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RESUMO

O presente trabalho tem como tema a formagéo de professores para o magistério
na educacéao profissional. De maneira mais especifica, o objeto desta investigacao esta
focado na atual configuracdo do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de
Docentes, ofertado pelo CEFET-MG e normatizado pela Resolug¢ao n® 02 do Conselho
Nacional de Educacao, de 26 de junho de 1997. Nessa perspectiva, e tendo em vista o
atual contexto social, econémico e politico, procurou-se investigar se 0 novo Curso de
Formacdo Docente estd voltado as especificidades da educacdo profissional, de
maneira a oferecer uma formacgao de qualidade.

Privilegiou-se, para o alcance dos objetivos propostos, a pesquisa qualitativa e
optou-se pela realizacdo de um Estudo de Caso, cujos instrumentos de coleta de dados
foram: analise documental; entrevistas semi-estruturadas; além do questionario que,
apesar de ser um instrumento da pesquisa quantitativa, auxiliou na compreensao dos
dados coletados, pela via da pesquisa qualitativa.

A analise e a interpretacdo dos dados coletados foram subsidiadas pelo Método
Dialético, no qual os fen6bmenos foram compreendidos de uma forma dinamica,
inacabada, em movimento, isto é, de maneira processual. Para o tratamento dos dados,
utilizou-se a Analise Qualitativa Descritiva, a luz da qual se viabilizou a construcéo de
um conjunto de categorias, a partir das falas/manifestagdes dos sujeitos entrevistados.

De modo geral, a pesquisa evidenciou que o CEFET-MG tem passado por
grandes mudancas organizacionais, administrativas e pedagodgicas, deflagradas,
principalmente, a partir da Reforma da Educacdo Profissional e que geraram
significativas alteracbes em seu ethos, provocando, sobretudo, a desarticulacdo da
denominada educacao tecnoldgica que se consubstanciava na interlocucdo entre os
ensinos médio e técnico.

A investigacdo realizada constatou que o Curso de Formacdo Docente,
atualmente ofertado, tem contemplado também a formacédo de professores para as
séries finais do ensino fundamental e para o ensino médio, ndo se restringindo ou

privilegiando a formacdo docente para a educacao profissional. Essa perspectiva de
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formagédo mais ampla é questionavel, pois em Belo Horizonte, existem muitos cursos de
licenciatura, que habilitam, com a devida qualidade, professores para as séries finais do
ensino fundamental e para o ensino médio. Em sintese, constatou-se um certo
distanciamento entre a formacao docente e a educacao profissional, além de uma falta
de identidade do Curso, no ambito institucional. Tal fato, talvez seja devido ao carater
emergencial e provisério que vem caracterizando o Programa Especial, de modo
especifico, e a formacao docente para a educacao profissional, de uma maneira geral,
ao longo da histéria da educacéo brasileira.

Palavras-chave: Programa Especial de Formacgao Pedagdgica de Docentes; Educacao
Profissional; Educacao Tecnolbgica; Formacéao de professores.



SUMMARY

This work has as subject the formation of teachers for teaching in the professional
education. More specifically, the object of this investigation is centered in the present
configuration of the Especial Program of Pedagogical formation of Teachers, offered by
CEFET-MG and normatized by n° 2 Resolution of the National Education Counsel, of 26
of June, 1997. In this perspective and considering the social, economical and political
context of the moment, it was investigated if the new Teacher Formation Course is tuned
to the specifications of the professional education, so as to offer a better schooling.

To reach the suggested objectives it was preferred the qualitative research and
chosen the Study of a Case, which the instruments to collect the data where: document
analysis, semi-structured interviews; besides the questionnaire, that even though it's an
instrument of quantitative research, helped comprehend the data collected by the
qualitative research.

The analysis and interpretation of the collected data where supplied by the
Dialectic Method, in which the phenomenon where understood in a dynamic unfinished
way, in movement, or in other words, in a gradual manner. The Descriptive Qualitative
Analysis was used to treat the data, which allowed the construction of a group of
categories come from the speeches/manifestations of the subjects interviewed.

In general the research revealed that CEFET-MG has been passing by big
organizational, administrative and pedagogical changes, detonated specially since the
Professional Education Reform, and that generated significant changes in its ethos,
causing mainly, the falling apart of the denominated technological education that used to
straighten the communication between the high school and the technical education.

The investigation done confirmed that the Teacher Formation Course now in offer
has also been forming teachers for the last grades of the elementary school and for high
school, not limiting or giving preference to the teacher formation for the professional
education. This perspective of a more broadening formation is questionable, because in
Belo Horizonte there are many pedagogy graduation courses that habilitate with the
necessary quality, teachers for the last grades of the elementary school and for high
school. It was revealed a certain distance between the teacher formation and the
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professional education, besides a lack of identity of the course, in the institution. That
may be because of the urgent and non-permanent characteristic of the Special Program,
specifically, and the teaching formation for the professional education, in general, during

the Brazilian education history.

Key words: Especial Program of Pedagogical formation of Teachers; Professional

Education; Technological Education; Formation of teachers.
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Este trabalho decorre de uma pesquisa sobre a formacéo de professores para a
educacao profissional.

O interesse em investigar essa tematica foi despertado desde a época em que a
autora deste trabalho cursava as disciplinas de licenciatura, na graduagcao em
Psicologia. Explicando melhor, foi nessa fase que essa pesquisadora percebeu a
relevancia da formacao docente para a melhoria da qualidade da educacgao e, também,
a importancia da educacado profissional para a capacitacdo de jovens e a sua
consequente insercdo no mercado de trabalho.

Um levantamento mais criterioso da literatura referente a tematica, evidencia, de
forma clara, que existe uma notéria caréncia de estudos que contemplem a
especificidade da pesquisa proposta, centrada na formacdo de docentes para a
educacdo profissional. Assim sendo, considerou-se importante proceder a referida
investigacao que, talvez possa contribuir para trazer novos dados para o tema.

A formacao de docentes para a educagao profissional comeca a estruturar-se,
de forma mais sistematica no Brasil, a partir da vigéncia da Lei n®5692/71 que, no
periodo de arbitrio, reformulou a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional (Lei n® 4024/61) e introduziu a denominada "profissionalizagao compulséria”,
que determinava que o entdo 2° Grau formasse técnicos e auxiliares de técnicos, em
consonancia com a concepg¢ao tecnicista, privilegiada naquele momento pelos gestores
das politicas publicas em educacao.

Em decorréncia do exposto e tendo em vista, sobretudo, a caréncia de
professores para lecionarem no campo da educacédo profissional, principalmente na
denominada area secundaria (industria), foram formulados os denominados Esquema |
e Esquema Il, que objetivavam capacitar, para a docéncia no ambito dessa modalidade
de ensino, egressos dos ensinos superior e técnico.

