técnica, de maneira que
uma ndo se dé uma separada da outra, e que esta concep¢éo
se torne real em todos os campos onde se da a preparacao
para o trabalho, seja nos processos produtivos, seja nos
processos educativos, como na formagdo inicial, no caso, a
formacéo inicial dos professores em cursos de licenciatura, e
mesmo no ensino técnico, tecnoldgico e superior - F (OGLIARI,
2006, p. 132).

llustra a importancia da relacdo entre
formacdo geral e técnica no ensino e
atribui & formacdo docente de
educacdo profissional a mesma
necessidade, aproximando os saberes
especificos e praticos de cada area do
conhecimento.

F> — Portanto, é de suma importancia termos tecido
consideracBes sobre como estéd se dando a formacéo inicial de
professores para a educacdo profissional integrada ao ensino
médio. Pela andlise dos trés cursos estudados, a questdo da
educacéo para o trabalho ndo surge de forma explicita [...]. Em
nenhuma delas creditou-se importancia a este tipo de formacao
[...]. Desta forma, parece que 0s cursos de licenciatura nao
consideram as diferencas que existem entre as pessoas que
cursam a educacgdo béasica, e que podem optar por uma ou
outra modalidade de educacdo (OGLIARI, 2006, p. 145).

Critica a generalizacdo da formacgéo
docente em licenciaturas para a
atuacdo na educacdo basica por ndo
oferecer possibilidades de discusséo e
relacdo com a educacao profissional.

Fs — Embora considerem o conhecimento das legislacdes
educacionais importante em suas atividades de professor,
nenhum deles citou os decretos que regem ou regeram a
educacédo profissional no Brasil, o0 que demonstra uma falta de
clareza do ponto de vista legal, sobre as finalidades do que vem
a ser uma formacéo integrada (OGLIARI, 2006, p. 146).

Evidencia a falta de conhecimento dos
docentes da educacdo profissional
guanto a legislagdo que rege a
modalidade de ensino e a consequente
falta de clareza sobre a formacédo
integrada entre ensino médio e ensino
técnico.

F4 — Temos a consciéncia de que a integragdo, para se efetivar
no ensino médio profissional, ndo depende apenas dos
professores das disciplinas ditas comuns, mas também dos
outros professores e de outros atores que atuam na escola
(OGLIARI, 2006, p. 147).

Sugere uma maior aproximacao entre
os professores das disciplinas comuns
(licenciados) e professores das
disciplinas das disciplinas técnicas
(bacharéis), bem como dos demais
membros da comunidade escolar.

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Ogliari (2006)

Com foco na formacéao inicial do professor que atua na educacédo profissional, o
estudo de Ogliari (2006) apoia-se numa visdo de formacao profissional que se concretiza
na intersecdo entre a dimensao formativa geral, a qual circunscreve conhecimentos
pedagogicos e culturais da educacdo, e a dimensdo técnica, que abarca o0s
conhecimentos relativos a um campo de atuacao profissional especifico, estendendo esta
compreensao para todos os campos de formacao para o trabalho. Relativamente aos

cursos analisados, a autora critica a tendéncia predominante nos cursos de licenciatura,

25 Usaremos ao longo do texto a notagéo Fi, F2... para Fragmento 1, Fragmento 2, de modo a esclarecer o
contexto em que foram destacadas as unidades de registro.
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em face a qual a formagcdo promovida € fragil em termos de conhecimentos praticos, de
modo que nao contempla possiveis distintos interesses de formacédo profissional dos
alunos da educacéao basica.

A partir dos elementos destacados na discussédo dos fragmentos apresentados no
quadro 2, evidencia-se o entendimento de formacao profissional docente subjacente ao
referido estudo. De maneira sucinta, a formacédo do futuro professor da educagao
profissional caracteriza o processo formativo, que se da em nivel de licenciatura, por meio
do qual o futuro professor precisa adquirir conhecimentos da pratica pedagdgica para esta

modalidade de educacéo, contemplando a dimensdo da docéncia e, sobretudo, a

dimensao pratica, relacionada a diferentes campos profissionais.

Quadro 3 — Selecdo de fragmentos da pesquisa de Barbacovi (2011).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensdes
sobre pratica profissional e formagao docente na EP

Ideia central do fragmento

Fs — Descobrimos que existe uma relacdo significativa,
sustentada tedrica e estatisticamente, entre a concepcao
tedrico-pratica do professor quanto as modalidades avaliativas e
o0 curso de licenciatura, autorizando-nos dizer que aos que
fizeram o curso de licenciatura fica mais visivel a necessidade, a
potencialidade e a realizacdo de processos avaliativos que
conjugam aspectos da individualidade e da coletividade, dos
conteldos e das metodologias, dos objetivos educacionais e
das estratégicas pedagdgico didaticas (BARBACOVI, 2011, p.
225).

Evidencia a diferenca de concepcédo
entre professores licenciados e néo
licenciados quanto aos processos
avaliativos desenvolvidos na educacgéo
profissional.

Fe — Os dados apontaram que o que mais interfere na
constituicdo docente € a pratica docente — como, alias,
afirmaram também a maioria dos respondentes [...]. Nao se trata
de qualquer pratica. A pratica docente dotada dos seus sentidos
intrinsecos — relacdes simbidticas entre teoria e pratica — é que
da sustentagdo e firmeza ao préprio processo de formacao
docente que é continuo e se faz para além dos cursos formais
institucionalmente apresentados (BARBACOVI, 2011, p. 226).

Reforca a relagcdo entre a constituicdo
profissional do professor e a atividade
pedagdgica por ele desenvolvida,
atividade esta que precisa contemplar a
relacdo entre teoria e prética, e a partir
da qual concretiza-se o processo de
formacao continua do professor.

Fz — [...] a prética docente se traduz em reproducdo de
conhecimento, também sustenta e é sustentada pela concepgao
de que o saber instrucional é 0 que conta nesse processo.
Portanto, a formacao desse professor também é constituida e
imbuida pela acdo da préatica que executa e menos pelos cursos
a gue se teve acesso [...] (BARBACOVI, 2011, p. 226).

Destaca que a formacédo docente tem
se constituido e é impregnada de
elementos da préatica profissional, a
qual acaba por reproduzir o0s
conhecimentos instrucionais advindos
de tais praticas.
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Fs — O problema entdo ndo est4d na formacdo em si [...].
Tampouco o problema estd na trajetéria académica percorrida
[...], mas na forma de se enxergar a propria trajetéria, na forma
de se apropriar dos conhecimentos disponibilizados e ou
construidos [...], fechada em si mesma ou aberta a novos
dialogos entre os diferentes saberes. Essa abertura parece
estar associada a possibilidade de se construir uma préatica
reflexiva, que se materializa também na transposicéo didatica,
favorecendo que os conteldos intrinsecamente necessarios a
formacgéo profissional sejam trabalhados e desenvolvidos junto

Considera que o problema da pratica
docente se deve ao modo pelo qual
estes profissionais tém desenvolvido os
conhecimentos da pratica profissional.
Sugere, por fim, que a formacao
profissional docente precisa
desenvolver conhecimentos a partir dos
significados atribuidos pelos
professores a estes contetdos, no
contexto das suas atividades sociais e

ao significado atribuido a tais conteddos revelados e
construidos na vida social e profissional (BARBACOVI, 2011,
pp. 227-228).

profissionais.

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Barbacovi (2011)

Tendo por foco investigativo a constituicdo profissional do professor da educacao
profissional, examinando as relacfes entre o perfil e a pratica pedagdgica de professores
desta modalidade educacional, o trabalho de Barbacovi (2011) evidencia uma concepgao
de formacdo continua centrada na pratica profissional. Os elementos destacados
corroboram a ideia da formacdo continua como um processo de desenvolvimento de
conhecimentos da pratica pedagogica em sala de aula, especialmente voltados a
educacdo profissional, que se concretiza mediante os significados atribuidos pelos
professores aos saberes relativos a tais praticas no contexto das suas atividades sociais e
profissionais. E esta formacéo precisa levar o professor a apropriar-se de conhecimentos
gue viabilizem praticas reflexivas.

Tal concepcdo de formacdo de professores coloca em relevo importantes
concepcOes e tendéncias que tem pautado os processos de formacdo docente no Brasil,
contemplando de uma maneira geral, as especificidades de diferentes niveis e
modalidade de ensino, entre elas a educacédo profissional. Merece destaque aqui a
perspectiva de formacado voltada a promocdo de praticas reflexivas e de uma pratica

profissional que promova, efetivamente, a relagéo entre teoria e pratica.

Quadro 4 — Selecao de fragmentos da pesquisa de Oliveira (2011).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensdes

sobre pratica profissional e formagao docente na EP EENE CERITE €O NEEHIED

Fo — A docéncia na EPT é marcada por aproximacdes da
proposta de curriculo integrado por parte dos sujeitos envolvidos
com 0 ensino, 0s quais, ao se defrontarem com os desafios
inerentes ao ensino profissional, cunham maneiras para
desempenhar da melhor forma possivel o que esta proposto a
essa modalidade de ensino (OLIVEIRA, 2011, p. 94).

A pratica docente na educagdo
profissional é caracterizada por uma
tendéncia de se buscar alternativas
para transpor os desafios intrinsecos ao
ensino na educacéo profissional.
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Fio — O exercicio de elaboragdo dos cursos pode ser
considerado um marco para as professoras contempladas neste
estudo, pois, como ja narrado por elas, em suas experiéncias
anteriores, chegaram com tudo pronto; tinham apenas que
ministrar as aulas e entregar o resultado dos alunos (OLIVEIRA,

Destaca a relevancia da participagao
dos professores na construcdo dos
planos de trabalho das disciplinas da
EP, o que viabiliza o desenvolvimento
de praticas reflexivas e influencia o

2011, p. 94). processo de formacéo docente.
Fiu - Quanto ao desenvolvimento da formagdo e | Explicita uma visdo comum ao
posicionamento dos profissionais que a executam, a professora | pensamento dos professores da

Neli do curso de Cozinha fala sobre a necessidade de
objetividade das formagbes de professores, pois para ela: “a
area da educacdo é muito ampla. Portanto, quem organiza
estes espacos formativos, tem que fechar, amarrar mais e trazer
os contelidos ja selecionados, de tal forma que nédo tivéssemos
gue ler diferentes autores, pois nosso tempo é curto”. O
discurso da professora expressa a ideia de que os professores
nao precisam se apropriar das teorias pedagdgicas; que alguém
tem que trazer a “receita” pronta (OLIVEIRA, 2011, p. 95).

educacédo profissional com formacdo
inicial especifica em sua area de
atuacdo e sem bases pedagogicas.
Nao hd& o entendimento da
complexidade da construcdo do saber
docente e buscam-se roteiros prontos e
ja definidos por outros, restringindo o
professor apenas ao repasse de
conhecimentos especificos.

F12 — Torna-se necessario desfazer o pressuposto de que a
formacao pedagdgica, no sentido de colocé-la em prética, ndo é
papel do professor para levar a um saber fazer reflexivo, que
seja entendido como autoformacdo. Assim como o curriculo
necessita ser viabilizado integrando teoria e pratica, da mesma
maneira a construcdo das formacdes de professores carecem
trabalhar com a indissociabilidade da teoria e da préatica

Expde a importancia de oportunizar aos
professores de educacdo profissional
uma formacdo docente que valorize a
relacdo entre teoria e pratica,
favorecendo uma pratica reflexiva por
parte destes professores.

(OLIVEIRA, 2011, p. 96).

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de (Oliveira, 2011)

Focando o processo de constituicdo profissional docente do professor da educacgéo
profissional, o trabalho centraliza-se nas possibilidades de formacédo e desenvolvimento
gue se concretizam na trajetoria profissional, isto €, na formacgao continuada. Ao explicitar
que no contexto da educacao profissional ndo ha uma concepcédo geral de formacao
docente — 0 que resulta na busca de alternativas préprias, a revelia de cada grupo ou
instituicdo de ensino pela melhoria dos processos educativos —, e que 0s professores em
geral manifestam uma visdo ancorada fortemente na aquisicdo de conhecimentos
provenientes da prética, o autor constitui elementos que nos permitem esbocar a
perspectiva de formacao subjacente ao trabalho.

