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RESUMO

Este texto apresenta um estudo investigativo sabierograma Especial de Formacéao
Pedagogica de Docentes, ofertado por uma Instiduigé@ Educacdo Profissional e

Tecnoldgica localizada na cidade de Belo Horizorseu objetivo foi investigar a

formacao/profissionalizacdo, o trabalho e as cdmedigsalariais vivenciadas pelo perfil de
professor que ministra aulas no referido Progrdmarealizado um estudo de caso e, como
técnica para a coleta de dados, foi utilizada seeista semiestruturada, acompanhada por
questionario estruturado. A pesquisa contextualib@ioricamente: a Educacéo Profissional
no Brasil, com destaque aos avancos e desafiosciados na atualidade; a formacéao
docente para a educacdo basica e a formacdo dopardea Educacdo Profissional.

Verificamos ainda, as condi¢cdes salariais e dealinabdos docentes do Programa. Os
resultados mostraram que os professores: possumradel nivel de formagdo académica;
estdo, em sua maioria, satisfeitos quanto a questi@oial; possuem autonomia na pratica
docente e boa convivéncia no ambiente organizaci@iaservamos que ha satisfacdo no

exercicio da profissao, elemento importante e rsécespara o “fazer” docente.

Palavras-chave: Formacgao/profissionalizagéo de mdese Programa Especial de Formacé&o

Pedagogica. Educacéao Profissional.



ABSTRACT

This text presents a study about the Teachers Bgitad) Training Special Program, offered
by an Institution of Professional and Technologieducation in Belo Horizonte. Its objective
was to investigate the training/professional, tleeknand the wage conditions of the teachers
who work in that program. A case study was conduaed, as a technique for data
collection, was used the semi-structured intervi@ere applied, followed by structured
questionnaire. The research contextualized histllyicthe Professional Education in Brazil,
especially the advances and challenges experiemmsddays; the teacher training for basic
education and the teacher training for the Prof@sdiEducation. The study also looked into
the wage and working conditions of the programackers The results showed that the
teachers: have a high level of academic trainingstnof them are, satisfied in terms of
salary; have autonomy in teaching practice and slymed relationships within the
organizational environment. We note that thereatssfaction in the profession, an important

and necessary element for teachers’ educationetipea

Keywords: Training/ profissionalization of teachemrograma Especial de Formacéao
Pedagdgica. Professional Education.
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INTRODUCAO

O estudo realizado buscou conhecer e analisar tasperelacionados a
formacdao/profissionalizacdo e as condi¢cdes de ltrabde professores de um Programa
Especial de Formacdo Pedagdgica de Docentes emnstitaicio de Ensino Técnico na
cidade de Belo Horizonte/MG.

Este trabalho é o desdobramento de uma pesquisa, wiaculada ao Observatorio da
Educacao, financiado pela CAPES/INEP (Coordenagid\pmerfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior/Instituto Nacional de Estudos e Ress Educacionais). Esse Projeto
concedeu bolsa da CAPES de fevereiro de 2011 acievale 2013. Envolveu os Programas
de Pés Graduacdo em Educacdo de trés instituiséeslo elas: Pontificia Universidade
Catdlica de Minas Gerais, Universidade Federal deaM Gerais, Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais.

A organizacdo desta dissertacdo esta estruturadeirmm capitulos. O capitulo 1,
Breve Histérico da Educagdo Profissional no Brag®ém como objetivo trazer a luz
elementos que caracterizem a Educacdo Profissitand@rasil, através de uma abordagem
historica.

O capitulo 2,Profissdo Docente: alguns elementos para discussagartir de
referenciais tedricos tais como: Pimenta (2000)yaPé2012), Tardif (2000, 2004), Névoa
(1995;1997), Dubar (2005), Gatti (1996a), Vieir@@2), Huberman (2007), Severino (2002),
Dassoler e Lima (2012), Candau (1998), Azzi (200aneo (2004), Veiga (2002), Kuenzer
e Caldas (2009), Castel (1999), Saviani (2007)yedt e Assuncao (2010), Penin (2009), e
Bussmann; Abbud (2002), tem como objetivo discasipectos relacionados a docéncia: o
tempo, a formacdo, a pratica pedagdgica, as coeslgdlariais e o trabalho docente. Realiza
ainda, com as contribuicoes de Saviani (2004; 200&)uri (2000), Villela (2003), Campos,
(2002), Simé&o (2004), Ghiraldelli Jr. (2001), Romi#n(1980), Brzezinski (1999; 2004),
Cury (2003), Machado (2008b), Peterossi (1994)td&a(003), Oliveira (2003), Oliveira
(2006, 2010), Macieira (2009), e de documentos atums da legislacdo pertinente, uma
retrospectiva historica da formacéao/profissionghicade professores no Brasil, abordando,
num primeiro momento, a formacdo de docentes paw@uaacao geral e posteriormente, a
formacao/profissionalizacdo de professores paradacd&cdo Profissional. Névoa (1995)
esclarece que o resgate e a construcdo da infoonagtrica, sdo importantes elementos

para a compreensao do processo historico de footmoéissionalizacao do professorado.
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O capitulo 3, Caminhos Metodolégicos apresenta e justifica as escolhas
metodolégicas, o campo de pesquisa e o0s profesparésipantes do estudo. Os autores
privilegiados sdo: Minayo (2004), Gil (2010), Tnds, (1987), Ludke e André (1986),
Bogdan e Biklen (1982), Bardin (2003), Lakatos eddai (2003) e Ludke (2001).

No capitulo 4,Apresentacdo/Analise/Discussdo dos daduss dados do estudo séo
apresentados e analisados tendo como contribug;aesgiuisas de: Huberman (2007), Vieira
(2002), Penin (2009), Freire (1998), Novoa (1984chado (2008b), Tardif (2000), Oliveira
(2003), Esteve (1995), Kuenzer e Caldas (2009)ké&jiBoing (2004).

E por fim, no capitulo 5Considera¢cfes Finajs dados do estudo sdo resumidos e
apresentados. Buscamos responder as questdesdnoateao trabalho e verificamos se os
objetivos propostos foram alcancados. S&o feitadaaialgumas sugestdes para futuras

pesquisas.
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1. BREVE HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL, NO BRASIL

E preciso em educagdo, reinventar em conjunto, @tica da
rebeldia, uma ética que reafirme nossa possibilelde dizer ndo e
gue valorize a inconformidade do docente. (Pauleifer 1998).

Pesquisadores da &rea da Educacédo Profissional€antea (2000a, 2000b), Oliveira
(2003) e outros, explicitam que a Educacdo Profisdifoi iniciada no Brasil, ainda no
periodo colonial, de uma forma rudimentar, voltpdaa a formacdo do carater de jovens
excluidos socialmente. Contudo, essa modalidadeddeacdo s6 comecou a adquirir mais
destaque, no inicio do século XX, mais precisamente1909, com a criacdo por Nilo
Pecanha, através do Decreto n. 7.566, de 23 dalsetele 1909, das Escolas de Aprendizes
e Artifices. Assim, foram implantadas 18 escolas capitais de estados e 1 escola, em
Campos, terra natal, do referido politico, sobspoasabilidade do Ministério da Agricultura,
Industria e Comércio, 6rgdo responsavel pela siggsvdo Ensino Profissional, naquela
época. “A localizacdo dessas instituicbes seguiuctitério politico e ndo econdmico, pois
ndo se contemplou, & excecdo de S&o Paulo, os p@osfatureiros existentes, naquela
época” (AMARAL; OLIVEIRA, 2007, p. 168-169). Essascolas sédo consideradas como 0s
embrides das instituicdes, ligadas a Rede Federdtdiicacdo Profissional (OLIVEIRA,
2003).

O Decreto 7.566, assim, justifica a criagcdo da®lBsae Aprendizes Artifices:

[...] o aumento constante da populacdo das cidexige que se facilite as classes
proletarias os meios de vencer as dificuldades sempmpescentes da luta pela
existéncia; que para isso se torna necessario, spadabilitar os filhos dos
desfavorecidos da fortuna com o indispensavel poefggnico e intelectual, como
fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo, cque afastara da ociosidade
ignorante, escola do vicio e do crime; que é umpioseiros deveres do Governo
da Republica formar cidadéos Uteis a Nagao BRASIL, 1909).

Para Cunha (2000a):

Essas escolas formavam, desde sua criagdo, todnstema escolar, pois estavam
submetidas a uma legislacdo especifica que asgligi das demais instituicdes de
ensino profissional mantidas por particulares @ossongregacdes religiosas ou
sociedades laicas), por governos estaduais, eedd@va-se até mesmo de
instituicbes mantidas pelo préprio Governo FedeEah suma, as escolas de
aprendizes artifices tinham prédios, curriculos etodplogia didatica proprios;
alunos, condicdes de ingresso e destinacdo espdwadayressos que as distinguiam
das demais instituicdes de ensino elementar. (CUNt8A0a, p. 94).
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O objetivo de tais escolas era o de oferecer hafflo técnica e profissional aos filhos
das camadas economicamente menos favorecidas,nomitk@dos desvalidos da sorte, ou
também, de acordo com Fonseca (1961)desfavorecidos da fortuna criacdo dessas
instituicdes revela-se como uma “questéo socialifesta no desamparo dos trabalhadores e
de seus filhos e na auséncia de uma politica efeléer educacdo priméaria” (CIAVATTA,
1990, p. 330). E importante ressaltar, que astimgiies mencionadas se constituiam como
um sistema a parte, desvinculado da escola secandfre tinha cunho humanista e
propedéutico. Essa desvinculacdo criou uma clasndéo entre a trajetéria educacional
destinada as elites, que era, de acordo com Kud@de9), ligada ao ensino primario,
seguido pelo ensino secundario, seletivo e propgedéwvoltado para o ensino superior.

Conforme Cunha (2000a), a finalidade manifestameditgcacional das Escolas de
Aprendizes e Artifices era a formacao de operaiosntramestres, através de ensino pratico
e parcos conhecimentos técnicos “[...] que objetimaatender as necessidades das industrias
locais” (CUNHA, 2000a, p.95).

As condi¢gbes nas quais se processaram a formacé@twidhador no Brasil, tendo
como primeiros aprendizes de oficios, os indios esagravos, contribuiram para a génese do
preconceito contra o trabalho manual, Santos (20fysa forma, “habituou-se o povo de
nossa terra a ver aquela forma de ensino comaddatsomente a elementos das mais baixas
categorias sociais” (FONSECA, 1961, p. 68).

Os anos 1930, ja na Era Varbés930-1945), “vdo demarcar nitidamente um processo
de mudancas estruturais na ordem politica, ecordengocial do Brasil” (SANTOS, 2003, p.
215). A consolidacdo do capitalismo no Pais, odorrinessa época, devido ao
desenvolvimento da industria, fez com que aumemtassnecessidade de uma maior
qualificacdo da forca laboral, a fim de atender ausresses das referidas atividades
industriais, cada vez mais intensas, naquele peH®mdorico.

Segundo Romanelli (1980):

[...] O capitalismo, notadamente o capitalismo stdal, engendra a necessidade de
fornecer conhecimentos a camadas cada vez maisrosese seja pelas exigéncias
da propria producdo, seja pela necessidade do mmngue essa produgdo acarreta.
Ampliar a area social de atuacao do sistema cegbétaindustrial € condicdo de
sobrevivéncia deste. (ROMANELLI, 1980, p.59).

! A Era Vargas se estendeu de 1930 a 1945 e podmilséividida, nos seguintes periodos: 1930 a 1534d¢
revolucionaria), de 1934 a 1937 (Periodo constingl) e de 1937 a 1945 (Fase Ditatorial, EstadooNov
(NADAI, 1987).
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Em 1932, através do Decreto Lei n. 21241/1932, disan Campdsimplementou o
ensino comercial. Mais tarde, Gustavo Capanema,pdesseguimento ao trabalho de seu
antecessor, implementando em 1942, a Reforma Cayaararaveés da veiculacdo das Leis

Organicas, que dispunham sobre os ramos de ensino.

[...] essas leis foram formuladas para atendereasssidades e especificidades dos
“ramos de ensino”. Assim, foram, criadas: Lei Oigando Ensino Secundario
(Decreto Lei 4344, de 09/04/1942); Lei Orgéanicaethsino Comercial (Decreto Lei
6141, de 28/12/1941): Lei Organica do Ensino Adéac(Decreto Lei 9613, de
20/08/1946): Lei Orgéanica do Ensino Normal (Decretd 8530, de 02/01/1946);
Lei Organica do Ensino Industrial (Decreto Lei 40@8 30/01/1942). (OLIVEIRA,
1993, p. 76).

Critica-se a Reforma Capanema, sobretudo, pelo dat@la ser responsavel pela
denominada dualidade estrutural, pela qual os aJuregressos de cursos técnicos,
diferentemente dos oriundos dos cursos secunddimbsm de se submeter a exames e a

outras exigéncias, para adentrarem no ensino supArieferida dualidade, segundo Kuenzer
(2009):

[...] configura-se como a grande categoria explieaatla constituicdo do ensino

médio e profissional no Brasil, legitimando a exigfia de dois caminhos bem

diferenciados a partir das fungfes essenciais dalmda producdo econémica: um
para os que serdo preparados pela escola paraeeseas fungdes de dirigentes;
outro, para 0s que, com poucos anos de escolayiseid® preparados para o mundo
do trabalho em cursos especificos de formacgé&o ssiofial, na rede publica ou

privada. (KUENZER, 2009, p. 29).

Nesse periodo histérico, por determinacdo expregsa/argas, foram criados o
Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAd) o Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), aos quais, maisletaforam acrescidos o Servi¢o
Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR) e o Serhgzional de Transporte (SENAT),

gue passaram a constituir o denominado Sistema S.
Para Oliveira (2003):

2 O ministro Francisco Campos foi o primeiro titutds Ministério da Educacdo e Salde, criado loges apd
posse do governo de Vargas. A politica educaciatetada naguele momento caracterizou-se como taui@ri
(CUNHA, 2000a). No ano de 1931, esse ministro ésppnsavel pela implementacédo de trés decretoseidec
n°® 19.941/31, que inseria como facultativo o ensaligioso nos curriculos das escolas primariagrsdarias e
normais. Decreto n° 19.851/31, que determinava guensino superior fosse regido pelo Estatuto das
Universidades Brasileiras. A admisséo aos curspergres continuaria estabelecida pelos examebukses,
além da apresentacdo do certificado de conclusdamudm secundario. Decreto n® 19.890/31, que sziaeh
reforma do ensino secundario, em seu conteldofisalddade, duracdo e estrutura. A duracao do ctoso
estendida de cinco para sete anos, dividindo-o ei® dclos: o curso fundamental, de cinco anos, @om
finalidade de trabalhar a cultura geral e o curemgiementar, de dois anos, com a funcdo de preparar
candidatos ao ensino superior.
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A reforma em aprego promoveu uma clara diferenciggére as Escolas Industriais
(destinadas aos alunos que, geralmente nao trabatha estavam vinculados aos
ramos técnico-profissionalizantes) e as Escoladmlendizes (ligadas aos recém
criados Sendie Senac), nas quais os alunos eram trabalhaddmesprimeiras, os
alunos recebiam uma formacdo mais completa, parafigio que demandava maior
capacitacao e, por isso mesmo, maior disponibiidieltempo. Ja nas segundas, 0s
alunos trabalhadores recebiam um treinamento noaiigl, para exercerem melhor
seus oficios. (OLIVEIRA, 2003, p.33).

Destaca-se em 1932, a veiculacdo do Manifesto idoeifos da Educacdo Ndyajue
foi publicado e assinado em marco daquele ano,vpue e seis intelectuais, liderados,
sobretudo, por Fernando de Azevedo, Lourenco FlAmisio Teixeira, e que foi intitulado
de: “A Reconstrugcdo Educacional no Brasil: mantfedbs pioneiros da Educagédo Nova”.
Esse documento expressou a luta pela instaurac@mndeescola moderna, democratica e
laica. O Movimento dos Pioneiros teve como refaeéacconcepcédo de educacdo conhecida
como Escola Nova, na qual se destaca o pensamenfdddofo norte-americano John
Dewey. Deve-se enfatizar que, a referida concepeawhora, entre outras estratégias,
enfatizasse a importancia da relagcdo entre atieslagscolares e atividades laborais,
esclarece-se que essas Ultimas, se restringiriant@agem, ou seja, a pratica de pequenos
trabalhos manuais.

A primeira Carta Magna brasileira a tratar, espeaifiente, do Ensino Técnico,
Profissional e Industrial foi a Constituicdo de 193 seu artigo 129 determina que:

O ensino pré-vocacional e profissional destinaddasses menos favorecidas é, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estadmp@+lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissionalilesidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou asgdetmparticulares e profissionais.
E dever das industrias e dos sindicatos econdémii@s, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadailaxs de seus operarios ou de
seus associados. A lei regulard o cumprimento disser e os poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os aufdtitislades e subsidios a lhes
serem concedidos pelo poder publico. (BRASIL, 1937)

¥ O SENAI, criado pelo Governo Vargas, por meio dordto n® 4.048 de 22 de janeiro de 1942, em cémvén
com o setor industrial e representado pela Condeder Nacional da Industria (CNI), nasceu a paws d
exigéncias de expanséo industrial brasileira, qgmathdava uma formacdo minima do operariado, gizeder
ser feita de modo mais rapido e pratico. Essadedensino de ambito empresarial paralela ao sistdicial foi
implantada com vistas a organizar e administraesaslas de aprendizagem industrial em todo o pajsO
Decreto 4.048/42 estabelecia ainda que a manutelEENAI seria feita pelos estabelecimentos indhist
gue seriam obrigados ao pagamento de uma contitbuiensal destinada as escolas de aprendizagesa, sen
que a arrecadacao dessa contribuicdo deveria #ar gelo Instituto de Aposentadoria e Pensbes dos
Industriarios (IAPI) e repassada ao SENAI (SANT@®)3, p. 217).

4 Com a queda do Estado Novo em 1945, que recondyzais & democracia, é retomada a luta dos pinea
Escola Nova para inserir mudancas nas Leis OrgaiozEnsino Industrial. Verifica-se nessa acaoszdue
dois objetivos principais, dentre outros: a eqéimala entre os ramos de ensino profissional e sécine a
eliminacao da dualidade (SANTOS, 2003, p.218).
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Assim, em 1937, tendo como base a Constituicacasitpda e com a reestruturagao
do Ministério da Educacéo e Saude, através da1&i&@ Escolas de Aprendizes e Atrtifices
foram transformadas em Liceus Industriais, destina@b ensino profissional, ofertado em
diferentes modalidades.

As décadas de 1930 e 1940, segundo Araujo e Redriff010), sdo consideradas
como os periodos histéricos que promoveram a uiegtihalizacdo da Educacédo Profissional,
no Brasil, notadamente como foi exposto, pela implatacdo da Reforma Capanema e pela
criacao do Servico Nacional de Aprendizagem.

No ano de 1942, pelo Decreto 4.127, as antigasl&sc® Aprendizes e Atrtifices
foram transformadas em Escolas Técnicas Industs&isdo ainda criadas novas Escolas
Técnicas, como as de Ouro Preto, Rio de JaneisbotalB.

Em 1959, a Lei 3.552 transformou as Escolas Tésnlodustriais, em Escolas
Técnicas Federais - ETF. A referida lei dispbs esobhr nova organizacdo escolar e
administrativa dos estabelecimentos de Ensino trdldigadas ao Ministério da Educacéo e
Cultura e no seu artigo 16 explicita que “os atwestabelecimentos de ensino industrial,
mantidos pelo Ministério da Educacdo e Culturaiddepersonalidade juridica propria e
autonomia didatica, administrativa, técnica e fowra, regendo-se nos termos da presente
lei” (BRASIL, 1959, art. 16).

Na década de 1960, devido a promulgacdo da prirh®Bi61 - Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional - (Lei n. 4024, de 2dedembro de 1961), determinou a
equivaléncia entre os ramos de ensino, rompendmsea dualidade estrutural, tornando,
dessa forma, possivel, a transferéncia de um @arsoo outro e, 0 que era mais importante, o
ingresso, sem restricdes, no ensino superior, @odwntes dos ramos técnicos.

Nessa década, ocorreu no Pais um crescimento emmndmue demandou a

necessidade de se promover a capacitacao de adbedis.

[...] o avanco das forgas produtivas levou a coadé& cursos que objetivavam
capacitar, de forma rapida, a for¢a de trabalhe pesponder as novas demandas do
mercado. Essa preocupacdo com a capacitacdo dathadores é decorréncia do
processo de desenvolvimento econémico que, poraaio, Indo se fez de forma
auto-sustentavel, mas com grande endividamentonext por outro, tendo como
referéncia a Teoria do Capital Humano5. (OLIVEIRAQ3, p. 35).

5 Sua origem esta ligada ao surgimento da disaifitonomia da Educacéo, nos Estados Unidos, emosiead
dos anos 1950. Theodore W. Schultz, professor gartiamento de economia da Universidade de Chicago a
época, é considerado o principal formulador desszEpdina e da ideia de capital humano. Aplicadacampo
educacional, a ideia de capital humano gerou, posteente, a Teoria Tecnicista sobre 0 ensino gesab
organizacdo da educacdo, o que acabou por mistf@as reais objetivos. Sob a predominancia desée v
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Em 1964, tendo em vista a implementacdo do peribelaarbitrio, os Governos
militares introduziram o adentramento da Concepg&enicista, que promoveu uma
articulacéo da escola com o mercado de trabalho.

Nessa perspectiva, foram assinados os Acordos @MieC (Ministério da Educacéo
e Cultura) e a USAIDStates Agency for International DevelopmeBsses Acordos visavam
estabelecer convénios de assisténcia técnica e financeira a educagéo brasileira e
inseriam-se, claramente, no contexto histérico adr@elo tecnicismo educaciohal

Segundo Oliveira (2003):

Os Acordos MEC-Usaid levaram a implementacao ddéasyirogramas, ligados ao
desenvolvimento do ensino médio. Entre eles seacksto Programa de
Desenvolvimento do Ensino Médio (Prodemql)e, entre outros procedimentos,
transformou trés Escolas Técnicas Federais em @erederais de Educacdo
Tecnolbégica (Cefets), conferindo-lhes a competéndé ministrar cursos de
graduacdo e de pés-graduacdo. A primeira iniciatiesse sentido, foi a criacdo,
nos novos Cefets, do curso de engenharia de ope(@taVEIRA, 2003, p. 37).

Em 1967, através do Decreto 60.731, que promoveanaferéncia das “Fazendas
Modelos”, do Ministério da Agricultura para o Mitésio da Educacao e Cultura, sendo que
essas instituicdes passaram a funcionar como Esaglécolas Federais - EAF.

Adentrando na década de 1970, em 1971, devidoé&ncil da Lei n. 5692/71 que
modificou, em parte, a LDB de 1961, definindo entngtras prioridades, uma funcéo
refreadora, isto é, a de conter o aumento da demded@agas para 0s cursos superiores. Essa
legislacao dispds, também, sobre a profissiond@zapmpulsoria, pela qual os alunos do 2°
grau deveriam se tornar técnicos ou auxiliaregdeitos, estabelecendo, assim, uma relacao

direta, entre a escola e o mercado de trabalhoerfanto, essa lei, apesar de objetivar

tecnicista, passou-se a disseminar a posicdo da gukicacdo é pressuposto do desenvolvimento ecmmdm
bem como do desenvolvimento do individuo, que, &xecar-se, estaria “valorizando” a si préprio, nasma
I6gica em que se valoriza o capital. O capital humpg@ortanto, deslocou para o &mbito individuapazblemas
da insercéo social, do emprego e do desempenhisgiooial e fez da educacdo um “valor econdmicagncio
uma equacgao perversa que equiparava capital dhiipabamo se fossem ambos igualmente meros “fatbees
producdo”. Além disso, legitimou a concepcao de amévestimentos em educacdo eram determinados pel
critérios do investimento capitalista, uma vez guaducacéo é o fator econémico, considerado ess@aca 0
desenvolvimento (Fonte:
http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glaeseerb_c_teoria_%20do_capital_humano.htm.  Acesso
em 18 jan. 2012).

® Tendéncia verificada nos anos de 1970, inspiradateorias behavioristas da aprendizagem e da ajerd
sistémica do ensino, que definiu como uma pratedagdgica, altamente controlada, e dirigida petdegsor,
priorizando atividades mecénicas inseridas numaaqsta educacional rigida e passivel de ser totéaémen
programada em detalhes. Segundo o educador Jos& Rides Azanha, o que é valorizado nesta persecti
nao é o professor, mas sim a tecnologia, e o pofgmssou a ser um mero especialista na aplickc&mnuais

e sua criatividade ficava dentro dos limites passie estreitos da técnica utilizada. Essa oriéotdgi dada
pelos gestores das politicas educacionais quenafér@aam para as escolas, durante os anos 6@& ko,
persiste em muitos cursos, através de manuaisiaidatom carater estritamente técnico e instrurhenta
Disponivel em: <http://www.educabrasil.com.br/ebldicionario.asp?id=444>. Acesso em 02 ago. 2012.
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promover a capacitacéo profissional de todos a®aldo 2° grau, ndo cumpriu a intengao de
se criar uma “escola uUnica”, de cunho profissiaaalie, pois as escolas particulares
continuaram a ministrar um ensino seletivo e prépgdo, com a intencdo de preparar 0s
estudantes para o ingresso no ensino superior (BIRX, 2003).

Em 1978, através da Lei n°® 6.545, trés Escolas id@&r-ederais (Parana, Minas
Gerais e Rio de Janeiro) foram transformadas entr@eRederais de Educagdo Tecnologica
— CEFET -, com isso, passaram a ministrar curspergues e de pds-graduacdo. Mais tarde,
esse processo de mudanca se estendeu tambémuyasartstituicdes congéneres.

Posteriormente, no ano de 1982, foi promulgadaianL&044/82, que extinguiu a
profissionalizacdo compulséria, substituindo a fijigacdo para o trabalho” pela
“preparacao para o trabalho” (OLIVEIRA, 2003, p).40

Em 1996, foi encaminhado ao Congresso Nacionatpfet® de Lei n. 1.603/96, que
determinou a ocorréncia de drasticas modificacGesambito do ensino profissional e,
especialmente, na Rede Federal de Educacéo Rvofitsi Tecnoldgica.

Esse Projeto de Lel,

[...] dispds sobre a Educacao Profissional e anizgado da Rede Federal de
Educacédo Profissional, objetiva desmantelar a gmé®e de educacado tecnolégica,
construida ao longo dos anos pelos Cefet. Esssldedo, em consonéncia com 0s
principios privilegiados pelas politicas publicakieacionais contemporaneas, foi
elaborada pelos técnicos da Serhtgoe se basearam nas orientacdes emanadas do
Banco Mundial, do BID (Banco Interamericano de Desé&/imento) e da
Universidade de Oklahoma. (OLIVEIRA, 2003, p.52).

Em sintese, o PL n. 1.603/96 determinou: a extirda@iontegracdo entre educacao
geral e Educacéo Profissional, resgatando a du&idatrutural e o retorno ao principio da
concepcao taylorista-fordista, que desvincula acepgdo, da execucdo; o saber intelectual,
do saber pratico; a constituicdo de uma concepedaddicacdo Profissional, voltada para o
mercado de trabalho e para o setor produtivo; iag&d da responsabilidade do Estado pelo
custeio da Educacéo Profissional; a elitizacdoodadcao do técnico, em razdo do aumento
do tempo de sua formacéo; o fim da equivalénciaeeahsino médio e o profissional,
traduzido na impossibilidade do egresso do ensiafisgional ter acesso ao ensino superior;
a nova estruturacdo do ensino profissional, quegoaa adotar o sistema modular, o nivel
bésico e uma nova configuracdo para o ensino @¢oancomitancia interna, externa e pos-
médio) (OLIVEIRA, 2003).