Nesse sentido, foi promulgada a Portaria n? 432/71', que instituiu os citados
Esquemas. Essa Portaria somente foi revogada em 1997, com a vigéncia da Resolucao
CNE/CP n? 02/97.2

! Essa Portaria esta disponivel no Anexo A, deste trabalho.
2 A Resolugao n® 02/97 consta no Anexo C.
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Ligado ao exposto, o Centro Federal de Educagédo Tecnoldgica de Minas Gerais
(CEFET-MG) ofertava, de forma sistematica, o Curso de Formagdo Docente, nas
modalidades Esquema | e Esquema I, desde 1981. Entretanto, em 1997, para atender
aos novos dispositivos legais, o Curso deixou de ser ofertado na instituigao.

Em 1999, o Curso de Formacao de Professores, no ambito do CEFET-MG, foi
reofertado, passando a contemplar as novas orientacdes advindas da Resolucao
CNE/CP n® 02/97. Essa recente reestruturacdo do Curso constitui-se como objeto de
investigacao deste trabalho.

Embora, no desenvolvimento desta Dissertacdo, proceda-se a elaboracado de
uma retrospectiva histérica da formacdo de professores e, especialmente, daquela
referente a educacao profissional, considera-se pertinente enfatizar que o ensino
profissional, ao longo da histéria da educacao brasileira foi, via de regra, preterido e,
decorrentemente, a formacdo de seus docentes ndo tem se processado de forma
diferente.

Pode-se afirmar que o ensino profissional teve a sua histéria construida em
estreita relacdo com o ensino médio que, por sua vez, sempre se constituiu como um
nivel de ensino que nao tem uma identidade definida, ora revestindo-se de um carater
propedéutico e seletivo, ora voltando-se para a profissionalizacao, mas oferecendo,
sempre, uma abertura legal para que, os "filhos da elite", continuassem sendo
preparados para o ingresso no nivel superior. Em sintese, essa perspectiva traduz a
tradicional dicotomia entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre o saber para o
pensar e 0 saber para o fazer, que vem peculiarizando o modo de producéo capitalista.

Em decorréncia disso, a formacao de professores para a educacéo profissional
sofreu e continua sofrendo as mesmas influéncias que vém permeando e
caracterizando essa modalidade de ensino.

No que se refere a pesquisa realizada, esclarece-se que a escolha pelo CEFET-
MG, como locus da investigacao, foi devida a tradicdo dessa instituicdo no campo da
formacéao de docentes para a area profissional. Somou-se a isso a grande receptividade
percebida, quando da realizacdo da pesquisa exploratoria, pois ndao apenas a
coordenacdo, mas também os professores e os alunos mostraram-se disponiveis para

colaborarem com a pesquisa.
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A hipétese® levantada para a investigagdo, pode ser assim sintetizada:

e O atual Curso de Formacéao de Professores ministrado pelo CEFET-MG direciona-se
e mantém estreita ligacdo com as necessidades e com as especificidades do magistério
no campo da educacgao profissional.

Por sua vez, os objetivos especificos da pesquisa assim se delinearam:

e Proceder a uma retrospectiva historica da formacao de professores no Brasil e, de
forma mais especifica, a relativa ao ensino profissional.

e Analisar o contexto que levou a Reforma da Educacgdo Profissional e as suas
possiveis repercussées no ambito da formacao docente para a educacgao profissional.

e Investigar o Curso de Formacdo Docente (Programa Especial de Formacgao
Pedagdgica de Docentes) ofertado pelo CEFET-MG, objetivando conhecer a concepgao
de educacao que o subsidia; as organizagdes administrativa e infra-estrutural que lhe
servem de suporte; os principios que orientam as suas acoes; o perfil de seu corpo
discente; os seus objetivos, acertos e desacertos e, sobretudo, averiguar se esse Curso
esta voltado as especificidades da educacao profissional.

No caso especifico da investigacao realizada, optou-se pela pesquisa qualitativa,
por ela possibilitar que se apreenda melhor a multiplicidade de sentidos presentes no
campo educacional/escolar.

Segundo Goldenberg (2000), a pesquisa qualitativa viabiliza a possibilidade de
aprofundamento da compreensao, no que se refere a dindmica das relacdes sociais,
estabelecidas em uma instituigéo.

No ambito da pesquisa qualitativa, optou-se pela realizacdo de um Estudo de Caso,
feito de uma forma mais simplificada. Goldenberg (2000) considera o Estudo de Caso
sob a perspectiva de uma analise holistica, na qual se busca o entendimento da
totalidade de um fen6meno, através da apreensdo das inter-relacbes entre os fatos
sociais, com o objetivo de retratacdo e penetracdo em sua realidade.

% Sabe-se que a elaboragao de hipdteses & um instrumento da pesquisa experimental. Entretanto, ela foi
relevante para nortear essa pesquisa, de carater qualitativo.
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Lidke e André (1986, p.20), enfatizam que os “Estudos de Caso procuram
representar os diferentes e as vezes conflitantes pontos de vista, presentes numa
situacao social’. Dessa forma, sob a perspectiva da apreensdo do fendmeno em suas
multidimensdes sociais e histéricas, pode-se caracteriza-lo como um modo de
investigacdo que nao prescinde do suporte tedrico e do recorte empirico para ser
descrito, e que tem relagdes com determinagdes histéricas e sociais mais amplas.

Os objetivos e a natureza da pesquisa realizada, definiram, também, as decisdes
em relagdo as técnicas e aos instrumentos de coleta de dados. Foi realizada,
inicialmente, uma pesquisa exploratéria, que teve como objetivos proceder a um
levantamento bibliografico e documental da literatura disponivel acerca do tema de
estudo, além de verificar a viabilidade da realizacdo da investigacao na instituicao
escolhida.

Foram utilizados como instrumentos de pesquisa: andalise documental;
entrevistas semi-estruturadas; e o questionario, que, apesar de se constituir como um
instrumento de coleta de dados da pesquisa quantitativa, foi muito importante para
subsidiar a analise dos dados coletados, pela via da investigagcdo qualitativa.

Na analise documental, objetivou-se examinar 0s principais documentos
normativos que delineiam a formacao docente para a educacgao profissional, sobretudo
na atualidade, e, de maneira mais especifica, investigou-se a configuragdo do
Programa Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes, ministrado pelo CEFET-MG.

Para a realizacado das entrevistas semi-estruturadas, elaborou-se, previamente,
um roteiro que serviu como um referencial, aberto, no entanto, as adaptacdes que se
fizeram necessarias, buscando-se respeitar o conteudo das falas, o contexto, enfim o
préprio sujeito entrevistado. Nesse sentido, foram realizadas 22 entrevistas com
professores, alunos e ex-alunos do Curso.