Portanto, a perspectiva de formacdo continuada de professores desvelada diz
respeito ao processo de desenvolvimento de conhecimentos da docéncia e do campo
profissional (técnico ou ndo) especifico, o qual se constitui e se consolida no contexto das
praticas profissionais cotidianas, sobretudo pela participacdo na construcdo dos percursos
formativos da EP, por meio da efetivacdo da articulacdo entre teoria e pratica, pela
participacdo em processos de formacao reflexivos e emancipadores, voltados a promocéao

de préticas reflexivas e transformadoras.
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Quadro 5 — Selecédo de fragmentos da pesquisa de Martins (2011).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensdes
sobre pratica profissional e formacao docente na EP

Ideia central do fragmento

F13 — Considerando os processos de formagéo que percorreram
as professoras entrevistadas, a partir da analise de alguns
recortes de suas vivéncias, € possivel considerar que as
referéncias utilizadas por essas profissionais para apoiar suas
praticas foram baseadas especialmente nas habilidades e
competéncias pessoais, nas experiéncias de ex-professores e
na de nutricionista, na cultura da escola, nos espacos de
formacdo na area da Educagdo e na aprendizagem da prépria
pratica de sala de aula. Esse quadro de experiéncias adquiridas
representa meios de referéncia para aprender e exercer a
profissdo de professor, na medida em que véo construindo suas
proprias bases tedricas para a acdo pedagogica (MARTINS,
2011, p, 111).

Ressalta as influéncias das vivéncias
profissionais, sobretudo as habilidades
e competéncias pessoais e das
experiéncias de ex-professores, as
quais possibilitam a conformacdo da
pratica docente mediante a construgao
de bases pedagdgicas.

F14 — [...] a forte identificagcdo com o conhecimento préprio da
area de Nutricdo, parece influenciar a relacdo com a docéncia,
j& que o oficio do professor envolve o saber do contetdo
relativo as suas areas de formacdo. Em nosso olhar, essa
condicao é potencializada com a area de atuacdo, ou seja, 0
trabalho na educacdo profissional, que reflete um ensino
aplicado ao contexto do mercado de trabalho. Assim,
entendemos que a experiéncia profissional na area da Nutricdo
aponta um caminho de sustentacdo e seguranga dessas
professoras para atuar na educagdo e, especialmente, no
ensino profissional (MARTINS, 2011, p. 120).

Evidencia a importancia do professor
identificar-se com a sua area de
formagdo inicial no que se refere a
seguranca para a realizacdo do
trabalho docente, caracterizando um
ensino profissional voltado ao contexto
do mercado de trabalho.

Fis — [...] as professoras, ao afirmarem o reconhecimento de
que carregam uma habilidade propria e individual para exercer
a docéncia, de que suas referéncias tedrico-metodologicas
estdo fundamentadas nas praticas de ex-professores e colegas
professores, de que ainda suas experiéncias no campo da
Nutricdo lhe conferem argumentos e sustentagdo para suas
dindmicas de sala, e de que seus desempenhos, abordagens e
intervencdes educativas sdo aprimoradas ao longo de suas
carreiras aprendendo a ensinar, ensinando, revelam processos
de constituicdo como docentes (MARTINS, 2011, p. 120-121).

Revela que a docéncia na educacéo
profissional se da através da
experiéncia profissional do professor,
da relacdo com colegas de &reas de
atuacdo e pelo aprimoramento de suas
préaticas pedagogicas.

Fis — De outro modo, reconhecemos que a formacdo dessas
docentes ndo prescinde de referéncias tedricas ligadas ao
trabalho do professor propriamente, ja que em suas trajetérias
poucas foram as oportunidades de participacdo em espacos de
formacdo. Mas ndo somente nds reconhecemos, mas também
as professoras consideram a necessidade e importancia de
uma qualificacdo na area educacional, além de indicarem
enfaticamente a preocupacdo e o comprometimento com a
aprendizagem dos alunos (MARTINS, 2011, p. 120).

Aponta para a consciéncia, por parte
dos docentes entrevistados, da
necessidade de uma formacédo
pedagogica com vistas a melhoria dos
processos de ensino e aprendizagem
dos alunos e apoiada em referéncias
tedricas especificas.

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Martins (2011)

Ao focar as relacbes que se consolidam entre as experiéncias profissionais
vivenciadas por profissionais da area da NutricAo e a sua atuacdo docente, o estudo
mostra que os saberes especificos da area de atuacao influenciam a préatica docente, na

medida em que dao suporte e seguranca aos docentes para concretizar o ensino em sala
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de aula. Além disso, o estudo aponta para a tomada de consciéncia dos docentes

entrevistados quanto ao reconhecimento da necessidade do dominio dos saberes

pedagogicos para a pratica docente, ponderando, inclusive, 0s impactos que as auséncias

destes podem ocasionar a aprendizagem dos alunos e a qualidade do trabalho docente.

Os aspectos destacados sinalizam uma visdo de formacéo de professores, definida

em servigo, que consiste no processo de constituicdo profissional do professor por meio

da experiéncia docente, da relacdo dialdgica com os pares da profissdo, da valorizacéo

da formacdo pedagdgica docente e aprimoramento das praticas pedagogicas a partir de

um processo reflexivo e continuo, sempre voltado a melhoria da pratica pedagdgica,

especificamente dos processos de ensino e aprendizagem.

Quadro 6 — Selecao de fragmentos da pesquisa de Urbanetz (2011).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensdes
sobre pratica profissional e formacao docente na EP

Ideia central do fragmento

F17 — A pesquisa evidenciou que os professores entrevistados se
constituem como docentes a partir da sua experiéncia de trabalho
na engenharia. Ou seja, constituem-se a partir do conhecimento
tacito, articulado ao conhecimento cientifico adquirido na
graduacdo. Assim, a sua competéncia, reconhecida pelos alunos,
resulta da capacidade de, pela experiéncia, articular teoria e
pratica no ambito dos processos de trabalho a serem ensinados.
Em resumo, ensinam a partir de sua experiéncia enquanto
profissional da &rea especifica (URBANETZ, 2011, pp. 126-127).

Ressalta a relacdo da constituicdo
docente com a préatica profissional.
Também demonstra a importancia
atribuida pelos alunos aos professores
de educacdo profissional a partir de
sua capacidade de articulagdo entre
teoria e pratica em detrimento,
sobretudo, de sua experiéncia
profissional que anterior & docéncia.

F1s — A partir desse pressuposto, entende-se que a formacgéo de
professores da educacdo profissional deve contemplar
compreensdo das multiplas determinac6es que compde o mundo
do trabalho, posto que ndo é mais suficiente apenas o dominio
do oficio; é preciso o dominio da ciéncia desse oficio e a
compreensdo de suas determinacdes sociais, pois é esse
dominio que garantira a efetivacdo de praticas pedagoégicas que,
transcendendo as meras atividades ou experimentos
laboratoriais, de fato respondam as necessidades de insercéo da
classe trabalhadora no trabalho e na sociedade (URBANETZ,
2011, p. 131-132).

Reitera 0 compromisso do professor
da EP em promover a relagdo entre o
conteudo especifico ensinado e a
realidade dos alunos. Defende que o
exercicio da docéncia requer do
professor a capacidade de
compreender as determina¢des sociais
do ensino profissional e a inser¢cdo dos
alunos no mundo do trabalho.

Fio — Considerando a demanda por desenvolvimento de
competéncias cognitivas complexas a partir das novas formas de
organizagdo e gestdo da sociedade e da producdo, outra
dimensdo a considerar é a necessidade de constituicdo,
mediante o trabalho pedagdgico, de espacos de participacdo
onde permanentemente se estimule a busca da autonomia, em
oposi¢cdo a um trabalho pedagdgico fragmentado e autoritério.
Isso pressupde uma formacéo que permita ao professor perceber
a importancia do uso dos espacos do mundo do trabalho em
permanente articulacdo com as ferramentas pedagdgicas
inerentes a atividade docente, na perspectiva de se efetivar a
sistematizacdo e a intencionalidade caracteristicas da acao
pedagogica. (URBANETZ, 2011, pp. 132-133).

Aponta para a necessidade da criagao
de espacos de debates e discussfes
que aproximem a educacéao
profissional da  necessidade e
realidade do aluno, buscando romper
com a fragmentacdo do trabalho
pedagogico e alcancar um estagio de
autonomia docente na articulacdo das
ferramentas pedagogicas.
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Reconhece a importéancia da
licenciatura para o exercicio da
docéncia na educacao profissional e
propbe que o0s professores sejam
submetidos a tal formacdo apos
formacao especifica em sua area de
atuacao.

F20 — Ao mostrar que o docente se constitui a partir da sua prética
laboral viabilizada pela formacdo na é&rea de trabalho, ficou
evidente que a licenciatura, absolutamente necesséria, devera
ocorrer apdés a formacdo profissional em &rea especifica, e
preferentemente, apés um periodo de exercicio profissional [...]
(URBANETZ, 2011, p. 135).

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Urbanetz (2011)

No trabalho de Urbanetz (2011), que investigou a constituicdo profissional docente
em um curso de engenharia, evidencia-se a relevancia atribuida aos conhecimentos
especificos dos professores de educacao profissional pelos préprios alunos, sendo este
quesito aquele que define, inclusive, a qualidade do trabalho docente. O dominio, por
parte do professor, dos conhecimentos especificos se destaca em relagdo aos saberes
pedagogicos intrinsecos ao processo de ensino. No entanto, a autora aponta a
importancia da consciéncia do professor da educacao profissional para as questbes
sociais que permeiam esta modalidade de educacdo e, por conseguinte, definem a
insercao destes futuros profissionais no mundo do trabalho, aspecto este que solicita que
os professores da educacéo profissional valorizem a formacéo pedagogica e busquem-na,
mesmo apods estarem inseridos na carreira docente. Para tal, defende a criacdo de
espacos pedagogicos que favorecam o rompimento da fragmentacdo do trabalho docente
em busca de uma autonomia na articulagdo e aplicagdo das ferramentas pedagdgicas.

A partir destes aspectos o trabalho sinaliza um entendimento de formacéo docente,
na dimensdo continuada, que caracteriza o desenvolvimento de conhecimentos de
natureza pedagdgica voltados a docéncia, os quais sdo fundamentais no desenvolvimento
e na concretizacdo das intencionalidades da acdo pedagdgica e a sua sistematizacao,
considerando-se as especificidades desta modalidade de educacéo e os aspectos sociais

gue interferem na formagao dos alunos da educacao profissional.
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Quadro 7 — Selecado de fragmentos da pesquisa de Lima (2012).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensdes
sobre pratica profissional e formacgao docente na EP

Ideia central do fragmento

F21 — Desta forma, a concepcdo de formagdo docente volta-se
para uma preparacdo para o trabalho, ndo em seu sentido
ontoldgico, mas para suprimento mercadolégico, sendo o
professor aquele que vai conseguir perceber as demandas do
mundo do trabalho e assim operar para formar trabalhadores
para atender a essas exigéncias. [...]. As possibilidades positivas
desta concepcdo de formacdo de professores se encontram na
maior facilidade em se desenvolver a pratica profissional, sem
esta ser sombreada pelo excesso tedrico, que resulta em
professores que nao possuem seguranca profissional em sua
pratica. Porém, vale lembrar que, com o foco pragmatico
estabelecido para a formacgéo docente, a concepc¢éo de professor
€ aquele que sabe aplicar na pratica o conteudo especifico, o que
o torna um posto de exceléncia para responder demandas de
formacado de trabalhadores qualificados, porém sem capacidade
critica (LIMA, 2012, pp. 97-98).

Apresenta o reducionismo na formacéao
do docente de educacéo profissional
com vistas a aproximar sua pratica
pedagogica as demandas do mundo
trabalho. Desta forma, a falta de
conceituacdo tedrica dos contetdos
desenvolvidos em sala de aula fica
restrita e perde campo para as
atividades préaticas, deixando de
abordar temas que sugiram o
desenvolvimento critico dos alunos.