" Semtec — Secretaria de Ensino Médio e Tecnolégico
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Considerando a promulgacdo da segunda Lei de R2este Bases da Educacéo
Nacional (Lei n. 9344, de 20 de dezembro de 1986FPL n. 1.603/96 foi extinto,
supostamente, por ndo estar em consonancia comrefesaa lei maior, pois esse PL
inviabilizava a articulacdo da Educacdo Profisdicc@m a Educacédo Geral, como esta
expresso no artigo 40, da mencionada LDB.

De acordo com Cury (2003, p. 577), a Lei 9.394/6ud'a possibilidade de acesso a
Educacao Profissional a todo cidadédo e, reforcarodmuistas passadas, faculta o ensino
superior a candidatos que tenham concluido o emséuho ou equivalente”.

A referida Lei (9394/96), no seu artigo 40, disgie “a educacdo profissional sera
desenvolvida em articulagdo com o ensino regulgparudiferentes estratégias de educacao
continuada, em instituicdes especificas ou no amwige trabalho”.

Ressalta-se que a LDB em vigor, por um lado, tdateEducacdo Profissional em
apenas quatro artigos, (artigos 39 a 42), e psoonéo a inclui entre os niveis e modalidades
da Educacdo Basica. Finalmente, essa modalidadeeddeacdo, ndo é considerada
competéncia de nenhuma das instancias governasigstaié, nem a Unido, nem os Estados,
nem os Municipios tém como incumbéncia, explicitaiaea referida educacéo. (OLIVEIRA,
2003).

A respeito da desresponsabilizacdo do Estado no sguerefere a Educacgéo
Profissional, Cury (2003) explica:

A separacdo entre ensino médio e profissional,bjat@ia integracdo, deixou o
ensino profissional sem sujeito responsavel clandengefinido. Sob a Lei 5.692/71,
bem ou mal, os poderes publicos eram os resposs&venais, se esse sujeito fosse
o poder publico, dado o principio da gratuidade,dsveria se responsabilizar por
essa modalidade de ensino. Tera sido uma exonedac&stado, numa area onde
ele sempre foi presente, ainda que sob formas ecpdas? (CURY, 2003, 577).

Um pouco mais tarde, o Decreto n. 2.208/97, quabektceu a Reforma da Educagao
Profissional, inviabilizou a integracdo entre essalalidade de educacédo e o Ensino Médio.
Resgatou-se, assim, a referida dualidade estrutural vez que o certificado de ensino médio
voltou a ser 0 Unico meio para 0 acesso ao engrerisr.

Assim, no Governo de Fernando Henrique Cardoso 52993), o Ensino

Profissional passou a ser regulamentado pelo defelecreto, que organizou a educagao em

pauta em trés niveis.

Art.3°- A educacéo profissional compreende os sggsiiniveis:
I- Basico: destinado a qualificacdo, requalificacé@o reprofissionalizacdo de
trabalhos, independentes de escolaridade prévia;
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[I- Técnico: destinado a proporcionar habilitac@ofigsional a alunos matriculados
ou egressos de ensino médio, devendo ser ministradlarma estabelecida por este
decreto;

lll- Tecnoldgico: correspondente a cursos de nawgderior na area tecnoldgica,
destinados a egressos do ensino médio e técniBAR., 1997).

A respeito do mencionado decreto, Ciavatta, FrgatRamos (2005) assim se

expressam.

O fato de a regulamentagédo da Educacdo Profissiomaulada, a partir da LDB
(Lei n. 9.394/96), especialmente com o Decreto 20897 e as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o0 ensino técnico esmemmédio (Brasil, CNE, 1998a,
1998b, 1999a, 1999b), ter sido contestada pelgmgaprogressistas da sociedade
brasileira e assimilada pelos segmentos consemsadosempre de forma
contraditdria, ndo levaria a esperar que a poliealemocratizacdo e de melhoria
da qualidade da Educacdo Profissional se instiugspartir da implementacao
dessas regulamentacdes. Ao contrario, de 1996 3 R@0u-se por sua revogagao,
apontando-se para a necessidade da construcdovde regulamentagfes, mais
coerentes com a utopia de transformacdo da realidtzd classe trabalhadora
brasileira. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005 p. 198

Em novembro de 1997, “foi lancado o Programa de aBs@gio da Educacao
Profissional (PROEP), que objetivava: o aumentovedgas no ensino profissional; a
diversificacdo de oferta no ensino profissional demarcacdo de cursos para atender as
demandas do setor produtivo e as exigéncias daoltega moderna” (AMARAL;
OLIVEIRA, 2007, p. 173).

Destaca-se que, no Governo de Fernando Henriqu#o&tarsob a coordenacdo do
Ministério do Trabalho e Emprego, a qualificacaofigsional foi considerada como politica
publica de emprego. Com essa finalidade, foi implaiaddo o Plano Nacional de Qualificacéo
do Trabalhador (PLANFOR), que vigorou de 1995 a2200

A partir do ano de 2003, o Governo de Luis In4cidalLda Silva iniciou acdes
voltadas para a democratizacédo da oferta da Edudagénica no Pais, através de um plano
estruturante de expansdo da Rede Federal de Edudagiissional e Tecnologica
(FERNANDES, 2008). Nesse mesmo ano, foi criad@gvas da Portaria n.3621, o Forum
Nacional de Educacédo Profissional e Tecnolégicaculado ao Ministério da Educacéo,
objetivando estabelecer discussdes para uma regaty@io das politicas para o Ensino Médio
e Educacéo Profissional.

Em 2004, na primeira gestao do referido Governoppmo do Decreto n. 5.154/04, se
resgatou a possibilidade de articulacdo entre ;mamgédio e a Educacao Profissional.

Segundo Céa (2007),
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[...] apesar das alteracbes pontuais promovida§jowo” decreto ndo modifica

substantivamente o desenho operacional da Edudag#issional impresso pelo

decreto de 1997, muito embora agregue as modatidiaarticulacdo anteriormente
previstas (concomitante e sequencial) outra pdskide de articulacdo entre o
ensino médio e a Educacéo Profissional, que passaGhamada de “ensino médio
integrado”. (CEA, 2007, p.162).

Assim, Kuenzer (2006) se posiciona sobre o dedett997 da seguinte forma:

O novo decreto, portanto, longe de reafirmar a arzim da oferta publica,
viabilizando-a por meio de politicas publicas, esgntou uma acomodacgéo
conservadora que atendeu a todos os interessesgemdjo governo, queumpriu
um dos compromissos de campanha comavagacéodo Decreto n. 2.208/97; das
instituicdes publicas, que passaram a vender cysaod o proprio governo, e
gostaram de fazé-lo, renunciando em parte a su@idye das instituicdes privadas,
gue passaram a preencher, com vantagens, o védado pela extingdo das ofertas
publicas. (KUENZER, 2006, p.900).

Segundo Céa (2007), o Parana, por um lado, fairmepo estado que promoveu a
desintegracdo entre o Ensino Médio e a Educacdss$tomal, por outro lado, foi o pioneiro
no resgate da integracdo entre ambos.

Em 2005, pela Lei n. 11.184/08 o CEFET- PR foi sfarmado em Universidade
Tecnoldgica Federal — UTFPR -. No art. 4°, dessa ¢&do expressos 0S objetivos da
UTFPR:

| - ministrar em nivel de educacao superior:

a) cursos de graduacao e pos-graduacdo, visamdmagao de profissionais para as
diferentes areas da educacdo tecnologica; e

b) cursos de licenciatura, bem como programas espeate formagdo pedagogica,
com vistas a formacéo de professores e especiafista as disciplinas nos varios
niveis e modalidades de ensino de acordo com asrdis de ambito local e
regional;

Il - ministrar cursos técnicos prioritariamentesgtados ao ensino médio, visando a
formacéo de cidadaos tecnicamente capacitadoficaddas as demandas de ambito
local e regional;

Il - oferecer educacdo continuada, por diferentescanismos, objetivando a
capacitacao, o aperfeicoamento, a especializagéatlizacdo de profissionais, em
todos os niveis de ensino, nas areas da educar@idgica;

IV - realizar pesquisas, estimulando atividademdoras e estendendo seus
beneficios a comunidade, promovendo desenvolvimeeimnolégico, social,
econdmico, cultural, politico, ambiental; e

V - desenvolver atividades de extensédo de acaydoas principios e finalidades da
educacéo tecnoldgica, em articulagdo com o setmlufivo e 0s segmentos sociais.
(BRASIL, 2005a).

E preciso retornar ao Governo Lula, que, no qugganEducacio Profissional, criou:
a Escola de Fabriaatravés da Medida Proviséria n. 521, do MEC/SETE®ROEJA

8 De acordo com Amaral e Oliveira (2007, p. 178)eterido Projeto visa incluir jovens de baixa rerea
unidades formadoras de educacédo profissional, dpriprambiente de trabalho, através de cursosideag¢ao
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(Programa de Integracdo da Educacdo Profission&rsino Médio), através do Decreto
5.478/2005; o PROJOVEM (Programa Nacional de Inclusdo de Jovens), ifidttpela Lei
n. 11.129, de 30 de Junho de 2005.

No que se refere a expansao da Rede Federal dagaduBrofissional e Tecnoldgica,
sendo que até 2005, o Brasil passou a dispor deudtidades dessas instituicbes ligadas a
essa Rede: 34 Centros Federais de Educacao Tgwao(CEFET); 37 Unidades de Ensino
Descentralizadas (UNED); 36 Escolas Agrotécnicadsefas (EAF); 01 Universidade
Tecnologica Federal, localizada no estado do Pafhaampi vinculados a Universidade
Tecnologica Federal do Parana; 01 Escola Técnickerke (ETF); 30 Escolas Técnicas
vinculadas as Universidades Federais (DIAS, 2011).

Tendo em vista a promulgagéo das Leis n. 11.1951d4 249, ambas veiculadas no
ano 2005, foi lancada a primeira fase do Plano xjwmisdo da Rede Fededd Educacédo
Profissional e Tecnoldgica, que levou a construlggé64 novas unidades de ensino e a criagao
de mais de 100 mil vagas. As linhas de atuacaqriteeira fase do plano de expansao,
contemplaram os estados que ndo possuiam ess#gigdes, sobretudo, 0s municipios
interioranos e a periferia dos grandes centroshaba

A segunda fase do Plano de Expanséo foi iniciad2@i, através da implantacéo de
mais 140 novas Escolas, totalizando, em 2010 taure;do de 354 instituiges.

Em 2008, através da Lei n. 11.892, foram criadomst#tutos Federais de Educacdo,
Ciéncia e Tecnologia — IFs, inaugurando um novo elmdle Instituicdo de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica. Nos termos do artigal@Ssa Lei, os Institutos Federais séo:
“Instituicdes de educacdo superior, basica e miofial, pluricurriculares e multicampi,
especializados na oferta de Educacao Profissiof&ceoldgica nas diferentes modalidades
de ensino, com base na conjugacdo de conhecim@&uoisos e tecnoldgicos com as suas
praticas pedagdgicas” (BRASIL, 2008b).

profissional [...] objetiva envolver o setor pragiat no campo educativo, buscando promover uma maior
responsabilidade social no ambito das empresas.

° O Programa, instituido pelo Decreto 5.478/2008p@# sobre a formaco inicial e continuada de ltrablares

e a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio.

10 Com o objetivo de atender a uma camada espedi@dovens da sociedade brasileira que ndo possuem
Ensino Fundamental completo, foi instituido pela Ne 11.129, de 30 de Junho de 2005 o ProgramaoNalci

de Inclusdo de Jovens (Projovem). O referido Progreontempla quatro eixos: o Projovem Urbano, aedt
aos jovens das cidades; o Projovem Rural, destiaadender jovens de 18 a 20 anos moradores daRioahe
ainda o Projovem Trabalhador, que tem como objgiheparar os jovens de 18 a 29 anos para o medmdo
trabalho e para ocupacdes alternativas geradorasndia; o Projovem Campo - Saberes da Terra, @ferec
qualificacdo profissional e escolarizacédo aos rfjewagricultores familiares; o Projovem Adolescetgstinado a
jovens de 15 a 17 anos pertencentes a familiaditiénias do Programa Bolsa Familia ou em situadgioisco
social.
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Neste mesmo ano, foi estabelecida a Reforma nensast (SESI, SESC, SENAI e
SENAC), determinando que o SENAC e o SENAI apligu@Bde sua receita na oferta de
cursos técnicos gratuitos, para jovens de baixdare®d SESI e o0 SESC devem aplicar 1/3 de
sua receita para essa mesma finalidade. Em 200&n fofertadas 266,6 mil matriculas
gratuitas.

Em 16 de julho de 2008, foi sancionada a Lei n741/08, que estabeleceu alteracdes
em dispositivos da LDB/96, visando redimensionastiiucionalizar e integrar as acdes da
Educacado Profissional Técnica de Nivel Médio, daidadao de Jovens e Adultos e da
Educacao Profissional e Tecnoldgica.

No Governo da atual presidente Dilma Rousseff (Z81114) foi promulgada, em 26
de outubro de 2011, a Lei n.12.513, que tem cofjetivgo a ampliagdo da oferta da
Educacao Profissional e Tecnologica. De acordo cgraragrafo unico, do artigo primeiro,
da referida lei, os objetivos do Programa NacialelAcesso ao Ensino Técnico e Emprego
(PRONATEC) s&o:

| - expandir, interiorizar e democratizar a ofettacursos de Educagéo Profissional
técnica de nivel médio presencial e a distancia eudsos e programas de formacéo
inicial e continuada ou qualificag&o profissional,

Il - fomentar e apoiar a expansao da rede fisicaatdadimento da Educacgédo
Profissional e tecnologica;

[l - contribuir para a melhoria da qualidade dsien médio publico, por meio da
articulacdo com a Educacéao Profissional;

IV - ampliar as oportunidades educacionais dos atteglores, por meio do
incremento da formacédo e qualificacdo profissional;

V - estimular a difusdo de recursos pedagogicoa pppiar a oferta de cursos de
Educacéo Profissional e tecnoldgica. (BRASIL, 2011)

Dados coletados no portal do Ministério da EducdddEC) infformam que a meta,
visada pelo Programa, é a de beneficiar até 8 esll@ jovens/adultos brasileiros (BRASIL,
2011). O referido Programa dispde de um conjuntDidetrizes Normativas e de incentivos
financeiros, para promover a inclusdo do segmedtxacional em foco. Contudo, alerta
Silva (2012, p.2), em linhas gerais, que “0 PRONATiEvela um agudo antagonismo em
face da propria intencdo governamental, de inveatExpansdo das escolas técnicas publicas,
guardando significativo sabor de carater privdtista

Podemos concluir que, apesar da crise internacioes¢ncadeada em 2008 pelos
Estados Unidos, o Brasil continua em processo egcinento e, assim, precisa de formacéo
de mao de obra qualificada, de forma consisterdss, f@gm se constatado caréncia desses
profissionais. Por sua vez, essa capacitacao tgractm nos cursos de formacao profissional

e na qualidade da educacao dada, logo, na forneaifdo de professores que a oferta.
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1.1. Objetivos

1.1.1. Objetivo Geral

Investigar a formacéao/profissionalizacdo e o ttadae professores de um Programa Especial
de Formacgdo Pedagodgica de Docentes em uma indtitdie Ensino Técnico da cidade de
Belo Horizonte

1.1.2. Objetivos especificos

* Investigar se a formacao/profissionalizacdo dosewdims do Programa Especial de
Formacdo Pedagogica de Docentes atende a uma tagpacieodrica, empirica e
politica consistente.

» Verificar as condi¢bes salariais dos docentes dquanano Programa Especial de
Formacdo Pedagogica de Docentes da instituicBalisasia e 0os impactos que tais
condi¢cdes podem causar na pratica docente.

» Identificar os principais desafios relacionadosoamfaicdo de professores para a
Educacao Profissional, vivenciados pelos professateantes no Programa Especial

de Formacao Pedagdgica de Docentes.

1.2. Questdes norteadoras

Destacamos duas questdes principais que norteairarasiigacao:

a) A formacdao/profissionalizagcdo de docentes para ac&gho Profissional, do
Programa Especial de Formacdo Pedagogica de Doceritestrada pela
instituicdo pesquisada, atende aos fundamentoss gprcipios ligados a uma
capacitacao tedrica, empirica e politica consisfent

b) As condicdes salariais e de trabalho, vivenciadgespdocentes da Educacéo
Profissional do Programa Especial de Formacédo Ped=y de Docente, sao
adequadas e colaboram, tanto para sua profissagab, quanto para um ensino

de qualidade?



30

1.3. Justificativa

O Brasil é um Pais cuja economia vem ganhando vadamaior visibilidade e
credibilidade. Alguns fatores explicam a atratiddada economia brasileira, tais como a
abundancia dos recursos naturais, a grande extessdiorial, 0 seu PIB, que possui uma
riqueza dinamica, e além de outros elementos, spal@cdo economicamente afifjaque
segundo o relatério do Banco Mundial "Envelheceaaioum Brasil mais Velho", é a maior

da histéria do Pais, como se pode verificar a segui

Durante os préximos anos, até 2020, o Brasil pasgmio chamado bénus

demografico, quando a forca de trabalho é muitoomdo que a populacédo

dependente. O Pais poderia aumentar o seu PIBgpita em até 2,48 pontos

percentuais por ano nesse periodo. Mas esse emtividendo ndo é automatico,

depende de instituicGes e politicas que transformgmudancas demograficas em
crescimento. (BANCO MUNDIAL, 2011, p.2).

Nas ultimas décadas, a economia brasileira crasmaideravelmente, apesar da crise
internacional ocorrida em 2008, que repercutiu teg@ente no mundo todo, a expansao
econdmica brasileira em 2010 foi de 7,5% e foi gzamhada pela geracao de 2,5 milhdes de
novos empregos formais, conforme dados do IPEAtiie de Pesquisa Econdmica
Aplicada).

Assim,

Ao se estabelecer o ritmo de 5% de expansdo dwoexa brasileira para 2011,

estimase que a demanda global da méo de obra poder&ala@ontratacdo de 21

milhGes de trabalhadores. Em parte porque a dermdmttabalhadores é constituida
tanto pela abertura de novos empregos, estimadg&milhdes de vagas em 2011,
como pelo preenchimento dos postos de trabalhosvagofuncdo da demisséo e
dos que permanecem sem serem ocupados, ao todwmdest em 19,3 milhfes de

postos de trabalho. (IPEA, 2011, p.4).

Embora o cenério de expanséo da economia e, psegoimte, a demanda por mao de

7z

obra se apresente favoravel, é importante considgug as expectativas ligadas a

' O PIB - Produto Interno Bruto corresponde ao valoroutput final total de todos os bens (produtos e
servigos) produzidos internamente numa economiaragp de um determinado periodo de tempo (geraknent
um ano). Disponivel em: <http://www.knoow.net/ciecenempr/economia/pib.htm>. Acesso em: 25 ago..2012
2 De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografistatistica (IBGE), a Populacdo EconomicameniteaAt
compreende o potencial de mao de obra com que gmtdar o setor produtivo, isto €, a populacdo odapa

a populacdo desocupada, assim definidas: populagdmada - aquelas pessoas que, hum determinadaeri
de referéncia, trabalharam ou tinham trabalho rhasmrabalharam (por exemplo, pessoas em fériaspoRivel

em: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/indicees/trabalhoerendimento/pme/pmemet2.shtm>. Acesso
em: 25 ago. 2012.
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continuidade/aumento de postos de trabalho podeafetadas, devido as alteracdes que vém
afetando a economia mundial.

N&o se pode deixar de enfatizar, por um lado, gBeasil tenha reduzido seu indice
de pobreza e esteja no o 6° lugar, no que tangermia mundial, por outro lado, segundo
dados veiculados recentemente pelo Programa da@eslagnidas para o Desenvolvimento
Humano (PNUD), constata-se que o Pais se aproxin&itlugar, no “ranking” promovido
por esse Programa. Essa posicéo pode ser exppedméato de, a partir de 2010, o PNDU ter
passado a contemplar o indice de Desenvolvimentmado (IDH) e, assim, além de ser
contabilizado o nivel de crescimento, sdo consitdeyaas diferencas referentes a renda, a
educacéo, e a saude da populacéo; devido a iBasi tanto perdeu 40,7%, em decorréncia
da disparidade social, quanto 25, 7% no ambitodd@agdo e 14,4% no que tange a saude,
ficando atras de paises latinos — Chile, Argent®aha e Uruguai - e de paises de pouca
significacdo econdmica como Moldavia, Gabao, Moiagokntre outros (OLIVEIRA,;
ARANHA, 2011).

A j& mencionada expanséo articula-se a necessaadealificagdo profissional, pois
de acordo com dados do IPEA (2011), apenas 27%awshadores apresentam qualificacao
e experiéncia profissional, para atender as nefsetess do mercado de trabalho.

No contexto atual, tendo em vista a necessidade desponibilizar uma forca laboral
especializada, exigida pelo crescimento econdnaidaducacdo Profissional vem ganhando
destaque e visibilidade, uma vez que essa modalidadeducacdo tem como objetivo o
desenvolvimento de cursos e programas que capaians e adultos para o mercado de
trabalho.

Segundo Oliveira (2006), o cenario de expansdo diacd€do Profissional, vem
exigindo uma demanda cada vez maior de profesparadecionar na Educacéo Profissional.
Assim, pesquisar a formacao/profissionalizacdo ddepsores para essa modalidade de
educacéo torna-se urgente, importante e necessario.

Conforme apresentamos, o Brasil vivencia um momdatexpansdo quantitativa da
oferta de vagas para a Educacao Profissional, ietpeate através da reorganizacdo Rede
Federal de Educacao Profissional Cientifica e Tiégma e, também, de Programas estaduais

como o PEP. O exposto evidencia o aumento da demanda desgmfs para lecionarem na

13 PEP (Programa de Educacéo Profissional) — Esggd®na foi criado pelo Governo Mineiro, em 8 oututieo
2007, através da Rede Mineira de Formacao Prafigkite Nivel Técnico, por meio do Decreto n. 44,686
como objetivo oferecer Educacédo Profissionalizayruita, com o intuito de criar oportunidades pseas
participantes no mundo do trabalho. O programa mpstéente em todas as regides de Minas GeraisnPode
participar do PEP alunos do 2° e 3° ano do Ensigdidida rede publica estadual, e ainda aquelegaue
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Educacao Profissional. Consideramos importante  ysemq  sobre a
formacgdao/profissionalizacdo de professores para esxlalidade de educacdo, bem como
identificar as condicfes salariais e de traballkendiadas por esses professores.

No atual contexto socioecondmico brasileiro, cam®rexplicita Oliveira (2011),
existe uma caréncia de discussfes e de produceesificas, centradas na Educacao

Profissional Técnica. Para essa autora constata-se

[...] uma relevancia e necessidade I6gico-histédease fortalecer a produgdo de
conhecimento no campo da Forprofet (Formacéo dé$dares para a Educacdo
Profissional técnica de nivel médio), de formafarmar propostas tedrico-praticas
de formacéo de professores para a educacéo té&micevel médio (EPTNM), com
grau de exceléncia, compativel com a consolidagdonth concepgéo de formacgéo
humana integral nas escolas. (OLIVEIRA, 2011, p. 37

Além da relevancia e da necessidade historicaattupéio de conhecimento no campo
da Formacédo de Professores para a Educacdo Rwoéik3iécnica, pesquisada por Oliveira
(2011), devemos destacar a importancia da esc@bk pesquisadora, do objeto de
investigacao, devido a sua atuacao no Programalaato ProJovem - Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens — (Educacao para o Trabalhdieipacdo Cidada).

Contribuiu, ainda, como motivacdo para a escolhaob®to desta pesquisa, a
participacdo da autora deste estudo em dois PsogioPesquisa relacionados a Educacgéo
Profissional. O primeiro intitulado: “Politicas Higlas para a Educacéo Profissional: estudo
do Programa de Educacao Profissional ofertado @elerno Aécio Neves”, financiado pela
Fundacdo de Amparo a Pesquisa de Minas Gerais (MAB)k: e vinculado ao Programa de
Pés-graduacdo em Educacdo da PUC Minas. O seguoigtop “Educacgdo Técnica de Nivel
Médio da Rede Federal de Educacdo Profissional encl@gica de Minas Gerais:
Organizacéao dos IFET, Politicas para o Trabalhcebt®s; Permanéncia/Evasao de Estudantes
e Transicdo para o Ensino Superior e para o Traha#mvolvendo os Programas de Pés
Graduacdo em Educacdo de trés instituicoes: Roatifiniversidade Catolica de Minas
Gerais, Universidade Federal de Minas Gerais, Gdrederal de Educacdo Tecnoldgica de

Minas Gerais.

concluiram o Ensino Médio (e que ndo estdo no csuperior) e estudantes do 1° e 2° anos, dos cdesos
Educacdo de Jovens e Adultos, na modalidade piakencDados obtidos em:<
http://wrk.educacao.mg.gov.br/pep2011/geral/linkh* Acesso 30 jan. 2012.
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1.4. Definigdes de termos e conceitos

Consideramos importante esclarecer a no¢c&ndmo de qualidadexdotada para este
estudo. Sabemos tratar-se de questdo polémicaanbastliscutida e com diferentes
posicionamentos entre pesquisadores nao apenatudacéo, mas da economia, politica e
outras areas.

Reportamos-nos a Fidalgo e Machado (2000) queablasenos estudos de Marx e

seus seguidores, elaboraram um conceito de fornmagéducacéo onmilateral.

[...] educacdo ou formacdo omnilateral quer dizsedvolvimento integral, ou seja,
por inteiro, de todas as potencialidades humariggifia a livre e plena expansao
das individualidades, de suas dimensoes inteles;tatgtivas, estética e fisicas, base
para uma real emancipacdo humana. Uma formac&grahigor inteiro) objetiva o
alcance da omnilateralidade (a formacdo compld@DALGO; MACHADO,
2000, p.126).

Nesta perspectiva, entendemos que um ensino delapmlpressupde é claro, entre
outras coisas, uma formagdo ampla do aluno, ontke ®&0 seja preparado visando
unicamente o mundo do trabalho, mas que tenhasg#ere consciéncia sobre sua insercao e
papel na sociedade em que esta integrado.

Para definicdo do termprofissionalizagcdopuscamos Shiroma e Evangelista (2010,
p.1) que esclarecem que: “refere-se aos processderchacao inicial e continuada dos
docentes, desenvolvimento profissional, construda@adentidade profissional”. Segundo as
autoras, “duas vertentes de estudos se destacam,aborda a profissionalizacdo como
processo de formacao profissional do professaggargla, o processo historico de construcao
da docéncia e identifica as transformacdes sofpeéss docentes”.

Numa sintese bastante clara e direta, Mark Ginsigouig Novoa (1994, p.11) define a
profissionalizacdo como sendo “um processo atrdeépial os trabalhadores melhoram o seu
estatuto, elevam os seus rendimentos e aumentampoder/autonomia”.