O questionario foi aplicado em 15 alunos/ex-alunos do Programa Especial, com o
objetivo de se tragar um perfil desses sujeitos.

Para a andlise e a interpretacdo dos dados, foi utilizado o Método Dialético,
cujas leis fundamentais, segundo Marconi e Lakatos (2003), podem ser assim
sintetizadas: os fendmenos sao interdependentes e exercem uns sobre os outros uma

acao reciproca, ou seja, eles se condicionam reciprocamente; os fenbmenos e as
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coisas estdo sempre em movimento, em transformacao, em desenvolvimento e, esse
processo, se da mediante as contradi¢coes existentes entre os mesmos, isto é, por meio
da negacao (tese, antitese e sintese); o processo de desenvolvimento dos fendmenos
considera a passagem de mudancas quantitativas em mudancgas qualitativas; os
fenbmenos pressupdem contradigdes internas que sao, verdadeiramente, a forca motriz
da conversdo das mudancas quantitativas em qualitativas.

Para subsidiar o tratamento dos dados sob o prisma da concepcéao tedrica da
dialética, fez-se a opgdo metodoldgica em favor da Andlise Descritiva Qualitativa que,
conforme Dencker e Da Via (2001), possibilita um mergulho do pesquisador no
universo das respostas obtidas, facilitando a aproximacdo com o fenémeno
pesquisado.

Assim, por meio das manifestagcdes dos sujeitos entrevistados, elaborou-se um
conjunto de categorias que, segundo Minayo (2000, p.70) representam o agrupamento
de "elementos, idéias ou expressdes em torno de um conceito, capaz de abranger tudo
isso".

Nessa perspectiva, foi estabelecido, apds varias escutas das falas/manifestacoes
dos sujeitos entrevistados, um conjunto de categorias, sendo, entdo, adotados como
parametros de classificacao, os principios explicitados por Selltiz et al. (1967), segundo
0S quais esse conjunto de categorias deve: ser estabelecido, a partir de um Unico
principio de classificacao; permitir que sejam incluidas todas as respostas em uma das
categorias; conter respostas mutuamente exclusivas, isto €, uma resposta nao pode ser
incluida em mais de duas categorias.

Apbs a construgdo das categorias, procedeu-se a tabulacdo dos dados. Vale
ressaltar que, nesse caso, a quantificacao, ou seja, o valor numérico, foi utilizado para
que se oferecesse uma idéia da dimensao dos fendmenos em nivel quantitativo, sem a
pretensdo de que eles representassem uma medida exata. (DENCKER e DA VIA,
2001).

Por fim, para melhor visualizacdo das categorias e, consequientemente, dos
dados obtidos pela pesquisa, optou-se por uma representacao pictérica deles, por meio
da construcdo de um grafico de barras, a despeito da limitacdo da amostragem
trabalhada. Neste estudo, o gréafico foi empregado para oferecer uma compreensao
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mais nitida do conjunto de dados, possibilitando a apreensao de detalhes e relacoes
significativas, que subsidiassem a sua analise.

No que se refere a organizacdo, esta Dissertacao foi dividida em capitulos,
sintetizados da seguinte forma:

No primeiro capitulo, intitulado "Educagao Profissional: sua histéria e a formagéao
de seus professores"”, explicitou-se, de maneira sucinta, o caminho histérico do ensino
profissional no pais, relacionado-o com o processo de formacgéo de seus professores.

No segundo capitulo, denominado "Politicas Contemporéaneas para a Formacgao
Docente no campo da Educacao Profissional”, procedeu-se a uma breve anélise do
contexto que determinou a Reforma da Educacédo Profissional e a estruturagdo dos
Programas Especiais de Formacao Pedagdgica de Docentes, evidenciando alguns dos
seus desdobramentos no ambito do CEFET-MG.

No terceiro capitulo intitulado "O Programa Especial de Formacao Pedagdgica de
Docentes do CEFET-MG: uma andlise critica", empreendeu-se, inicialmente, a
caracterizacao da instituicao, locus da pesquisa. Em seguida, sao explicitados os dados
coletados na investigacao, centrada, reitera-se, no Curso de Formacao de Professores,
ministrado no CEFET-MG, buscando, através da sua andlise, verificar se ele esta
voltado para o atendimento as especificidades da educacao profissional.

Por fim, sdo tecidas as "Consideracdes Finais" que sintetizam a analise dos

dados coletados.



CAPITULO 1

EDUCACAO PROFISSIONAL:
sua histéria e a formacao dos seus professores
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1.1 - A Educacao Profissional no Brasil: breve histérico.

A educacao profissional no Brasil comega a se delinear, efetivamente, por meio de
orientacdes do Poder Central a partir do Decreto n.2 7566, de 23 de setembro de 1909*.
Nesse documento normativo, foram instituidas as "Escolas de Aprendizes e Artifices",
que totalizaram dezenove instituicoes, instaladas em todos os estados do pais, a
excecao do Rio Grande do Sul que, na época, ja contava com o Instituto Parobé, de
educacao profissional.

O principal objetivo a ser alcangado pelas Escolas de Aprendizes e Atrtifices era
o de oferecer aos "desfavorecidos da fortuna" o preparo técnico e instrumental, capaz
de afasta-los do 6cio e do crime, aproximando-os do mundo do trabalho, conforme
Fonseca (1961)

A destinagcao do ensino profissional a uma classe social menos favorecida
evidencia o carater assistencialista imputado a esse tipo de educacao desde a sua
origem e a sua consequente marginalizacdo no cenario educacional, principalmente no
que se refere as oportunidades de acesso a educagao superior.

A transicdo do Império para a Primeira Republica no Brasil fez-se através da
ocorréncia de muitas mudancgas sociais, econdmicas e politicas. A economia, até entao,
essencialmente baseada na agro-exportacdo, confrontou-se com um certo
desenvolvimento da industrializacdo e do capitalismo, o que se traduziu em alteracoes
nas relagcdes de trabalho e de consumo. A crescente urbanizagdo, acrescida da
imigracao, foi desenhando um quadro que se refletiu no aumento da demanda por uma
maior qualificacdo da forca laboral para o campo industrial que se delineava.