F22 — Os interesses politicos da formagao realizada nos Institutos
Federais perpassam questfes gerenciais, assim como reformas
na concepcdo de formacdo. E perceptivel que se pretende
aproveitar a estrutura técnica da formacéo, inserindo a parte
pedagdgica, partindo do pressuposto de que néo se precisa de
grandes transformacdes para inserir a formacéo de professor em
um espaco de formacao tradicionalmente técnica. E junto a isso,
almeja-se aumentar 0 ndamero de professores, nao
necessariamente formados por universidades. Afinal, as
universidades priorizam questdes que ndo sao primordiais para a
manutencdo do sistema, tais como a formacdo para a pesquisa
académica e a valorizacdo do conhecimento tedrico. Logo, os
Institutos Federais surgem como um espaco de possibilidades,
para uma formacdo mais conectada com as demandas
educacionais em prol do desenvolvimento econdmico do pais,
dentro dos moldes capitalistas.

Revela a intencionalidade politica
presente na expansao da formacgéo de
professores nos IF’s com o objetivo de
atender as demandas educacionais do
Brasil com vistas ao desenvolvimento
econbmico, considerando que a
formacédo de professores ndo favorece
a manutencéao do sistema capitalista.

F23 — Com a consolidacdo dos IF como um locus de formacgéo de
professores, o que se pode concluir € que, nessas novas
exigéncias do mundo do mercado, a formacéo de professores
também é requerida em um novo modelo, mais pragmatico, em
consonancia com as demandas produtivas, transformando os
professores em multiplicadores de trabalhadores, com uma
ideologia que favorece a manutencdo do sistema capitalista. A
partir dai se complementa que a concep¢do de formacdo de
professores defendida nas orientacdes politicas, que se referem
aos Institutos Federais, se aproxima das concepcdes
pragmaticas, que valorizam de forma mais acentuada o
conhecimento técnico (LIMA, 2012, p. 111).

Assinala que a formagdo docente nos
IF’'s, a partir da consolidagdo da
instituicdo como  formadora de
professores, atende a um modelo
pragmatico consonante com as
necessidades do mercado de trabalho,
de modo que os professores formados
nesta concepcdo tendem a valorizar
saberes técnicos que colaboram na
manutenc¢do do sistema capitalista.

F2a — [...] é constatado que a formagdo de professores nos
Institutos Federais é um fendmeno permeado por contradicdes,
pois aponta para a expansao de uma formagao publica e gratuita,
no entanto apoiada na defesa politica de uma formacéo
pragmatica, que corresponderia as necessidades de formagédo
capitalista, de um Estado neoliberal (LIMA, 2012, p. 12).

Evidencia a contradicdo presente na
relacdo de expansdo da formacédo de
professores nos IF’s e a manutencéo
de um pragmatismo pedagdgico
atendendo as prioridades neoliberais.

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Lima (2012)
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Embora a pesquisa da Lima (2012) ndo se refira, especificamente, a formacao de
professores da educacdo profissional, mas, sim, aborda a formacdo docente de forma
geral em face da consolidagédo dos IF’'s como instituicdes formadoras a partir da oferta de
cursos de licenciatura, a autora aponta para questdes que vao para além da formacéao
docente. Ao evidenciar os IF’'s como formadores de professores estabelece uma relagao
importante quanto a questao ideoldgica dos processos formativos, que tém se constituido
em ferramenta voltada a manutencao do sistema capitalista.

A autora entende que a formacgao docente realizada nos |IF’s é caracterizada pelo
pragmatismo pedagdgico e aponta para uma contradicdo presente na expansao de tal
formacdo docente nestes espagos, publicos e gratuitos, que deveriam romper com 0O
dominio neoliberal e favorecer o desenvolvimento de uma formacdo docente
emancipatoria pautada na autonomia pedagogica. A concepcao de formacao de
professores realizada pelos institutos federais, e criticada pela autora, apoia-se na
auséncia de um processo reflexivo sobre a atuacéo docente que, consequentemente, ndo
favorece a autonomia na articulacéo e aplicacdo das ferramentas pedagdgicas em prol de

uma educacao emancipatoria.

Quadro 8 — Selec¢édo de fragmentos da pesquisa de Costa (2012).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensoes

sobre pratica profissional e formac¢ao docente na EP

Ideia central do fragmento

Fs — [..] entendemos que as politicas de formacdo de
professores para a EPT precisam abranger tanto as areas de
formacdo especifica (técnica) como areas de formacdo geral
(ensino fundamental e/ou médio). Esse entendimento tem como
pressupostos os principios de uma formacao integrada, em que
ndo haja uma formacgdo propedéutica e uma formacéo técnica,
mas, sim, uma formagao politécnica (COSTA, 2012, p. 195).

Reforca a complementaridade entre a

formacdo  técnica e  formacédo
pedagogica dos professores da
educacdo profissional, convergindo

para uma formacgao politécnica.

F26 — [...] enfatizamos e destacamos a determina¢éo do governo
em requerer e fomentar os cursos de licenciatura nos IFET’s, que
ndo tem em sua origem e trajetoria nessa vocagdo. Contudo,
lembramos que essas instituicbes, [...] tem, dentre muitas
limitacdes de natureza pedagogica e politicas, a precariedade de
infraestrutura e recursos humanos para a concretizagdo dessa
meta (COSTA, 2012, p. 198).

Aponta para as fragilidades da oferta
de licenciaturas nos IFET’s em relagao
a sua natureza politica e pedagdgica,
devido a precariedade de infraestrutura
e recursos humanos (os docentes
possuem formacao especifica na area
tecnoldgica).

F27 — Destacamos o antagonismo do Estado, MEC/SETEC, que
ao mesmo tempo em que se concebe a necessidade e de se
formar o maior nimero de professores para atender a expansao
do ensino técnico, minimiza-se o0s espacos de decisdes e
regulamentacdes. O seu interesse por esta temética, formagdo
de professores para a EPT, representado nos discursos legais e
oficiais, consistem em tomar a formacao de professores a partir
de um grau suficiente e necessario [...] (COSTA, 2012, p. 201).

Revela o discurso contraditorio do

Estado quanto a formagdo de
professores para a  educacédo
profissional, que reconhece a

necessidade da formacéo de docentes
para a EP frente a expanséo, mas cria
meios formativos insossos e sem
continuidade, visando atender apenas
a demanda minima.
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F2s — [...] indicamos a relevancia de referenciar a especificidade
da formacéao de professores para a EPT no bojo do entendimento
do lugar em que se concebe o l6cus da universidade como

Evidencia a relevancia de oferecer
formacdo docente para professores na

2 . universidade, considerando as
privilegiado para formar o docente, que desenvolvera sua especificidades da educacio
profissionalidade seja na educacdo bésica (aqui incluida a EPT) prgfissional ¢

ou no ensino superior (COSTA, 2012, p. 202).

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Costa (2012)

Neste trabalho Costa (2012) critica a posicdo do Estado, enquanto poder publico,
gue reconhece a relevancia de uma formacdo docente de qualidade para a atuacdo na
educacao profissional, porém oferece uma formacdo minima e desprovida de legislacao
regulatéria que acaba, portanto, atendendo minimamente a demanda deste campo em
virtude da expansdo da modalidade de ensino no pais. Além disso, sugere que a
universidade seja o lugar constituido para a formagédo docente, seja de educacédo bésica,
educacao profissional ou superior, pois entende que a mesma possui vocacao, estrutura e
experiéncia suficientes para o desenvolvimento da tarefa de formar professores.

Portanto, evidencia que a formagcdo docente para o professor de educacéo
profissional deve apoiar-se tanto em conhecimentos pedagdgicos quanto em saberes
especificos desenvolvidos na universidade, com caracteristicas de uma formacéao
politécnica que rompa com a dissociacdo entre o ensino propedéutico e o técnico. Porém,
assim como Lima (2012), aponta para uma fragilidade na formacdo docente ao se atribuir
aos IFET’s a oferta de licenciaturas, sobretudo pela auséncia de identidade vocacional
para tal em detrimento de sua especificidade de formacdo para o ensino técnico e pela
falta de professores com formacao e especializacao na area pedagodgica para a execucao

e conducado dos processos formativos.

Quadro 9 — Selecao de fragmentos da pesquisa de Santos (2013).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensoes

sobre pratica profissional e formacao docente na EP e merivel e Mg meEm:s

Fo — Os professores, majoritariamente, através de suas
declaragbes, confirmam que estdo aprendendo o oficio docente
na pratica, ou seja, através da troca de experiéncias, inspiracéo
em profissionais mais experientes, na convivéncia dos erros e
acertos que vivenciam no cotidiano escolar, pois a formacgdo
inicial ndo construiu o aporte de saberes, especialmente, os
saberes pedagogicos, necessario ao seu exercicio profissional
(SANTOS, 2013, p. 140).

Reitera a auséncia de formacgéo inicial
em bases pedagégicas e as
consequéncias a atividade docente na
educacdo profissional. Reforca a
concepcao de formacdo em servico, a
partir das entrevistas, apoiada na
pratica docente.
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Fso0 — O estudo expressa que a formagéo docente ganha sentidos
ndo apenas de forma sistematica em ambientes académicos, nos
cursos de formacdo inicial ou na formagdo continuada, nos
cursos de mestrado e/ou doutorado, mas também no cotidiano da
sala de aula, nas interacdes dos professores com seus pares,
através da troca de experiéncias e nas interacdes com os alunos,
em diversas situacdes do contexto académico. Também através
da participacdo do docente em congressos, semindrios, jornadas
pedagogicas e outros eventos que tenham como objetivo
promover discussoes e reflexfes sobre tematicas relacionadas a
formacéo e atuacdo do professor (SANTOS, 2013, p. 140).

Aponta que a formacdo docente
acontece ndo apenas no percurso
formal, através de cursos de
licenciatura, poés-graduacao ou
formacdo continuada sistematizada,
mas também através da interacdo do
professor com a comunidade escolar e
discussbes e reflexbes através de
percursos informais como eventos
relacionados a formagédo docente.

Fa1 — A prética pedagbgica se transforma num locus de
autoformacdo a medida que o docente tem a capacidade de
identificar a necessidade constante de aprimorar suas praticas
pedagogicas, seja de forma individual ou coletiva, procurando
“‘aumentar o leque de possibilidades” de sua formacdo e
automaticamente a formacdo dos alunos, investindo na sua
(re)sifignificacdo de suas experiéncias, sem refutar a
responsabilidade da instituicho em realizar iniciativas que
possam empreender as condicbes necessarias ao
desenvolvimento de um ensino de melhor qualidade (SANTOS,
2013, p. 141).

Evidencia a autoformagdo como
alternativa para a formacdo docente a
partir da tomada de consciéncia do
préprio professor quanto a sua
necessidade de uma busca continua
de melhoria de seu processo de e
ensino e desenvolvimento profissional,
nédo dependendo apenas da iniciativa e
de programas ofertados pela instituicao
de ensino a qual esta vinculado.

Sugere um perfil profissional do
professor da educacéo profissional que
se constitui em um contexto sécio-
histérico  considerando as  suas
singularidades e  especificidades,
reflexivo e alicercado em saberes.

Fs2 — A pesquisa aponta para um novo perfil de professor da
Educacéo Profissional, que se requer reflexivo, que se reconhece
com saberes, [...] compreendendo que é parte de um contexto
sécio-histoérico e nele constrdi sua singularidade (SANTOS, 2013,
p. 142).

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Santos (2013)

Santos (2013), em seu trabalho, aponta para a importancia da formacéao
continuada, concretizada em servico, a partir da experiéncia da pratica docente e das
interacBes dos professores com seus pares na educacéo profissional. Tal formacao néo
acontece apenas em processos formais como cursos de licenciatura, pdés-graduacao ou
de formagdo continuada, mas também em eventos, congressos, seminarios ou outro
evento que possa promover o debate do desenvolvimento do trabalho docente.