Destacamos ainda o ternpwofissionalidade.Ndo h& ainda entre os estudiosos da
educacado, de acordo com Ludke e Boing (2010) unfimicho conceitual para o termo
profissionalidade Esses autores apontam para a ideia de uma wbalidm acelerada
mutacéo.

Sacristan (1995) por sua vez, compreende por profiglidade aquilo que é
especifico na acdo docente. Sugere, assim comeeleidkoing (2010) que se trata de um
conceito em permanente elaboracdo. Acrescenta djmerespeito a “comportamentos,

conhecimentos, destrezas, atitudes e valores quatitce@m a especificidade de ser professor”
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(1995, p.65). Neste estudo, nosso entendimentaafsgionalidade coaduna com Sacristan
(1995), pois compreendemos que se trata de ac@esogstituem aquilo que € especifico da

profissdo docente.
Hobold (2004) oferece uma importante contribuigéerea do termo e assim o define:

[Trata-se da] subjetividade pedagogica apreendidtlizada frente aos requisitos
do cotidiano escolar, principalmente, na diversiddd turbuléncias encontradas no
processo de ensino e aprendizagem. E um ‘sabet-tawestruido individualmente,
a partir de referenciais externos, porém, tornasslogpréprios e Unicos. Sédo
instrumentos construidos pelo préprio professoa pheles se utilizar na profisséo,
tornando-se um saber pessoal. Este saber ndoese safmente a pratica, mas a
maneira de postar-se diante da profissdo e entand&-interacdo e contribuicdo
social, ética e politica. (HOBOLD, 2004, p. 38).
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2. PROFISSAO DOCENTE: ALGUNS ELEMENTOS PARA DISCUSSAO

Ndo ha ensino de qualidade, nem reforma educativem inovagao
pedagdgica, sem uma adequada formagdo de profesdesta afirmacdo é
de uma banalidade a toda prova. E, no enquantce @apena recorda-la
num momento em que 0 ensino e os professores sat@ms sob fogo
cruzado das mais diversas criticas e acusacfesiqd@ 992, p.17).

2.1.ldentidade Docente

Falar de identidade seja ela pessoal, ou refeseda um grupo de individuos,
pressupde uma caracterizacao que identifique ediatiacéo, por exemplo, entre uma e outra
categoria profissional. O fato de se atribuir udentidade néo significa que ela ndo possa ser
mudada. Pimenta (2000, p. 18) afirma que a idemtid& um processo de construcdo do
sujeito historicamente situado”. Para esta autonarofissdo do professor possui um carater
dindmico e assim sua identidade assume caraataes stiferentes conforme o contexto social
em que é analisada. Muitos elementos devem seidesados para a definicdo da identidade
docente: as relacfes interpessoais, 0s valoresgigsas crencas, as praticas exercidas, etc.,
tudo isso confere significado para a constituicéadéntidade docente.

Paiva (2012) corrobora Pimenta (2000) afirmanda qu

Os professores sdo tidos como profissionais “puydatde saber e de saber-fazer”,
alcangando a sua autonomia didatica, e ao longexdecicio da docéncia vai-se

constituindo um perfil identitario por eles assumidA identidade docente é

configurada no fazer pedagdgico, no cotidiano dealho do professor, na vivéncia
de conflitos e situagbes diversas, a partir daabsebcdo de conhecimentos e de
novos saberes, evidenciando a existéncia de unr saleese constréi no proprio

fazer, isto é, um saber tacito ou conhecimentoiquré&dquirido nas experiéncias

vividas e no exercicio das atividades pedag6g(@aslVA, 2012, p. 17-18).

Concordamos com Paiva (2012) e Pimenta (2000dquastas autoras afirmam que
o perfil identitario do professor vai se constitlorao longo do tempo e esta intrinsecamente
ligado ao seu fazer docente. Essa identidade, ygovez, assume contornos relacionados a
vivéncia/experiéncia do professor, de modo queretfies grupos de professores podem
assumir diferentes identidades.

Referindo-se a construcdo da identidade docereera (2000) considera que o
primeiro passo necessario é mobilizar os saberesxgariéncia. No curso de formacéo
inicial, os futuros professores, a priori ja trazeonsigo experiéncia que lhes possibilita,

importante ressaltar, com o olhar e a vivéncia/e&peia enquanto alunos, dizer quais foram
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ou ndo, bons professores, do ponto de vista de@dnt de relacionamento interpessoal, de
didatica. O desafio consiste em que os cursosrdeafifio inicial colaborem para o0 “processo
de passagem dos alunos de geuo professor como aluno ao seer-secomo professor”
(PIMENTA, 2000, p.20), construindo assim a iderdela@e professor. Para tal, os saberes da
experiéncia ndo sdo suficientes, € preciso, dedacosm Pimenta (2000) a mobilizagdo de
outros dois saberes: o conhecimento e os sabedegyqgcos. O conhecimento tem uma
dimensdo muito mais ampla do que a informacgaope aas professores realizar a mediagao
entre a sociedade da informacao e os alunos. Asstliscussao dos conhecimentos em que
os professores séo especialistas, “constitui urangkypasso no processo de construcao da
identidade dos professores” (PIMENTA, 2000, p.23).

Um terceiro passo aponta para o0 entendimento d& a@uexperiéncia e 0sS
conhecimentos especificos ndo sdo suficientesgadr@r ensinar, tornando-se necessario 0s
saberes pedagogicos e didaticos. A autora criticaganentacdo dos saberes na formacéo de
professores. Para ela os saberes pedagogicos potirorar com a pratica, apontando para a
dependéncia da teoria em relacdo a pratica. Assienvolvimento e o adentramento dos
alunos (futuros professores) nos sistemas escplaaboram para a construcdo da
identidade desses futuros professores.

Tardif (2004) considera que as experiéncias pesgode vida compdem a trajetdria

profissional. Esse autor, baseado em vasta literatabre o tema afirma que:

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobnsino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar provém de sua propistéria de vida,
principalmente de sua socializagdo enquanto alur@s. professores séo
trabalhadores que ficaram imersos em seu lugar balho durante
aproximadamente 16 anos (em torno de 15.000 h@mat®s mesmo de comecarem
a trabalhar. Essa imersdo se expressa em toda agagdm de conhecimentos
anteriores, de crengas, de representacdes e dea®rsobre a pratica docente.
(TARDIF, 2004, p. 68).

Encontramos em NoOvoa (1997) uma reflexdo sobrenasticgdo da identidade do

professor, que ele chama de “triplo AAA”.

A de adesdo, porque ser professor implica sempoesao a principios e a valores,
adogéo de projetos, um investimento positivo nasrmialidades das criancas e dos
jovens [...]. A de acdo, porque também aqui, nalkbacdas melhores maneiras de
agir, jogam-se decisdes do foro profissional eato pessoal. Todos sabemos que
certas técnicas e certos métodos “colam” melhor aonossa maneira de ser que
outros. Todos sabemos que 0 sucesso ou insucessotde experiéncias “marcam”

a nossa postura pedagdgica, fazendo-nos sentiobenal com esta ou com aquela
maneira de trabalhar na sala de aula [...]. A decaamsciéncia, porque em Ultima

analise tudo se decide no processo de reflexam quefessor leva a cabo sobre a
sua propria acédo. E uma dimensao decisiva da péofidocente, sobre pena deste
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“trabalho de pensar o trabalho” ser assumido potrosu atores sociais,
transformando o ensino numa atividade proletarizdalgponto de vista das suas
funcBes. A mudanca e a inovacdo pedagdgica edidmamente dependentes deste
pensamento reflexivo. (NOVOA, 1997, p.34).

A identidade tal como concebida por NoOvoa (19980 né estatica, possui
dinamicidade, ou seja, € algo passivel de consiragiesconstrucéo, no sentido de que pode
ser alterada, modificada, por essa razédo é queofala emprocessadentitario.

Dubar (2005), assim como NoOvoa, aborda a consirdgddentidade numa dimenséo
sociologica, pois considera que esta é resultadondgrocesso que envolve ndo apenas o
individuo, mas considera as vivéncias desse ingivim seu processo de socializacao.

Segundo o autor:

A identidade social ndo é “transmitida” por umaagéo a seguinte, cada geracao a
constréi, com base nas categorias e nas posic@dadas da geracdo precedente,
mas também através das estratégias identitariasEsidas nas instituicbes pelas
quais os individuos passam e que eles contribueantnsformar realmente. Essa
construcdo identitaria adquire uma importanciaigaer no campo do trabalho, do
emprego e da formacdo, que conquistou uma grandeimielade para o
reconhecimento da identidade social e para a aé@ibuosstatussociais. (DUBAR,
2005, p.156).

Gatti (1996a) em discussao realizada sobre o trababtidiano dos professores e a
construcdo de identidade dos docentes, consideraduinimeros os fatores que participam
da composicado dessa identidade. Para a autoraefdiddde permeia o modo de estar no
mundo e no trabalho dos homens, [...] afetando geiEpectivas perante a sua formacao e as
suas formas de atuacéo profissional” (GATTI, 199685).

Nessa perspectiva, a identidade para além de aspkghdos a subjetividade, esta
também ligada a intera¢des sociais diversas e @#saaclOes, por sua vez, repercutem nas

acdes dos seres humanos. E necessario, pois, @amsglias implicacbes na formacéo e

profissionalizacédo dos docentes.
2.2.Consideracdes sobre género

Um olhar sobre a historia da educagédo permite aapéthte perceber que, por uma
série de razbes, o magistério foi e ainda € umi@gspém com predominio do género feminino.
Embora, como afirmamos, a presenca feminina sejdopminante, estudos realizados por
Vieira (2002) sobre o género dos trabalhadores duagdo apontam para o surgimento de
um novo perfil profissional. A autora apoia-se nastribuicdes de Batista e Codo (1999) que

constataram uma transi¢céo no perfil dos profisssosi@ educagéao.
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Este processo foi impulsionado pela terceirizag@@aebnomia que excluiu muitos
trabalhadores da indastria, levando-os a procurgrego onde fosse disponivel,
inclusive na educacao. Outro elemento que contplra o ingresso de homens no
magistério saos as proprias mudancas da identiddelegénero, ou seja,

caracteristicas tradicionalmente atribuidas de medclusivamente ao género
feminino tornam-se cada vez mais residuais. (VIEIR@02, p. 29).

Embora, como dissemos, sobressaia o género femininoeducacdo, hd um
consideravel ingresso do género masculino no n&mistnos ultimos anos, comparado a

outros periodos histéricos.

2.3. Tempo de docéncia

Segundo Vieira (2002), “a articulagcdo de informaciderentes a faixa etaria e tempo
de exercicio da docéncia abre pistas para discussfgca da pratica em sala de aula do
professor e da propria visao da profissao” (VIEIRB02, p.30).

Huberman (2007), autor de referéncia no campo tlel@s sobre os ciclos da vida
profissional dos professores, apresenta quatrs fase caracterizam o tempo de docéncia. Os

trés primeiros anos do magistério sdo considerenio® a fase deEntrada na carreira”:

O aspecto da “sobrevivéncia” traduz o que se chargarmente o “choque real”, a
confrontacdo inicial com a complexidade da situagiofissional: o tactear
constante, a preocupacdo consigo proprio [...]istAmtia entre os ideais e as
realidades quotidianas da sala de aula a fragn@ntig trabalho, a dificuldade em
fazer face, simultaneamente, a relacdo pedagogicaa dransmissao de
conhecimentos, a oscilagéo entre relagdes demaisiidas e demasiado distantes,
dificuldades com alunos que criam problemas, cortenaéh didatico inadequado,
etc. (HUBERMAN, 2007, p. 39).

A chamada fase dd&stabilizacdo do ensing periodo compreendido entre o quarto e
0 sexto ano de docéncia, refere-se a0 momento deesggolha subjetiva (comprometer-se
definitivamente) e de um ato administrativo, ouasel nomeacédo oficial. Passa-se a ser
professor, tanto do ponto de vista pessoal, queogwlhos dos outros (HUBERMAN, 2007).

Segue-se a fase dBiVersificagad’, entendida como aquela que vai do 7° ao 25° ano

de magistério. Para o autor, nesta fase,

As pessoas lancam-se entdo numa pequena série Ei€erias pessoais,
diversificando o material didatico, os modos deliagédo, a forma de agrupar os
alunos, as sequencias do programa, etc. [...]. Ofegsores, nesta fase de suas
carreiras, seriam, assim, 0s mais motivados, os dia&micos, os mais empenhados
nas equipes pedagoégicas ou nas comissdes de refoimgue surgem em varias
escolas. (HUBERMAN, 2007, p. 42).
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E, por fim, entre os 25 a 35 anos de magistérion;de a fase daSerenidade e
distanciamento afetivd, durante a qual, o autor afirma, pode-se alcarcaerenidade,
lembrando porém que nem todos, apesar de estasemdios neste periodo, vivenciam esse
sentimento. Nesta fase, “o0 nivel de ambicdo desapje faz baixar igualmente o nivel de

investimento, enquanto a sensacéo de confiangamidade aumenta.” (HUBERMAN, 2007,
p. 44).

2.4.Formacéo Docente

Para Severino (2002), a formacdo de professoresitd nmportante, segundo este
autor:

A questdo da formacdo dos profissionais da educqgéovdo atuar nos diversos
niveis do sistema de ensino, inclusive, na Educdédissional, é objeto de
permanente preocupacdo por parte de todos aquedeseqnteressam pelos destinos
da educacdo em qualquer sociedade. N&o tem sigleitié no Brasil. Trata-se, sem
davida, de questédo crucial para a area, uma vep gaene do processo educacional
encontra-se, em Ultima analise, nas relacdes dascopie se estabelecem entre
educadores e educandos, nas quais a atuacdo padivtizi dos primeiros assume
papel decisivo. (SEVERINO, 2002, p.72).

Paiva (2012, p.18) compreende “a docéncia comdsgéad e o professor como um
profissional produtor de sua identidade e de saberee mobiliza e constroi em sua pratica
cotidiana de trabalho.” Em concordéancia com esdaraudefendemos a ideia de uma
concepcao de formagéo que contribua para a fornfdgdorofessor reflexivo, capaz de atuar
como ator e autor de sua prépria prética e fornfacao

Entendemos, assim como Dassoler e Lima (2012,qué)a “formacéo relaciona-se
também a ideia de aprendizagem constante, no satgigrovocar inovacédo na construcao de

novos conhecimentos que dardo suporte teéricabaltro docente”.

Segundo as autoras,

[...] o processo de formag&o do professor é umcergs e unctontinuum Como

individuo, ele é formado a cada dia, em momentasfggem o seu cotidiano, e,
como educador, molda-se no compromisso que conssgalkelecer com os alunos
e demais atores que formam a comunidade escolgueEescola sdo todos os que
nela convivem e aprendem: professores, alunosidind@cdos, familias, membros da
comunidade e gestores. Por isso, espera-se quefissfgnal da area de educacao
tenha uma viséo sistémica do papel de sua orga@uzagto a sociedade e do seu
papel junto a instituicdo para que possa trabalbaas formas de construcdo do
conhecimento, visando a melhoria continua da ediocdgem como do ambiente
escolar. A escola precisa ser um ambiente de prazenchegante onde o aluno



40

goste de estar por conta do profissionalismo ddepsor. (DASSOLER; LIMA,
2012, p. 6).

O entendimento de que a formacdo docente é coestantseja, trata-se de um
processo em continuo desenvolvimento, também éathorpor Candau (1998). Esta autora
afirma que a formacédo ndo esta restrita apenasrea¢do inicial, e que o trabalho docente é
uma instancia de aprendizagem, onde “o profess@ndp, desaprende, € nesse locus que
muitas vezes vai se aprimorando sua formacao” (CANMDL998, p. 57).

Novoa apud Pimenta (2000, p. 29) propde a formdg&ente numa perspectiva que
chama de critico-reflexiva, ou seja, que oporturéos professores 0s meios para um
pensamento auténomo, favorecendo as dinamicasmadéo autoparticipada. Apresenta trés
processos na formacéo docente: o desenvolvimessnake o desenvolvimento profissional;
e 0 desenvolvimento organizacional.

Novoa (1995) considera importante a analise doupso histérico da formagédo de
professores para pensar a profissdo docente. Em@s] assim como esse autor, que 0
resgate e a construcdo da informacdo histérica,imm@ortantes para a compreensao do
processo histérico de formacao/profissionalizagéi@mfessorado, e que este pode servir de
base para a compreensdo dos problemas atuais flasfwodocente. Por essa razdao,
realizamos uma retrospectiva historica, abordanda primeiro momento, a formacédo de
docentes para a educacdo geral e posteriormentérnaacdo/profissionalizacdo de

professores para a Educacao Profissional.
2.5. Formacéo/Profissionalizacéo de Professores para al&cagéo Geral

As primeiras iniciativas voltadas para a criacacesleolas destinadas a formacao de
professores para o exercicio de suas funcoes, legd@las a institucionalizacdo da instrucao
publica no mundo moderno, ou seja, a implementdg&oideias liberais de secularizacéo e
extensdo do ensino primario, direcionado a todaswmdas da populacdo (TANURI, 2000).
De acordo com Saviani (2009), a questao da formdedprofessores exigiu uma resposta
institucional, apenas, no século XIX quando, apde&olucdo Francesa, foi colocado o
problema da instruc&o popular. E, nesse contexwfaram implantadas as Escolas Normais,
como instituicdes destinadas a preparar profesparasa atuacdo em escolas primarias.

No Brasil, somente apds promulgacdo da Lei GeralEdsino de 1827, que
determinou a implantacdo das escolas de primegtass] € que se tornou efetiva a

intervencao do Estado, no que diz respeito a fofimdgs professores.
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Para Tanuri (2000), antes de se criarem escolggeciisamente, destinadas a
formacao de docentes, é nas escolas de ensino fhiplantadas pela Lei Geral do Ensino,
gue se encontra uma preocupacdo, hao somenteidareasprimeiras letras, mas de preparar
docentes, instruindo-os no dominio do método, foexausivamente pratica, sem qualquer
base tedrica. Esse método, criado por Lancasteto mifundido na Europa do século XIX,
foi criticado por Villela:

[...] procurava desenvolver principalmente os togbiisciplinares de hierarquia e
ordem, exercia um controle pela suavidade, umdavigia sem punicdo fisica.
Caracteristicas que se encaixavam perfeitament@nopssitos politicos do grupo
conservador. Assim, a razao de tanta insisténdga(ne se devia a possibilidade de
disciplinarizacdo por meio de um método uniform@zadara a populacao.
(VILLELA, 2003, p. 107).

A instrucdo, propiciada pelo dominio do método dsio muatuo, caracterizou-se
como uma primeira intengédo, no sentido de preplveentes, de uma forma essencialmente
pragmatica de escassa base tedrica. Assim, pel&dmil do Ensino, os professores eram
capacitados para aplicar o referido método de ensimm recursos préprios, pois ndo havia
quaisquer incentivos governamentais. Para Saviad09, p. 144) “esta colocada ai a
exigéncia de preparo didatico, embora nédo se fafaréncia propriamente a questdo
pedagodgica”. Esse modelo de formacéo foi utilizatb1890, quando passou a prevalecer o
modelo consubstanciado nas Escolas Normais.

Alguns anos mais tarde, devido a Reforma Constitiadide 12 de agosto de 1834, foi
promulgado o Ato Adicional, que teve como carast@a principal a descentralizacdo do
ensino; além dessa, foi disposto que 0 ensino pondeveria ser responsabilidade das
Provincias. O ensino superior, no entanto, contiraueer controlado pelo Poder Central.

Diante da determinacdo normativa do referido Atdciddhal, as Escolas Normais
brasileiras, desde o inicio de sua implantacasgpam a fazer parte dos sistemas provinciais.
A criacao dessas escolas foi inspirada nos modeigisarios dos paises europeus,

[...] mais especificamente o francés, resultanteabksa tradicdo colonial e do fato
de que o projeto nacional era emprestado as efieefprmacao cultural européia.
Embora ndo haja como negar o carater transplant@dossas instituicdes — sobre o
qual tanto se tem insistido — a historiografia maisente tem procurado mostrar

1 A Lei n. 20/10/1823, no que tange ao Método dechater, concedeu a qualquer cidaddo o direito de ab
escolas elementares, sem necessidade de prestagsera obter licenca ou autorizacdo. Essa concessao
dada devido a opcdo de se trabalhar com a metadottsgEnsino Mutuo. Essa metodologia foi criada por
Lancaster, para resolver o problema da falta diegsores, langcando médo do sistema de monitoridokEtrata-
se, reitera-se de uma metodologia e ndo de est®kassino puablico (OLIVEIRA, 1993).
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também sua articulagdo com o contexto nacionalne &® contradi¢des internas de
nossa sociedade. Assim, as primeiras iniciativatineates a criacdo de escolas
normais coincidem com a hegemonia do grupo conderyaesultando das acdes
por ele desenvolvidas para consolidar sua suprengagnpor seu projeto politico.
(TANURI, 2000, p.63).

A formacao oferecida pelas referidas escolas, mmge histérico apresentado, era
ministrada de uma forma muito difusa, sem objetorétodos que indicassem uma maior
preocupacgdo com a capacitacao dos professore®tiRedl, assim, uma tendéncia geral da
época, pela qual o magistério ndo se constituiaocoma profissdo, mas sim, como uma
vocacao, para a qual eram necesséarias, dedicagalidagles morais e aptiddo (CAMPOS,
2002).

A primeira Escola Norm& brasileira, destinada & formac&o de docentes;riaila
pela Lei n° 10 de 1835, na provincia do Rio deidanmais especificamente, em Niterdi. Um
pouco mais tarde foram implantadas Escolas Nornassprovincias: da Bahia, em 1836; do
Mato Grosso, em 1842; de Sdo Paulo, em 1846; dd,Ri864; do Rio Grande do Sul, em
1869; do Parana e Sergipe, em 1870; do Espiritto®aRio Grande do Norte, em 1873; da
Paraiba, em 1879; do Rio de Janeiro (DF) e Santxi@a em 1880; de Goias, em 1884; do
Ceara, em 1885; e do Maranhdo, em 189D niimero e a continuidade das escolas normais
variou bastante, porque ora eram abertas, ora femadas, e em alguns casos, reabertas
novamente, em um ciclo intermitente.

Posteriormente o niamero de Escolas Normais, rei@sacom o intuito de formar
docentes, nao foi, no entanto, garantia de que fessmcao se processasse de uma forma
adequada. Havia, naquela época historica, caréeaisna orientacdo nacional, no ambito da
educacdo, o que permitia que cada provincia debmvse “maneiras diferenciadas de
formacdo docente, fato esse que acentuou o cagdfienalista dessa formacéo” (SIMAO,
2004, p. 35).

Tanuri (2000) enfatiza que o insucesso das primdiscolas Normais, era devido,
entre outros fatores, a auséncia de infraestratdeguada, ao curriculo bastante rudimentar -

gue era basicamente constituido pelas mesmas asatfsinadas nas escolas de primeiras

*0 Curso Normal criado em 1835 tinha o objetivo afenfar professores para atuarem no magistério doens
primério e era oferecido em cursos publicos, delrdgcundério. A partir da criagcdo da escola noitpio da
Corte, varias Provincias criaram Escolas Normaifiimade formar um quadro docente para suas escldas
ensino primario. Desde entdo o movimento de criggdBscolas Normais no Brasil esteve marcado persbs
movimentos de afirmacédo e de reformulacdes, ma®bsiante isso, o Ensino Normal atravessou a Rigpibl
chegou aos anos 1940/50, como instituicdo publicaldmental no papel de formadora dos quadros decent
para o] ensino primario em todo 0 pais (Disponivel m e
<http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/goséverb_c_escola _normal_no_brasil.htm>. Acessac em
01 Out. 2012.

16 Optamos por utilizar a ordem de criacéo das Esdétamais apresentada por Saviani (2009).



43

letras - e aos insuficientes resultados por elaslymidos, que, segundo essa autora lhes

proporcionava,

[...] tal desprestigio que alguns presidentes deipcia e inspetores de Instrucdo
chegaram a rejeitd-las como instrumento para duegfio de pessoal docente,
indicando, como mais econdmico e mais aconselh@veistema de inspiragcao
austriaca e holandesa dos professores adjuntoBlUYRA 2000, p. 65).

Segundo o sistema, referido pela autora em pastgyrofessores aprendizes” eram
capacitados para atuar no magistério, atraves xiticaa da experiéncia que adquiriam junto
aos professores que lecionavam nas Escolas Nordsssm, se valorizava mais a base
pratica, do que a base tedrica da acdo docenteprdederando, entdo, a formacao didatico-
pedagdgica e a conceitual.

O fato de o magistério ndo ser concebido desdeégmsa como uma profissdo, mas
como uma vocacao, fez com que as exigéncias padangssao dos professores nas escolas,
levassem muito mais em conta as condicfes moraisndividuos, do que propriamente sua
formacgao intelectual, o que, certamente, impactemgativamente, a qualidade da agéao
pedagogica (VILLELA, 2003).

A concepcdo do magistério como vocacao € abordad&egverino (2002). Para esse
autor, a tendéncia de se considerar a relacao pgidag como uma relacdo sacerdotal pode

ser identificada como,

[...] a relagdo pastoral, de fundo mistico e reBgi profundamente arraigada na
cultura ocidental e, de modo particular, na cultunasileira, em decorréncia, tanto
da heranca da pedagogia catdlica, como também dementalidade antropolégica
profundamente marcada por um habitusistico. (SEVERINO, 2002, p. 85).
Adentrando as décadas de 1850 e 1860, Villela (20034), esclarece que elas “nao
foram muito propicias a consolidacdo da formacd® plmfessores em escolas normais”.
Muitas dessas instituicbes foram fechadas, e, nodan1867, o Pais contava, apenas, com
quatro escolas. O periodo historico apresentadaciaizou-se por uma situacdo de
instabilidade, proporcionada “pelas reformas sucassextingdes, transformacdes, mudancas
de prédio” (p.115. Era difundido um discurso quienzava a formagédo docente, mas que, na

pratica, ndo se concretizava, pela falta ou ing@rf@a de incentivos necessarios. Essas

7 0 conceito de habitus foi desenvolvido pelo sacjélfrancés Pierre Bourdieu, com o objetivo defirbra
antinomia individuo/sociedade, dentro da sociologitruturalista. Relaciona-se a capacidade de uma
determinada estrutura social ser incorporada pajestes por meio de disposi¢cdes para sentir, penagir.
Para uma visdo mais completa e detalhada do coraseitabitus, consultar Bourdieu (2003).
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décadas foram marcadas pela indefinicdo da needesal ndo, da formacéo de professores,
realizada em uma instituicao destinada para taldurseja, em Escolas Normais.

A falta de importancia, atribuida pelos gestordslipas, as Escolas Normais, fez com
que a formacdo docente, ocorrida no espaco desstmicdes, somente adquirisse certa
estabilidade apos 1870, quando ocorreu certa nixado dessas escolas (SAVIANI, 2009).

Na década seguinte, ocorreu um aumento considetasdEscolas Normais. No ano
de 1883, essas escolas totalizaram vinte e dupse evidencia um maior empenho por parte
das provincias, no sentido de criar novos estabedetos, o que poderia indicar uma
valorizacdo, no que tange a formacao de professsobsetudo, se comparado aos periodos
anteriores.