Nesse cenario, o ideal liberal sustentado pelos principios da individualidade, da
propriedade privada, da igualdade e da democracia, defendia a escola publica e gratuita
como forma de viabilizar igualdade de oportunidades a todos. No entanto, é possivel

* Os primérdios do ensino profissional, no Brasil, registram iniciativas pontuais que careceram de uma
organizacao sistematica, principalmente em fungdo da economia ser baseada na monocultura € no
trabalho escravo. Do periodo do Império até a Proclamagédo da Republica, destacam-se a criagdo do
"Colégio das Fabricas" em 1809, das "Casas de Educandos e Artifices", entre 1840 e 1859; e dos "Asilos
da Infancia dos Meninos Desvalidos", em 1859. Todas essas instituicbes tinham um carater
assistencialista e caracterizavam-se por um ensino voltado para os menos favorecidos, socialmente.
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perceber que, num pais marcado pela desigualdade social, esses principios serviram,
sobretudo, para sustentar o discurso politico, sem, no entanto, concretizarem-se em
mudancas efetivas do sistema de ensino, uma vez que, com a politica educacional
descentralizada pela nova ordem republicana e tendo em vista as grandes diferencas
entre as unidades da federacado, nao foi possivel viabilizar a implementacdo dos
mencionados principios.

Segundo Xavier (1990), nesse periodo, o crescente aumento do numero de
imigrantes trouxe consigo um novo tipo de forca de trabalho, mais organizada e
politizada, que contribuiu, sobremaneira, para a passagem das atividades artesanais as
industriais. Coube aos imigrantes, em grande parte, a responsabilidade pela difusao do
ideario liberal para além das camadas da elite social, contribuindo para que coligissem
0s desejos de ascensado social e de escolarizacdo no ambito do imaginario das outras
classes sociais, especialmente a classe média.

Nessa primeira fase da Republica, foram gestadas idéias reformistas que
sofreram a influéncia de paises desenvolvidos, possuidores das condigdes decorrentes
do avanco técnico e cientifico, que viabilizaram, nesses polos centrais, o progresso do
capitalismo. Nesse sentido, Xavier (1990, p.58) enfatiza que:

"[...] Dispensando a transformacdo da produgdo cultural e tecnolégica como
parte e suporte do processo de transigédo capitalista, a consolidagao das novas
relagbes de producao nessas formagdes sociais acentuou as linhas particulares

do seu desenvolvimento interno, gerando formas peculiares de articulagdao do
tradicional sob o predominio do novo."

As transformacbes sociais efetivadas no periodo em apreco elevaram,
consubstancialmente, a demanda pela escolarizacao e, sob a influéncia do pensamento
de John Dewey, traduzido na Pedagogia da Escola Nova, reforcou-se o papel social da
educacao como meio de redencao e desenvolvimento da sociedade, através da
transformacao do homem pela via da escolarizacdo. O progresso vivenciado pelo pais
articulava-se diretamente com a educacao e, assim, difundia-se a idéia de que as
dificuldades de ordem econdmica, relacionavam-se a caréncia de civismo e de
conhecimentos técnicos e cientificos (NAGLE, 1974).

Na Primeira Republica, questdes importantes levantadas na esfera da educacao,

determinaram um novo rumo para esse campo, em ambito nacional. Entre essas novas
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orientacdes educacionais destacam-se a laicidade e a gratuidade da instrugao publica
e a exigéncia da alfabetizacdo para viabilizar o exercicio da cidadania, por meio do
direito ao voto.

Sob essa perspectiva, empreendeu-se 0 combate ao analfabetismo e
consequentemente, priorizou-se a instrucao primaria, cujos reflexos foram sentidos em
outros niveis e ramos de escolarizagéo, principalmente no Ensino Normal, que deveria
passar por ajustamentos a fim de adequar-se as novas fungdes e as demandas
impostas pelo ensino primario.

Em decorréncia dos desdobramentos da Primeira Guerra Mundial, da crise do
café, da efervescéncia das idéias modernistas, entre outros fatores, foram difundidas
idéias e aspiracdes sociais diferenciadas que fomentaram o processo de mudanca
engendrado e acirrado pelo desenvolvimento industrial.

Nesse novo cenario, o ensino profissional foi ganhando novos contornos, a
medida que as exigéncias por uma maior qualificacdo de mao-de-obra intensificaram-
se, movidas pela necessidade de atender a nova divisao social do trabalho.

Nesse sentido, foi criado o Servigo de Remodelacdo do Ensino Profissional
Técnico, em 1920, com o objetivo de avaliar as escolas e o ensino por elas ofertado,
além de sugerir mudancas, visando a sua melhoria.

A Revolucédo de 30 e a consequente instalagdo do Governo Provisorio trouxeram
ao cenario nacional novos aportes, necessarios a expansao do capitalismo, tendo sido
feitas diferentes exigéncias em relacao a educacao.

Sob essa perspectiva, Romanelli (1984, p.59) enfatiza que:

"[..] O -capitalismo, notadamente o capitalismo industrial, engendra a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais numerosas,
seja pelas exigéncias da prépria producao, seja pela necessidade do consumo
que essa producgéo acarreta”.

Atendendo, portanto, aos requisitos da nova divisdo social do trabalho e ao
processo de substituicdo da economia baseada na agro-exportacdo, pela economia
fundamentada na industrializagdo, ocorreu um certo desenvolvimento do sistema
educacional no Brasil, impulsionado pela demanda social, tendo em vista uma maior

qualificacdo da forca de trabalho. Segundo os gestores das politicas publicas da época,
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a educacao escolar, que, até entdo, ndo atendia as necessidades da economia, devia
passar a exercer um papel de centralidade, visando ser mediadora e viabilizadora das
possibilidades de progresso.

Romanelli (1984, p.55) realca que, com o processo de modernizacdo da
economia no Brasil, "criaram-se novas exigéncias educativas e o fator defasagem
apareceu". Essa consideracao é relevante, quando analisada na sua origem, visto que
o desenvolvimento educacional teve como elemento impulsionador a perspectiva da
transformacao econémica, € ndo a do progresso cientifico e tecnoldgico.

O entdo criado Ministério dos Negécios da Educacdo e Saude Publica®
representou a possibilidade de articulacdo de um sistema educacional de base
nacional. Esta pasta, sob a responsabilidade de Francisco Campos, passou a aglutinar,
também, as Escolas de Aprendizes e Artifices, até entdo, vinculadas ao Ministério da
Agricultura. Sob inspiracdo "escolanovista”, esse ministro delineou uma ampla reforma
educacional, através de decretos que dispunham acerca da organizacdo do ensino
superior e do ensino médio, secundario e profissional.