A autora evidencia que a tomada de consciéncia por parte do professor é
fundamental para que o processo de desenvolvimento profissional aconteca e que a
busca pela formacdo nédo deve estar vinculada a oferta pela instituicdo de ensino. Tal
evidéncia aponta para a uma visdo de formacdo docente pautada em processo reflexivos
e de compreensdao do papel assumido pelo professor na educacdo profissional,
considerando o contexto social no qual esta inserido e as finalidades desta modalidade de
educacdo. Tal formacado, assim entendida, promove o desenvolvimento profissional do

professor de uma maneira ampla e, portanto, contemplando suas singularidades.
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Quadro 10 — Selecao de fragmentos da pesquisa de Araujo (2014).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensdes
sobre pratica profissional e formacgao docente na EP

Ideia central do fragmento

Fss — [...] o conhecimento apropriado e transmitido pelo
trabalhador-professor se apoia no uso cientificista da ciéncia,
reduzindo o conhecimento a mera instrumentalizacao utilitarista,
adapta os individuos as regras prescritas pelos modelos vigentes.
A formacéo de professores, nesse sentido, propicia e impulsiona
a simplificacdo de saberes que responde, exclusivamente, por
meio do treinamento em servi¢co, aos desafios de ajustar e nivelar
os interesses de quem o determina. (ARAUJO, 2014, p. 165).

A formacdo de professores na
educacdo profissional, geralmente
concretizada por meio de treinamento
em servico, tem impulsionado a
simplificacdo de saberes, contribuindo
para a manutencdo dos interesses do
mercado.

Fa4 — A organizagdo do trabalho docente, consubstanciada em um
contexto de reestruturac@o produtiva, esta alinhada aos ditames
dos IFs. Sob o controle eminentemente de ordem capitalista, o
professor € alienado as condigbes determinadas de uma
totalidade. (ARAUJO, 2014, p. 173).

Aponta para uma relacdo entre a
ordem vigente na qual a educacéo
profissional esté inserida e o impactos
na formacgédo e no trabalho docente na
modalidade de ensino.

Fss — As praticas desenvolvidas pelos professores
bacharéis/engenheiros e tecndlogos sdo respaldadas nos
conhecimentos que adquiriram na formagdo inicial cujas

percepcdes ndo reconhecem a docéncia como campo
profissional, de saber especializado. (ARAUJO, 2014, p. 174).

Reforca a importancia que o0s
professores bacharéis, sem formacao
inicial pedagodgica, atribuem aos
conhecimentos especificos de sua
area de atuacao.

Fss — A profissdo docente na EPT se mostra fragilizada em um
horizonte que caminha para o enraizamento da cultura de que
ndo é necessaria a formagdo pedagdgica para exercer a
docéncia e, assim, onde todos podem exercer essa atividade
(ARAUJO, 2014, 174).

Evidencia a fragilizagdo da profissdo
docente na educacdo profissional e
critica a consequente desvalorizagdo
da formacédo pedagdgica.

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Araujo (2014)

A pesquisa de Araudjo (2014), cujas reflexdes incidem na formacédo continuada,
destaca a intrinseca relacdo da educacao profissional com o sistema capitalista a servico
do neoliberalismo, favorecendo a manutencdo de uma pratica pedagdgica tradicional,
marcada pela simples reproducdo e instrumentalizacdo dos saberes. Nesse sentido,
assinala que os professores da educacao profissional acabam reproduzindo a crenca
predominante na EP de que a docéncia ndo pressupbe formacdo pedagdgica, e
entendem que os conhecimentos especificos/técnicos da area de formacdo universitaria
sd0 mais valorizados em relacdo aos saberes pedagdgicos, reforcando a concepcéo de
formacdo docente pautada na racionalidade técnica e na manutencdo do status quo. Ao
concluir o trabalho, o autor aponta para a fragilizacdo da profissdo docente na educacao
profissional, na qual predominam tendéncias de uma cultura que desvaloriza e considera
desnecessaria a formacdo pedagdgica na docéncia nesta modalidade, de modo que
qgualquer profissional pode exercer tal atividade.

A partir destes elementos emerge uma perspectiva de formacao docente, relativa a

dimensé&o continuada, que valoriza os conhecimentos pedagdgicos inerentes a docéncia
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da EP, por meio da qual o professor tem a possibilidade de buscar sua emancipacédo e

intervir no sentido de romper com a ordem capitalista vigente nesta modalidade de

educacao.

Quadro 11 — Selecéo de fragmentos da pesquisa de Pinto (2014).

Fragmentos que sugerem perspectivas e compreensdes
sobre pratica profissional e formacgado docente na EP

Ideia central do fragmento

Fs7 — [...] se pode notar nas falas dos professores do IFMT que,
historicamente, a Educacao Profissional € ofertada para preparar
o aluno para o trabalho, enfatizando a producdo e o mercado de
trabalho, e deixando em segundo plano a reflexdo critica sobre
as formas que o trabalho assume nas relacdes profissionais
(PINTO, 2014, p. 195).

Reforca a concepc¢éo dos professores,
sobre a educacéo profissional, de que
a finalidade da mesma prioriza a
formacdo de trabalhadores para o
mercado de trabalho.

Fss — [...] nota-se que o modelo pedagdgico taylorista/fordista
predomina em relacdo ao modelo pedagdgico emancipatério,
sendo necessaria uma formacéo de professores adequada a
Educacéo Profissional para que no IFMT a condi¢édo de inclusado
excludente dos alunos com dificuldades para desenvolver a
Educacéo Profissional seja rompida [...]. a condicdo de inclusdo
excludente pode ser superada quando o professor assumir o
trabalho como uma praxis humana emancipatoria [...] (PINTO,
2014, p. 202).

Aponta a predominéncia de um modelo
de atuagdo docente pautado na
racionalidade do trabalho pedagdgico,
que sugere a manutencdo da condigcéo
de inclusdo excludente dos alunos na
educacédo profissional. Indica ainda
que a condicdo apresentada acima
pode ser rompida mediante uma
atuacdo docente pautada no modelo
emancipatorio.

Fao — [...] ficou demonstrado que o trabalho docente enquanto
principio educativo [...] forma os professores e ainda suscita uma
formacdo continuada de professores de Educacdo Profissional
(PINTO, 2014, p. 203).

Evidencia a importancia do trabalho
docente como principio formativo
motivando o professor a uma busca
continua da melhoria da prética

pedagdgica.
Fs — A realidade material do trabalho docente na Educacdo | A realidade do trabalho docente
Profissional demonstrou que os professores estdo construindo | evidencia que os  professores

caminhos de formagé&o para o trabalho docente por meio de trés
contextos formativos: o trabalho docente, os cursos de formacao
de professores e formacgao continuada e a pesquisa cientifica,
nos quais se elabora os saberes da experiéncia ou saberes
profissionais (PINTO, 2014, p. 204).

consolidam sua formagdo docente
mediante  processos formais de
desenvolvimento profissional através
da pratica, da pesquisa e de cursos de
formacéao.

Fonte: elaborado a partir de excertos do trabalho de Pinto (2014)

Os resultados da pesquisa de Pinto (2014), que centrou-se no processo de
constituicdo docente e sua relagdo com o fazer pedagogico, evidenciam a concepcao
predominante entre os profissionais da educacao profissional de que a finalidade do
ensino profissional repousa apenas na formacéo de massa trabalhadora para mundo do
trabalho, assim como estes profissionais desconsideram a reflexdo critica sobre o
processo produtivo ao qual o trabalho se insere. A partir desta concepcao, a autora aponta

a preponderancia da racionalidade do trabalho pedagdgico com caracteristicas
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pragmaticas, favorecendo a manutencéo da situacdo de inclusdo excludente dos alunos,
com base no modelo pedagdgico taylorista/fordista.

Evidencia, ainda, que um dos caminhos para a superacao da fragilidade da pratica
docente é a atuacdo docente com base no modelo emancipatério, que se utiliza de
processos reflexivos no trabalho docente para a melhoria continua da pratica pedagdgica.
A autora aponta, por fim, que os professores da instituicdo pesquisada estdo buscando
meios formativos com base no desenvolvimento de pesquisas, do trabalho docente e de
cursos de formacdo de professores e formacdo continuada, constituindo os saberes
experienciais e profissionais.

A partir dos fragmentos destacados nos trabalhos analisados e das sinteses
elaboradas a partir dos elementos relevantes presentes nestes excertos e das
perspectivas formuladas, apresentamos na secao seguinte algumas compreensdes sobre
as perspectivas de formacdo pedagdgica de professores na educagdo profissional. E
importante destacar que a partir da andalise deste conjunto de dissertacbes e teses,
compreendidas no periodo de 2005-2015, foi possivel evidenciar uma contraposi¢cao entre
aquilo que é destacado nos discursos de professores da EP e na comunidade académica
e as concepcbes que efetivamente sustentam as ac¢bes formativas na educacdo

profissional.

5.3.Definicao das categorias de analise

Com vistas a responder ao problema da pesquisa deste trabalho, foram destacados
0s excertos que, de acordo com a andlise de conteido (BARDIN,1977), evidenciam as
perspectivas de formacdo pedagdgica de professores da educacao profissional. A opcéo
pela analise de conteldo se respalda no fato de que € a melhor alternativa quando se
objetiva estudar valores, opiniées, atitudes e crencas, através de dados qualitativos.

O processo de formacdo das categorias de andlise se concretizou da forma
prevista por Bardin (1977). Inicialmente apds a selecdo das dez dissertacfes e teses,
seguida da leitura flutuante e selecdo de 40 fragmentos dos textos, de acordo com as
tabelas apresentadas na secdo anterior. A etapa seguinte consiste na definicdo das
unidades de registro e, consequentemente, na convergéncia para as 4 categorias de
andlise definidas. Este processo perpassou a organizacao das 40 unidades de registro em

9 unidades tematicas, conforme o quadro a seguir.
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Quadro 12 — Apresentacdo das unidades de registro e convergéncia para as categorias de analise

. . Unidades Categorias de

Uizl es ge Faglaie (UR) Tematicas (UT) | Analise (CA)
URgs — Constituida a partir do Fs UT
A formagédo pedagogica de professores da educacgéao profissional deve v
ter como locus a universidade. Aforrpggao
UR30 — Constituida a partir do Fzo pedafgogmaddo CA;
A formagcéo profissional docente € significada em diferentes contextos prc:jessorN € Formagéo
académicos, bem como no cotidiano da sala de aula. p?o#s?;gic; pedagdgica

URs32 — Constituida a partir do Fs;
A educacéo profissional requer um professor reflexivo, que constroéi
sua singularidade no contexto sécio-histérico em que se insere e atua

precisa apoiar-
se em bases
tedricas e ser

assentada em
bases teobricas,
promovida em

UR4o — Constituida a partir do Fao : contextos
~ o ~ _ promovida em .

A formacédo pedagdgica de professores na educacéao profissional tem contextos formativos
se constituido em trés contextos: o trabalho docente, os cursos de diversos diversos, e
formacéo e a pesquisa cientifica. ' voltada a
UR3z; — Constituida a partir do Fa;1 UT formacao de um
A pratica pedagogica constitui-se em locus de autoformacéo face ao Forma2 50 prc_)fessor_
aprimoramento das praticas pedagogicas e a melhoria da qualidade & reflexivo, critico
do ensino. dpcente vpltada e

— . a melhoria do
UR3s — Constituida a partir do Fag ensino e a transformador.
A formacgéo de professores para a educacédo profissional é condigcéo a formacao do
inclusél_o de alunos com dificuldades e promoc¢&o de uma praxis aluno
emancipatoria. '
UR; — Constituida a partir do F1
Complementaridade entre formacao geral e técnica voltada ao UTs
trabalho, inclusive na formacéo inicial docente. Formacao
UR4 — Constituida a partir do F4 profissional
A articulac@o entre todas as disciplinas promove a formacéo integrada integradora,
na educacao profissional. pautada na
UR2 — Constituida a partir do Fzo complementarid
A docéncia na educacéo profissional requer formagao em nivel de ade de praticas,
licenciatura, posterior a formacao técnica. disciplinas e
UR2s — Constituida a partir do Fus dimensobes
A formacéo docente precisa integrar a formacédo propedéutica e a formativas. CAz -
técnica, promovendo uma formacao politécnica. Fo;_ma_lgaol
URj0 — Constituida a partir do Fio UT c?ége'f]féonje
A participagéo do professor na elaboracéo de cursos favorece a = 4 ente q
formacao profissional docente. ormagao prioriza a
URj2 — Constituida a partir do Fi2 profissional artlculagao
Formacao de professores pautada na indissociabilidade entre teoria e docente_que entrfa leoria e

busca articular pratica e a

pratica.