Considera-se que a Reforma da Instru¢do Publicastémlo de S&o Paulo, em 1890,
foi decisiva para definir um padrdo de funcionarogrdra as Escolas Normais. Para Saviani
(2009), essa Reforma:

[...] foi marcada por dois vetores: enriquecimentos conteddos curriculares
anteriores e énfase nos exercicios praticos da@nsija marca caracteristica foi a
criacao da escola-modelo anexa a Escola Normalvemtade a principal inovagéo
da reforma. Assumindo os custos de sua instalag@ntalizando o preparo dos
novos professores nos exercicios praticos, os mefdores estavam assumindo o
entendimento de que, sem assegurar de forma dedder sistematica por meio da
organizacao curricular a preparacédo pedagoégicdididaao se estaria, em sentido
préprio, formando professores. Essa reforma da l&sblmrmal da capital se
estendeu para as principais cidades do intericesiado de S&o Paulo e se tornou
referéncia para outros estados do pais, que emviagas educadores para observar
e estagiar [...]. (SAVIANI, 2009, p. 145).

Durante a Primeira Republica, periodo compreenédide 1889 a 1930, notava-se em
todo o Pais, o inicio do processo de profissioagfiz do curso normal, devido a incluséo, em
seu curriculo, de disciplinas tanto de carater gégiao e de fundamentacao teorica, para a

compreensao do processo educativo (CAMPOS 2002tu@o, apesar de tal avanco,

[...] a precaria capacitacdo docente para o exergiofissional era ainda uma
realidade, mesmo considerando a ampliagcdo dosculasi que passaram a
contemplar uma maior veiculacdo de conteldos mfesea cultura geral. Contudo,
ndo se enfatizava uma formacdo pedagdgica maisciispe O exercicio da

profissdo docente ainda era visto como sacerdasiorgqueria mais a pratica, a
observacéo e, apenas, um certo conhecimento te®iddAO, 2004, p.37).

Podemos constatar que uma maior preocupacao egagedseducacdo, assumiu Novos
contornos, tendo em vista a Primeira Guerra Mun@ifll4-1918), que impulsionou “um

surto de nacionalismo e patriotismo”, chamandceeagio “dos intelectuais para a questao do

desenvolvimento do Pais e, principalmente, pararoblgmética da educacdo popular”
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(GHIRALDELLI JR., 2001, p.17). Retornando um pothistoria, no final dos anos 1910, o
crescimento industrial, verificado no Brasil, femtque aumentassem as pressdes societarias
em prol da escolarizacdo, fazendo com que adeetrassBrasil, o que o referido autor
denominou de “entusiasmo pela educacdo.”18

Segundo Romanelli (1980), com o advento do capitedi notadamente o industrial,
foi engendrada a necessidade de fornecer educac@&angadas populares, cada vez mais
numerosas, seja pelas exigéncias da propria prodsefa pelas necessidades do consumo
que essa producéao acarreta (ROMANELLI, 1980).

No Pds-guerra, o Pais vivenciou um periodo de ngasapolitica, econémica e social.
Para Brzezinski (2004) os anos 1920 e 1930 seteawmram pela modernizacao da educacéo
e do ensino. Ocorreram diversas reformas no andwtoestados brasileiros, que tiveram
como pressupostos, sobretudo o ideario da Escola Nmericana, liderada por John Dewey.
Constatamos mais uma vez, a tendéncia, de se imddelos estrangeiros, desconsiderando
as peculiaridades e exigéncias da educac¢ao nacional

Segundo Tanuri (2000), o periodo histérico supadaitse peculiariza pela

[...] preocupacdo e entusiasmo pela problematicacamional em &ambito
internacional e nacional, sendo caracterizada gfor@s da iniciativa estadual pela
difusdo e remodelacdo do ensino. A divulgagcdo doxipios e fundamentos do
movimento escolanovista que se processa nesseiadaéns 1920] fundamenta,
em maior ou menor grau, as mencionadas reformaduess do ensino primario e
normal, fornecendo elementos para uma revisdea&dtds padrées de escola normal
existentes. (TANURI, 2000, p.70).

Os anos de 1930 foram marcados por mudancas sgjivis na ordem politica,
econdmica e social brasileiras. Com a derrubadar@mdente Washington Luiz e a subida ao
poder, de Getulio Vargas, em 1930, foi feita a opp@lo modelo de desenvolvimento,
fundamentado na industrializacdo em larga escalagubstituicdo ao modelo anterior, que se
baseava na agricultura de exportacao, utilizadardera Republica Velha.19

Nessa época, “0 curso normal, destinado a formagaprofessores primarios, ja

possuia [...] uma estrutura de funcionamento q@wigruma formacdo pedagogica bem

'8 Ghiraldelli Jr. (2001, p. 15) considera que a egab das ideias pedagégicas na Primeira RepUHIR20¢
1930) pode ser representada pela conjun¢do deminisnentos ideoldgicos desenvolvidos pelos inteksst
das classes dominantes do Pais. Esses movimento® s&ntusiasmo pela educagdo” e o “otimismo
pedagdégico”. O primeiro teve um carater quantimtiou seja, em Ultima instancia resumiu-se na ideia
expansédo da rede escolar e na otimizacdo do emsirsgja, na melhoria das condi¢des didaticas agigicas

da rede escolar. Portanto, muitas vezes atuandeeparado e até mesmo contra o entusiasmo, 0 ofimism
caracterizou-se por sua énfase nos aspectos tjuabtda problematica educacional.

19 para maiores detalhes sobre a politica econdnscaial da Republica Velha, conferir: NAGLE, J. Eagéo

e sociedade na Primeira Republica. Sao Paulo: ESTA.
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delimitada, decorrente dos investimentos governgaigrieitos ao longo da Republica Velha
[...]” (SAVIANI, 2004, p.36-37).

Se, por um lado, o ensino primario ja contava coathores condicfes de formacao
para seus docentes, a formacéo de professores pasino secundario, Sé ocorreu um pouco
mais tarde, atendendo a determinagéo contida neiet9.852, de 11 de abril de 1931, que
disp0s sobre a organizagdo do ensino superior rasilBrinstituindo o Estatuto das
Universidades Brasileiras, em 1931.

Duas experiéncias para a formacédo de professoeesnguecem destaque foram as
realizadas no Instituto de Educacdo de Séo Pauld, 983 e no Instituto do Distrito Federal,
em 1932. Esses Institutos foram elevados ao niveétsitario, sendo o primeiro incorporado
a Universidade de Séo Paulo (1934), e o segundopo@do a Universidade do Distrito
Federal (1935). Essa Universidade tornou-se refexépara os cursos de formacdo de
professores para as escolas secundarias, em tdis,catravés do Decreto-Lei n. 1.190, de 4
de abril de 1939, que instaurou a Faculdade Nakcdm&ilosofia da Universidade do Brasil,
na qual os docentes eram capacitados (SAVIANI, 2009

A partir do mencionado Decreto, 0os cursos de liegm@s passaram a funcionar
tendo como base, o conhecido esquema “3 + 1”, geeigpum ano de Didatica, com o
objetivo de habilitar o docente para atuar nosisiftendamental e médio e 3 anos de estudos
relativos & formagéo tedrica, nas areas especificas

No esquema “3 + 1”, a base “3” representa o0 espkcdarés anos destinados ao
desenvolvimento das disciplinas da area espedagficaque o futuro professor vai ensinar.
Quanto a base “1", esta representa o periodo danmdestinado ao desenvolvimento das
disciplinas de natureza pedagdgica, representasascprso de Didatica, necessarias para a
obtencéo do titulo de Licenciado. Logo, este modufuds para a formacéo do professor um
ano de Didatica, aléem do Bacharelado das areasiBsps em que o futuro docente atuaria
(PEREIRA apud CARMO, 2012, p.33).

Freitas (2008) sintetiza a década de 1930 comoaringnd no qual se vivenciou uma
politica contraditéria, a respeito do professorstovi que de um lado ocorreu uma
desvalorizacéo do Estatuto da Profissédo Docerte eytro, a “dignificacdo da imagem social
do professor”.

A década de 1940 se destacou no cenério educacjpelal denominada Reforma
Capanema, que, foi composta por um conjunto de@ejénicas, que delinearam as politicas
educacionais, sobretudo, no campo da Educacaossioofal. Brzezinski (1999) destaca a

importancia da institucionalizagdo do ensino noyreatabelecida por meio da referida Lei,
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que, com a aprovacao do Governo Federal, buscdormnzar a formagéo dos docentes, no
Pais, indicando as especificidades necessarias@adaanivel de formacgéo do aluno. Contudo,
critica-se a Reforma Capanema, por ela reduzirramdgdo docente, ao nivel técnico e
restringir a entrada de seus egressos, cComo agtides @ursos técnicos, ao ensino superior.

Um pouco mais adiante, € promulgada uma importéegeslacdo no ambito da
educacédo no Pais, consubstanciada na veicula¢Bolaéa de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional Brasileira, Lei n. 4024/61. Para TanufiQ@, p. 78), essa lei “n&o trouxe solugdes
inovadoras para o ensino normal, conservando aslgsdinhas da organizacao anterior, seja
em termos de duracao dos estudos ou de divisaacts.t

Pela LDBEN/1961 ficou definida a equivaléncia deo® os cursos de 2° grau, o que
permitiu, a partir de entdo, 0 acesso ao ensinersupaos egressos do 2° grau. O debate
sobre a formacéao de professores foi resgatado &dmsecomo elevacdo da qualidade do
ensino e do tempo de capacitacado passaram a setidks, com maior énfase.

Antecedendo a reforma do ensino superior, em 1988, 0 Decreto-lei. 53 de 1966,
[...] ocorreu “a fragmentagcédo das Faculdades deséfila, Ciéncias e Letras e a criagao de
uma unidade voltada para a formacdo de professmses o0 ensino secundario e de
especialistas em educacgéao: a Faculdade de Edudq&aRy, 2003, p.31).

Em 1968, através da promulgacdo da Lei n. 55408implantada a Reforma
Universitaria que instituiu as Faculdades de Edimague passaram a ser responsaveis pela
formacdo docente. Brzezinski (2004) considera qufaeuldade de Educacdo deveria

abranger pelo menos trés areas:

A de graduagdo, dimensdo mais ampla que oferecisosude formacdo de
professores primarios (ainda ambiciosa, mas jéigieexos anos 70), de professores
da Escola Normal, de pedagogos — especialistasurses de formacao pedagogica
dos licenciados; a de pés-graduacéo, dimensaoauerid ensejar a pesquisa, a fim
de formar especialistas em altos estudos pedagdgipara 0 magistério de ensino
superior; a capacitacdo supletiva (expressdo usad&poca) corresponderia a
formacdo permanente do professor, em nossos diastitaida pela expressao
educacéo continuada. (BRZEZINSKI, 2004, p.70).

Ingressando na década de 1970, em 1971, “a Lei'BB9Que modificou em parte a
LDBEN, extinguiu a formacédo de docentes em cursoaais, de nivel ginasial”. O Curso

Normal se tornou uma habilitacdo profissional Hedgiho Especifica para o Magistério,

constituida por uma base comum, de formacao, dbrigaem todo o Pais (CABRAL, 2005).
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A situacéo de precariedade que apresentava a faonde; professores fez com que,
em 1982, fosse lancado o projeto Centros de FownacAperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), com o intuito de revitalizacdo da Escolaridal (SAVIANI, 2009).

Freitas (2002) considera que os anos 80 repreaemtarruptura com o pensamento
tecnicista predominante no campo educacional, atéoe No tocante a formacédo de
professores, os educadores produziram e evidentiaomcepcdes sobre a formacdo do
educador, com énfase no carater sécio-histéricosadermacdo. Esta concepcéo
emancipadora de educacao e formacéo possibilitoawanco a medida que buscou superar
as dicotomias entre professores e especialistalggpgia e licenciaturas, especialistas e
generalistas, pois a escola avangava para a demacée das relacbes de poder em seu
interior e para a construgcéo de novos projetogicoke

O cenario educacional dos anos 1990 ficou maresp®cialmente, pela promulgacao
da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacéiordd Lei n. 9394/96. Embora tenha
oficializado muitas reformas em todos os niveis adatidades de ensino, ndo conferiu a
formagao docente a importancia devida, pois, aonmesn tempo que instituiu um prazo de
dez anos, para que os docentes dos anos iniciaBndimo Fundamental e da Educacéo
Infantil fossem formados, em nivel superior, egsgislacdo foi flexivel ao permitir que a
formacao de docentes ocorresse também em nivebprélique tange a educacao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental. Assim, apekarconquista legal, Tanuri (2000)
considera que a formacéo de professores em nipefisu continua a ser um desafio para os
docentes.

De acordo com Cury (2003):

Tudo indica que, aparentemente, a lei [LDB 9394/86éixou continuar antigos
problemas relacionados ao nivel de formacéo, l@ws institucional com a

formalizacdo dos Institutos Superiores de Educagdalualidade legal entre o
pedagogo como especialista nas habilitacdes e eaddudocente, ao conjunto de
componentes curriculares necessarios, a carreaaal@cao [...]. (CURY, 2003, p.
135).

Muitas situacOes e desafios se apresentam aosspooés na atualidade:
dificuldade para ingresso e conclusao do ensinersup qualidade da formagao docente;
surgimento de novotoci de formacdo do profissional da educacgéo; exigéndax uma
formacéo cada vez mais continuada.

Dados do Censo Escolar 2011 mostram que o Brasihdaem 24,5% dos professores

do ensino basico, sem formacao superior.
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Pelo percurso historico apresentado, percebemosngutas foram as mudancas
ocorridas no processo de formagao docente, revelamdquadro de continuidades, embora
com rupturas. A questdo pedagdgica, embora terdumeado espaco nas reformas da década
de 1930, ainda ndo encontrou encaminhamento $étisfarevelando a precariedade das
politicas formativas, cujas sucessivas mudancas co@iseguiram estabelecer um padrédo
consistente de preparagao docente para fazer ¢éscprablemas enfrentados pela educacéo
escolar no Pais (SAVIANI, 2009).

2.6. Formacéo de docentes para a Educacéao Profissional

Decorrida mais de uma década do século XXI, asuugifes em torno da Educacédo
Profissional e da formacao de seus docentes, andaitam pontos de reflexdo e, ndo raras
vezes, de tensdo e de posicionamentos diverso¥ASI2012). Diante da necessidade de
uma forca laboral mais qualificada, ndo se podamgge essa modalidade de ensino, tenha
uma importancia e um papel fundamental a ser culmpri

A Educacgéo Profissional engloba os programas dedgéo inicial e continuada de
trabalhadores; o ensino técnico, nas formas conaatej subsequente e integrado ao ensino
meédio; as variantes da formacéo inicial e contiauado ensino técnico, quando ministradas
de forma articulada com a educacdo de jovens etoad@ a graduacdo tecnoldgica
(MACHADO, 2008b).

A Educagéo Profissional, bem como a formagdo deerdes que vao atuar nessa
modalidade de ensino possui especificidades quistemgliem de outras modalidades de
ensino. Para Machado (2008b, p.16) “a EducacéisBiomal tem no seu objeto de estudo e
intervencdo sua primeira especificidade, a techal¢g.]. Do ponto de vista escolar, é
disciplina que estuda o trabalho humano e suagdegacom os processos técnicos”. A autora
considera que “a falta de concepcdes tedricas stenseés e de politicas publicas amplas e
continuas tem caracterizado, historicamente, asiativas de formacdo de docentes
especificamente para a Educacéo Profissional, asilB{2008b, p.11).

A implantacdo das Escolas de Aprendizes e Artifipes Nilo Pecanha, através do
Decreto n. 7566, em 1909, colocou em evidéncidta fe professores especializados para
essa modalidade de ensino. A propoésito dos pratesspie lecionavam nas referidas escolas,
Peterossi (1994) destaca que eram de dois tipgsobsssores normalistas e os professores
gue exerciam atividades no mundo do trabalho, & es chamados mestres e oficiais. Na

expresséo dessa autora:
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Durante anos n&do houve preocupacdo, dadas as poexigéncias do
desenvolvimento econémico do comeco de nosso s&culle fixarem-se
regulamentos, normas de funcionamento e mesmo (mgecurriculares. A rigor,
ndo havia um ensino técnico sistematizado, maslegisiacdo fragmentaria e sem
unidade. Ao Ministério da Agricultuth competia a organizacdo de cursos
profissionalizantes. (PETEROSSI, 1994, p.36).

O modelo de desenvolvimento politico e econdmicotatb a partir da década de

1930, fez com que surgissem novas exigéncias npaanucacional, a partir dai,

Sao orientadas politicas [...], com o objetivo tlnder as demandas do processo de
industrializacdo e do crescimento vertiginoso daupegdo urbana, comecando pela
criacdo do Ministério da Educacdo e da Saude, €80,1§uando se inicia uma
auténtica reestruturacdo no sistema educacionaildira, notadamente no ambito
do ensino profissional, que, ao instituir a Inspatdo Ensino Profissional Técnico,
ampliou os espacos de consolidacdo da estrutuensiao profissional no Brasil.
(SANTOS, 2003, p. 217).

A referida Inspetoria foi criada em 1931, atrave<ecreto Lei 19.560, j& no ambito
do Ministério da Educacdo e Saude, com a funcadirigr, orientar e fiscalizar todas as
atividades desenvolvidas pelo Ensino Profissiorieé@ico. Em 1934, através do Decreto n°®
24.558, a Inspetoria se tornou Superintendénci&mkino Profissional, sendo substituida
posteriormente pela Lei n.378 de 13/1/37, que ai®@ivisdo do Ensino Industrial.

Apesar das tentativas e reformas empreendidas ail Blesde 1909, ano que marca,
em termos de legislacdo, a oficializacdo do ensnnico no Brasil, “a preocupacdo com a
sistematizacdo da formacdo dos professores paearas® de ensino estard ausente por
muitas décadas” (PETEROSSI, 1994, p.69). Olivé06) acrescenta que a preocupacao
com a formacéo dos professores para a Educacasdtinél, em ambito nacional, so vai ser
iniciada, mesmo assim, de forma timida, a partd@zada de 1940, quando se implementou a
Reforma Capanema.

Essa Reforma implantou as ja citadas Leis Organécs através da Lei Organica do
Ensino Industridf, de 1942, que se reconheceu a necessidade decémmda professores
para o ensino técnico. O paragrafo 1° do artigad&®3eferida legislacdo previa que: “a
formacdo dos professores de disciplinas de culjeral, de cultura técnica ou de cultura
pedagogica, e bem assim dos de praticas educaliasta ser feita em cursos apropriados”
(Art.53, 8 1° Lei Orgéanica do Ensino Industria®42). Para Machado (2008a) trata-se da

primeira inclusdo da capacitacdo docente na legislaeducacional. A partir dai, foram

2 peterossi (1994) se refere ao século XX.

2L O novo sistema de Educacéo Profissional pass@u mantido pelo Ministério da Agricultura, Coméreio
Industria e tinha como finalidade ofertar a pop@itag ensino primario gratuito. (FONSECA, 1961).

2 Decreto-Lei n. 4.073, de 30 de janeiro de 1942, aganizou o ensino industrial.
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estabelecidas as bases de organizacdo e do regierssitho industrial no Pais, definindo esse
como um ramo de ensino, de grau secundario, ddetida preparacdo profissional de
trabalhadores para a industria. Referente a formmdedrofessores, essa lei ndo favoreceu um
avanco imediato, pois apenas em 1947, foi criadoRio de Janeiro, 0 primeiro curso de
aperfeicoamento de professores do ensino inddatrial

Esse avanco ocorreu, de forma mais significativaesde na década de 1960, com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo NacionalnlLdi024, de 20 de dezembro de 1961.
Essa lei determinou em seu artigo 59 que: “A fodoage professores para o ensino médio
sera feita nas Faculdades de Filosofia, Ciénciastes e a de professores de disciplinas
especificas de ensino médio técnico, em cursosiaspee educacao técnica” (Brasil, 1961,
art. 59). A previsdo de uma formacgéo especifica pgorofessor do ensino técnico permitiu
uma estruturacdo dos cursos e, também, evidenemau raelhor compreenséo e distingéo
desse professor, em relacédo ao professor que ravasaulas para a educacéao geral.

Ao mesmo tempo em que regulou a formacao dos dexguara as disciplinas do
ensino técnico, essa lei dispds em seu artigo T sibilidade de:

Art. 16 [...] enquanto ndo houver niumero suficiesiteprofissionais formados pelos
cursos especiais de educacao técnica, poderapreeeasados, como professores de
disciplinas especificas do ensino médio técnicofigsionais liberais de cursos
superiores correspondentes ou técnicos diplomadogspecialidade. (BRASIL,
1961).

A partir da LDBEN/1961 ficou estabelecida a sep@naga formacdo de professores
para o ensino medio, da formacdo de professores gsadisciplinas especificas do ensino
técnico. Pode-se considerar a referida legislagdmaim marco na trajetoria da formacao de
docentes para a Educacéao Profissional, pois, éreipa vez, que se exige oficialmente, para
a docéncia dessa modalidade de ensino uma formpag@gogica (MACIEIRA, 2009).

A insuficiéncia do numero de professores, necassapara 0 magistério das
disciplinas técnicas, foi reconhecida pelo Dectetbn. 464*, em complementacéo & Lei n.

5.540/1968 que dispds sobre a Reforma Universitaria, quemiéteu em seu artigo 16 que:

% 0 acordo firmado, em 1946, entre o Brasil e osdest Unidos de intercambio educacional, resultou na
constituicdo da Comissdo Brasileiro-Americana desifien Industrial (CBAI), 6rgao vinculado a USAID,
Agéncia de Desenvolvimento dos Estados Unidos.egqeeceu grande influéncia sobre a educacéo pafiski
brasileira. Essa comisséo patrocinou o Primeire@€de Aperfeicoamento de Professores do Ensincstrialy

que foi desenvolvido no Rio de Janeiro, com a dicage um ano e trés meses, no ano de 1947. Maiores
informacdes, consultar Machado (2008b).

24 O Decreto-Lei n. 464 estabelece normas complememngéaLei n° 5.540, de 28 de novembro de 1968, e da
outras providéncias.
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Art 16. Enquanto n&o houver em niimero bastante, os pdoésse especialistas a
gue se refere o artigo 30 da Lei n°® 5.540, de 28odembro de 1968, a habilitacédo
para as respectivas fungfes sera feita medianteecga suficiéncia realizado em
instituicbes oficiais de ensino superior indicadaslo Conselho Federal de
Educacéo. (BRASIL, 1969).

A caréncia de professores de ensino técnico hedidst em nivel superior, exigéncia
da Lei n° 5.540/68, levou o MEC a ser autorizado,1869, por meio do Decreto-lei 655/69,
a organizar e coordenar cursos superiores de féonae professores para 0 ensino técnico
agricola, comercial e industrial. Criou-se uma agéexecutiva do Departamento de Ensino
Médio do MEC (Fundagéo Cenafor ou Centro Naciorahperfeicoamento de Pessoal para a
Formacéo Profissional) e o CFE emitiu parecerewiéatacdo (MACHADO, 2008Db).

Outra alternativa, instaurada para atender ao raimmsuficiente de professores de
ensino técnico, habilitados em nivel superior, for@s cursos de complementacao
pedagogica, para profissionais de nivel superierdgsejassem se habilitar como professores.
A partir dai foram criados, pela Portaria n. 432 1®07/1971, 0s cursos emergenciais,

denominados Esquema | e Esquema Il:

O primeiro era uma alternativa de formacéo docpata profissionais ja graduados
em nivel superior que, para obter sua habilitacdia @ magistério, teriam de
cumprir uma complementacdo pedagoégica de 600 hdéaso segundo estava
destinado a candidatos habilitados em cursos tsuie nivel médio, prevendo uma
carga horaria de estudos complementares no tota#i8@ horas, incluindo tanto a
formacgdo pedagogica quanto o aprofundamento daslwos especificos a serem
lecionados. A realizacdo dos cursos foi delegad& &sautorizadas pelo Conselho
Federal de Educacao, bem como aos Centros de Eduga&gnica, sob orientacéo
do Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessaal @& ormagéo Profissional —
CENAFOR, ¢rgéo criado em 1969 e extinto em 1986AQVEIRA, 2009, p.54).

O quadro a seguir, especifica as modalidades eoadigbes que eram

necessarias ao ingresso nas licenciaturas de faomespecial:

Quadro 1 — Modalidades das licenciaturas de formagéespecial

Esquema | Diploma de curso superior - 600 horas (formacao pedagdgica)
- 1080 horas (setor primario)
Esquema Il Diploma de técnico de nivel médio - 1280 horas (setor secundario)

- 1480 horas (setor terciario)
Fonte: Adaptado de Peterossi (1994).

% Lei n. 5.540/1968 fixa normas de organizacdo eimamento do ensino superior e sua articulacdo @om
escola média, e da outras providéncias.
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Embora j& tenham se passado mais de cinquentalarmemulgacdo da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (LDB®L), %té hoje, os gestores das politicas
publicas ndo vém conferindo a formacédo de professpara a Educacdo Profissional, a
importancia necessaria, pois esta vem sendo coadal€eomo algo especial, emergeritial

sem integralidade propria, carecendo de marcoa#iid, conforme afirma Oliveira (2006):

A andlise da politica de formacédo de professoredr®a [ensino técnico] evidencia
que uma de suas caracteristicas € a de que elss@eigsenvolvendo de forma
especial. Isto ocorre, mesmo na LDB de 61 (Brak861), que propbe a
equivaléncia entre os diferentes ramos do ensindiangsecundario, normal e
técnico e outros), e que, pela primeira vez, exiga formacao especifica para o
docente do ensino técnico, além do curso técnicaleograduacédo. (OLIVEIRA,

2006, p.3).

O carater especial apontado anteriormente, tamleémuwla formacéo de professores,
a partir da década de 1970 até 1997. Para Oli{&IxED), essa situacdo “encontra-se, de certa
forma, respaldada pela LDB de 1996, que, ndo seimdb explicitamente ao professor para a
Educacao Profissionaliabiliza a interpretacdo de que o docente da a&® carece de uma
formacdao prépria” (OLIVEIRA, 2010, p. 460).

A trajetéria apresentada sobre a Educacdo Prafmisie a formacdo de seus
professores no Pais, mostra que, com 0 processandiestrializacdo, vivenciado e
intensificado a partir das primeiras décadas dalgé¢X, essa modalidade de ensino ganhou
impulso e foi se estruturando, 0 mesmo nao se fdode a respeito da formagao dos seus
professores, que ndo se tornou um processo sisad@t Varios anos se passaram até que
essa preocupacao fosse oficialmente “pensada’o “[Bmitiu que se enraizasse uma
mentalidade que perdura até os dias de hoje: ardx§ue para ser professor de disciplinas
técnicas, mais vale o conhecimento dos conteludesegwai ministrar, do que propriamente
uma formacdo pedagodgica” (MACIEIRA, 2009, p.51). Esimtese, considera-se mais
importante ser profissional do que ser professor.

Para o enfrentamento dos conflitos e desafios viadns pelo professor na
contemporaneidade, consideramos importante pengarmacdo desse profissional numa

dimensao reflexiva. A formacéo de professoresanesgiéncia

se configura como uma politica de valorizacdo dsedeolvimento pessoal-
profissional dos professores e das instituicbeolasts, uma vez que supbe
condicdes de trabalho propiciadoras da formacdmamntinua dos professores, no

26 De acordo com Oliveira (2006), pelas politicasatea, a formacéo de professores do ensino tépodm ser
organizada em cursos regulares ou emergenciais.
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local de trabalho, em redes de autoformacéo, eanepa com outras instituicbes
de formacdo. (PIMENTA, 2000, p. 31).