No que se refere ao ensino profissional, essa reforma regulou apenas o
funcionamento do ensino comercial, ndo se manifestando sobre o ensino industrial e o
agricola. Assim, o ensino comercial sistematizou-se como um ramo especial do ensino
médio, tendo sido reforcadas as barreiras peculiares ao dualismo educacional, por meio
da nao articulagdo desse tipo de ensino com o ensino superior.®

Xavier (1990, p. 91-92) frisa que:

"[...] O cuidado ou a defesa precoce contra a tendéncia especializante do "novo
sistema de produgao" aliada a admissao, ao menos tedrica, da necessidade de
formagéo técnico-profissional, induziram a manuteng¢éo do repudiado dualismo
educacional. [...] O ensino profissionalizante acabou por se situar, assim, como
uma espécie de "mal necesséario" do mundo moderno, discriminado e
marginalizado dentro do sistema; uma educacdo limitada e delimitada para
aqueles cujas caréncias econdmicas impedissem o prosseguimento dos
estudos, langando-os precocemente no mundo do trabalho".

A Constituicao de 1934 conferiu a Unido a prerrogativa de se responsabilizar
pela educacao em ambito nacional, fazendo com que a educacao fosse concebida, pela

5> Decreto n.2 19.402, de 14 de novembro de 1930, regulamentado em 05 de janeiro de 1931.
® O ensino comercial ndo conferia aos seus egressos a possibilidade de acesso a todos os cursos
superiores, excecgao feita aqueles estritamente relacionados e que lhe davam continuidade.
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primeira vez, como um direito, sobretudo no nivel do ensino fundamental. Contudo, as
competéncias ficaram centralizadas nos estados.

Ao instalar-se no pais, o denominado Estado Novo outorgou uma nova Carta
Constitucional que, apesar de assinalar a importancia do ensino profissional, destinou-o
a populagéo carente, realgando e institucionalizando o dualismo na educagao.

Com a nova ordem social, deu-se a reestruturacao do Ministério da Educacéao e
Saude, agora sob a orientacdo de Gustavo Capanema. Nesse processo, as Escolas de
Aprendizes e Artifices foram transformadas em Liceus.

O advento da Segunda Guerra Mundial trouxe consigo a necessidade da
contratacdo de mao-de-obra nacional qualificada e da substituicdo de importagdes,
privilegiando-se a produgéo nacional, a fim de atender ao consumo interno.

Nesse contexto, nos anos de 1940, com a finalidade de ordenacédo do sistema
educacional e de atendimento a nova demanda por qualificacéo, sdo estabelecidas as
“Leis Organicas”, que se traduziram na instauracao dos ramos de ensino, através da
Reforma, empreendida por Capanema.

Segundo Xavier (1990), a denominada Reforma Capanema introduziu um
nacionalismo estratégico, visando o progresso do pais. De modo geral, essa Reforma
organizou, em resposta a solicitacdes sociais e as pressoes de ordem politica, o ensino
técnico-profissional, nas trés areas da economia, quais sejam: comercial, industrial e
agricola, que se estruturaram em dois ciclos: o primeiro, fundamental, de quatro anos; e
0 segundo, com conteudo diversificado, tendo a duragao de trés a quatro anos.

Em que pese a sistematizacdo do ensino profissional, esse se desenvolveu em
paralelo ao ensino secundario, sem obter equivaléncia, confirmando a dualidade
presente na propria legislacdo, ao enfatizar que o ensino secundario destinava-se a
formar as “individualidades condutoras”, na medida em que dava acesso a educacao
em nivel superior, enquanto o ensino profissional tinha um carater de terminalidade.

Nesse sentido, Romanelli (1984) explicita que a Reforma Capanema
caracterizou-se pela caréncia de flexibilidade entre os ramos do ensino e pela limitacao
de acesso ao ensino superior, dos egressos do ensino profissional, promovendo a

implementagdo da denominada dualidade estrutural.
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Essa Reforma ndo atendeu as aspiracboes sociais por uma maior qualificacao,
por um lado devido a caréncia em relacdo a infra-estrutura necessaria a eficiente
implantagédo dos cursos; por outro, pela sua longa duracao, o que nao correspondia aos
interesses das camadas médias da populagédo, desejosas de ascenderem ao ensino
superior, nem tampouco a demanda da maioria da populacido carente que aspirava a
colocacéao imediata no mercado de trabalho.

Tendo em vista a realidade de um sistema oficial de ensino profissional
insuficientemente organizado, sao desenvolvidos cursos fora do sistema regular de
ensino, através de parcerias entre empresas, industrias e governo, a fim de suprir,
segundo o discurso oficial, as deficiéncias da area profissional. Dessa forma, foram
criados o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e o Servigo Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), que, conforme Oliveira (1993), contribuiram para a
constituicdo de um sistema paralelo de ensino, no qual a dualidade estrutural é
reforcada. Além disso, segundo Oliveira (2001), essas instituicdes objetivavam formar
uma forga de trabalho disciplinada, obediente e sintonizada com os interesses dos
empresarios.

O Decreto-Lei n.? 8535, de 02 de janeiro de 1946, promoveu as Divisdes de
Ensino Comercial, Industrial e Agricola, Secundario e Superior a Diretorias, diretamente
subordinadas ao Ministro da Educacao e Cultura.

A Constituicdo de 1946 apontou para a necessidade de se elaborar, em ambito
nacional, as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Essa Carta Magna retoma a
orientacdo da Constituicao de 1934, reafirmando o principio do direito a educacgéo e o
papel decisivo do Estado, na garantia desse direito.

No ano seguinte (1947) foi constituida, pelo Ministro Clemente Mariane, uma
comissdo com a finalidade de elaboracdo de um projeto para a reformulacdo da
educacao nacional, que contemplasse a definicdo das diretrizes e bases para a mesma.
Segundo Machado (1982), a formulacdo do anteprojeto norteou-se pelo principio da
flexibilidade de articulaggo de ramos e graus de ensino e pelo principio da
descentralizagdo administrativa dos estados. Esses principios fomentaram inimeros

debates e controvérsias.
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Em 1948, o projeto foi arquivado. Anos mais tarde, um novo ordenamento legal
foi formulado e traduzido no denominado Substitutivo Lacerda que, em sintese, resultou
na primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, em 1961 (Lei n® 4024).

Segundo Machado (1982), durante esse processo, duas leis chamaram a
atencdo para a equivaléncia entre os ramos de ensino. A Lei n.2 1076/50 conferiu o
direito aos egressos do primeiro ciclo profissional de ingressassem nos cursos classico
e cientifico do ensino secundario, mediante a aprovagdo em Exames de
Complementacdo em disciplinas ndo cursadas no primeiro ciclo. Em 1953, a Lei n.®
1821/53 ampliou as possibilidades de acesso ao ensino superior, permitindo que 0s
egressos dos cursos técnicos tivessem o direito de ingresso em todos 0s cursos
superiores, desde que aprovados em Exames de Complementacédo, além do vestibular,
que era comum a todos os estudantes.