UR14 — Constituida a partir do Fis
A docéncia na educacéo profissional pressupde identificacdo do

teoria e prética
e experiéncia

. o profissional.
professor com o conhecimento especifico.
URi5 — Constituida a partir do Fis UT
A docéncia na educacéo profissional apoia-se na experiéncia A docénf:ia na
profissional, na relagdo entre os pares e no aprimoramento de praticas educacaio

pedagdgicas.

UR16 — Constituida a partir do Fie
A formacao pedagdgica docente requer teorias especificas e prioriza a
melhoria dos processos de ensino e aprendizagem.

URs39 — Constituida a partir do Fszg
O trabalho docente na educacéo profissional, por um lado, constitui-se
em contexto formativo e, por outro, suscita a formag&o continuada.

profissional é
ancorada na
experiéncia
profissional e na
formacéo
pedagdgica.

complementarid

ade disciplinas
e dimensbes
formativas.
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URg — Constituida a partir do Fe
Complementaridade entre constituicdo profissional e pratica
pedagogica.

UR7 — Constituida a partir do F7
A constituicdo profissional do professor € impregnada de elementos
da pratica.

UR13 — Constituida a partir do Fi3
Constituicdo profissional que esta atrelada as experiéncias da pratica
profissional cotidiana.

UTs
Constituicdo
profissional do
professor e

CAs
Formacéao
profissional
docente que se
concretiza
mediante a
constituicdo

UR;7 — Constituida a partir do Fi7 pratica rofissional do
A pratica pedagogica pautada no conhecimento cientifico e na pedagdgica. P rofessor e a
experiéncia profissional, anterior & docéncia, promove a constituicdo P prética
profissional docente. .
UR19 — Constituida a partir do Fig pedagogica.
A constituicdo docente, apoiada por espacos de debate e reflexao,

favorece o rompimento da fragmentacgdo do trabalho pedagdgico.

UR; — Constituida a partir do F»

Formacéo docente generalista que ndo considera a especificidade da

educacéo profissional.

UR;3 — Constituida a partir do F3

Docentes desconhecem a legislacdo da educagéo profissional.

URs — Constituida a partir do Fs

Ambiguidade de concepc¢éo sobre processos avaliativos entre

professores licenciados e néo licenciados que atuam na educacao

profissional.

URg — Constituida a partir do Fg CAq .

O modo pelo qual os professores desenvolvem os conhecimentos da For.ma}gao
docéncia fragilizam a pratica pedagégica que promovem. proﬂsspnal
UR11 — Constituida a partir do Fi1 dgenergl(;sta(j,
Ao professor da educacéo profissional cabe apenas a tarefa de esprovida de
ensinar conteddos e técnicas. UT, bases

URg21 — Constituida a partir do F2;

A formagédo docente aproxima a préatica pedagodgica a légica do mundo
do trabalho, levando a praticas pedagogicas inseguras e
instrumentais.

UR23; — Constituida a partir do Fz3
Formacao inicial de professores apoiada num modelo pragmatico, que
contribui na manutencéo do sistema capitalista.

UR29 — Constituida a partir do Fyg
A formagéo para o exercicio profissional docente apoia-se
predominantemente na préatica pedagdgica cotidiana.

URs33 — Constituida a partir do Fs3
A formacgéo de professores, tradicionalmente, tem impulsionado a
simplificag8o de saberes.

URs3s — Constituida a partir do Fss

Os professores da educacéo profissional, com formacéo técnica
especifica, ndo reconhecem a docéncia como campo profissional de
saber especializado.

URs3s — Constituida a partir do Fss

Na educacéo profissional, culturalmente, prevalece o entendimento de
gue a formacao pedagdgica ndo é necessaria para o exercicio da
atividade docente.

Deficiéncias e
incoeréncias na
formacéo de
professores que
atuam na
educacéao
profissional.

pedagogicas e
reflexivas, que
valoriza os
conhecimentos
instrumentais,
fragilizando a
pratica
pedagogica e
contribuindo
para manter o
sistema
econdmico
vigente.
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URy — Constituida a partir do Fg

Préatica pedagdgica centrada na superacao dos desafios da educacgéo UTB
g Pratica
profissional. edaaéaica
URis — Constituida a partir do Fis pvoltgdga CA4
Préatica pedagdgica voltada ao atendimento das necessidades dos formacio dos Formacéo
alunos no mundo do trabalho. ¢ profissional
— . alunos para o ;
UR37 — Constituida a partir do Fs7 generalista
~ > . : mercado de Lo
Os professores da educacéo profissional atribuem a esta modalidade desprovida de
L trabalho.
a finalidade de formar trabalhadores para o mercado. bases
UR2; — Constituida a partir do F2; pedagogicas e
Expanséo da formacéo inicial de professores, ancorando-se na reflexivas, que
estrutura e tradigao técnicas dos IF’s. valoriza os
UR24 — Constituida a partir do Fzs conhecimentos
Formacao inicial de professores nos IF’s é contraditéria ao buscar a uT instrumentais,
9

expansédo partindo de uma perspectiva pragmatica.

UR2s — Constituida a partir do Fe

Os cursos de licenciatura dos IF’s, que nao tem vocacao para a
formacao docente, sao permeados por limitagbes pedagdgicas e
politicas.

UR27 — Constituida a partir do Fu7
As acbes do Estado a formagédo de professores para a educagao
profissional sdo contraditérias: expanséao versus formac¢do minima.

UR34 — Constituida a partir do Fsq
Os ditames ideoldgicos dos IF’s, caracteristicos da educacgéo
profissional, impactam na formac&o e no trabalho docente.

Deficiéncias e
incoeréncias na
formacéo inicial
de professores
promovida pelos

IF’s.

fragilizando a
pratica
pedagogica e
contribuindo
para manter o
sistema
econbmico
vigente.

Fonte: os autores

O organograma a seguir apresenta, de forma sistematizada, a estruturacado das

categorias de analise (CA) a partir da convergéncia das unidades de registro (UR) em

unidades tematicas (UT).

Organograma 1 — Convergéncia para as categorias de analise a partir das unidades de registro

([ Categorias de analise |

Cea) (cr ) C: (ea)
Lo J (v ) | J Lo J (v ) (uw ) (v ] (Y )
URzs | URs | URyw | URis JH URs JHH UR. ] URs | o UR: |
URs | URss | URiz | URis | o UR, JH URs | URis | URx |
URw | URw | UR: JH URs | URy | URx |
= H =)
L ore J H R
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A partir dos fragmentos destacados nos trabalhos analisados, das sinteses
elaboradas a partir dos elementos relevantes presentes nestes excertos e das
perspectivas formuladas, determinamos as categorias de analise obtidas através das
unidades tematicas constituidas a partir das unidades de registro.

Na secdo seguinte abordaremos as perspectivas de formacdo pedagogica de
professores da educacgdo profissional a partir da andlise de dez dissertacdes e teses ja
apresentadas no texto, compreendidas no periodo de 2005-2015. A partir de tal analise
evidenciamos uma contraposicdo entre aquilo que é destacado nos discursos de
professores da educagéo profissional e na comunidade académica e as concepc¢des que

efetivamente sustentam as agdes formativas na educacao profissional.

5.4. Formacdo pedagdgica dos professores da educacéo profissional: perspectivas

evidenciadas a partir das pesquisas analisadas

A partir das abordagens ja estabelecidas neste trabalho ao longo dos capitulos,
pode-se afirmar que a educacdo profissional, historicamente, tem se caracterizado por
uma formacdo aligeirada, sem aprofundamento tedrico e com base no desenvolvimento
de competéncias e habilidades préticas, reguladas pelo saber fazer. Desde o inicio das
atividades da colonizacdo portuguesa no Brasil a preparacédo para o trabalho manual tem
se apresentado como um divisor de classes em que as familias mais abastadas
encaminhavam seus filhos para o ensino formal e, aos pobres e desvalidos de sorte, era
destinada a educacéo profissional e a formacéo para o trabalho. Tal modelo educacional
tem se mantido, com poucas variantes, até os dias de hoje.

Além disso, como ja destacamos ao longo deste estudo, a formacédo de
trabalhadores tem sido alvo de discriminacdo no percurso histérico da educacédo
brasileira. Segundo lanni (2002), uma classe social assim denominada de populacéo,
massa, multidao, classe subalterna, ou seja, os que podem viver se tiverem condi¢cdes de
venderem a forca de seu trabalho. Para Saviani (2008), a atual conjectura da sociedade
brasileira ndo permite uma escolarizacdo generalizada da populagédo, pois contraria 0s
interesses de estratificacdo de classes de uma sociedade com caracteristicas burguesas
e propde a desvalorizacdo da escola enquanto agente de transformacgao, regulando e

controlando as suas ac¢des no ambito politico e pedagdgico.
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A histérica falta de um interesse fidedigno do poder publico, ao longo da historia, e
da sociedade, de modo geral, quanto ao ensino profissional e sua relacdo com o mundo
do trabalho tem colaborado para a falta de politicas publicas eficazes e continuas para a
modalidade de ensino. Tal quadro tem afetado significativamente a classe de professores
gue atuam na educacdao profissional, sobretudo, no tocante a formacao docente.

Atualmente, o perfil docente desejado para a educacgao profissional contrasta com
a realidade, divergindo do contexto idealizado. A formagcdo docente experimentada no
cenario brasileiro contemporaneo caminha para a superficialidade de reflexdes sobre a
pratica educativa pautada no aprofundamento das teorias pedagdégicas construidas
historicamente. Os professores buscam, cada vez mais, respostas prontas na tentativa de
enfrentamento de situacdes da profissdo, e acabam por considerar suficiente a
instrumentalizacdo para o ensino através de estratégias que atendam as necessidades
imediatas em sala de aula. No entanto, na busca por uma formacéo abreviada, estes
profissionais perdem espaco nos ambientes educacionais.

A partir da leitura aprofundada das dissertacdes e teses analisadas nesta pesquisa
e da definicdo das unidades de registro baseando-se em Bardin (1977), foi possivel
convergir para quatro categorias de analise:

e CA:: formacdo pedagogica assentada em bases teoricas, promovida em
contextos formativos diversos, e voltada a formagdo de um professor
reflexivo, critico e transformador;

e CAu: formacao profissional docente que prioriza a articulagéo entre teoria e
pratica e a complementaridade entre disciplinas e dimensdes formativas;

e CAs formagédo profissional docente que se concretiza mediante a
constituicdo profissional do professor e a pratica pedagdgica e;

e CA4: formacéo profissional generalista, desprovida de bases pedagdgicas e
reflexivas, que valoriza os conhecimentos instrumentais, fragilizando a
pratica pedagodgica e contribuindo para manter o sistema econdmico vigente.

Na sequéncia do texto abordaremos cada uma das categorias de andlise
encontradas na pesquisa.

Como convergéncia de algumas unidades tematicas, provenientes de unidades de
registro dos fragmentos das pesquisas analisadas destacamos a primeira categoria de

analise: formacédo pedagodgica assentada em bases teoricas, promovida em contextos
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formativos diversos, e voltada a formacdo de um professor reflexivo, critico e
transformador. Para tal, foram analisados os estudos de Costa (2012), Santos (2013) e
Pinto (2014) que apresentaram resultados relevantes quanto a relacdo da formacéao
pedagodgica dos professores da educacdo profissional pautada em bases tebricas e a
formacdo de um professor reflexivo, critico e transformador. Sobre esse aspecto, Costa
(2012) evidencia que a formacgédo de professores para a educacéo profissional deve
acontecer, prioritariamente, na universidade, sendo concebida como locus de formacéao
docente. A autora defende a importancia de uma formacdo que respeite as
especificidades da docéncia da educacao profissional, visto que a formacdo de
professores em licenciaturas é realizada de forma generalista e tem por finalidade a
educacao basica.