Névoa (1994) também atribui significativa import@ne formagdo com base numa

postura reflexiva, para o autor:

A formacao pode estimular o desenvolvimento prifissl dos professores, no quadro
de uma autonomia contextualizada da profissdo decknporta valorizar paradigmas
de formag&o que promovam a preparagdo de profesegfiexivos, que assumam a
responsabilidade do seu proprio desenvolvimentéigsional e que participem como
protagonistas na implementag&o das politicas egasa{NOVOA, 1994, p.16).

2.7.Pratica Pedagogica Docente

Buscamos, principalmente na leitura dos estudogaddif e Novoa (1995), elementos
que facilitassem a compreensdo e o entendimentqudoseriapratica pedagodgicaPara
Tardif (2004, p. 150), “a atividade educativa nadais € do que um modelo de acao
formalizado”. Esse modelo de acdo assume formdmtds e esta ligado a uma gama de
variaveis, tais como formacéao inicial do sujeitopgseguimento (ou n&o) dessa formacéao,
contextos culturais, sociais e politicos.

Considerando a pratica dos professores, TardifQRafirma que esta é:

[...] heterogénea ou heterbnoma no tocante aodiwgeinternos da acdo e aos
saberes mobilizados. Por exemplo, quando observamdsssores trabalhando em
sala de aula, na presenca dos alunos, percebemadaguprocuram atingir, muitas
vezes de forma simultanea, diferentes tipos detiwbge procuram controlar o
grupo, motiva-lo, leva-lo a se concentrar em umefda ao mesmo tempo em que
dao uma atencao particular a certos alunos da tyroauram organizar atividades
de aprendizagem, acompanhar a evolucao da atividateexplicacdes, fazer com
gue os alunos compreendam e aprendam etc. Orac@sgmto de tarefas evolui
durante o tempo da aula de acordo com uma trandanita de interacdes humanas
entre professores e alunos. (TARDIF, 2000 p. 15).

Névoa (1995, p. 68) considera necessario ampliaomceito de pratica, ndo a
limitando ao dominio metodoldgico e ao espaco ascBlara este autor “a pratica educativa
remete, frequentemente, ao processo ensino apagedize a propria investigacao reporta-se,
sobretudo, a accao didatica”. Afirma ainda que\adaide dos professores vai muito além da
pratica pedagodgica “visivel”.

Azzi (2000, p. 43) considera que a pratica pedagdé@ expressdo do saber

pedagogico, que é o saber que o professor comstréatidiano do trabalho é que fundamenta
a acao docente, “ou seja, é o saber que possidifarofessor interagir com seus alunos, na
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sala de aula, no contexto da escola onde atua.tafica pedagdgica é também fonte do
desenvolvimento desse saber.

A intencionalidade da pratica pedagdgica muitaseseesta expressa no documento
denominado Projeto Politico Pedagogico. Esse im&ntio, de acordo com Libaneo (2004),
explicita objetivos, diretrizes, e acdes do prooesducativo a ser desenvolvido na escola,
expressando a sintese das exigéncias sociaisie thpaistema de ensino e 0s propdsitos e
expectativas da comunidade escolar. Azzi (20087 pressalta que “o projeto pedagdgico € o
projeto de uma pratica social e ndo pode reduza-peoblemas meramente instrumentais,
onde a tarefa do profissional se concretiza naaeeleicdo de meios e procedimentos e na
competente e rigorosa aplicagdo dos mesmos.”

Veiga (2002), pesquisadora que discute o PPP nuenspgxrtiva de construcao

coletiva, afirma que:

O projeto busca um rumo, uma direcdo. E uma ag@adional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivangenPor isso, todo projeto
pedagégico da escola é, também, um projeto poliioo estar intimamente
articulado ao compromisso sociopolitico com osre#ses reais e coletivos da
populacdo majoritaria. E politico no sentido de pmomisso com a formacdo do
cidaddo para um tipo de sociedade. [...] Na dinenpadagdégica reside a
possibilidade da efetivagcdo da intencionalidadeesleola, que é a formagdo do
cidaddo participativo, responsavel, compromissaditico e criativo. Pedagogico,
no sentido de definir as agbes educativas e astedsicas necessarias as escolas
de cumprirem seus propdsitos e sua intencionalidBdético e pedagdgico tém
assim uma significacdo indissociavel. Neste senéidgue se deve considerar o
projeto politico-pedagdgico como um processo peemgnde reflexdo e discussdo
dos problemas da escola, na busca de alternatigagiv a efetivacdo de sua
intencionalidade, que nédo € descritiva ou cons$tatamas é constitutiva. (VEIGA,
2002, p 1).

2.8.Condic0Oes salariais e de trabalho docente

As condicOes salariais e de trabalho sdo impordaiementos que ajudam a compor o
perfil dos docentes. Neste trabalho, compreendeatnodicdes de trabalho na perspectiva
apresentada por Kuenzer e Caldas (2009):

[...] o conjunto de recursos que possibilita umahorerealizacdo do trabalho
educativo e que envolve tanto a infraestrutura ek@®las, os materiais didaticos
disponiveis, quanto os servicos de apoio aos eduesice a escola. (KUENZER,;
CALDAS, 2009, p.32).

Castel (1999) amplia esse entendimento, afirmans#oag condi¢ées de trabalho se
referem a um conjunto que inclui relagdes, tais @donmas de contratacdo, remuneracao,

carreira e estabilidade. As condi¢cdes de trabaiengiadas, por sua vez, produzem efeitos
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tanto sobre si (0 professor), quanto sobre aguplessao sujeitos/alvos dessa atividade (o
aluno).

Saviani (2007, p.152) em discussao sobre a reltgdalho-educacdo afirma que
“trabalho e educacéo sao atividades especificanfenteanas”. Assim sendo, somente o ser
humano pode exercer as atividades de trabalhar@edegundo o autor, a relacdo trabalho-
educacéo confere identidade a pessoa, 0 que pecaritduir a importancia desta relacéo.
Oliveira e Assunc¢ao (2010) acrescentam que estea®@| por ser uma relagédo humana, atribui
sentido ao trabalho docente. Para as autoras,vidades de trabalho deveriam promover
satisfacdo, porém, quando isso ndo ocorre, tenosentes insatisfeitos com o seu trabalho,
podendo acarretar prejuizos, tanto pessoais gpanfissionais.

Conforme Oliveira e Assuncao (2010, p.1) uma aed&abre as condi¢des de trabalho
requer o reconhecimento do tempo e do espaco,jauaseontextualizacdo historico-social e
econdmica que engendram as condi¢des de trabaltiscAssédo das “condi¢cdes de trabalho
docente na atualidade implica em considerar quenesmas sao resultados de uma dada
organizacdo social definida em suas bases econ®mpeéta modo de producao capitalista”.
Inseridos em uma sociedade pautada por este moplodecédo, o trabalho do docente torna-
se parte da totalidade desse sistema, e comoofad as consequéncias dessa condicao
(KUENZER; CALDAS, 2009).

O trabalho docente, atividade historicamente cofddr no bojo da sociedade
capitalista, s60 pode ser compreendido consideraado-contexto da organizacao escolar.
Essa atividade vem se construindo e transformaedoescotidiano da vida social, como
pratica, que visa a transformacdo de uma reali(fadgl, 2000). Para esta autora, o professor
€ o responsavel direto pelo cotidiano da sala e asse profissional pode ser mais ou menos
qualificado, ter maior ou menor autonomia e coetsalbre seu processo de trabalho. Entende
que, “qualificado é o professor que possui conhestm e o saber pedagdgico e tem
comprometimento com 0 processo de ensino-aprerefizagoem como consciéncia de sua
pratica (AZZI, 2000 p. 56).

Compreender uma situacao de trabalho requer o ciondieto tanto das condicdes
objetivas quanto das condi¢des subjetivas nas quagbalho é realizado e, ainda, as relacdes
reciprocas estabelecidas entre as duas. Penin)(@06&hde por condicdes objetivas aspectos
exteriores a profissdo, tais como salario, carr@rascricdes legais, condi¢cdes concretas de
trabalho em um local. Como condi¢des subjetivasit@pa vivéncia diaria de um profissional

no desempenho do trabalho, incluindo as angustiategrias nas relacbes sociais que
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estabelece, no caso do professor, especialmente osoralunos. Nessa perspectiva, as
condicdes objetivas sdo extrinsecas ao trabalsaeralicdes subjetivas, intrinsecas.

Uma importante dimensao do trabalho docente, géma da transmissao e discussao
de contetudos é a dimenséo formativa, evidenciango aqtarefa docente ndo se limita a
fornecer informac6es. Na formacdo esta o educacepso historico pelo qual os seres
humanos se formam e constroem de forma interatuaealidade (BUSSMANN; ABBUD,
2002).
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3. CAMINHOS METODOLOGICOS

Antes de apresentar as técnicas e processos empsguaa a realizacdo deste estudo,
achamos por bem recorrer a Minayo (2004, p. 223 pana melhor compreensao sobre o
conceito deMetodologia Esta autora entende “por metodologia o caminbarestrumental
préprios de abordagem da realidade”. Informa aopga ela “ocupa lugar central no interior
das teorias sociais, pois faz parte intrinsecais&ovsocial de mundo veiculada na teoria”.
Passemos agora a descri¢cdo da metodologia ad@eda gesenvolvimento desta pesquisa.

3.1. Caracterizacao da pesquisa

O estudo teve carater qualitativo, através dazagdio de um estudo de caso. “O
estudo de caso € uma modalidade de pesquisa anmpdantidizada nas ciéncias biomédicas e
sociais. Consiste no estudo profundo e exaustivandeu poucos objetos, de maneira que
permita seu amplo e detalhado conhecimento [GI (2010, p. 37).

A metodologia utilizada privilegiou o estudo de aagor ser “[...] uma categoria de
pesquisa cujo objeto é uma unidade que se anglisfuadadamente” (TRIVINOS, 1987, p.
133). Ludke e André (1986, p.17) consideram qued%o é sempre bem delimitado, devendo
ter seus contornos claramente definidos no desesvdb estudo”.

A escolha pela abordagem qualitativa se deu petsilpibdade de compreender o

objeto de estudo considerando seu contexto. Patieel&i André (1986):

As abordagens qualitativas de pesquisa se fundamenuma perspectiva que
valoriza o papel ativo do sujeito no processo delpcdo do conhecimento e que
concebe a realidade como uma construcdo sociaimAssmundo do sujeito, 0s
significados que atribui as suas experiéncias ieot&d, sua linguagem, suas
producdes culturais e suas formas de interacdemisamonstituem os nucleos
centrais de preocupacéo dos pesquisadores. (LUBKBRE, 1986, p. 47)

Para Bogdan e Biklen (1982), a pesquisa qualitginessupde o contato direto e
prolongado do pesquisador com 0 ambiente e a 8iuage esta sendo investigada, atraves
do trabalho de campo intensivo. Esse contato, glg@elos autores, foi feito através de
diversas visitas ao campo, muito antes que asvestas fossem efetivamente realizadas. Foi
possivel uma conversa informal e amistosa com todgxofessores que ministravam aulas

no Programa, na ocasido da pesquisa.
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Esta pesquisa também possui caracteristica expriaraEsse tipo de pesquisa tem
“como propdosito proporcionar maior familiaridadent@ problema, com vistas a torna-lo
mais explicito” [...] (GIL, 2010, p. 27). Pressupde pesquisador uma atitude investigativa,
uma postura de abertura para 0 que sera encontradapenas no inicio da pesquisa, mas

durante todo o trabalho, pois:

Dentro da propria concepgao de estudo de casorgtende ndo partir de uma visao
predeterminada da realidade, mas apreender ost@sp@&mos e imprevistos que
envolvem uma determinada situagdo, a fase explmatée coloca como
fundamental para uma definicdo mais precisa dotobjie estudo. (LUDKE;
ANDRE, 1986, p. 22).

3.2.Instrumentos de coleta de dados

Os instrumentos privilegiados na coleta dos dadsi: analise bibliografica, anélise
de documentos normativos, entrevista semiestrudueadbservacdo. Foi ainda aplicado um
questionario fechado, sobretudo, para desenharfibdmes professores da pesquisa.

A analise bibliografica foi realizada com o “propdsde fornecer fundamentacéo
tedrica ao trabalho, bem como a identificacdo dagés atual do conhecimento referente ao
tema”. Gil (2010) apresenta como principal vantagempossibilidade do investigador
conseguir abarcar uma “gama de fenbmenos muito angiéa”. Afirma ainda que a pesquisa
bibliografica é indispensavel nos estudos histéric@omo desvantagem, o autor considera
que se as fontes secundarias apresentarem dadetsdosl ou processados de forma
equivocada, pode haver um comprometimento na qddidia pesquisa, sugere rigor e uma
andlise em profundidade, para evitar tal risco (G010, p. 30).

A analise documental foi o instrumento de pesqeisgregado para o estudo dos
documentos normativos relativos a Educacéo Profiasilegislacdo pertinente e documentos
institucionais, atentando-se para aqueles docummenmie tratavam de questfes ligadas a
Educacao Profissional e a formacéo docente. B§20i03, p. 45) define a anélise documental
como “uma operacao ou um conjunto de operacbesdaseepresentar o conteudo de um
documento sob forma diferente da original, a fimfaelitar num estado ulterior, a sua
consulta e referenciacdo”. Para Lidke e André (1988B) “a analise documental pode se
constituir numa técnica valiosa de abordagem deslgdalitativos, seja complementando as
informacdes obtidas por outras técnicas, seja thewl@ aspectos novos de um tema ou

problema”.
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A opcao pela entrevista semiestruturada se justgiela possibilidade de interacao,
permitindo a captacdo imediata e corrente da irdgin desejada. “Enquanto outros
instrumentos tém seu destino selado no momentouensagm das maos do pesquisador que
as elaborou, a entrevista ganha vida ao se inwiaialogo entre o entrevistador e o
entrevistado” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 34). Laka®dvarconi (2003) abordam vantagens
da entrevista enquanto técnica de coleta de d&tkrscamos algumas:

Ha maior flexibilidade, podendo o entrevistadoret@pou esclarecer perguntas,
formular de maneira diferente; especificar algugmigicado, como garantia de estar
sendo bem compreendido.

Oferece maior oportunidade para avaliar atitudesdatas, podendo o entrevistado
ser observado naquilo que diz e como diz: regd#reeacdes, gestos, etc.

Da oportunidade para a obtencdo de dados que nZ&namtram em fontes
documentais e que sejam relevantes e significatiloAKATOS; MARCONI,
2003, p. 198).

Abordam também o que consideram como desvantagehsitacoes dessa técnica.

Ressaltam que é possivel contornar, ou minimizsasebmitacdes, desde que o pesquisador

seja experiente ou faca uso de bom senso.

Dificuldade de expressdo e comunicacdo de ambasréss. Incompreenséo, por
parte do informante, do significado das perguntapeabsquisa, que pode levar a uma
falsa interpretacéo.

Possibilidade de o entrevistado ser influenciadmsciente ou inconscientemente,
pelo questionador, pelo seu aspecto fisico, sitasles$, ideias, opinides, etc.
Disposigao do entrevistado em dar as informagoesssarias.

Retencédo de alguns dados importantes, receandsugudentidade seja revelada.
Pequeno grau de controle sobre uma situacdo déacdée dados. (LAKATOS;
MARCONI, 2003, p. 198).

O uso do questionario foi importante para a obteneatre outros, de dados referentes
ao salario dos professores, suas rendas, indiyvidiaahiliar. Informacdes estas que
consideramos dificeis de serem obtidas atravésiavesta, dado ao carater pessoal, o que
poderia gerar algum tipo de constrangimento. Joomo o questionario foi entregue uma carta
de apresentacéo, explicitando a natureza da pes@ssegurando o sigilo e esclarecendo que
0s resultados seriam apresentados como retratm dgupo e ndo de uma pessoa.

Apresentamos algumas vantagens dessa técnica,dsegakatos; Marconi (2003, p.
201): obtém respostas mais rapidas e mais predidamaior liberdade nas respostas, em
razdo do anonimato; ha mais seguranca, pelo fass despostas ndo serem identificadas; ha
menos riscos de distor¢do, pela ndo influénciaedgyisador.

E preciso considerar também as desvantagens. €®roesisco de perguntas ndo

serem respondidas; ndo é possivel esclarecer ggest@ nao foram bem compreendidas; a
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leitura de uma questéo pode influenciar a out@dewalucdo tardia do instrumento; risco de
nao ser o escolhido que ira responder ao questofBAKATOS; MARCONI, 2003).
Assinalamos ainda a possibilidade de ndo devoldgaguestionario ao pesquisador, situacao
ocorrida durante esta pesquisa.

Como forma de complementar as informacgfes obtidieés da entrevista e do
questionario foi realizada a técnica da observa@oacordo com Ludke e André (1986, p.
25) “para que se torne um instrumento vélido ediigieo de investigacdo cientifica, a
observacao precisa ser antes de tudo controladdeenatica. Implicando no planejamento
cuidadoso do trabalho e na preparacdo do obseifvdllmm base na orientacdo das autoras
citadas, buscamos ser criteriosos nesse prepatizaredo registros e utilizando métodos para
validar as observacdes, como por exemplo, confndiotas observacdes com as informacoes
que se tinha a priori, evitando uma “visao pareiggndenciosa”. Gil (2010, p. 121) apresenta
trés modalidades de observacdo: espontanea, sigt@neaparticipante. Na pesquisa foi
realizada a observagéo espontanea, que é quaresmoigador se mantém “alheio” a situacéo
que precisa estudar. “E adequada aos estudos aixplos, ja que favorece a aproximacéo do

pesquisador com o fenbmeno pesquisado”.
3.3.0 campo da pesquisa

Consideramos importante a apresentacao e espeéticke informacdes referentes ao
Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de DecenRBEFPD, pois o objeto de
investigacao desse estudo sao os professoresatmoePrograma.

Minayo (2004, p. 105) compreende por trabalho depca“o recorte espacial que
corresponde a abrangéncia, em termos empiricagcdote tedrico correspondente ao objeto
de investigagao”.

A instituicdo pesquisada é uma instituicdo pubtleaEnsino Técnico, tem sede em
Belo Horizonte. Ministra, desde o ano de 1¥8lcursos para formacdo de
docentes. Inicialmente os cursos de licenciatumanesferecidos como esquema | & B, a
partir de 1999, através do Programa Especial den&gfio Pedagodgica de Docentes. Esse
programa atende as determinacfes da Resolucad9¥, @Rie dispbe sobre os programas

especiais de formacao pedagodgica de docentes padas@plinas do curriculo do Ensino

“InformacBes obtidas no Relatério SESu/DESUP/FORPRI®M03/2004, que trata do reconhecimento do
Programa. O documento foi fornecido pela SecretddaPrograma Especial de Formacdo Pedagégica de
Docentes investigado.

% 0Os esquemas | e Il j& foram mencionados e exmgigad Capitulo II.
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Fundamental, do Ensino Médio e da Educacao Profisgsem nivel médio. A proposta desse
tipo de licenciatura surgiu, conforme Lidke (20@t)avés de uma iniciativa do Ministério da
Educacado, em 1997, para suprir a falta de professta educacédo basica, especialmente em

determinadas matérias como Fisica, Quimica e Maieama

Art. 1° A formacao de docentes no nivel superioa s disciplinas que integram as
guatro séries finais do ensino fundamental, o ensi@dio e a educacéo profissional
em nivel médio, sera feita em cursos regularescdadiatura, em cursos regulares
para portadores de diplomas de educacdo superibere,assim, em programas
especiais de formacdo pedagodgica estabelecidosgiar Resolucdo. (BRASIL,
1997).

Assim, desde 1999, o Programa Especial de FormRedagogica de Docentes, no
qual a pesquisa foi realizadgbilita o portador de diploma de Ensino Supesgcluindo as
licenciaturas e o curso de Pedagogia, a ministdasalas disciplinas que integram os quatro
ultimos anos do Ensino Fundamental, o Ensino Méd& Educacgdo Profissional em nivel
médio. O Curso Superior do aluno que intenta fgmmte do referido Programa deve
estar relacionado a habilitacdo pretendida, quendoser uma disciplina académica: Fisica,

Quimica, Matematica ou Biologia ou um eixo tecnadgconforme apresentado no quadro a

sequir:

Quadro 2 - Cursos e eixos tecnoldgicos oferecidoslp Programa Especial de Formacao

Pedagogica de Docentes

EDIFICACOES INFRAESTRUTURA

ELETROMECANICA CONTROLE E PROCESSOS INDUSTRIAIS
ELETRONICA CONTROLE E PROCESSOS INDUSTRIAIS
ELETROTECNICA CONTROLE E PROCESSOS INDUSTRIAIS
EQUIPAMENTOS BIOMEDICOS AMBIENTE, SAUDE E SEGURANGA
ESTRADAS INFRAESTRUTURA

HOSPEDAGEM HOSPITALIDADE E LAZER

I NFORMATICA INFORMAGAO E COMUNICAGAO

M ECANICA CONTROLE E PROCESSOS INDUSTRIAIS
M ECATRONICA CONTROLE E PROCESSOS INDUSTRIAIS
MEIO AMBIENTE AMBIENTE, SAUDE E SEGURANGA
METALURGIA CONTROLE E PROCESSOS INDUSTRIAIS
M INERAGAO RECURSOS NATURAIS

PRODUCAO DE MODA PRODUGCAO CULTURAL E DESIGN
QuimicA CONTROLE E PROCESSOS INDUSTRIAIS
REDE DE COMPUTADORES INFORMAGAO E COMUNICAGAO
TRANSPORTES ETRANSITO INFRAESTRUTURA

Fonte: Site institucional do Programa Especial de &trmacéo Pedagdgica de Docentes
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O ingresso do alurid nesse Programa é feito através da Banca de Anddise
Curriculos, através da qual sdo comprovadas, noriais escolar da graduac&wm minimo
180 horas de disciplinas na area da habilitacéemiala e, ainda, se ha compatibilidade com
o conteudo disciplinar a ser desenvolvido no enfimalamental e médio. No edital do 2°
semestre de 2012, o Programa aceitou inscricbdsétande alund$ que eram docentes na
Educacdo béasica e por essa razdo esses candigatrgach estar inscritos na Plataforma
Freire/MEC. Essa Plataforma,

€ um sistema eletrénico criado em 2009 pelo Miristéla Educacdo, com a
finalidade de realizar a gestdo e acompanhamentaim Nacional de Formacéo
dos Professores da Educacdo Basica. Em maio de 20%Btema passou a ser
gerido pela Capes e estd sendo reestruturado patairi um conjunto de
funcionalidades que permitirdo informatizar todo processo de gestéo,
acompanhamento e revisdo do planejamento da foomaig#al dos professores da
educacdo basica. Nesse sistema a Capes atualmdlieapa relagdo dos cursos
superiores ofertados pelas Instituicbes de Educ8g@erior para os professores da
rede publica de educacd@o basica; os professoresessados em participar dos
cursos fazem sua pré-inscricdo; as secretariascipais e estaduais de educacéo
validam a pré-inscricdo dos professores de sua @xleiniversidades extraem a
relacdo de professores pré-inscritos e, apds @gsocseletivo, registram os alunos
matriculados. (PLATAFORMA FREIRE, 2013).

No ultimo edital analisado, o edital do 2° semedee2013', ndo foram oferecidas
vagas para candidatos inscritos na Plataforma e-rélesse edital, esta expresso que o
referido Programa habilita para as disciplinas atitadas e para disciplinas da Educagao
Profissional e Tecnoldégica de nivel médio, desde gunstituicdo oferte cursos no eixo
tecnolégico em que elas se encontrem, segundoo@atBlacional de Cursos Técnicos32.

O Programa possuia carga horéaria total de 615 hd@fshoras a mais do que

determina a Resolugdo n. 02/97, que define queragrdmas sejam organizados em 540
horas, sendo 300 horas sdo destinadas as ativigeéiésas. Tem duracdo de um ano, é

29 No final do curso, os alunos recebem um certificaide constam as disciplinas nas quais se haitita

% Nos Programas de Formacéo Pedagdgica, podem-gespréver docentes graduados, néo licenciadosejue
encontram no exercicio da docéncia na rede putidiceducacéo basica.

310 curso recebe entrada de alunos a cada semestre.

% O Catélogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) é@ importante referéncia para a oferta dos cursos
técnicos de nivel médio nos diferentes sistemasndao Federal, Estadual/Distrital e Municipal dasp A
adocao da nomenclatura, a carga horaria e o plediritivo, apresentados no CNCT, possibilitamséitincao

de ensino qualificar a oferta de seus cursos stadl&nte uma maior aceitagdo no mercado de tral@atheixos
tecnolédgicos apresentados no CNT sdo: AmbienteteeSaDesenvolvimento Educacional e Social; Gestédo e
Negocios; Informacdo e Comunicacéo; Infraestryutivditar; Producdo Alimenticia; Producdo Cultural
Design; Producao Industrial; Recursos NaturaisuBega; Turismo, Hospitalidade e Lazer. Por sua cada
eixo, de acordo com a tecnologia compreendida,obaglas formacdes possiveis, por exemplo: no eixo
Ambiente e Saude sao formados: o Técnico em Ademteunitario de Salde, o Técnico em Andlises Glic

0 Técnico em Biotecnologia, etc. Fonte: http://@ter.mec.gov.br/cnct/introducao.php
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gratuito e, ministrado de forma presencial, conasule segunda a sexta-feira, no periodo
noturno, na cidade de Belo Horizonte.

Em julho de 2003, por recomendacdo da Comissdovdéaddo e da SESU/MEC a
Instituicdo solicitou ao Ministério da Educacédoesanhecimento do referido Programa. No
mesmo ano a Camara de Educacdo Superior se manifesbravel ao reconhecimento do
Programa Especial de Formacédo Pedagogica de Degcpele prazo de cinco anos. Ao final
dos cinco anos é feita nova solicitacdo de recomtegto do Programa.

3.4.0s professores entrevistados

No total eram doze os professores que integravérograma Especial de Formacéo
Pedagodgica de Docentes investigado. O critérioete&o, inicialmente planejado, era que
todos os professores do Programa fossem entressstadas isso ndo foi possivel e
explicitaremos os motivos das doze entrevistas t@em sido realizadas. Dos doze
professores, nove estavam efetivamente em salallde estando uma professora atuando
como docente e coordenadora, concomitantemente. d@wmais professores (trés)
encontravam-se fora da sala de aula no periodouenfiogrealizada a pesquisa de campo, ou
seja, entre os meses de outubro a dezembro de B@izieles ocupava a funcdo de vice-
diretor da instituicdo, outro atuava também em don@dministrativa e uma terceira
professora, encontrava-se afastada da sala decaul@zéo de estudos do pés-doutorado. De
acordo com informacdes obtidas junto a secretasi®ibgrama, alguns professores estédo
sempre exercendo alguma atividade fora da salaut®® au seja, hd uma espécie de
revezamento entre estes, mas, € importante esmareantinuam ligados ao Programa.
Quando os professores ausentes retornam a suaa@dy, outros professores adquirem o
“direito” de se ausentar, a fim de realizar estudos ainda, por outras razdes, conforme
mencionado anteriormente.