Finalmente, em 1961, foi promulgada a Lei n.® 4024/61, que fez a equivaléncia
entre os ramos de ensino e viabilizou a possibilidade de transferéncia de um curso para
o outro, instituindo a igualdade, para efeito de acesso ao nivel superior, de todos os
ciclos e ramos do ensino médio (técnico e secundario).

Segundo Peterossi (1994), o conjunto de “Leis da Equivaléncia” representou
muito mais o resultado da pressdo exercida pela populacdo, do que uma politica
intencionalmente adotada pelo Estado.

Mais tarde, o Golpe de Estado de 1964, que instituiu a ditadura militar, demarcou
o inicio de um periodo de muitas turbuléncias para a sociedade brasileira, sobressaindo
a difusdo da censura e da repressdao ostensiva. Na esfera econbmica, ocorreu
significativa mudanca de orientacao, através da ado¢cédo de uma politica de incentivos
aos investimentos estrangeiros no Brasil, 0 que gerou o aumento da dependéncia do

capital. Nesse sentido, Machado (1982, p.65) reforca que houve a

“[...] acentuagdo do processo de controle do capital pela formacdo de
conglomerados financeiro-industriais e a transformacao da estrutura do sistema
empresarial brasileiro, com a expansdao e a consolidacdo da empresa
multinacional”.

O acirramento da reivindicacdo pelo aumento de vagas na educagao acabou

levando a muitos protestos e frente a essa crise, o governo de arbitrio langcou mao
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desse motivo para justificar a celebracdo de acordos realizados entre o Brasil e a
Agency for International Development (AID), imediatamente antes do golpe de 1964,
que tinham como objetivo precipuo a organizacado do sistema educacional brasileiro.
Oliveira (1993, p.99) destaca que “grosso modo, a atuacéo da A/D no Brasil englobou a
assisténcia financeira, a assessoria técnica e, sobretudo, a doutrinagao ideolégica.”

Apo6s o Golpe de 64, intensificou-se o "Programa de ajuda" MEC-USAID e,
segundo Arapiraca (1982), foram determinadas mudancas no processo de ensino que
se coadunaram a filosofia pedagdgica americana, traduzida pela adogao do tecnicismo
educacional. Dessa forma, sob a égide de se promover a modernizagcao do aparelho
escolar, internalizaram-se os valores do capital e da competi¢cdo, que estavam em plena
sintonia com o0 modelo de educacgao implantado.

Nesse contexto, é introduzido o conceito de capital humano’ que segundo
Arapiraca (1982, p.110-111),

“[...] induz o individuo, como sua Unica esperanga, a educar-se nos seus
méritos pessoais, pois esses se constituem numa fonte de capitalizacdo, se
convenientemente explorados através de um processo de educagado pragmatica
e profissionalizante, mesmo que prematura.”

Em 1971, sob forte inspiracdo da concepcgéao tecnicista, foi promulgada a Lei n.®
5692, que reformulou a educacao de primeiro e segundo graus, instituindo a sondagem
vocacional e a iniciacdo para o trabalho, no caso do ensino de primeiro grau; por outro
lado, no segundo grau, promoveu a fusdo entre os ramos profissionais do segundo ciclo
do ensino médio com o ramo secundario, estabelecendo a “profissionalizacao
compulsoéria.”

Assim, ainda que de maneira arbitraria e objetivando a contencdo da demanda
de acesso ao ensino superior, a Lei n.? 5692/71 extinguiu, sob certo aspecto, a
dualidade no ensino, através da criacdo da “escola unica”, ainda que de forma
questionavel e deformada.

Nesse sentido, Cunha (2000a, p.13) esclarece que "os anos 70 foram da

aventura profissionalizante. A politica governamental tentou inverter a valorizagdo do

" Schultz (1967), ao formular a denominada Teoria do Capital Humano, considera que o homem é um
importante insumo, capaz de promover a produtividade e 0 aumento da acumulacao capitalista.
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ensino profissional, de modo a transformar a sua destinagao aos miseraveis, aos 6rfaos
e aos desvalidos para um tipo de ensino almejado por todos”.

Entretanto, de fato ndo ocorreu a profissionalizacdo compulsoéria, pois as escolas
particulares aproveitaram-se de lacunas na legislacédo para continuarem ministrando um
ensino propedéutico, voltado para o ingresso ao nivel superior.

Para Peterossi (1994, p.65) a “lei foi vitima da sua universalidade: a proposta da
escola Unica encontrou ndo uma realidade a ser atendida, mas uma realidade
multifacetada, com sistemas produtivos de tipos e em fases de desenvolvimento
diferentes”.

Assim, a profissionalizacdo compulséria ndo logrou éxito, visto que nasceu numa
sociedade capitalista, cuja escola é produto da divisdo entre os trabalhos intelectual e
manual. Nesse sentido, Warde (1983, p.87) enfatiza que “mesmo havendo uma
escolarizagdo voltada para a formacdo profissional, a escola capitalista € sempre
centrada no polo intelectual e cumpre a fungéao de reproduzir a divisdo ao desqualificar
o trabalho manual qualificando o trabalho intelectual”. E possivel perceber que nao
basta que o texto legal disponha acerca de mudancas, é preciso compreender 0
contexto no qual sera empreendido e que configurara os limites nos quais podera
vigorar ou tendera a fracassar.

Warde (1983) explicita que, em 1972, foi elaborado pelo Conselho Federal de
Educacéao o Parecer n.? 45, com o objetivo de regulamentar o minimo de matérias a ser
exigido em cada habilitacdo profissional, visando a qualificagdao para o trabalho no
ensino de segundo grau, formulada na Lei n.? 5692/71. Nesse Parecer, foram
estabelecidas as diferencgas entre os técnicos de nivel médio e os auxiliares técnicos.

No entanto, devido as contradi¢cdes sociais geradas pela Lei n.? 5692/71 e pelo
préprio Parecer 45/72, foram procedidos novos estudos que deram origem, em 1975,
ao Parecer do Conselho Federal de Educacao (CFE) 76, que se constituiu como uma
alternativa a implantacdo da nova legislacdo. O referido Parecer permitia que, em
paralelo a formacéao de técnicos em nivel médio, fossem ofertadas habilitacées basicas,

que nao preparavam para o exercicio de uma ocupacao especifica.
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Posteriormente, o Parecer 76/75 estabeleceu a determinacao de dez habilitaces
basicas: Agropecuaria, Mecanica, Eletricidade, Eletrénica, Quimica, Construcao Civil,
Administragdo, Comércio, Crédito e Finangas, e Saude.

Contudo, um parecer nao anulou o outro, pois o que se fez foi minimizar uma
contradicdo, que se refletia na ndo adequacdo do contexto social e educacional
brasileiro ao texto legal. Dessa forma, a dualidade estrutural, extinta pela Lei, nédo
encontrou expressao na realidade educacional da época.