Pinto (2014) ressalta que a formacédo docente € consolidada mediante processos
formais de desenvolvimento profissional que se concretizam no contexto da préatica
profissional, da pesquisa e de cursos de formacdo. No entanto, Santos (2013) aponta a
necessidade de se reconhecer no meio académico que a formacédo docente ndo acontece
apenas em situacfes formais como licenciatura, pos-graduacdo ou formacéo continuada
sistematizada. Segundo a autora, a formacao docente ocorre também na interacdo do
professor com a comunidade escolar através de reflexdes e discussdes entre seus pares,
gestores e alunos. Como consequéncia, o professor acaba por constituir-se docente em
um contexto socio-historico, considerando as suas singularidades e especificidades,
resultando numa atuacdo reflexiva e alicercada em saberes. Para Névoa (2009), os
professores devem estar proximos da realidade escolar e dos problemas sentidos pela
comunidade, sendo esta uma condicao consensual importante nos debates educativos.

Santos (2013) afirma que tal processo converge para a autoformacdo docente
guando este reconhece a importancia de uma pratica docente que rompa com a
racionalidade técnica do saber e que promova uma melhoria na qualidade do ensino. A
autora defende que o processo de autoformagéo do professor da educacédo profissional
vai muito além da oferta de cursos pela instituicdo a qual estd vinculado, no qual o
professor tem a consciéncia de suas necessidades e fragilidades de desenvolvimento
profissional e busca suprimi-las a partir de seu proprio interesse.

Assim, entendemos que a formacdo pedagdgica do professor na educacao

profissional deve, necessariamente, estar apoiada e fundamentada em bases teoéricas,
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mas também ser promovida e desenvolvida nos mais variados contextos: sejam formais
ou informais (RICHIT, 2010). A formacao pedagogica que objetiva um professor reflexivo,
critico e transformador possibilita uma melhoria no ensino e na formagcao do aluno da
educacao profissional.

A reflexdo na acdo traz em si um saber que estd presente nas acdes profissionais.
Diz respeito as observacdes e as reflexdes do profissional em relagdo ao modo como ele
transita em sua pratica. A descricdo consciente dessas acdes pode ocasionar mudancgas,
conduzindo a novas pistas para solucdes de problemas de aprendizagem. O pensamento
critico sobre sua atuacdo, assim exercitado, pode levar o profissional a elaborar novas
estratégias de atuacado, ajustando-se, assim, a situagdes novas que vao surgindo. Para
tal, segundo Contreras (2012, p. 172),

€ necessario transcender os limites nos quais seu trabalho estd inscrito,
superando uma visdo meramente técnica em que os problemas se reduzem ao
cumprimento de metas previamente fixadas pela instituicdo. Essa tarefa requer
problematizar as visdes sobre a pratica de ensino e suas circunstancias, que
normalmente se ddo por assentadas, tanto sobre o papel dos professores como
sobre a funcdo que cumpre a educacao escolar.

Alarcdo (2005) conceitua o professor reflexivo, descrevendo-o como um
profissional que necessita saber quem é e as razdes pelas quais atua, conscientizando-se
do lugar que ocupa na sociedade. A autora acrescenta que “os professores tém de ser
agentes ativos do seu préprio desenvolvimento e do funcionamento das escolas como
organizacdo ao servico do grande projeto social, que € a formacdo dos educandos”
(ALARCAO, 2005, p. 177). Nesta direcéo, é preciso defender um processo de formacao
de professores em que as escolas sejam concebidas como uma instituicdo essencial para
o desenvolvimento de uma democracia critica e para a defesa dos professores como
intelectuais que combinam a reflexdo e a pratica, a servico da educacédo dos estudantes
para que sejam cidadaos reflexivos e ativos (GIROUX, 1997).

A formacdao profissional, em se tratando da profissionalizacéo do ensino, faz parte
de um processo continuo que se projeta sobre toda a carreira docente que, na concepgao
de Tardif (2013), ndo se restringe apenas a formacdo inicial, mas se amplia para a
formacédo, que corresponde a insercdo na carreira docente, e continua no exercicio da
profissdo. Para tal, é importante ressaltar que a formacdo docente do professor de
educacédo profissional, de modo geral, é carente de bases pedagdgicas, visto que tais
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contetdos formativos ndo sédo contemplados em sua formagdo inicial. Nesse sentido, é
compreensivel que os docentes busquem no auto avaliacdo das acfes pedagodgicas
desenvolvidas e nas relacOes entre seus pares a melhoria dos processos pedagodgicos
através da discussao continua das praticas de ensino (SANTOS, 2013).

O processo de auto avaliagdo sugere uma prética reflexiva por parte do professor a
partir da mudangca de comportamento e da tomada de iniciativa em abandonar modelos
de educacdo estaticos agindo de forma dinamica e contextualizada com 0s sujeitos
envolvidos na aprendizagem, sua cultura e o meio no qual estdo inseridos. Como
consequéncia de tal prética reflexiva, o docente fortalece suas interacdes pessoais,
entendendo e racionalizando as praticas e teorias educacionais.

Nesse sentido, a perspectiva do professor reflexivo busca recuperar ambas as
dimensdes, tanto a dimensao instrucional quanto a dimensao politico-cultural da escola.
Para Giroux (1997), o educador ndo pode reduzir seu papel educacional a uma funcdo
técnica a servico da légica politica e econémica dominante, pelo contrario, a reflexdo e a
acao criticas sao fundamentais para a efetivacao de sua pratica educacional cotidiana.

Desse modo, desenvolver-se como profissional reflexivo significa estar atento a
todos os aspectos da pratica, o que sO pode ser feito em equipe, uma vez que a reflexdo
na e sobre a acdo podem conduzir a uma aprendizagem limitada se forem feitas pelo
professor isoladamente, posto que a analise e o planejamento que acontecem num
ambiente colaborativo possibilitam uma maior aprendizagem, pois um professor
individualmente tem influéncia apenas sobre suas turmas, mas quando pensamos no
coletivo desses educadores chegamos a uma metafora, a da escola reflexiva que é
“aprendente e ensinante” (ALARCAO, 2007), que pensa continuamente em si propria, na
sua missao social e na sua organizacao.

Diante do exposto, ao sugerirmos o trabalho de formacdo pedagogica na
perspectiva reflexiva e colaborativa compreendemos que a reflexdo ndo é um
procedimento que resolvera todos os problemas de desenvolvimento e valorizacdo dos
professores de educacao profissional, pois isto inclui melhoria nas condi¢cGes de trabalho,
uma melhor remuneracdo e a sua pratica dentro da sala de aula. No entanto,
consideramos que a formacdo continuada, por meio da praxis reflexiva, oferece aos

docentes possibilidades concretas de ampliar conhecimentos, rever o que sabe e o que
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ainda necessita conhecer para aprofundar as conhecimentos tedricos e aperfeicoar a
pratica pedagdgica.

Em relacéo a formacao profissional docente que prioriza a articulacdo entre teoria e
pratica e a complementaridade entre disciplinas e dimensdes formativas, delimitadas nos
estudos de Ogliari (2006), Oliveira (2011), Martins (2011), Urbanetz (2011), Costa (2012) e
Pinto (2014), foram destacados diferentes aspectos relativos ao modo como as agdes de
formacdo promovidas na educacdo profissional tem buscado articular teoria e pratica,
bem como promover a complementaridade entre a formagdo inicial e continuada docente.

A valorizacdo do trabalho docente do professor da educacdo profissional se da,
sobretudo, pelos conhecimentos técnicos e especificos da area de atuacdo do professor,
bem como a sua relacdo com mercado de trabalho e sua experiéncia profissional como
engenheiro, por exemplo (URBANETZ, 2011). Sobre a relacéo entre teoria e pratica na

educacao profissional, Hupalo (2016, p. 489) afirma que

A teoria nesta modalidade de ensino acaba perdendo espacgo para a necessidade
de se aprender a fazer visando atender de imediato as expectativas do mercado
de trabalho. [...]. Consequentemente, os alunos oriundos da educacéo profissional
tendem a potencializar a valorizagdo pelos conhecimentos praticos em detrimento
de uma formacdo aligeirada e sem bases teodricas: aprende-se fazendo no
cotidiano do mercado de trabalho.

Bazzo (2011) faz uma associacao entre o professor de cursos de engenharia e seu
posicionamento frente as questdes que extrapolam os saberes especificos daquilo que
ele se propbe a ensinar. Embora o relato do autor seja resultado de situagbes
frequentemente vivenciadas no ensino superior, encontra similaridade com a educacao

profissional e seu carater tecnoldgico. Segundo o Bazzo (2011, p. 82),

Por mais que queiramos nos esquivar de posicionamentos ideoldgicos, estaremos
sendo ingénuos em n&o querer admitir a sua influéncia sobre nossos atos. E
comum, dentro das escolas de engenharia, assumir o temor de que a ideologia
possa desembocar em questdes politico-partidarias. Isso faz com que os
professores, tentando preservar o carater pretensamente neutro de seu
conhecimento cientifico-tecnologico, abandonem por completo a discussdo de
guestdes ideoldgicas, assumindo posicionamentos que trazem a tona
interpretacdes que confundem questdes politicas com questdes partidarias. E
comum ouvir depoimentos confusos e equivocados como esses em que a questao
ideolégica é completamente esquecida: “Eu sou professor de engenharia, portanto
tento me manter apolitico”.
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Nossas andlises apontam que a visdo dos professores de engenharia, e que se
estende aos docentes da educacdo profissional em detrimento de sua peculiaridade,
deve-se a formacdo inicial de origem técnica e especifica, sobretudo em areas
relacionadas a tecnologia, que possui caracteristicas voltadas para a racionalidade
técnica do saber. Ao serem formados a partir de tal I6gica de compreensédo de mundo, 0s
docentes acabam por reproduzir este comportamento ao atuarem na educagao
profissional, entendendo que o modo como foram formados é a mais préxima da realidade
e deve ter a sua concepcao ideoldgica replicada.

Segundo Giroux (1986, p. 212-213)

Ideologia é um construto social para se entender como o significado é produzido,
transformado e consumido por individuos e grupos sociais. [...] ela escava abaixo
das formas fenomenais de conhecimento de sala de aula e praticas sociais, e
ajuda a localizar os principios estruturantes e as ideias mediadoras entre
sociedade dominante e as experiéncias diarias de professores e alunos. [...]. A
ideologia, portanto, “fala” a nogdo de poder, acentuando os modos complexos
pelos quais as relacdes de significado séo produzidas e por que se luta por elas.

Naturalmente, o professor de educacao profissional é influenciado e conformado
pela mesma ideologia que predomina no mundo do trabalho contemporaneo, e tende a
desenvolver sua atividade docente com base, sobretudo, em saberes técnicos e
especificos de sua atividade profissional adquirido na formacéo inicial universitaria.

O professor da educacéo profissional tem de assumir a responsabilidade de seu
papel no contexto educacional e levantar questdes sobre o0 que e como ensina,
conhecendo o0s propositos e as condicdes escolares, envolvendo a sociedade numa
educacao de uma classe de intelectuais que rompam com os paradigmas que balizam a
melhoria da educacdo. Ao assumir tal responsabilidade, o professor converge para um

nivel de autonomia docente que, segundo Contreras (2012, p. 223),

deve ser entendida como a independéncia intelectual que se justifica pela ideia da
emancipagdo pessoal da autoridade e controle repressivo, da superagdo das
dependéncias ideoldgicas ao questionar criticamente nossa concep¢ao de ensino
e da sociedade.