O questionario, com objetivo ja explicitado, foilie@pdo a sete professores. As
entrevistas semiestruturadas também foram reabzadan sete professores. Embora o
guestionario tenha sido aplicado a sete professoessalta-se que, um dos respondentes,
identificado como Professor 03, ndo concedeu a&wsta gravada. O esforco para obter a
entrevista com esse professor foi intenso, poartisg do Unico professor do Programa com
graduacdo em Engenharia. Além de ser uma ciéncita,eitata-se de uma area que esta
intimamente ligada a tecnologia, 0 que muito ermiguia este trabalho. Entretanto, a

entrevista ndo foi concedida. O referido profeskwneceu dados somente através do
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guestionario. Os demais professores entrevista@gaograjetdria na area académica, sendo um
deles licenciado em Fisica e os demais, graduadoare@a de humanas, em cursos de
Pedagogia, Letras, Historia, Sociologia e Licemcatem Ciéncias Biologicas. Quanto a

titulacdo maxima dos professores, o proximo quéaheece essa informacao:

Quadro 3 - Graduacéo e titulagdo maxima dos professes do PEFPD

Professor 01 Masculino Pedagogia P6s-doutorado
Professor 02 Masculino Licenciatura em Letras Mestrado
Professor 03 Feminino Engenharia Elétrica Doutorado
Professor 04 Masculino Ciéncias Sociais P6s-Doutorado
Professor 05 Masculino Licenciatura em Historia Doutorado
Professor 06 Masculino Licenciatura em Fisica Doutorado
Professor 07 Masculino Licenciatura em Ciéncias Doutorado
Bioldgicas

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base no ggimnario aplicado aos professores do PEFPD, 2012.

Verificamos que, apesar da maioria dos profes$bme®o possuirem habilitacdo
especifica na disciplina que ministrava, a maipdasuia alto nivel de qualificacdo, o que, a
nosso ver, é importante e incide na qualidade d@nenministrado. Para atestar essa
afirmacdo, consideramos importante apresentar igipoamento dos alunos do PEFPD. Por
ISSO recorremos a investigacao realizada por S@¥8), junto aos alunos do Programa, no
mesmo periodo em que este estudo se desenvolges BRInos, “[...] enumeraram inUmeros
aspectos positivos em relagdo ao Programa, comaalkdade do ensino ofertado; ampla e
consistente formacéo académica do corpo docentéer@acao entre os saberes praticos e 0s
tedricos, possibilitada, sobretudo, pelo EstagiaiCuar’ (p. 149) que oferece oportunidade
aos alunos de aliar a pratica da sala de aula satiseiplinas teoricas.

Retomando as explicacdes propostas, esclareceneoanga professora entrevistada
nao respondeu ao questionario, mesmo |he tendo eittegue, primeiro pessoalmente e
depois, por solicitagcdo da prépria professora, mnd@ado por e-mail. Como o questionario
continha informagfes importantes, que iam ao encalg um dos objetivos desse estudo,
optamos por ndo apresentar a entrevista da refprafassora. Assim, o estudo apresentara
informacgdes obtidas nas entrevistas de seis pmfss

O quadro seguinte apresenta dados gerais sobreamigantes da pesquisa,

respondentes do questionario:

% Alguns dos professores do Programa possuem inmpestgpublicacées, consideradas referéncias sobre a
tematica da formacao de professores para a EduPagfissional.
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Quadro 4 - Perfil dos professores do PEPFD

Professor Belo Sim Masculino 50 anos ou mais
01 Horizonte

Professor Belo Sim Masculino 30 a 39 anos
02 Horizonte

Professor Belo Sim Feminino 40 a 49 anos
03 Horizonte

Professor Belo Sim Masculino N&o respondeu
04 Horizonte

Professor Belo Sim Masculino 50 anos ou mais
05 Horizonte

Professor Belo Sim Masculino 50 anos ou majs
06 Horizonte

Professor Belo Sim Masculino 50 anos ou mais
07 Horizonte

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base no ggi®mnario aplicado aos professores do PEFPD, 2012.

Todos os respondentes residem na cidade de BelpoHte. Apenas um é do género
feminino. Destacamos o fato de ndo haver grandandis a ser percorrida no trajeto casa-
local de trabalho, conforme relatado nas entreyisidgo que pode ser considerado como
positivo, sobretudo levando-se em conta as gradidesnsdes de Belo Horizonte e também
da regido Metropolitana. Sabe-se que as dificusladasionadas pelo transito geram cansago
e até mesmo situacdes déresse possiveis doencas aqueles trabalhadores que estédo
submetidos a elas.

Quanto a faixa etaria, 4 professores possuem 5§ amanais, 01 professor possui
idade entre 40 e 49 anos, 01 professor esta na twg 30 a 39 anos e 01 professor nao
respondeu a questéao referente a faixa etéria.

O quadro 5 foi elaborado com o objetivo de sinstas informacgdes fornecidas pelos

entrevistados, concernente as condicdes safédragte trabalho:

% Foi considerado pelos respondentes o salério rmimigente & época da aplicacdo do questionarieefay R$
622,00.



Quadro 5 - Condicbes Salariais e de Trabalho

Renda Renda Remuneragao Vivéncia SituagBes/circunstancias que impactam negativamentetrabalho
Professores individual familiar como Docente  situagao/circunstancia que
na Instituicdo impacta negativamente o
trabalho
Professor Mais de 15 Mais de 15 Mais de 15 Sim Intensificacdo do Problemas pessoais Problema de gestéo
01 salarios salarios salarios ritmo de trabalho e/ou familiares federal e local
minimos minimos minimos
Professor 6a9 12 a 15 3a6 N&o N&o aplicavel N&o aplicavel N&o aplicavel
02 salarios salarios salarios
minimos minimos. minimos.
Professor 12a15 12a15 12a15 Sim Descontentamento Clima Falta de
03 salarios salarios salarios com o salario organizacional embasamento dos
minimos minimos. minimos alunos
Professor 12 a 15 Mais de 15 12 a 15 N&o N&o aplicavel N&o aplicavel N&o aplicavel
04 salarios salarios salarios
minimos. minimos minimos
Professor 12a15 Maisde 15 12a15 Nao Nao aplicavel Nao aplicavel Nao aplicavel
05 salarios salarios salarios
minimos minimos minimos
Professor 12 a 15 Mais de 15 9al2 N&o N&o aplicavel N&o aplicavel N&o aplicavel
06 salarios salarios salarios
minimos minimos. minimos
Professor Mais de 15 Mais de 15 Mais de 15 Nao Nao aplicavel Nao aplicavel Nao aplicavel
07 salarios salarios salarios
minimos. minimos minimos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base no gi®mnario aplicado aos docentes do PEFPD, 2012.
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3.5.Caminhos trilhados pela pesquisa

Todos os professores do PEFPD foram informados neid@dos a participar da

pesquisa. Segue-se a descricdo dos caminhos tshad

a)

b)

d)

Submiss&o do Projeto de Pesquisa ao Comité de &fticResquisa, respeitando-se o
compromisso de atender aos requisitos da Resoll8§i66, do Conselho Nacional de

Saude, que define e regulamenta pesquisas envolgenels humanos.

Pedido, protocolado junto & direcdo da instituigd@stigada, solicitando autorizacao

para a realizacdo da pesquisa. Na ocasiao foi emicado o Projeto de Pesquisa,

contendo informacgdes sobre a investigacdo, setoobjebjetivos.

Encontro com a coordenadora do Programa para apsede da pesquisa e de seu
objeto. A professora coordenadora teve boa regdatie com a pesquisadora e com a
pesquisa apresentada. Comprometeu-se a informaupm gle professores sobre a
realizacdo da mesma. O que, de fato, foi feito.

Contato com a secretaria do Programa, que prontan@municou a intencado da

pesquisa aos professores, através de e-mail. Ertmmp® fazer constar que o

acolhimento dado a pesquisa, por parte da coorderagspecialmente da secretaria
do Programa, foi fundamental para o seu desenvehtio

Contato realizado pela pesquisadora, através duails-pessoais dos professores,
fornecidos pela secretaria do Programa. Além daatorpor e-mail, a pesquisadora

encontrou-se pessoalmente com cada um dos pra#essbiesse momento, a

pesquisadora se apresentou, apresentou a pesqseas eobjetivos, a professora-

orientadora na ocasido da realizacdo da pesquisaam@o (posteriormente outra

professora passou a orientar este estudo) e tambBrograma de PoOs-Graduacao
onde a pesquisa foi originada.

Diversas visitas foram realizadas a sede do Pragramde foi possivel, além do

agendamento das entrevistas, respeitando-se diasgagos sugeridos pelos entrevistados, a

verificagéo,in loco, das condigbes infraestruturais do Programa, damo salas de aula,

biblioteca, cantina, sala dos professores e ainde® espacos. Segundo Ludke e André

(1986, p. 26) essa observacdo “permite também quobservador chegue mais perto da

‘perspectiva dos sujeitos’...]". Na medida em qoeobservador acompanha in loco as

experiéncias diarias dos sujeitos, pode tentaeager a sua visdao de mundo [...]".

Reitera-se, dos nove professores que ministravalas ano Programa quando a

pesquisa foi realizada, sete responderam prontan@eshtrevista gravada. Apenas dois nao
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participaram nem da entrevista gravada, nem regpamd ao questiondrio, um deles

justificando que ndo poderia conceder a entrevesta,funcdo de sua sobrecarga laboral,
dentro e fora da instituicdo. A outra professommfarme ja relatado, respondeu apenas ao
questionario.

Mediante os dados empiricos obtidos através dewsi gravada, passamos a fase de
transcricdo das entrevistas. De posse da transchgécedemos a categorizagcdo, gerando
quatro categorias principais de discussBerfil Docente; Formacdo Docente; Pratica
Docente e Condi¢cdes Salariais e de Trabalho DoceGteegar até essas categorias foi
possivel através da elaboracdo de um quadro, ia gartoteiro da entrevista (que pode ser
observado no Apéndice D) contendo informacbes aptadas com frequéncia e que
sobressairam nas falas dos professores. Essa rizdego foi realizada tomando como

referéncia Gil (2010), que esclarece que:

Essas categorias sdo conceitos que expressam padiemergem dos dados e sao
utiizadas com o proposito de agrupa-los de acocdmm a similitude que
apresentam. O estabelecimento de categorias darsémgnte pela comparacdo
sucessiva dos dados. A medida que estes sdo calopaeatre si, vdo sendo
definidas unidades de dados. Unidades de dadcsegftentos de dados aos quais é
possivel atribuir um significado, e sao identifisadquando se verifica que existe
algo em comum entre os dados. (GIL, 2010, p. 122).
Por motivos éticos optamos por néo identificarsitnicdo de Educacao Profissional
pesquisada. Dessa forma, sera utilizada a $iffapara substituir, na fala dos professores

entrevistados, 0 nome da instituicao investigada.

3.6. Limitacdes do estudo

Na etapa em que estava previsto o inicio da pesgi@scampo, nos deparamos com
uma greve em quase todas as instituicbes de emsinRede Federal. A greve durou
aproximadamente seis meses, e tivemos assim qae@diicio dessa etapa. Retomadas as
atividades escolares, foi estabelecido o contat@ ma inicio da pesquisa de campo.
Inicialmente, alguns professores se mostraram rapieensivos em razdo do calendario
escolar que ainda n&do havia sido definido. Ressaltaque, apenas alguns professores
apresentaram essa “resisténcia”, que foi circungtbnNos contatos posteriores, entre
pesquisadora e professores, estes Ultimos se mapstranais abertos e receptivos,

prontificando-se a participar da pesquisa.
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Outra situagdo que merece ser mencionada, se rafémguietacdo por parte da
pesquisadora apos ter sido finalizada a etapa dqua de campo. Diz respeito a um
sentimento de que algumas questdes poderiam teasidscentadas ao roteiro de entrevista.
E importante constar que, apesar desse sentimenntrevistas se revelaram uma etapa de
aprendizado relevante, diante do preparo acadéenida disposicdo dos entrevistados em
partilhar vivéncias de sua pratica docente duranemtrevista gravada e ainda em outros
momentos, informalmente, nas dependéncias dauigéiit. Tendo em vista esta inquietacéo,

sao feitas sugestdes de futuros estudos, ao fsét drabalho.



71

4. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Com relacdo ao tempo de atuacdo na docéncia, ieaeiaixo, apresenta a sintese

das informacdes obtidas através dos question@spondidos pelos professores do PEFPD.

Grafico 1 - Tempo de atuacédo na docéncia

Tempo de atuacdo na docéncia

0 ¢

la3anos 4z 6anos 7a25anos 25a35&enos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora, com base no ggimnario aplicado aos docentes, 2012.

Analisando o tempo de docéncia descrito no grémma conforme 0s pressupostos
de Huberman (2007), podemos perceber que apenasprafessor estd na fase de
“Estabilizacdd, os demais professores entrevistados encontrammae fase de
“Diversificagcdd’. O autor descreve os professores na fase de r4ifivacdo” como:
motivados, dinamicos e empenhados no trabalho enpeqEssa postura, de motivacao,
interesse e envolvimento pela profissdo ficou esgaeem varios momentos na fala dos
professores. Apenas o Professor 6, demonstrou dedmotivacdo e insatisfacdo com a
docéncia. E importante ressaltar que o Professgue,de acordo com as fases apresentadas,
estaria na fase de “estabilizacdo”, demonstrou ahtest entusiasmo e motivagao,
caracteristicas da fase de “diversificagao”.

Em relacéo ao género, a maioria dos professoresnqustram aulas no PEFPD sao
do género masculino, o que confirma os estudogagals por Vieira (2002) sobre o aumento
do género masculino na educacdo. A autora apomta@aurgimento de um novo perfil
profissional, onde ha um ingresso maior dos homemganagistério, seja pelo impulso
econdmico, seja por outras razbes, como a mudamgdetitidade de género. Importante
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esclarecer que, o género feminino ainda € maionidoglos os niveis de ensino, ndo apenas

no exercicio do magistério, mas também em outragds ligadas a educacéo.

4.1. Atuacao como docente e experiéncia profissional

Penin (2009, p. 3) considera que ao escolher a@rentima profissdo uma pessoa
define um modo de vida e partir dai passa a pestenam grupo que, conforme o seu grau de
identificagcdo, lhe traz beneficios ao atender a damnecessidades humanas bésicas, a de
pertencimento. Segundo a autora, a vivéncia co@diauma profissdo e instituicdo ge-
ralmente interfere de maneira vigorosa no deseimelvo da propria identidade ou
“identidade do eu”.

Os trechos a seguir revelam elementos vinculadofragetorias dos docentes, e
motivos apresentados para a escolha da docéncia marfissdo. Os relatos dos Professores
2 e 4 evidenciaram experiéncias multiplas que émitiaram suas escolhas profissionais.
Essas experiéncias também contribuiram para aragéstde um “jeito” docente de atuar, ou
seja, nas particularidades adquiridas por cada aiprética da atividade docente, conforme
apresentado por Penin (2009).

[...] tenho alguns professores na minha familid, [a presenca da escola, desse
universo escolar sempre esteve na minha vida. iRostente, quando eu tinha que
fazer uma escolha de futuro profissiordieguei a conclusdo de que era
importante ndo me preocupar apenas com o ganho finaeiro, mas com a
satisfacdq porque a profissao é uma escolha que a gentpafazo resto da vida,
mesmo que em algum momento mude o percurso, masrEdo € que vocé siga
nela. [...] escolhi ser professor, porque a pogddtle de estar ligado a leitura, [...]
era uma maneira de conciliar um gosto pessodle[ainda conseguir fazer disso
uma profissdo. [...] Com relacdo ao Ensino Téceidacnoldgico, ele se deu meio
por acaso. Eu tive oportunidade de trabalhar coraosutécnicos fora do IEP e
aquela situacdo, manda curriculo pra (sic) ca(gcala e busca um caminho e me
vi diante de um publico bem interessante. [...] muyverdade, tive uma formacao
técnica anterior a docéncia, me tornei técnico entabilidade, [...] eu percebi que
ali ndo era um espaco que me deixaria feliz, quelenaria satisfeito, por mais que
houvesse um retorno financeiro {..Entdo, eu fui procurar aquilo que me
deixaria mais satisfeito (Professor 2. Grifos da autora).

[...] Atuar como professor € uma coisa que eu tgrle a juventude. Foi a primeira
escolha que eu fiz. Eu tinha feito licenciatura @i@ncias Sociais e ndo hesitei, ou
seja, eu fiz licenciatura pra (sic) dar aula. Ent&iem lugar [em] que eu me sinto
muito bem, dando aula e acredito que a educacaoefer®ncia fundamental pra

(sic) gente compreender o ser humano, o que ele gue ele pode vir a ser. [...].

Nem sempre fui professor de cursos de formacaorafegsores. [...] Mas a partir

[...] de uma certa altura, eu me concentrei fort@meas licenciaturas, porque eu
acho que a formacdo de professores é o grandelgatgaeducacdo mundial e

particularmente da educacéo brasileira, ou seja,dauma coisa que surge no Brasil,
a partir da LDB. [...] Entdo, o Brasil, de 96 pra, @s licenciaturas, o tema da
formacdo de professores, entram em evidéncia. Pdsde entdo, eu tenho

focalizado, quase que exclusivamente, o traballdicenciaturas. (Professor 4).
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No relato do Professor 4, € possivel percebenvolemento com a profissao, e mais
precisamente com o ser professor no PEFPD. Isse gadconfirmado também em outros
trechos da fala desse professor, que demonstrasiasimno e satisfacdo, destacando especial
interesse pela formac&o de professores. E posgigetvar na faca desse professor aquilo que
Penin (2009) chama de “sentimento de pertencimealgd importante e capaz de conferir
sentido e satisfacdo ao exercicio de uma profissao.

Alguns professores indicaram né&o se tratar exat@rmEuma escolha, mas algo que
aconteceu, em virtude de contingéncias do proptmatho. Outros, explicaram que a escolha

da docéncia tratou-se de um caminho logico.

[...] Na realidade n&o foi, assim, uma escolhasentido de falar: ah, eu que quero
isso, eu quero aquilo. E mais uma contingénciado..proprio trabalho no IEP. Eu
vim para o IEP, ja ha 15 anos [...].0o IEP ja tinlma curso de formacédo de
professores, capacitacdo de professores e esteafimgE logo depois da entrada
para o mestrado, o diretor fez uma transferéncgpdofessores para o departamento
de educacdo e o departamento de educacdo mantstbacerso; entdo, nos
passamos a ministrar aulas no curso de formacgoofiessores. (Professor 7).

[...] Bom, no IEP eu estou ha 20 anos. Mas, epttaiprofissdo de professor foi um
caminho logico. N&o foi muito pensado, ndo. Masirha, é... 17 pra (sic) 18 anos,
qguando eu passei no vestibular pra (sic) fisicale § mercado de trabalho [...] pra
(sic) professor é grande. Faltam muitos professdeefisica. [...] A partir dai, eu
nunca mais pensei em ter outra profissdo. Eu némutilicomigo mesmo, néo tive
nenhuma duavida interna grande. Eu entrei naquitsteg e fiquei. Eu tive uma
experiéncia de trabalho fora da sala de aula, d@gpmis que eu terminei o Mestrado
em Fisica, eu fui chamado pra (sic) trabalhar nostituto de Pesquisa. Entéo, eu
fiquei durante 1 ano so. [...] Fiz outro concurgo] ai que eu vim [...] pra (sic)
Educacédo Profissional. Comecei a dar aula nos suésmicos de Ensino Médio e
foi uma experiéncia muito boa. Fui fazer o Doutoras quando eu voltei do
Doutorado, fui trabalhar neste Programa e aquingefharia [...]. (Professor 6).

Um dos professores disse nao saber exatamentewordatescolha da profisséo:

[...] Bom, ndo sei se eu escolhi ser professoi. ¢u tinha feito curso técnico,
cheguei a formar, etc. [...]. Depois fiz engenhatigas vezes, abandonei as duas
vezes pela metade. [...] vi que eu ndo tinha mafiridade com essas areas e que
queria fazer alguma coisa ligada mais a area dasc@s Humanas, embora
gostasse um pouco disso. [...] acabei escolhenflado sei te dizer por que escolhi
Histdria; naquela época eu sabia, hoje eu nao[sgi.Ser professor era uma
consequéncia de ter feito isso. Eu ndo tava (sieygndo muito no que viria depois.
Agora, a Educacio Profissional eu acabei... aiufoiacidente maior ainda. E...
vindo parar no IEP ou dar aula no IEP, como minfragira formacéo é da area de
Historia, para dar aula no Ensino Médio. [...] Nadade ndo era uma escolha no
aspecto, tipo: eu gostaria de dar aula para a EdacBrofissional, sempre tive a
ambicdo. N&o. Isso eu nunca tive, nem a ambicao, merojeto de lidar com a
Educacéo Profissional. (Professor 5).
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Referindo-se a pratica docente, autores como F(&@®68), Névoa (1995), Penin
(2009), entre outros, séo enfaticos ao afirmaragastonomia no fazer docente é fundamental
para a eficacia da pratica docente.

Essa autonomia foi diversas vezes observada nesoseldos professores, que
deixaram percebé-la como um importante diferenqis, oferece condi¢des para a realizagao
de um trabalho que lhes confere satisfacdo. O tBréjelitico Pedagdgico foi citado como

instrumento que orienta a prética e possibilita @sgonomia.

[...] O Projeto Politico Pedagégico (PPP) orientpagir do momento que ele me
passa as diretrizes do que tem que ser trabalhqde f..] me da os eixos principais
de acdo. A partir dai eu tenho uma certa liberdade(sic) poder fazer uso de
materiais que sejam mais adequados na minha opnéaésic) atender a esse PPP.
E eu, com essa liberdade, aproveito pra trazerechqude mais novo, mais recente
pra (sic) atender a essa formac¢éo do aluno. §.flasso caso, a gente tem um grupo
de alunos com essa formacdo docente, que ja atisalende aula e um grupo que
ainda vai atuar. [...]Jacredito que o que eu posazet de mais recente para
enriquecer as nossas discussdes vai ser semprenan@ra de agregar um valor a
minha aula e, ao mesmo tempo, contribuir pra (sio)a formacdo mais
enriquecedora do aluno. (Professor 2).

O professor 7 assim define sua préatica pedagadgica:

[...] o que eu tenho feito é talvez orientar osfgssores, do curso de formacdo de
professores - porque eu dou a parte de Praticknsiao - é fazendo uma conexao
da minha pesquisa, com a prética de ensino deleseja, eu tento levar o que eu
pesquiso, a minha parte na pos-graduacao, a mantiaipacdo na pos-graduacao,
0S meus projetos de pesquisa, 0s meus artigoseos trabalhos. Busco levar, [...]

para esses alunos do curso de formacdo de prafessmsa experiéncia minha na
pesquisa e no ensino, eu acho que isso é muitortamte, a minha preocupacéo é
tirar a pesquisa do laboratorio e levar para admkaula. (Professor 7).

A vivéncia de uma préatica profissional heterogémedltipla, conforme descrita por
Tardif (2000), pode ser reconhecida no relato adeBsor 1:

[...] atualmente o que eu tenho feito &, principalmeunte,processo de fazer com
gue todos os alunos participem ativamente do tnabalocé esta acabando de ver
aqui eu preparando um material para o curso deabeleldo em Letras. Esses alunos
hoje, coletivamente, v&o ler um livro inteiro.][E claro que esses textos, tém que
ser textos de impacto. Com esses textos de impsatge uma discussdo e
coletivamente eles trabalhariam muito mais do qudoslos estivessem lendo o
mesmo texto [...]. Entdo, s@o pessoas capazesr dmidepropria experiéncia, sua
propria visdo, sdo 30 cabecas trabalhando, eng@rmdutividade é muito grande.
(Professor 1).

Muitos sdo os desafios postos na atualidade paexeccicio da pratica docente
(NOVOA, 1995). O estudo apresentou os principasafies enfrentados pelos professores no

PEFPD. As principais dificuldades destacadas fotarério de realizagdo do curso (periodo
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noturno); carga hordria restrita do Programa; potgopo para planejamento de aulas;
cansaco por parte dos alunos; despreparo linguidtis alunos. Entre as facilidades podemos
elencar: o interesse e a disciplina dos alunosjueodiz respeito ao cumprimento das leituras
e atividades propostas. Essa postura, por partaldoss gera, por sua vez, um sentimento de
satisfagdo por parte de alguns professores. E opgde ser percebido nos seguintes

fragmentos:

[...] aqui no Programa [...] a gente tem uma cékntiferente. [...] Primeiro, € um
Programa de Formagdo Especial de Docentes, [gnjfisa [...] que ndo é um
programa permanente. E um programa que existe isp & uma enorme demanda
guantitativa e qualitativa de professores. [.m-& um programa especial que dura,
stricto sensuum ano. [...] aqui no Programa a gente lida carh hacharéis ou
tecnologos que ja se formaram, muitos deles &.fpfmaram ha muito tempo, [...]
ja exercem a profissdo ha muito tempo. [...] lidam esse publico, te coloca numa
situacao, digamos... os desafios séo diferentdsé um publico que trabalhou o dia
todo, entdo, é um publico que ta (sic) mais cansada velho, tem 50 anos, é claro
gue ndo é todo mundo que tem 50 anos [...]. Maanéegjue chega aqui com uma
carga de experiéncia profissional e de vida, esepsasoas exigem um respeito
maior, um carinho muito maior, uma atencao maéstimulos diferentes, ao mesmo
tempo, [...] eles sédo mais disciplinados, fazeneiigras. Em particular, eu ndo vejo
dificuldades de trabalhar com eles ndo, eu gosio, hesito aqui ndEP de ir pra
(sic) outro curso, eu fico aqui, t6 (sic) étimordfessor 4).

Os desafios na docéncia a gente encontra todmdligic)? Todo dia € um desafio
novo. [...] eu gosto muito, eu sou muito estimulad® (sic) isso. Eu acho que como
eu disse, eu entrei na profissdo assim, nunca la@sei. A Unica vez [que iSsO

ocorreu], eu voltei rapidinho. (Professor 6).

[...] dificuldades e facilidades a gente encontracualquer area de atuacao que a
gente tem; isso € normal e natural. Eu acho quficaldade maior é esse curso ser
a noite, no sentido de as pessoas ja estaremfjaaho. sdo profissionais que ja sédo
graduados, entdo, [...] ja tém emprego [...], masgwhlquer forma eu diria que eles
séo heroéis nesse sentido, que conseguem sobrevo@miseguem se interessar pela
disciplina, pelo conteddo e pelo proprio magistérig. De um modo geral eu nao
tenho dificuldades com eles, nem eles comigo, tamizém tanto tempo de
experiéncia eu acho que a gente vai aprendendufe&Bor 7).

Os Professores 2 e 5 destacaram como dificuldaglgsectivamente: o pouco tempo

para a elaboracdo dos planejamentos pedagdégictraleatho com a prética da leitura.

Olha, eu tenho percebido que o mais dificil pafazer docente tem sido encontrar
tempo para os devidos planejamentos. Em todas si@naias. Eu tive a
oportunidade de trabalhar em rede municipal, retiedeal e agora dentro da rede
federal, dolEP, eu percebo que o fator tempo é primordial. Umea &tividade, ela
leva tempo pra (sic) ser preparada, entdo, tempbadédor que muitas vezes o
professor ndo dimensiona, que muitas vezes esee ahsso, desse Programa de
Formacéo Docente também nédo tem uma noc¢éo dempmessario. E é claro que ai
eu tenho que incorporar a minha experiéncia e @deque eu tenho nesse fazer
docente pra (sic) perceber isso [...]. (Profesyor 2

Basicamente é isso, a dificuldade do trabalho cdeit@ra, é a que, na maior parte
das vezes, tem impactado mais o ensino. (Prof&%sor
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No que diz respeito a insatisfacéo, é preciso denai outros fatores, que independem
das situacfes vividas pelos professores, sdo awigem publica. “Tais fatores ndo tém
origem na escola e ndo podem ser resolvidos nesgdtoa demandando medidas

notadamente de carater politico, via, por exempksociacdes cientificas e de classe
(PENIN, 2009, p. 5).