Assim, o que definiria a observagcdo de um parecer ou outro seriam as exigéncias
do mercado de trabalho, a disponibilidade de recursos financeiros e de pessoal, bem
como a demanda do publico de determinada regido. Os delineamentos estavam
nebulosos e, segundo Warde (1983, p.86) “enquanto o Parecer 45 entende a
profissionalizacdo como a unido entre a atividade intelectual e a atividade produtiva, o

Parecer 76 aborda a profissionalizacdo como educacédo geral, alimentada por nocoes

sobre o trabalho”.

Assim, a pretensa implantacdo da profissionalizacdo compulséria, as condi¢coes
reais de caréncia de pessoal qualificado, de recursos financeiros e infra-estruturais,
além da pressao de estudantes, de proprietarios de escolas privadas e das préprias
empresas, que propunham uma gradual adaptacao na legislacao, fizeram com que, em
1982, fosse promulgada a Lei n.® 7044, que promoveu uma reorientacao da legislacao
anterior (Lei n.2 5692/71).

A perspectiva da nova legislacao era oferecer uma preparagao para o trabalho
em geral e ndo mais a qualificacdo para o exercicio profissional especifico. Havia,
portanto, uma nova ordem: a “preparacdao para o trabalho” em substituicdo a
“profissionalizacdo compulséria”. Segundo Cunha (1977), o termo preparacao para o
trabalho ndo é adequado, pois, na realidade, permitia-se tudo, embora se mantivesse a
imagem de ensino profissionalizante. Sob essa perspectiva, Kuenzer (1999a, p.125)
enfatiza que "retornava-se ao modelo anterior a 1971: as escolas propedéuticas para
as elites e profissionalizantes para os trabalhadores; manteve-se, contudo, a
equivaléncia”.

A Constituicdo Federal de 1988 determinou a expansado da obrigatoriedade

escolar e da gratuidade do ensino publico, de quatro para oito anos no nivel
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fundamental e instituiu a sua progressividade no ensino médio. Além disso, enfatizou a
necessidade de se considerar a educagdo como um direito subjetivo do cidadao e um
dever do Estado.

A regulamentacao da Constituicdo em pauta, quanto aos aspectos da educacao,
s6 ocorreu, no entanto, oito anos depois, com a promulgacédo da Lei n® 9394 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional), em 1996.

A trajetéria de aprovacao dessa nova legislagdo nao seguiu um caminho menos
tortuoso do que o da LDBEN n.? 4024/61. No processo de elaboracdo da LDBEN n.°
9394/96, Cury (1997) enfatiza que ocorreu uma “polifonia dissona” na qual inUmeras
vozes se emanciparam e outras tantas foram silenciadas.

Nesse documento normativo, regulamentou-se a Educagdo Profissional e o
Ensino Médio sob a perspectiva da “articulacdo”, o que, na realidade, significou a “néao
integracdo” entre esses dois ramos, retomando-se o0 espectro da dualidade estrutural,
tendo em vista que o diploma do ensino médio voltou a ser o Unico modo de ascensao
a educacéao superior.

Essa Lei (LDB n.? 9394/96), no seu artigo 40 dispde que “a educacgéao profissional
sera desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou por diferentes estratégias de
educacao continuada, em instituicbes especificas ou no ambiente de trabalho”.

E importante ressaltar, também, o que o referido documento normativo considera
como educacgdo escolar, no seu artigo 21: “ | — educacdo basica, formada pela
educacao infantil, fundamental e ensino médio; |l — educagcao superior.”, 0 que
evidencia que o ensino profissional ndo é contemplado, ficando, portanto, a parte do
sistema regular de ensino.

Destaque-se que foi transferido, em sintese, o locus da educagéo profissional, do
universo escolar para o universo do trabalho, acarretando desdobramentos, tanto em
relacdo a perspectiva de educacao tecnoldgica, ministrada pelos CEFETs quanto em
relacao a caréncia de responsabilidade do Estado por essa modalidade de ensino. Cury
(2000, p.577) enfatiza que “a separagdo entre ensino médio e profissional, proibida a

integracao, deixou o ensino profissional sem um sujeito responsavel”.
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Os documentos normativos mais especificos que se referem a Reforma da
Educacédo Profissional e o contexto no qual essa se implementa serdo analisados

posteriormente.

1.2 - (Des) Caminhos da Formacao de Professores para a Educacao Profissional
no Brasil

Pode-se afirmar, que de um modo ainda inicial e, por isso mesmo, precario, a
denominada Lei Geral do Ensino, que data de 15 de outubro de 1827, define pela
primeira vez e, por muito tempo, os parametros nacionais para a educagao nacional, no
periodo imperial. Essa legislacao foi marcada por restricbes setoriais que, sobretudo,
nao contemplavam o ensino na zona rural. Esse documento estipulava as normas
referentes a criacdo das escolas de primeiras letras (nos lugares mais povoados),
estabelecia a metodologia a ser empregada no ensino e determinava as incumbéncias
dos professores, bem como as orientacdes relativas a formacao docente. Deve-se
enfatizar que a legislagdo em apreco faz referéncia ao denominado ensino mutuo,
metodologia a ser empregada no ensino das primeiras letras. Esse método criado por
Lancaster, muito difundido na Europa do século XIX, caracterizava-se pelo seu
potencial disciplinador e pela valorizagdo da estrutura hierarquica no ensino. E
importante explicitar que, para adotarem esse método, os professores tinham que
assumir o custeio de sua formacdo, pois ndo havia quaisquer incentivos
governamentais.

Em seu art. 62, a referida Lei trata dos conteldos a serem ensinados pelos
professores:

"[...] Os professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagdes de
arithmetica, pratica de quebrados, decimaes e propor¢des, as nogdes mais
geraes de geometria pratica, a grammatica da lingua nacional, e os principios
de moral christd e da doutrina da religido catholica e apostolica romana,
proporcionados a comprehensdo dos meninos; preferindo para as leituras a
Constituigao do Imperio e a Historia do Brazil". (Lei de 15 de outubro, 1827, art.
6°)
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Em sintonia com a visdo de mundo e de homem priorizadas, a formacao moral
dos alunos estava alicergcada nos preceitos da religido catolica que norteavam a pratica
docente. Assim, também, a propria selecdo do corpo docente tinha, como critério
basico, o atendimento a essa premissa. Percebe-se, pois, que o magistério permanecia
ainda moldado por padrdes religiosos, apesar da tutela da Igreja ser menor, nessa
época.