Em seu trabalho Ogliari (2006) apresenta a importancia da relacdo entre a
formacdo geral e técnica no ensino, atribuindo a formacdo de professores a mesma

necessidade. O autor sugere uma maior interacdo e aproximacgéo entre os professores
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com formagdo em licenciatura e os professores bacharéis, assim como o0s demais
membros da comunidade escolar. Além disso, Costa (2012) reforca a importancia da
complementaridade entre a formacéo técnica e a formagcdo pedagodgica dos professores
da educacao profissional, convergindo para uma educacgdo politécnica. Todo o professor
deve conhecer o contelddo da disciplina sob sua responsabilidade, mas, além disso,
guestionar, recriar, relacionar os diversos conhecimentos e efetivar jA nesse momento um
processo de iniciacdo cientifica em seus alunos, incitando-os a buscarem novos
conhecimentos para antigos aprendizados.

Entendemos, desta forma, que a maioria dos problemas de ensino relacionados
aos docentes que acabam por dificultar a aprendizagem dos alunos seria, no minimo,
melhorada com maior aperfeicoamento do professor na area de pedagogia. O
comprometimento com as questdes do ensino e da educacao surgem, naturalmente, da
competéncia pedagdgica do professor. E o que defende Urbanetz (2011) em seu trabalho
ao reconhecer a importancia da licenciatura para o exercicio da docéncia na educacao
profissional, propondo, inclusive, que os professores bacharéis da referida modalidade de
ensino sejam submetidos a tal formacdo com bases pedagdgicas.

Oliveira (2011) defende em seu estudo a importancia da participagdo do professor
nos processos de planejamento do ensino, na constru¢cdo dos planos de trabalho das
disciplinas da educacdo profissional. Segundo a autora, tal condicdo viabiliza o
desenvolvimento de praticas reflexivas e influencia o processo de constituicdo docente.
Para Contreras (2012, pp. 215-216), a perspectiva do docente como profissional reflexivo
permite construir a nogdo de autonomia como um exercicio, “como formacdo de
intervencao nos contextos da pratica onde as decisfes sédo produto de consideracdo da
complexidade, ambiguidade e conflituosidade das situagdes”.

Martins (2011) ressalta a importancia de o professor da educacdo profissional
identificar-se com a sua formac&o inicial, caracterizando o seu trabalho docente voltado
ao contexto do mercado de trabalho. Para a autora, a questdo da seguranca da atuagao
docente esta diretamente relacionada ao conhecimento do professor em sua area de
atuacdo, favorecendo uma pratica pedagogica que ultrapasse os limites tedricos do
ensino e que encontre sustentacdo na formagao para o trabalho. A autora acrescenta que
0 processo de constituicdo docente do professor de educacdo profissional se da através

de sua experiéncia profissional, da relacdo entre seus pares e mediante o aprimoramento
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de suas praticas pedagdgicas. Consequentemente, os professores tomam consciéncia da
importancia da formacéo pedagdgica para o exercicio docente com vistas a melhoria dos
resultados na aprendizagem dos alunos, o que é defendido também por Pinto (2014).

A categoria de analise em questéo verificada nas dissertacdes e teses analisadas
aponta para a necessidade de uma formacdo docente que priorize a articulagao entre
teoria e pratica, considerando e valorizando a experiéncia profissional e os saberes
técnicos de formacéo especifica dos professores de educacao profissional. Para Pimenta
e Ghedin (2005, p. 26),

Os saberes tebricos propositivos se articulam, pois, aos saberes da pratica, ao
mesmo tempo ressignificando-os e sendo por eles ressignificados. O papel da
teoria é oferecer aos professores perspectivas de analises para compreender o0s
contextos historicos, sociais, culturais, organizacionais, e de si mesmos como
profissionais, nos quais se d& sua atividade docente, para neles intervir,
transformando-os. Dai é fundamental o permanente exercicio da critica das
condi¢cdes materiais nas quais 0 ensino ocorre.

Podemos enfatizar, entdo, a necessidade e a urgéncia de superacdo do modelo de
racionalidade instrumental, conforme ja abordamos neste capitulo, pelo processo de
emancipacao e autonomia na formacao do professor, bem como compreender que a
formacgao pessoal e profissional se caracteriza como um devir permanente, envolvendo as
experiéncias de formacdo — inicial e continuada — e as experiéncias no exercicio da
profissdo. Com esta concepcdo de formacado, temos a préatica docente como algo mais
gue um conjunto de procedimentos técnicos e sistematicos de transmissdo de
conhecimentos estanques, fazendo-se mesmo como um compromisso com a sociedade a
partir de sua finalidade de contribuir para a formacao consciente e critica do cidadéo e do
profissional que atua e interage no contexto social, logo envolvendo dimensdes
epistemoldgicas, éticas e politicas.

Na sequéncia das analises realizadas emergiu a terceira categoria de analise,
formacédo profissional docente que se concretiza mediante a constituicao profissional do
professor e a pratica pedagdgica, ressaltada nos trabalhos de Barbacovi (2011), Martins
(2011) e Urbanetz (2011).

Novoa (2009) propbe passar a formacdo docente para dentro da profisséo,
reforcando, desse modo, a dimensdo pessoal e a presenca publica dos professores.

Afirma que o campo da formagé&o de professores esta exposto a um excesso de discursos
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traduzido numa pobreza de préticas, mas que € nesse contexto que se esta assistindo a
um regresso dos professores a centralidade que haviam perdido. Para ele, investigacéao,
curriculo, gestdo, recursos e tecnologias sdo importantes, mas nada disso substitui um
bom professor. Questdes como aprendizagem, diversidade e novas tecnologias séo
temas que requerem reflexdo e intervencéo dos professores. Praxis e formacdo docente
dentro da profissdo implicam formag&o permanente em busca da humanizacéo.

Compreendemos, assim, que as dimensdes que constituem o exercicio docente
estdo fortemente articuladas a histéria de vida dos professores. Tais dimensdes indicam
os significados atribuidos pelos professores aos acontecimentos, experiéncias e
aprendizagens que perpassam 0s caminhos até a tomada de decisdo pela docéncia.
Quando o professor da educacdo profissional ingressa em uma escola, ndo estara
desprovido das aprendizagens de outrora e nem dispensado das futuras aprendizagens.
Conforme mencionado, este € um momento oportuno para as pessoas que atuam na
administracdo da escola de educagdo profissional reflitam sobre sua possivel contribuicao
a formacéao docente. As experiéncias podem ser ressignificadas pelo professor através de
oportunidades que podem ser criadas no interior da escola para que estes profissionais
construam e/ou reflitam sobre a sua pratica pedagdgica (HOBOLD, 2004).

A identidade do professor & construida a partir dos significados sociais da
profissdo, da reafirmacdo de praticas e desenvolve-se e adapta-se ao contexto soOcio-

politico-historico em que esta inserido o professor. Para Pimenta (1999, p. 19),

A identidade é construida a partir da significacdo social da profissdo; da revisao
constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das tradigcBes. Mas
também da reafirmacdo das praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovag8es porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da andlise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da
construcdo de novas teorias.

7

Barbacovi (2011) afirma em seu estudo que a pratica docente € o fator
preponderante e que determina a constituicdo docente do professor de educacdo
profissional. O autor afirma que tal processo oferece sustentacdo e firmeza ao proprio
processo de tornar-se professor a partir da formacdo docente na dimensao continuada,
transcendendo os percursos formativos institucionalmente apresentados. Barbacovi

(2011) reforca ainda que a constituicdo docente do professor de educacédo profissional é
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imbuida muito mais pela acdo na pratica que executa do que, necessariamente, pela
aguisicao de saberes pedagoégicos mediante cursos formais ao qual foi submetido.

Entendemos que a pratica docente que se traduz em reproducéo de conhecimento,
sustentando e sendo sustentada pela concepcdo de que o saber instrucional € o que
conta nesse processo. Portanto, a formacdo desse professor também é constituida e
imbuida pela acdo pratica que executa e menos pelos cursos a que se teve acesso -
embora possamos afirmar que os cursos ajudaram a consolidar essa pratica, pois que tal
acao nao se faz isoladamente.

No que diz respeito a formacdo profissional generalista, desprovida de bases
pedagodgicas e reflexivas, que valoriza os conhecimentos instrumentais, fragilizando a
pratica pedagogica e contribuindo para manter o sistema econémico vigente, evidenciada
nas pesquisas de Ogliari (2006), Barbacovi (2011), Oliveira (2011), Lima (2012), Urbanetz
(2011), Costa (2012), Santos (2013) e Araujo (2014), diferentes elementos foram
destacados.

Ogliari (2006) apresenta em seu trabalho uma critica quanto a generalizacdo da
formac&o docente em licenciatura para uma base comum voltada a educacéao basica, nao
contemplando as especificidades da docéncia na educacao profissional. A falta de uma
formacdo pedagdgica para a atuacdo docente na educacdo profissional resulta na
constatacdo de que ndo ha, segundo Barbacovi (2011), o entendimento por parte dos
professores da modalidade de ensino da complexidade da construcao do saber docente.
Consequentemente, tais professores acabam por buscar roteiros prontos e ja definidos
por outros, preocupando-se apenas com apenas O repasse de conhecimentos e néo
atuando de forma reflexiva sobre sua prética docente.

Segundo Araujo (2014), a predominancia de professores de educacao profissional
sem bases pedagdgicas, bacharéis, favorece, inclusive, a¢bes formativas continuadas
gue contemplem a reproducdo e instrumentalizacdo dos saberes, resultando num
reducionismo intelectual e numa simplificacdo dos saberes em prol de uma viséo
utilitarista. O autor pontua que os professores bacharéis desenvolvem préticas que sao
respaldadas nos conhecimentos que adquiriam na formacao inicial, de modo que as
percepcdes ndo reconhecem a docéncia como campo profissional de saber especializado.

A consequéncia da desvalorizagdo e ndo reconhecimento da importancia da formacéao
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pedagodgica dos professores de educacéo profissional se mostra em face a fragilizacéo da
profissdo docente, concepcéo também defendida na pesquisa de Santos (2013).

Barbacovi (2011) entende que o problema da pratica docente reside nos proprios
professores da educacdo profissional e na forma como estes tem desenvolvido os
conhecimentos da pratica. Sugere que a formacéo profissional docente constitui seus
conhecimentos a partir dos significados atribuidos pelos professores a estes conteudos,
considerando o contexto de suas atividades sociais e profissionais. Como consequéncia,
a pratica pedagdgica estaria pautada num processo reflexivo e de tomada de consciéncia
sobre a busca de estratégias que colaborem para o ensino.

Na falta de uma formacdo pedagogica fundamentada em saberes tedricos e
pautada em processos de reflexdo sobre a pratica, segundo Oliveira (2011), o professor
de educacdo profissional busca alternativas proprias para suprir as dificuldades
encontradas na docéncia. Essa busca, embora possa ser dotada de boa intencdo, nao
ilustra necessariamente uma melhoria no processo de ensino e, tdo pouco, garante que
os alunos se apropriem dos conhecimentos abordados pelo professor.

Urbanetz (2011) reforca em seu trabalho que o professor precisa manter o
compromisso de promover a relagdo entre o contetdo especifico ensinado e a realidade
dos alunos. Enfatiza a necessidade do professor ter a capacidade de compreender as
determinacdes sociais do ensino profissional e a inser¢do dos alunos no mundo do
trabalho. A postura frente ao ensino defendida por Urbanetz (2011) encontra respaldo no
estudo de Pinto (2014), ao evidenciar a concepcdo dos professores da educacao
profissional sobre a finalidade desta modalidade de educacdo. Segundo os professores
entrevistados, a educacao profissional visa a formacao de trabalhadores para o mercado
de trabalho, deixando em segundo plano a reflexao critica sobre as formas que o trabalho
assume nas relagdes profissionais.