4.2. Adequacéo da formacao didatico-pedagdgica

Buscamos em Machado (2008b) esclarecimento pag#afibgn docente a ser formado
para a Educacao Profissional. De acordo com aaudste deve ser um sujeito da reflexdo e
da pesquisa, ser aberto ao trabalho coletivo, ialmiede permanentemente, tanto na area de
formacao especifica, quanto na formacéo pedagégicapreender o mundo do trabalho e as
redes de relagdes que envolvem as modalidadess miviastancias educacionais, conhecer
sua profissdo, técnicas, bases tecnoldgicas eegalbw trabalho, bem como os limites e
possibilidades do trabalho docente que realiz&ega realizar.

Os docentes informaram suas percepc¢des sobre aadg@omdidatico-pedagdgica
oferecida pelo Programa e se esta atende (ou sd@cassidades do professor das disciplinas
do Ensino Técnico. Na visdo do Professor 6 essaaigiio ndo € suficiente, em razdo da
reduzida carga horaria para a capacitacao did#&ioda assim, em sua opinido, o Programa

consegue oferecer uma base para os profissionais&gutém licenciatura.

[...] eu acho que a formacgdo pedagodgica € [...pmamte; eu acho que o curriculo
atende a essas necessidades. E porque nos titambém a nossa formagéo
guando fizemos um curso superior, a fase da lie&ne, esses profissionais néo
tém a licenciatura. Entdo sdo aqueles que sdo apladue ndo tiveram uma
licenciatura. E 0 nosso Programa, eu ndo acho lguéca muito diferente de uma
licenciatura que tem, por exemplo, na UFMG ou n&PUl...] A parte de contetdo
€ suportada pela resolugdo, uma resolucdo que tpeamum engenheiro, um
arquiteto, se ele se interessar pela area da ethcdazer um curso de
complementacao [...] dentro dessa capacitacdo pgitag [...] poderia ser melhor?
Poderia ser mais ampliado, sabe? O ideal seridigggsemos uma carga didatica
maior, um maior envolvimento e tal, mas o que fmigivel fazer até o momento foi
isso. Mas eu acho que [0 curso] da pra (sic) eladi¢cbes de desenvolver, sim, essa
base. Eu acho que é o ideal? N&o. Nao diria queideal, mas é o possivel.
(Professor 7).

Na mesma perspectiva, considerando que o tempoegaeaformacao € insuficiente
para atender as necessidades do professor daglidasido Ensino Técnico, o Professor 6,

disse que conta com o0s conhecimentos prévios do®sluma vez que estes ja possuem

outra graduacao.
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Acho pouco, bem pouco. A gente conta com o fatquieesses professores terem
habilidades técnicas, eles terem vindo aqui par, iggra] procurar uma formacéao
pedagégica. [...] o mercado, as escolas de Ensié@didvitdo (sic) comecando a
pensar em formacéo técnica, principalmente asa&sdaol Estado, que € um mercado
maior pro (sic) professor [..]. Entdo, esse alupe ta (sic) formando em
licenciatura técnica, em disciplinas técnicas, iteonente ele tem esse mercado.
Como ele tem certa vivéncia profissional, certaalgegn, isso compensa, porque nao
€ a formacgéo, ndo é o programa que vai dar elef@ssacao, ndo. Ndo da tempo, é
muito pouco. E como ele faz o estagio de algumaash@00 horas, no caso, se a
licenciatura dele for disciplina técnica, e atépnéprio IEP, ele acaba criando uma
[experiéncia], somando isso a experiéncia queé&lerj, mas o programa ta (sic)
longe de ser um programa que vai dar uma formag¢dovamos dizer assim,
sustentavel pra (sic) esse professor [...]. Nagerde conta com a bagagem dele,
sendo... E muito pouco tempo, ndo da tempo. (Rofé..

De acordo com o Professor 4, embora os alunos algrdna tenham uma carga de
Didéatica em relacdo a licenciatura, “eles tém umx@egéncia profissional, um aprendizado,

um acumulo de vida que muitas pessoas ndo témadsien se expressa:

Acho que nem essas daqui e nem as dos cursosedeiditura [conseguem formar
integralmente o professor]. Acho que aqui é taocii@éfio quantos os cursos de
licenciatura. Acho que néo € o ideal, tanto é qgerge ta (sic) na expectativa de
gue o Conselho Nacional de Educacéo altere, fistjtua as diretrizes curriculares
para a licenciatura em Educacao Profissional.jiss@mmita no Conselho Nacional e
se seguir a tendéncia, vocé cria outras possitlisla]...] por exemplo, transformar
isso em poés-graduacdo. Isto [que temos agora] ndo éurso, € um Programa, ou
seja, ndo é uma licenciatura, € um certificadp Entao, eu acho que o ideal é que,
primeiro a gente ndo precisasse de programas agpecia quantidade de gente que
procurasse as licenciaturas pra (sic) fazer, fassenimero suficiente pra (sic)
atender a demanda do Pais. O dia em que o Brastive& demanda, o dia em que
todo mundo que ta (sic) na educacdo tiver licenmato Programa acaba, ele é
especial. Agora, acho que o profissional que sqlidgela equipe de professores,
pela proposta do curso, pelo perfil dos alunok [ndo pra (sic) sala de aula, eles
ndo vao enfrentar maiores e nem menores dificuldatie que alguém que faz
licenciatura. [...] acho que o Programa é capafodear professores. (Professor 4.
Grifos da autora).

Este professor apresentou as dificuldades da laema oferecida pelo Programa que,
em sua opinido, se tratam de dificuldades enccmdragin qualquer outro curso de
licenciatura. Enfatizou, como pontos fortes do Pao@, 0 entrosamento e as boas relagdes
entre a equipe de professores, a proposta do aisg@erfil dos alunos, fazendo mencéo ao
interesse de participacdo e comprometimento diecent

O ponto comum, registrado nas falas dos professdizgespeito a reduzida carga
horaria do Programa. Depreende-se desses deposnguto esse pode ser um fator que

implica no comprometimento da qualidade da formagfédada.
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4.3. Estratégias utilizadas em sala de aula

Quanto as estratégias utilizadas pelos docentessaan de aula e sua possivel
contribuicdo para a aprendizagem dos alunos, destientificou a preferéncia por parte dos
professores pelo uso da metodologia de Projetosspeito da metodologia, ou Pedagogia de

Projetos e do papel do professor que a utilizajd’€2005), afirma que:

Na Pedagogia de Projetos, o aluno aprende no mogs produzir, levantar
davidas, pesquisar e criar relagbes que incentiveavas buscas, descobertas,
compreensfes e reconstrucdes de conhecimento.nf@orta papel do professor
deixa de ser aquele que ensina por meio da tras&mide informacdes — que tem
como centro do processo a atuacdo do professorra @éar situacbes de
aprendizagem cujo foco incida sobre as relacfeseustabelecem nesse processo,
cabendo ao professor realizar as mediacdes neiessg@ra que o aluno possa
encontrar sentido naquilo que esta aprendendota gdas relacdes criadas nessas
situacdes. (PRADO, 2005, p. 4).

Os Professores 5 e 7 assim se expressam:

[...] sou adepto da metodologia de projetos. primeiro eu penso na plateia
possivel que eu tenho. Ela muda, ela pode mudar.Hntdo eu tenho um projeto,
eu chamo projeto de ensino. E dentro desse prejetoloco [...] um niamero grande
de questdes possiveis que a gente pode trabalheargo aluno, [...] porque no
final eu gostaria de, ao terminar o projeto de speécés terem adquirido, atingido
alguns objetivos importantes, sabe? Nem que se@ faojeto, nem que seja fazer
isso. (Professor 5).

[...] a estratégia que eu uso é muito dialogd, yma metodologia que hoje ta (sic)
muito em moda, uma metodologia ativa, metodologi@s projetos ou por
perguntas, por formas de perguntar, interagi. [£,.de uma forma geral, ela é
também uma forma de interacdo entre professorroalu.] eu digo que é uma
metodologia de mdo dupla, porque vai e volta. Elaterativa, ela é reflexiva, ela
ndo é estatica nesse sentido que a gente chegan@niktra, escreve no quadro e
aula ta (sic) dada. [...]. (Professor 7).

O Professor 2 informou sua preocupagdo em utikzdratégias que favorecam a
autonomia do aluno frente a busca pelo conhecim&#m tal, lanca mao de uma série de

recursos na tentativa de alcancar esse objetivo:

Eu tento trabalhar sempre com um processo em @leno va desenvolvendo uma
autonomia na busca pela informagédo, em que eleséndolvendo uma partilha, em
gue ele possa compartilhar conhecimentos que temhaprendizagem, dentro de
sala de aula, porque sao pilares que eu acredite@ufundamentais. [...]. E é claro,
além disso, tento agregar todas as possibilidaglesalirso, para poder usar todas as
possibilidades de aula, entdo, uma aula com restesmoldgicos, uma com leitura
prévia, uma aula com leitura de imediato, de sggmreima adequacdao com a
proposta, de seminarios, discussées, enfim, fazer que as varias possibilidades
de estratégias sejam aplicadas e, ao mesmo temp@sgalunos possam perceber
que aquilo é uma possibilidade, pra (sic) queat®em leve isso para a sua pratica
docente. (Professor 2).
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4.4. Heterogeneidade dos alunos do curso

A sala de aula retne pessoas advindas de difenanégias culturais, visto que cada
familia, mesmo que coincida em alguns aspectos,ctano regido onde mora, linguagem,
crencas e certas preferéncias, traz em si um medaligr de criacdo e educacao dos seus
membros. Considerando as multiplas personalidaesdas nesse o espaco, pode-se inferir
que a heterogeneidade esta presente na sala d&ayasicdo defendida por Tardif (2000),
encontramos uma definicdo sobre essa teméaticagdqueste afirma que o objeto do trabalho
docente sdo os seres humanos e que, desta masesedyeres dos professores trazem consigo
as marcas de seu objeto de trabalho. Podemosvabsena correspondéncia direta desta
posicdo com a fala do Professor 7, quando estahece, assim como o referido autor, que as
particularidades do individuo sobressaem, mesmesjigepertenca a determinados grupos.

Essa é uma questdo séria. (...) E esse talvezadon desafio do professor. Em uma
sala tdo heterogénea, ele [...] ser quase queanlrig se tornar homogéneo, ele ser
uma pessoa s6 e tratar todos por igual. Eu acrgditondo existe essa igualdade
[...], a diferenca sempre vai existir, no tamanteidade, no nivel de conhecimento,
nos anseios, nas emogdes, enfim, cada um é unidodiseparado. E como lidar
com isso? [...] Eu atendo, eu busco sempre atedmlerecessidades de cada um,
sabe? Dentro do possivel. [...] Entdo, sdo cgjsagalvez s6 o tempo, ndo sei, da a
gente essa visao, sabe? [...] essa percepg¢édo,epodqu da pra (sic) tratar todo
mundo igual [...]. Embora o sistema trate todo nauiglial, todo mundo faz a
mesma prova, todo mundo tem que responder a mesrganpa, todo mundo tem
gue chegar [na sala] na mesma hora, todo mund@uensair na mesma hora, todo
mundo tem que sentar do mesmo jeito, todo mundogievestir a mesma roupa,
mas eu acho que é preciso pensar um pouco [.senaendimento individual.
(Professor 7).

O Professor 6 apresentou as estratégias utilizatadidar com essa heterogeneidade,

que, na sua visdo, é bastante acentuada:

[A diversidade de alunos é] muito grande, muitandeg porque 14 tem alunos que ja
fizeram mestrado ou estao fazendo, tem aluno queldatorado e tem aluno que
saiu da escola ha muito tempo e ta (sic) voltando(gic) escola agora, depois de
um longo tempo. Entdo, tem uma heterogeneidadeonguéinde. Senta junto e
vamaos conversar, pra (sic) gente diminuir essaeioas, pde [aquele] que ta (sic)
fazendo doutorado pra (sic) sentar com [...] o qaatrabalha na Copasa, cuidando
do saneamento basico em Belo Horizonte. Olha s®,0sucaras pra (sic) sentar
junto, pra (sic) conversar, em torno de que? Denuwesmo projeto. Entdo, eles
mesmos resolvem, néo precisa de eu resolver gjee(es, ndo. (Professor 6).

O Professor 1 compreende a heterogeneidade como:

[...] A heterogeneidade é uma riqueza, ndo €é unblgma. Quanto mais
heterogéneo, melhor. (Professor 6).
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4.5. A concepcéo de educacdo tecnoldgica

Entendemos que as concepg¢des que o docente mietguminam as escolhas que faz
sobre metodologias, abordagens, conteudos, etsuangratica cotidiana. Por essa razéo o
estudo buscou conhecer a concepcdo dos docentes soltducacdo Profissional e
Tecnoldgica. A dificuldade para a elaboracdo de oomeepcdo de Educacgéo Profissional e
Tecnoldgica ficou evidenciada na fala dos docentes:

Educacéo Profissional e Tecnoldgica é uma coisamgmente ampla e que a gente
ndo encontra ainda na literatura, definicbes comaisi [...] Ela € um campo
particular da educacédo geral. Entdo, tudo o qua édlicacdo nao é estranho a
Educacéo Profissional e Tecnoldgica. [...] S6 gquedacacéo Tecnoldgica tem as
suas especificidades, por exemplo, nds temos a mostgucionalidade [...] propria,
quer dizer, a Educacdo Profissional e TecnologaBrasil ela se processa por
instituicbes especificas. Se a federal de Educd@mologica é diferente da
Universidade Federal de [...] Minas Gerais, é diftg da PUC, que talvez sejam
lugares da ciéncia, sejam lugares da tecnologig, art@cnologia € uma ciéncia, a
ciéncia da técnica. [...] inclui, portanto, os difetes niveis de ensino [...]. Eu acho
gue a Educacdo Tecnoldgica ela tem esse sentidtm.amg No que a Educacéo
Profissional e Tecnolégica é diferente das outfas® relagdo com o mundo do
trabalho. Quem vem estudar no IEP, por exempleniéa ciente de que sai daqui
pra (sic) ir pro (sic) mundo do trabalho, pra (gggrcer a profissdo, no mercado de
trabalho. (Professor 4).

Essa € uma questao tao dificil de responder, paggqureiito uma questéo tedrica.
[...] vou te dizer a minha concepc¢éo, mais do qoereeito tedrico. [...] eu ndo diria
concepgdo, mas 0 que eu gostaria, [...] que fossa Educagéo Profissional e
Tecnolodgica. Porque profissional e tecnoldgico sod6s somos. Talvez o que falte
€ a educacao, € ligar a educacédo a todas essas. @iBno tornar um pedreiro mais
do que um pedreiro? Como tornar ou favorecer,mais do que um mecanico? [...]
Que ele ndo seja apenas um apertador de parafusb&® ndo posso esquecer a
parte humana desse mecéanico. E como formar issop @crescentar isSso ao
curriculo dele? [..] Que ele execute essa prafissd que ele exercite a sua
profissao feliz. [...] Pra (sic) que [...] ele sampueira ser um pouco mais, caminhar
um pouco mais, sabe? Que ele possa ver que exiatgns recursos na vida [...],
enfim, dar a ele uma formacao mais integral, pomuysofissional, o tecnolégico
parece que é assim algo muito frio. [...] eu djua além do fazer, eu acrescentaria o
ser. [...] A Educacgéo Profissional precisa dessés,\8abe? N&o apenas a formagéo
de méo de obra [...] ndo é pra (sic) isso que exasttEducacdo Profissional e
Tecnolégica. Ndo é simplesmente formacédo de magbdg pra (sic) servir alguém
ou pra (sic) fazer alguém. Mas pra (sic) que agzessja alguém, que o profissional
seja alguém. [...]JNa pratica é preciso evidenciar essa formag¢do human
também. N&do quer dizer que s6 o técnico ndo é ndo, mapade, podemos
acrescentar isso nessa formacao. (Professor Ds@af autora).

Uau, que pergunta complicada! Eu entendo que a d€doc Profissional e

Tecnolégica, ela tem um objetivo de preparar aqadl@o para uma atividade

profissional especifica, ndo s6 do ponto de vistatétnica, mas, sobretudo, do
ponto de vista da independéncia e da autonomia (gita conseguir agregar 0s
possiveis recursos as suas praticas. E ai, sina @mjuestdo tecnologica, né (sic)?
Qualquer recurso que impligue em uma concepcamligioa de atuagdo e que a
pessoa consiga, ao fim da formacéo, agregar arétiagpy eu acredito que faz com
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gue esse aluno se torne mais preparado, e ai siBguaacdo Profissional e
Tecnolbgica consegue conciliar as duas coisassic)® (Agregar esse conhecimento
tornd-lo uma prética cotidiana e torna-lo uma peatque va de encontro as
demandas dos futuros alunos deles. (Professor 2).

4.6. CondicOes infraestruturais

O estudo identificou através das falas dos entaelas as condi¢des infraestruturais
oferecidas aos professores e alunos do PEFPD.eE61895) apresenta a falta de recursos
materiais e as condi¢cdes de trabalho como senddognfatores que impactam e dificultam a

tarefa educativa. Considera assim que:

As condicdes dos professores, nomeadamente osramgistentos institucionais,
também constituem entraves as praticas inovaddkasccdo quotidiana dos
professores é fortemente influenciada pelo contextoque trabalham: horarios,
normas internas, regulamentacéo, organizacdo dmtendo espaco, etc. (ESTEVE,
1995, p.107).

Apresentamos aqui, na opinido dos professores,uEmmgdida essa infraestrutura se
mostra ou ndo adequada, principalmente em relacéalas de aula, biblioteca, laboratorios

de informatica.

As salas s8o boas, eu acho que sdo adequadasalasioqee ficam num andar
bastante tranquilo, bastante silencioso, em quentegoode fazer varias dinamicas
ou tem uma possibilidade de trabalho, por exengam masica, com filme sem que
isso atrapalhe outras turmas e, a0 mesmo tempo,ucorambiente que contribui.
Acredito que talvez mesas e carteiras ndo sejamagsadequadas ali, mas do ponto
de vista geral, elas ainda séo boas. A bibliotecpigd do campus Il, diEP, ela ndo

€ muito boa. Ela deixa a desejar. Mas os alund&Hpaté onde eu sei, podem usar
a biblioteca dos outros campi. Entdo, em caso desselade de uma outra leitura,
[...] buscar material 14 na biblioteca do campésgbssivel. (Professor 2).

Como a gente tem uma quantidade menor de aluntim,ensala fica confortavel,
ou seja, aquela sala ndo seria confortavel, aestinatura ndo seria boa se a gente
tivesse 40 alunos. Ali, ia ficar quente, aquelecadizionado que tem la nao ia dar.
Mas como € menos de 20, entdo, ndo ha problemasu[tenho gabinete aqui, esse
aqui é o meu espaco de trabalho. Nds tamo (siodiera da biblioteca, ou seja, 14
embaixo tem uma baita biblioteca atualizada e coersidade. (Professor 4).

Boas, as salas de aula t8P. A biblioteca é boa, ndo atende muito todas as
necessidades, o problema é o acesso. [...]. Eesezssado Programa de Formacao
de Professores séo alunos que trabalham normalmergete o dia, oito horas, etc.
Eles teriam o horério [...] de acesso & bibliot¢égag] também [€] o horério [...] de
aula. Entdo, o acesso é muito complicado, nessieleep..].(Professor 1).

As salas aqui n¢éEP, se vocé for olhar, elas sdo todas do mesmo pafdriséo
pequenas, [...] 0 que é condizente com o grupoter@@roblema. [...] Sempre acho
a sala é um quadrado que fecha o trabalho dasgsedsias aqui ndEP, pelo
menos, tem a vantagem de se dizer que pode sarateiblioteca, tem outros
laboratérios, ndo é desagradavel ndo. A bibliotaqai [...] € razoavel, [...] ndo é o
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ideal, mas a gente tem, aqui i€, uma vantagem: se vocé ndo tem, procura, que
vocé acha. [...] Os alunos sempre reclamam [dardébido de informatica], porque
eles tém é... sempre muito interesse de entrargwess sociais € 0s chefes de
laboratério é...sempre colocam bloqueios e eu aohabsurdo, porque muita coisa
interessante sempre acontece nas redes sociaitsi®rales € um mecanismo de
comunicacao sempre muito eficiente. (Professor 6).
Ressalvando-se a biblioteca, considerada comoavakode um modo geral as
condicOes infraestruturais sdo apresentadas pelosntks como satisfatorias. A avaliacao

dessa infraestrutura é importante, pois conformevies(1995), a falta generalizada de

recursos pode inclusive fomentar o mal-estar decent

4.7.CondigOes salariais

Penin (2009) afirma que para se conhecer uma &iude trabalho é necesséario
considerar tanto as condi¢cdes objetivas quantooasigdes subjetivas que envolvem o
desenvolvimento desse trabalho. A partir das dontypes dessa autora, buscamos conhecer
algumas das condi¢des que ela chama de objetivas.

As informacfes do quadro 5, apresentado no captlee a Metodologia, contém as
rendas individuais, a renda familiar, consideragi €omo a soma dos rendimentos dos
demais moradores do mesmo domicilio e, também,naurreracdo dos professores na
instituicdo investigada. De acordo com Kuenzer E#&3a(2009) sdo varias as situacdes na
atualidade que impactam negativamente o traballtende. Diferentemente da realidade
apontada por varias pesquisas que tratam sobresporés da Educacdo Basica, onde o
salario comumente é indicado como motivo de graledeontentamento entre os docentes, no
Programa pesquisado, cabe aqui lembrar que esfatando de professores da Rede Federal
de ensino, apenas um professor, o Professor 5t@panquestao salarial como sendo uma
situacdo que impacta negativamente seu trabaltee BEesmo professor indicou ainda o
clima organizacional e a falta de embasamento doss como situa¢cées causadoras de
insatisfacao.

O Professor 1 considerou a intensificacdo do rittadrabalho; problemas pessoais
e/ou familiares e problema de gestéo federal d Bxcaituacdes/circunstancias como aquelas
gue impactam de forma negativa em seu trabalho.

Ressaltamos que, especificamente no que concetados salariais ndo ha entrevista
gravada, pois, conforme ja informamos no capitwdbres a metodologia, optamos por
apresentar tais questdes somente no questiondmnuesdo, a fim de preservar o professor

de qualquer tipo de constrangimento.
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Pela andlise das respostas fornecidas atravéssttonmento questionario, depreende-
se que as condicbes de trabalho e salédrio ofeeqdia instituicAo sdo, na visdo dos
docentes, favoraveis, visto que apenas dois dacemggontaram algum tipo de
descontentamento em relagcédo a essa tematica.

Muitos estudos vém mostrando que a profissdo decaptesenta sinais claros de
precarizacdo. Destacamos os realizados por LudaeigB2004), Névoa (1995) e Esteve
(1995) que relatam a desvalorizagéo social, pras@ondicdes de trabalho, baixos salarios,
gerando desmotivacao e insatisfacdo no exercicmodéncia em diversos niveis de ensino.
Greves ocorridas no Pais em diversas universidades2013 confirmam esse tipo de
insatisfacdo. Ressaltamos que, ndo se referiu denaetermos salariais, mas essa questao
também estava na pauta das discussdes e reiviGdgaDiferentemente do que mostram
esses estudos, os dados da pesquisa, discutidog, agpontam para um sentimento de

satisfacdo com o exercicio da docéncia e boas gieslpara o desenrolar desta.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Educacéo néo transforma o mundo.
Educac&o muda pessoas.
Pessoas transformam o mundo. (Paulo Freire, 2012)

Muitos séao os trabalhos que discutem a questa@imgncia ou nao da licenciatura
oferecida nos Programas Especiais de Formacdo &gdagara Docentes. A proposta aqui
apresentada néo foi discutitGrusda formacédo de professores; outros trabalhosiggaot e
muito bem, dessa questdo. Buscamos outra dimensgoe enfocou a
formacdao/profissionalizacdo e o trabalho do praflespie atua no referido Programa. A
constituicdo de categorias de andlise, por meiogdastdes propostas nas entrevistas, foi
fundamental para captar a esséncigrddissionalidadedocente na instituicdo pesquisada, na
perspectiva apresentada por Sacristan (1995). Oetmmento importante para a
caracterizacao dos professores foi o perfil tragagartir do questionario.

O delineamento do perfil evidenciou que os professpossuem um elevado nivel de
formagdo académica, com formacdo em nivel de poddwmo, doutorado e mestrado.
Corroborando essas evidéncias, a pesquisa de S8048) identificou a qualificacao
académica, o preparo profissional e o empenho/camipso dos professores, como um fator
de motivagéo para a permanéncia dos alunos no PERBQue se refere a questéo salarial, a
maioria dos professores entrevistados indicou fagéie, sendo que apenas um professor
sugeriu descontentamento em relacdo ao salarims@ipnamento referente a essa questao
somado as falas dos professores quando apresergaeahé um bom entrosamento entre os
pares, que estdo satisfeitos com a infraestrutarastituicdo, que possuem autonomia na
realizacdo da pratica docente, bom relacionamemto@ publico do Programa, entre outros,
evidenciou que ha uma satisfacdo no exercicio afésspéio e que essa satisfacdo, por sua vez,
repercute em uma pratica motivada e motivadorafoocoe discussdo empreendida por
Noévoa (1995) e Penin (2009) .

Diante do exposto acima, consideramos ter resporaditma das questdes norteadoras
deste trabalho: “As condi¢des salariais e de thahalivenciadas pelos docentes da Educacao
Profissional do Programa Especial de Formacao Bgizgde Docente, sdo adequadas e
colaboram, tanto para sua profissionalizacdo, guaarta um ensino de qualidade”?

Ficaram explicitos alguns fatores que influenciaramdocéncia como escolha
profissional: influéncia de professores na familiateresse por essa area de atuacao,

contingéncias de trabalho. Apenas um professoe dids saber dizer exatamente o motivo da
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escolha, tendo feito anteriormente opgcao por oytrafissbes, que acabaram por ndo se
concretizar. Todos os professores possuem tragstédriadas no magistério, anteriores ao
ingresso na Educacéo Profissional. As experiéradggiiridas e acumuladas ao longo dessa
trajetdria, juntamente com o preparo académicoasitpdo, sdo elementos importantes na
constituicdo de uma prética pedagdgica amaduregida, podem ser direcionada para o
exercicio da docéncia de forma consciente e cantsaglora. Esse conjunto de experiéncias,
nao apenas profissionais, mas também e com relayascexperiéncias pessoais compdem o
que o Tardif (2004) chama de trajetoria profissiona

Apenas um dos professores possuia formacao naéareea. O professor em questéo
considerou essa experiéncia como importante padgsenvolvimento da sua pratica na
Educacao Profissional. Essa realidade, que apeeapehas um professor com experiéncia na
area técnica entre os 7 entrevistados, em um cujaoproposta € a de habilitar professores
para 0 magistério na Educacéo Profissional, podgooameter parcialmente a qualidade do
curso, por ndo propiciar uma abordagem necessdrigpathto de vista de quem tem
experiéncia/formacéo préatica na disciplina queoieai

Constatamos por meio das entrevistas que ha unti@appedagodgica engajada na
formacao do aluno, ndo apenas enquanto professgrabrindo um leque de possibilidades,
entrosando-o com a pratica da pesquisa; uma pratiti@adora, preocupada em envolver os
alunos ativamente nas atividades propostas endsadaula. Ficou claro nas falas de alguns
professores, que o0 ato de “impulsionar” o aluncaparbusca do conhecimento, para a
iniciativa de realizar pesquisa, enfim, para umodnmento com a pratica educativa, gera,
por sua vez, um professor também impulsionado massana dire¢céo, ou seja, no desejo e na
busca de crescimento profissional, como forma dgomder as exigéncias postas. Esse
posicionamento dos professores remete a nocao ragregéo de identidade, chamada por
Novoa (1997) de “triplo AAA”, ou seja, adeséo, agdautoconsciéncia.