Lima (2012), por sua vez, aponta para o reducionismo na formagao docente de
educacdo profissional com vistas a aproximacdo da pratica pedagdgica a légica do
mercado. Sendo assim, a auséncia de conceituacéo teorica dos conteudos desenvolvidos
em sala de aula pelos professores restringe-se e perde campo para as atividades
praticas, deixando de abordar temas relevantes que promovam a formacdo critica dos
alunos. Para além disto, a autora critica a consolidagao dos IF’'s como l6cus de formagao

docente em licenciaturas nos ultimos anos e reforca a falta de tradicdo e estrutura,
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convergindo numa formacéo voltada ao atendimento dos interesses e da manutencao do
sistema capitalista mediante a concepcdo de valorizacdo dos saberes técnicos em
detrimento dos saberes pedagdgicos.

Neste sentido, Lima (2012) aponta para uma contradicdo quanto a expansao da
formacgao de professores no IF’s e o pragmatismo pedagogico em prol de uma agenda
neoliberal: o0 ensino é publico e gratuito, porém, mantém como prioridades o atendimento
dos interesses capitalistas. Costa (2012) reforca também o discurso contraditério do
Estado que reconhece a necessidade e a importancia da formacdo dos professores da
educacéo profissional frente a expansdo da modalidade de ensino, porém, cria meios
formativos sem continuidade que visam atender apenas as demandas minimas
encontradas.

Nos ultimos anos, a educacdo profissional sofreu um consideravel aumento na
oferta de cursos e, consequentemente, no nimero de vagas aos estudantes brasileiros,
principalmente aqueles mais jovens em busca de uma formacéao inicial que lhes facilitasse
a entrada e/ou permanéncia no mercado de trabalho através do diploma de um curso de
qualificacdo profissional ou curso técnico. Em decorréncia do aumento do numero de
estudantes, a contratacdo de professores para a educacdo profissional sofreu um
aumento proporcional a demanda registrada no periodo, sobretudo a partir da
implementacdo do PRONATEC, conforme ja apresentado nos capitulos anteriores.
Instituicbes de ensino profissional privadas, em parceria com o governo federal, passaram
a contratar professores de areas técnicas para suprir a demanda em areas especificas do
conhecimento, bem como diversos concursos publicos em territério nacional foram
realizados com o propésito de preencher vagas docentes disponiveis nas instituicées
federais e estaduais de educacao profissional.

Ha de se considerar que a formacédo de professores de educacédo profissional ndo
havia se consolidado até entdo, assim como nos dias atuais, e as condi¢fes continuavam
precérias, sem uma legislacdo que tratasse do tema. A partir do PRONATEC e, portanto,
da necessidade de novos professores para suprir a demanda lancado pelo governo
federal da formacdo de mao de obra em nivel nacional, os processos de selecdo docente
passaram a ser ainda mais simplificados e sem a exigéncia de titulos de outrora, como
doutores e mestres, no caso dos concursos publicos para os IF’'s. De modo geral,

entendemos que a condi¢cdo do quadro docente de educacéo profissional no Brasil sofreu
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um consideravel retrocesso, pois foram suprimidas as condi¢des de formagédo docente em
detrimento da necessidade urgente de atendimento as demandas de médo de obra que
surgiam no pais.

Nas andlises dos trabalhos presentes neste estudo foi possivel perceber a
importancia atribuida pelos professores a pratica pedagégica como meio de constituicao
docente. Em muitos casos, 0s professores participantes das pesquisas entendem como
positiva a troca de experiéncias, o trabalho em equipe e a discussdo das praticas
pedagdgicas exitosas, por exemplo, creditando o sucesso de seu desenvolvimento
docente em detrimento da falta de formacéo pedagdgica encontrada na formacéao inicial, o
gue se explica, sobretudo, por serem, em sua maioria, oriundos de areas especificas do
conhecimento, e ndo de licenciaturas (MARTINS, 2011; PINTO, 2014; BARBACOVI,
2011). Alguns docentes participantes das pesquisas afirmaram que nunca haviam
passado por qualquer percurso formativo relacionado a saberes pedagdgicos, seja na
graduacgdo ou na poés-graduacédo, e que tiveram muita dificuldade em desempenhar suas
atribuicdes nos primeiros anos de profissdo docente.

A falta de uma politica de formacédo docente na educacdo profissional e de um
entendimento comum sobre aquilo que referencia tal formacgdo interfere no
desenvolvimento docente nesta modalidade educativa, condicionando o professor a fazer
da interacdo com seus pares, em alguns casos, 0 Unico meio para a melhoria do processo
de ensino pautado, sobretudo, na motivacdo pessoal do professor em buscar novas
alternativas para o desempenho da profissao docente.

Outra questdo que merece atencdo nesta se¢do do estudo se refere a busca pela
autoformacédo (OLIVEIRA, 2011), o que sugere que a necessidade da melhoria da pratica
pedagogica deve partir da motivacdo do professor, e ndo necessariamente de programas
de formacéo continuada ofertados periodicamente pelas instituicbes de ensino nas quais
estdo inseridos. Sob esse aspecto, Névoa (1992) afirma que as mudancas educacionais
dependem dos professores e de sua formacdo e também da transformacéo das praticas
pedagogicas na esfera da sala de aula. O mesmo autor afirma ainda que investir na
formacdo pessoal implica refletir sobre a propria pratica pedagogica, repensar sobre o
fazer docente, no sentido de que os investimentos realizados propiciem um diferencial
refletido na préatica docente (NOVOA, 1995).
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Por fim, a andlise das dissertacdes e teses neste trabalho aponta para uma falta de
unidade conceitual de entendimento sobre a formacéo docente na educacéo profissional,
aliada a uma significativa caréncia de politicas publicas de formacédo de professores. Na
auséncia de uma linha teorica a seguir, desenvolvida e admitida pelo meio académico no
que se refere a formacdo de professores de educacdo profissional, percebe-se que 0s
profissionais e as instituicbes da referida modalidade, de forma auténoma, encontram
alternativas proprias na tentativa de melhorar a qualidade do ensino ofertado. No entanto,
acabam por propor melhorias através de programas e praticas sem bases cientificas
consolidadas e pesquisas que convergem para um entendimento comum sobre o tema. A
partir da analise dos trabalhos foi possivel identificar a falta de uma literatura especifica
sobre o tema, 0 que expde a falta de consisténcia académica na frente de pesquisas com
este foco e reforca a precariedade da formacéo profissional, particularmente no que diz

respeito a dimensédo pedagogica, dos professores da educacéo profissional.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho aborda um tema diretamente relacionado aos propésitos de
desenvolvimento social, cultural e econémico do Brasil: a educagéo profissional. Nos
tltimos anos, esta modalidade de educacéo cresceu consideravelmente no Brasil, tanto
em numero de vagas quanto em quantidade de cursos oferecidos, sobretudo pela
expansao da rede federal de ensino e programas de parceria entre poder publico e
privado. Para tal, a educacéao profissional atingiu novos patamares e, consequentemente,
um contingente de professores foi recrutado para a formacao da classe trabalhadora.

A pesquisa baseou-se em um estudo do tipo bibliografico, que consistiu na analise
de dez dissertacbes e teses, com foco na educacdo profissional, a partir da qual
buscamos responder a seguinte interrogacdo: quais sdo as principais concepcdes de
formacdo pedagdgica de professores subjacentes as pesquisas com foco na educacéo
profissional, desenvolvidas no Brasil entre os anos de 2005 e 2015?

Na busca pela resposta, procuramos em dissertacfes e teses nos bancos da
CAPES e do IBCIT defendidas no espaco temporal definido em uma década, tomando por
critério alguns descritores que se referiam a educacao profissional. Em nossas primeiras
buscas foram identificadas dezenas de pesquisas, das quais muitas foram
desconsideradas, pois ndo nos forneceram subsidios que nos permitiram explicitar uma
concepcao ou perspectiva de formacdo docente nesta modalidade de educacdo. Apoés
procedermos a leitura de diversos trabalhos, definimos que para o escopo da investigacao
que aqui sistematizamos tomariamos para analise os seguintes autores: Ogliari (2006),
Barbacovi (2011), Martins (2011), Oliveira (2011), Urbanetz (2011), Lima (2012), Costa
(2012), Santos (2013), Araujo (2014) e Pinto (2014).

A motivacdo para a realizacdo deste estudo emergiu em face a experiéncia do
mestrando como professor e coordenador pedagdgico em uma escola de educacao
profissional, sobretudo pelas dificuldades vivenciadas no que se refere a formacéo
docente. No entanto, embora, inicialmente, os motivos que influenciaram os estudos
desse tema sejam pessoais, observou-se que a educacdo profissional tem se
caracterizado como a educacdo da classe brasileira com menor poder aquisitivo, com
menos possibilidades de influéncia na sociedade e, consequentemente, oportunidades

mais restritas de desenvolvimento pessoal e intelectual ao longo da historia. Como
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apresentamos no estudo, a educacao profissional sempre foi destinada aos desvalidos de
sorte, enquanto, o ensino formal, propedéutico, era usufruida pelas classes mais
abastadas do pais. Desta forma, a investigacdo do tema da formacao de professores na
educacéo profissional encontra relevancia na atual conjectura social, politica e econémica
do Brasil, sobretudo pela grande diferenca estrutural existentes as classes.

As andlises que procedemos sobre as dissertacfes e teses anteriormente citadas
revelou uma fragilidade quanto a formacdo docente dos professores de educacéo
profissional. Nas dissertacbes e teses analisadas evidenciou-se a falta de formacéao
pedagogica nos professores da modalidade de ensino. As pesquisas analisadas
apontaram que a maioria dos docentes entrevistados ndo possuem formacéo inicial com
bases pedagdgicas e os programas de formacao continuada também sdo escassos.

Desta forma, os professores, bem como o0s sujeitos envolvidos no processo de
ensino, buscam alternativas proprias na tentativa de diminuir a distancia pedagogica
presente no ensino da educacdo profissional que é constituida, sobretudo, por
profissionais oriundos, em sua maioria, de cursos relacionados a area de tecnologia,
como engenharias. As pesquisas analisadas apontaram para o desenvolvimento de
acles, préaticas e programas que nao estdo em sintonia com as necessidades do publico
atendido e com as finalidades da educacdo profissional. Uma das carateristicas
observadas na atuacdo desses professores € a reproducdo de uma pratica docente
fragmentada e pragmatica, imbuida de um discurso de manutencao do sistema capitalista
em prol de uma economia neoliberal.

Os professores da educacdo profissional, em sua maioria formados como
bacharéis, desenvolvem o trabalho docente pautado na racionalidade técnica e, de acordo
com os depoimentos dos entrevistados, entendem como natural o fato de apenas
lecionarem e ndo produzirem, de fato, o conhecimento e as estratégias que permeiam o
ensino de sua disciplina. Portanto, o estudo aponta para a necessidade de valorizagao e
promocdo dos processos reflexivos sobre a pratica docente, pelos préprios docentes,
relacionando a teoria e a pratica no trabalho docente, como forma de promover, também,
praticas reflexivas e emancipadoras com os alunos em sala de aula.

O final dessa etapa académica evidencia, obviamente, um crescimento pessoal e
intelectual do mestrando. Ao longo dos debates com o0s colegas e professores nas

disciplinas cursadas, das reunides de orientacdo da dissertacdo, das leituras e do
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desenvolvimento das analises foi possivel construir um entendimento sobre o tema da
formacdo docente na educacdo e, sobretudo, da complexidade que € intrinseca a uma
pesquisa em nivel de pos-graduacdo em educacdo. O sentimento € de incompletude, o
gue gera motivacdo para a continuidade dos estudos sobre o tema, mas também de
maturidade académica e de consciéncia sobre a importancia dos processos formativos
em prol da melhoria da educacgéao brasileira.

Contudo, visualizamos a urgéncia de pensar numa politica de formacéo inicial e
continuada quanto a formacéo docente do professor de educacédo profissional. Também
antevemos a urgéncia de se desenvolver, no interior das instituicbes, momentos efetivos
de trabalho coletivo entre os professores, pois, desse trabalho articulado entre eles e seus
saberes, é que podera surgir de fato e de modo continuo, a pratica reflexiva, sendo essa a

condicao de superacao dos desafios também continuos vividos no interior da profissao.
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