Os elementos considerados como dificultadores malug@io do trabalho docente
dizem respeito ao horario de aulas do curso, que ®oturno, possibilitando a presenca de
alunos cansados; a carga horéria restrita; o demréinguistico dos alunos. O interesse e a
disciplina dos alunos em relacdo ao cumprimentoleiagras e atividades propostas foram
ressaltados na fala de varios professores comoopoimiportantes e facilitadores no
desenvolvimento das aulas, fazendo com que esta®rsassem mais interessantes e
dindmicas - conforme opinido dos alunos do Prograpeesentada no estudo realizado por
Souza (2013) -, visto que ha macica participac@dezacao por parte desses alunos. Nesse

ponto consideramos ter ido ao encontro do objedied‘ldentificar os principais desafios
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relacionados a formacdo de professores para a E&udarofissional vivenciados pelos
professores atuantes no Programa Especial de FaorRaglagogica de Docentes”.

Referente as estratégias pedagogicas utilizadaalknte auldpi possivel perceber a
preferéncia pela “pedagogia de projetos” na pets@ede construcdo coletiva, tal como
apresentada por Veiga (2002), objetivando a ppéagéo e interacdo dos alunos, bem como o
desenvolvimento de uma postura de autonomia feemt®mnhecimento buscado e produzido.

Sobre a “Adequacdo da formacdo didatico-pedagogsmiressaiu, na fala dos
professores, a preocupacdo com a reduzida cargaehdo Programa, o que provocaria um
déficit na formacéo didatica. Depreende-se dos ideptos que esse pode ser um fator que
comprometeria a qualidade da formagé&o ofertada.

O estudo mostrou ainda que os professores dem@mstreompreender e aceitar a
heterogeneidade dos alunos ndo como uma “situagidema”, mas como algo que traz
riqueza ao processo de aprendizagem. A posturaaisimprime ao Programa o carater de
respeito e reconhecimento pela individualidadeldonaa

Buscando compreender a concepcao dos professdres Educacdo Profissional e
Tecnologica ficou manifesta uma dificuldade conmitapresentada pelos docentes, na
definicdo de uma concepcéo sobre o tema. Os deptmmeonvergem para o entendimento
de que as préticas dos professores nédo sao persgsdess sob 0 ponto de vista da formacéo
técnica; h4 uma preocupacdo em favorecer relac@es hmmanizadas, primando por uma
formacdo ampla do aluno enquanto sujeito socio@ljtposicdo essa que coaduna com 0S
objetivos expressos no PPP do PEFPD.

A busca por aperfeicoamento profissional, na pets@e da formacdo continuada,
discutida por Dassoler e Lima (2012) e reforcada@andau (1998) é fundamental para a
producdo de saberes que irdo incidir diretamentpratica pedagogica do professor. Azzi
(2000) enfatiza a importancia do professor quada, visando um ensino de qualidade.
Constatamos que esta postura, em busca de crestiprefissional, faz-se constante na vida
dos professores entrevistados, atraves da titulag@adémica, de suas publicagbes
académicas, da atuacdo em bancas de mestradoyadfoute em muitos outros projetos
desenvolvidos e relatados nas entrevistas.

Observamos que héa estreita relagdo dos professomesa atividade de pesquisa,
podendo esta, ao mesmo tempo se relacionar e lmgntpara o “fazer” docente, algo que
nem sempre € possivel para muitos docentes qua atmaoutras redes de ensino, mesmo nas
particulares. Outro ponto de destaque nas falagfeee a possibilidade de autonomia na

realizagdo do trabalho, o que, para Noévoa (1998)amente contribui para um bom
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desenvolvimento do processo educativo. Diante dessdocagdes consideramos ter
respondido a outra questdo proposta: “A formacab@fsionalizacdo de docentes para a
Educacdo Profissional, do Programa Especial de &gim Pedagodgica de Docente,
ministrada pela instituicdo pesquisada, atenddusmmamentos e aos principios ligados a uma
capacitacao tedrica, empirica e politica consis®nt

Consideramos importante registrar algo que foi athptpara além das palavras,
possivel apenas entre entrevistador e entrevistado.perceptivel o envolvimento e o
comprometimento nas falas dos professores, denaokstrque as relagdes humanas e o bom
relacionamento entre professor e aluno séo, segbrae (1998), “imprescindiveis ao ato
educativo”. Trata-se da compreensao de que “en8inana especificidade humana” e, dessa
forma, ndo poderia estar dissociado dessa postugawblvimento do professor. Essa postura,
de interacéo entre as partes remete a uma impadanenséo do trabalho docente chamada
por Bussmann e Abbud (2002) de dimenséo formakva. esse olhar, relacionado com o
mundo e, principalmente, com os alunos, que jaatifna visdo de Ciavatta (1990), nossa
insercéo social como professores.

O presente estudo utilizou de estudos e teoriakeg@&nvolvidos por outros autores
para reforcar e embasar o trabalho empirico, wldizcom uma amostra que pode ser
considerada pequena, diante do universo de proésssduantes na Educacdo Profissional,
mas capaz de identificar e tragar o perfil dosgeedres do Programa pesquisado.

Tendo em vista a importancia do objeto investigada necessidade de discussdes
mais amplas em torno dessa tematica sugere-sefupaias pesquisas:

* Buscar compreender as especificidades da formagdprafessores que atuam

como formadores de docentes para a Educacao Rynéiks

* Mapear propostas didatico-pedagdgicas desenvolvidagursos de formacao de

professores para a Educacéao Profissional.

» Identificar e discutir os saberes imprescindivasapa formacdo de professores

voltados a Educacao Profissional.
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APENDICE A — SOLICITACAO DE PERMISSAO DE PESQUISA

G ey
4 |l |
e el

PUC Minas PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Ao

Instituto de Educacao Profissional - IEP

Prezados,

Solicito autorizacdo para realizagdo da pesquiEditicas Publicas para a Educacgéo
Profissional: estudo da formacéo/profissionalizacdo e do trabalbgrofessor do Programa
Especial de Formacdo Pedagdgica de Docentes eminstituicdo de Ensino Técnico de
Belo Horizonte A referida pesquisa, desenvolvida no ProgramaPds-Graduacdo em
Educacdo da PUC Minas, sera realizada pela meatrdadessa Piedade Gontijo Faria e
orientada pela Professora Dra. Maria Auxiliadorankdao Oliveira.

O objeto desta pesquisa esta centrado na formag@s#mnalizacdo e no trabalho do
professor do Programa Especial de Formacéo PedagdgiDocentes, e tem como objetivos:

» Contextualizar, historicamente, o ensino profisaiate nivel técnico no Pais, dando-
se destaque aos avancos e desafios vivenciadasjal@ade.

* Analisar a formacao/profissionalizacdo de professodo Programa Especial de
Formacdo Pedagodgica de Docentes em uma Institdigdeducacédo Profissional de
Belo Horizonte.

» Verificar as condicfes salariais e de trabalho dimsentes do Programa Especial de
Formacéo Pedagogica de Docentes, na instituic@uisasla.

Pretende-se realizar uma pesquisa Quali-Quantiizamdo como instrumentos de
investigacdo, o questionario, a entrevista senuiestida e a analise documental. Informo
que, por uma questdo ética, tanto o nome da sty quanto os nomes dos sujeitos da
pesquisa, ndo serdo revelados. Coloco-me a disjpopigra esclarecimentos que se facam
necessarios.

Atenciosamente,

Vanessa Piedade Gontijo Faria

APENDICE b — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARE CIDO
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS
Pro-Reitoria de Pesquisa e de Pés-graduacéo
Comité de Etica em Pesquisa - CEP

PUC Minas

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Pesquisa:POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL: estudo da
formacgao/profissionalizacéo e do trabalho do psaedo Programa Especial de Formacgao
Pedagodgica de Docentes em uma instituicdo de Efgicicico de Belo Horizonte.

Prezado Sr (a),

Vocé esta sendo convidado a participar de uma [gsde Mestrado que estudara a
formacdao/profissionalizacdo e o trabalho do praflesk Programa Especial de Formacao
Pedagogica de Docentes em uma instituicdo de Erisdcaico de Belo Horizonte. Esta
pesquisa estd sendo desenvolvida pela mestrandasséarPiedade Gontijo Faria, com
orientacdo da Professora Dra. Maria Auxiliadora Moo Oliveira.

Para participar deste estudo, solicito a sua espeolaboracéo, que consistira em
responder a um questionario e conceder uma ertaeyriavada sobre questdes relacionadas a
sua formacao/profissionalizacdo e ao seu trabathwoadocente. A entrevista sera realizada
em data, local e horario previamente combinados. goimento sera identificado por
pseuddnimo.

A mestranda e orientadora acima mencionadas fiGarizadas a utilizar, divulgar e
publicar, para fins cientificos, os dados aqui ll@dos, sendo preservada sua integridade,
uma vez que os resultados serdo sempre apresentadogetrato de um grupo e ndo de uma
pessoa.

Elas estardo a disposicdo para fornecer qualqudsresimento sobre o estudo e
também tirar davidas a partir dos seguintes cositato

Vanessa Piedade Gontijo Faria (mestranda) —vargss@p@gmail.com

Professora Dra. Maria Auxiliadora (orientadorajefinhapuc@hotmail.com
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS
GERAIS
Pré-Reitoria de Pesquisa e de Pds-graduacao
Comité de Etica em Pesquisa - CEP

PUC Minas

Desde ja, agradecemos a sua valiosa colaboragéfate@mos que a sua identidade e
todas as informac6es fornecidas por vocé atravagudstionario e entrevista sdo sigilosas.
Caso concorde em participar desta pesquisa, por,fassine a declaracao de consentimento

que segue abaixo.
Declaracéo de Consentimento
Li as informacdes contidas neste documento antessdmao. Declaro que fui
informado (a) sobre os procedimentos da pesquigaeerecebi todos 0s esclarecimentos
necessarios para entender as informacdes acima. nbmu consentimento, de livre e

espontanea vontade, para participar deste estudo.

Nome do

participante

Assinatura do participante Local e Data

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica esqiitsa da Pontificia Universidade
Catolica de Minas Gerais, coordenado pela Proisti@mna Leite Carvalho, que podera ser
contatado em caso de questdes éticas, pelo teldgir8e4517 ou e-mail
cep.proppg@pucminas.br
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APENDICE C — CARTA DE APRESENTACAO E QUESTIONARIO A PLICADO AO
DOCENTE DO PEFPD

CARTA DE APRESENTACAQO

Vocé esta sendo convidado a participar da pesqdéesddestradoPOLITICAS PUBLICAS
PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL: estudo da formagc&o/profissionalizacdo e do
trabalho do professor do Programa Especial de FardmPedagdgica de Docentes em uma
instituicdo de Ensino Técnico de Belo Horizonmtmalizada pela mestranda Vanessa Piedade
Gontijo Faria. O trabalho mencionado acima é oa@ot pela Professora Dra. Maria
Auxiliadora Monteiro Oliveira, no Programa de Pdsaduacdo em Educacdo da Pontificia

Universidade Catdlica de Minas Gerais.

Para participar deste estudo, solicito a sua espsmaboracéo, que consistird em responder o
guestionario e conceder uma entrevista gravada spastdes relacionadas ao Programa. A
entrevista sera realizada em data, local e hor@gregamente combinados. Seu depoimento

sera identificado por pseuddnimo.

A mestranda e orientadora acima mencionadas, @icatdorizadas a utilizar, divulgar e

publicar, para fins cientificos, os dados aqui iflegdos, sendo preservada sua integridade.

Elas estardo a disposicédo fornecer qualquer estterto sobre o estudo e também tirar

davidas a partir dos seguintes contatos:

Professora Dra. Maria Auxiliadora (orientadoraprinhapuc@hotmail.com
Vanessa Gontijo (mestranda) - vanessapgontijo@ groail
Juliana de Souza (mestranda) - jusouzahist@ hotoal.

Desde ja, agradecemos a sua valiosa colaboragédfatez@amos que a sua identidade e todas
as informacdes fornecidas por vocé através de iqnasb e entrevista presencial serdo

sigilosas.
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Caso aceite participar da entrevista, que serazaeal pessoalmente na 22 etapa desta
Pesquisa, favor informar os seguintes dados:

Nome:

Telefone:

E-mail;

QUESTIONARIO

PERFIL

1. Qual o seu municipio de residéncia?

2. Vocé trabalha no mesmo municipio de sua casa/igéncia?
a. Sim(IR PARA A QUESTAO 4)
b. Nao

3. Em caso de_RESPOSTA NEGATIVA assinale a distancia, em quildmetros, de sua
casa a Instituicdo Federal de Educacao Profissional

a. Até 20 km

b. De 21 a 30 km

c. De 31 a 50 km

d. De 51 a 100 km

e. Mais de 100 km

4. Género:
a.Feminino
b.Masculino

5. Idade:

a.Até 24 anos
b.25 a 29 anos
c.30 a 39 anos
d.40 a 49 anos
e.50 anos ou mais
6. Estado civil:
a.Casado (a)
b.Divorciado (a)
c.Separado (a)
d.Solteiro (a)
e.Viavo (a)

f. Outro (a)

7. Vocé tem filhos?
a.Siml |1 []2 [ ] 3 ou mais
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b. Nao
FORMACAO PROFISSIONAL

8. Nivel de formagdo (MARQUE A ULTIMA FORMACAO ):
a. Pedagogia

b. Licenciaturas/Qual?

[ ]Historia

[] Geografia

[ ] Fisica

[ ]Matemética

] Quimica

[] Lingua Estrangeira

[ JArte

[|Educacéo Fisica

[ICiéncias Bioldgicas

[]Filosofia

[ISociologia

¢.N&o possui licenciatura. Ensino Superior. Qual:

8.1.Rede de Ensino na qual fez.a ULTIMA GRADUACAQ
a. Estadual

b. Federal

c. Municipal

d. Particular

8.2. H& quantos anos vocé concluiu esta formagéo?
a.1 a4 anos

b. 5 a 8 anos

c.9al2anos

d. 13 a 16 anos

e. 17 a 20 anos

f. mais de 20 anos

9. Possui Pés-Graduac&o? Em caso AFIRMATIVQresponda a QUESTAO 9.1.
a. Sim .
b. Nao

9.1. A P0s Graduacéo feita foi a Nivel de:
a. Lato sensu/MBA (especializacéo)
b.Mestrado:

[ ] Profissional

[ ]Académico

c.Doutorado

10. Em sua opinido, a Formacao Continuada dos prafsores pode ser uma maneira de
se ter melhorias salariais?

a. Sim

b. N&o
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11. Em sua opinido, a Formacao Continuada dos prafsores pode ser uma maneira de
se apreender estratégias didaticas, que auxiliam @luno em seu processo de ensino e
aprendizagem?

a. Sim

b. Nao

ATUACAO NA DOCENCIA

12. Tempo de atuagdo em Docéncia no referido Progre:
a.Até 5 anos

b.De 6 a 11 anos

c.De 12 a 17 anos

d.De 18 a 23 anos

e.De 24 a 29 anos

f. Mais de 30 anos

13. Quantas disciplinas vocé leciona atualmente meferido Programa?
a.l

b.2

c.3

d.Mais de 3

14. Vocé desenvolve atividades extraclasse, refetemao referido Programa? Em CASO
AFIRMATIVO, RESPONDA A QUESTAQ 14.1.

a.Sim

b.Nao

14.1. Tempo de dedicagdo semanal as atividades exiasse:
a.Até 10 horas

b.De 10 a 20 horas

c.Mais de 20 horas

15. Vocé desempenha outra(s) atividade(s) além daagncia?
a.Nao
b.Sim(CASO AFIRMATIVO, RESPONDA A QUESTAO 15.1.)

15.1 — Caso tenha respondido S QUESTAO ANTERIOR, ITEM 15marque

SIM ou NAOnas alternativas abaixo:

ESSA OUTRA ATIVIDADE ALEM DA DOCENCIA... (1) Sim | (2) Nao

15.1.1 | E a sua principal fonte de renda.

Considerando o campo de interesse profissionaht&idade que

15.1.2 o .
possui maior relevancia.

15.1.3 | considerando a renda e o campo de interesse [ofisé a
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atividade que possui maior relevancia.

CONDICOES SALARIAIS E DE TRABALHO

16, Renda individuaf®; (Considere todas as suas fontes de renda)
De 1 a 3 salarios minimos

De 3 a 6 salarios minimos

De 6 a 9 salarios minimos

De 9 a 12 salarios minimos

De 12 a 15 salarios minimos

Mais de 15 salarios minimos

-0 Qoo T

17. Renda familiar:

De 1 a 3 salarios minimos
De 3 a 6 salarios minimos
De 6 a 9 salarios minimos
De 9 a 12 salarios minimos
De 12 a 15 salarios minimos
Mais de 15 salarios minimos

~PQo0 T

18. Remuneragao como docente, nesta Instituigao:
De 1 a 3 salarios minimos

De 3 a 6 salarios minimos

De 6 a 9 salarios minimos

De 9 a 12 salarios minimos

De 12 a 15 salarios minimos

Mais de 15 salarios minimos

~PQo0 T

19. Vocé vivencia alguma situagéo/circunstancia quémpacta negativamente seu
trabalho, como docente, nesta instituicAio?Em _caso AFIRMATIVO, responda_a
QUESTAO 19.1.

a. Sim

b. Nao

19.1 Assinale as situagdes/circunstancias que vémmpiactando negativamente seu
trabalho como docente, nesta Instituicio: (MARQUE AE 03 OPCOES.)

Clima organizacional

Descontentamento com o saléario

Desinteresse dos alunos

Falta de embasamento tedrico dos alunos

Falta de autonomia para exercer a atividade docente

Intensificacao do ritmo de trabalho

Mudancas determinadas pelas Politicas Educacionais

Mudancas determinadas pelos gestores da Institemague trabalha

S@mPa0 Ty

% Considere o valor do salario minimo atual, R$622,00.
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i. Deslocamento residéncia/trabalho

J. Problemas na relag&o professor-aluno

k. Problemas na relagcéo professor-gestor

|. Problemas na relag&o professor-professor
m.Problemas de saude

n. Problemas pessoais e/ou familiares

0. Violéncia na escola

p. Violéncia no entorno da escola

g. Outro. Especifique:
r. N&o se aplica

LAZER

20. Em suas horas de lazer, o que vocé faz, no miei, uma vez por semana? (MARQUE
ATE 03 OPCOES))

a. Assiste televisao

b. Assiste filme, em casa.

c. Frequenta eventos esportivos

d. Lé literatura especializada do seu campo deatua
e. Lé revistas / jornais

f. L& outras literaturas

g.Vai a bares e restaurantes

h.Vai a shows

I.Vai ao cinema

j-Vai ao clube

k.Vai ao teatro

|. Pratica atividades esportivas

m.Participa de atividades religiosas

n.Nao faz nada

21. Namero de livros que vocé |€, por ano:
a.la3

b.4a6

c.7al0

d. 10 ou mais

e. Nenhun{VA PARA A QUESTAO 22)

21.1 Os livros lidos por vocé se relacionam a queea? (SE NECESSARIO, MARQUE
MAIS DE UMA OPCAQ):

a. Sua profisséo

b. Auto-ajuda

c. Literatura (romances, poesias, prosas, conos,) e

d.Outras

22. Voceé utiliza o computador?
a. Nao ) N
b. Sim(EM CASO AFIRMATIVO, VA PARA A QUESTAOQO 22.1).

22.1. Marque até TRES FINALIDADES do uso do computador.
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a. Acessar Redes Sociais

b. Buscar entretenimento em sites
c. Digitar textos

d. Elaborar apresentacoes

e. Acesso a bancos

f. Fazer pesquisa

g. Responder e-mails

h. Ouvir Musica

I. Organizar / editar fotos digitais

j- Ler jornais e revistas on-line

k. Comunicar-se por audio ou video
|. Fazer compras on-line
h. Outro(s) / Especificar:
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APENDICE D — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA DOCENTES
DO PEFPD

1. Por que vocé escolheu atuar como professor? dapiecificamente, por que vocé optou

por ser docente da Educacéo Profissional?

2. Comente, sobre sua experiéncia profissionalogéncia e se for o caso, na area técnica.

3. Se vocé respondeu possuir experiéncia na aaacaé os saberes dessa area de

conhecimento vém contribuindo, positivamente, gaepratica docente?

4. Em que medida o Projeto Politico PedagdgicostalB orienta sua pratica pedagogica?

5. Como vocé analisa sua pratica (agfes que us@a@sensinar, desde como preparar uma
aula, metodologias utilizadas, etc.) pedagogica Rrograma Especial de Formacgéo

Pedagogica de Docentes (PEFPD)?

6. Quais as dificuldades e facilidades para exexssa pratica? E quais os principais desafios

tem enfrentado na docéncia?

7. Vocé considera significativa a adequacéo dadgéwn didatico-pedagdgica proporcionada

pelo Programa as necessidades do professor dgdidascdo Ensino Técnico?

8. Vocé considera que o Projeto do PEFPD, contrgara possibilitar uma adequada

formacdao didatico-pedagdgica aos alunos do curso?

9. Vocé conhece o perfil dos seus alunos neste&may

10. Quais estratégias vocé utiliza em sala de &NdaSua O6tica, quais delas podem contribuir

de forma mais efetiva, para a aprendizagem do®sPuBxplique.

11. Quanto a avaliacdo dos alunos, que instrumevdog lanca méao? Explique.
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12. Como vocé avalia a infraestrutura do PEFPDredatao:
a) salas de aula

b) biblioteca

C) recursos audio visuais

d) laboratorios de informaticas

13. Voceé utiliza recursos audiovisuais durante swdes? Quais vocé utiliza?

14. No que se refere a transposicao didatica, pocéura fazé-la, nas suas aulas? De que

forma?

15. Caso vocé observe defasagens de alunos, etAaedas conteldos ministrados, de que

forma vocé procura resolver/minimizar esse probfema

16. Os alunos do curso apresentam heterogeneidam®®d vocé “lida” com essa questao?

Em caso positivo.

17. Qual a sua concepcao sobre Educacgéo Profitsideenologica?

18. Ha algo mais que vocé gostaria de acresceettaantrevista?
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ANEXO | - APROVACAO DO COMITE DE ETICA EM PESQUISA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE MINAS GERAIS - GRBrars
PUCMG

'PARECER COMSUBSTANCIADO DO CEP
DADDS DO PROJETD DE PESGUISA
T &3 chp.la:u;FE-LlTlI:.l.E PUBLICAS PARA A EDL.IE.-’.{:E.EI PROFISSIONAL: estedo da

prefisslonalizacao 2 do tabalha do professor 6o Programa Especlal de
Pedagigica d2 Docentes em uma insthugde de Ensing Técnico de Belo

Hosizonie
Pesquisador. VANESSA PIEDADE CONTLIO FARILA
Area Tamatica:
Verado: 2

CAAF- DBESST12.B.0000.513T
Instifulgdo Proponsnts; Pontificla Unlversidades Catddca de Mnas Garas - PUCWG

Patrocinador Principalc Coordenagdo de Agerfeicoaments de Papsnal de Mivel Supenor [[TAPES))

Danos Do PARECER

Himaro do Parecer: 272448
Diafa da Redatorta: 24M52013

Apragentacio do Projto;

i Projeio apresenta o elemenios fundamentals de uma pesquisa adequadaments formulados,
cometaments exposins & [ustificados. Busca avallar 52 35 polticas pubiicas es130 adequadas a0s tojetvos
da formnagds dos professnnes 02 cursne terniuos no Brasil

Objethve da Pesquiza;

Comexduaizar o ensng profiesional de nivel (ecnico no pals, desiacando 08 avangos @ desaflos yhvenclasos

na shuaidade; analsar 3 formagdo dos professores do Programa Especld o2 Fomagdo Pedagigcs de
Dipzenies e ensino teenlco avalar a5 condighes salarials e g2 frabalho dos referidos docsnhes.

Avallacio dos Riecoa @ Bonafickoa:

Mao ha iscos pravisiiets; o6 Denaficios 530 em lernos da refexdo sobre poificas de fomacao & ampilacdo
oo debate soore condigies de ensino téonica no Brasil

Comantanios & Conelderagas sobre o Pagquiss;

Pemquisa periinenie. enfoca um tlps de ensing que vem ganhando destague no Srasll, sobretudo pela
caréncla de profissionais, 3t professores quanio os proprios tecnicos. Metdoiogla

Enderegs. A, Do Jowd Oeagsi, S0 - Priedo 05 sals 28

Bairrs:  Cutsgla Evcail o CEF: 053Dt
LI s Munkcheo: BELD HORZIONTE
Talaheom- (3135158517 Fi: (213104577 E-muill: o pepoalipcranm b

L T
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PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE MINAS GERAIS - GR8ram -
PUCMG

Coniascla o Perwemr I05 1400

adequada 30 Modelr de peEaUsa.
Consldaracdes sobre 08 Tarmos de apreasniacio obogstara:

s termos Toram apresentacos. O TCLE fol comigide mas ndo Informa o desing inal das gravagdes
respaciivas transcrigies apis o erming do estudo. Conforme Resolucd CNS 156596, 0 matersl deve say

arguivado par 3 (cinco) anos @ apie ess8 perlodo, deve sel destniido. N3o Informou o nome da
coorfenadora do CEF da PUC Minas.

Recomendagias:
Acrescemiar no TCLE os itens Talianies

- nome da coordenadora do CEP PUC Minas;

- festnD das gravagdes 3pds 0 &mMino o eshada;

- QU2 0 Sujefin pode dedinar o2 responder a5 quesifes, tndas ou em pane, 3 QUAGUIET MOMmento.
Conclusbes ou Pendnclas o Lists de Inadequagies:

M3 =2 apiica

SHuacio do Parecsr:

QO30

Necoestta Apreclagdo da CONEP:

Mao

Considaraches Finals a critério do CEM:

\erificar & acatar lisia d2 Recomendagies”

BELD HORIZOHWTE, 17 de Mako ge 20013

AB=INACOr por:
CRIGTIAMEA LETE CARVAL HO
(| Cpordenador)

Endaroes! & Dom bad Saecai 500 - Prédo OF asls 218

Bairme Cotigls Eucerlsfo: CEP: NS5 ol
LF: B Miinksipn: BELD -SORICNTE
Tlaloma: (37109510 A51] Fiax: (0 E310-4577 E-mail: tmp poopoai iucnim by
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