Essa primeira lei do ensino significou um grande avanc¢o nas discussoes sobre a
educacgao, na época do Império; no entanto, somente em 1834, com a veiculacao do
Ato Adicional, foram efetivadas mudancgas mais significativas.

A caracteristica substantiva do Ato Adicional pautou-se, fundamentalmente, pela
descentralizagdo do ensino, cujos sistemas primario e secundario passaram a ser de
responsabilidade das provincias. A Unica exce¢ao quanto a descentralizacao deu-se em
relacdo ao ensino superior, que continuou a ser controlado pelo poder central.

Nessa época, 0 ensino secundario voltava-se, especialmente, para o
atendimento das elites e revestia-se de um carater propedéutico, destinado ao acesso
ao ensino superior. Assim concebido, ele era oferecido por instituicbes privadas ou
entdo, isoladamente, processando-se nas residéncias dos alunos. Ressalta-se aqui,
que a educacgao escolar, até entdo, nao se constituia como obrigatéria em qualquer
nivel do ensino.

Segundo Sucupira (1996), o Ato Adicional de 1834, rompeu com a centralizacao,
determinada pela Constituicdo Imperial de 1824 e avangou, visando assegurar a
gratuidade da entdo denominada instrugao primaria, cujo custeio, como foi explicitado,
deveria ficar por conta das provincias.

Essa nova orientacdo normativa, traduzida nas determinagbées do Ato Adicional
de 1834, dentre outros fatores, foi desencadeada no campo educacional devido a
deficiente qualificacdo dos docentes, que também eram pouco atraidos para o
magistério, tendo em vista a baixa remuneracao conferida aos professores (SUCUPIRA,
1996). Devido a isso, os professores eram obrigados a exercer atividades paralelas, a
fim de proverem seu sustento, 0 que, quase sempre, comprometia tanto a sua

assiduidade as aulas, quanto a qualidade do ensino que ministravam.
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A capacitacdo docente, no periodo analisado, possuia um carater
pratico/empirico, visto que n&o havia diferenciagdo expressiva entre a referida
capacitacdo e a formacdo daqueles que cursavam as denominadas escolas de

primeiras letras. De acordo com Campos (2002, p.18),

"[...] a formagédo era ministrada de forma difusa, sem nenhum método que
indicasse uma maior preocupagado com a preparagao do professor. Refletia uma
tendéncia geral da época de que o magistério ndo constituia uma profissao,
mas, sim, uma vocacgao, para a qual eram necessérias dedicagao, qualidades
morais e aptidao".

Sendo concebido nao tanto como profissdo, mas como vocacao, no periodo em
pauta, o magistério ndo requeria uma formacao especifica para o seu exercicio , pois
era considerado como um sacerdocio e, assim, deveria ser desempenhado com zelo, a
despeito dos parcos salarios ou das precarias condi¢des de trabalho.

Lourenco Filho®, citado por Campos (2002, p.22) enfatiza que:

"A despreocupacdo com que qualquer pessoa no Brasil, se arroga o titulo de
professor e, mais, o fato de nossos costumes e nossas leis o tolerarem
demonstram que, na prépria consciéncia publica, ndo ha diferencas para os que
tinham passado por um instituto de preparacao para o magistério. Compreende-

se, assim, que se pode chamar de "professor" qualquer um, saiba ou presuma
saber, e ndo somente ao que "saiba ou deva saber ensinar".

Em 1835, foi criada, em Niterdi, a primeira Escola Normal do Império destinada a
formar docentes e, a partir dai, muitas outras foram implantadas. No entanto, devido a
caréncia de uma orientacdo nacional, cada provincia desenvolvia maneiras
diferenciadas de formacao docente, fato que acentuou o carater regionalista dessa
formacao.

A selecao daqueles que se candidatavam a ocupar uma vaga na escola normal e
que, posteriormente, poderiam concorrer a lecionar no ensino publico, era feita levando-
se em conta, sobretudo, a idoneidade moral. A exigéncia intelectual limitava-se a saber

ler e a escrever. Assim, os requisitos morais, confirmados por meio de atestados de boa

¥ LOURENCO FILHO, M. B. A formacdo do professorado primario. Revista Brasileira de Assuntos
Pedagdgicos. Rio de Janeiro, n. 23, p. 42-51, jan-mar. 1955.
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conduta, eram as prerrogativas essenciais para o futuro professor, a despeito de sua
qualificacao intelectual, para o exercicio da atividade docente.

A transmissdo e a distribuicdo do conhecimento variavam conforme a camada
social a qual eram destinadas. Assim, os “filhos da elite”, em sua maioria, freqiientavam
escolas privadas ou recebiam aulas particulares, para ascenderem ao ensino superior.

Os professores, no referido contexto, tinham papel importante na reproducao
social, tendo em vista que, pela via do magistério, poderiam corroborar para a
manutencao da hierarquia societaria, cujo conhecimento era definido pelos grupos que

se alternavam no poder. Segundo Vilella (2000, p.106), o docente era visto como

"[...] agente capaz de reproduzir o tipo de conhecimento que desejavam
difundir - um conhecimento que ndo se destinasse a subverter as condi¢des
materiais dessa sociedade, mas, que, ao contrario, a conservasse tal como se
apresentava".

E importante frisar que as escolas normais, via de regra, eram destinadas aos
mais pobres, aos desvalidos, ou, entdo as mulheres, que encontravam no magistério
uma opg¢ao para a continuidade das atividades ditas femininas, sobretudo aquelas
ligadas a maternidade.

A educacado das mulheres nessas escolas era mais simplificada, visto que o
curso a elas destinado suprimia os conteudos de matematica e o de outras ciéncias,
que eram substituidos, em contrapartida, por habilidades ligadas as prendas
domésticas. Para elas, o magistério era, de certa forma, a extensao das atividades do
lar.

Segundo Campos (2002), o sistema de formacéao de professores no periodo do
Império até a Proclamacéao da Republica (1889), caracterizava-se pelo tipo de selecao
que priorizava aspectos morais e vocacionais; pelo privilégio da pratica, em detrimento
da teoria; e pela capacitagdao docente, no ambito das escolas normais.

Percebe-se, no periodo da primeira Republica, "um inicio do processo de
profissionalizacdo do curso normal pela inclusdo em seu curriculo de disciplinas de
carater pedagégico e de fundamentacdo, visando a compreensdao do processo
educativo". (CAMPOS, 2002, p. 27).
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Apesar dos avancos ja referidos, a precaria capacitacao docente para o exercicio
profissional era ainda uma realidade, mesmo considerando a ampliacdo dos curriculos,
que passaram a contemplar uma maior veiculacdo de conteudos referentes a cultura
geral. Contudo, ndo se enfatizava uma formacado pedagogica mais especifica. O
exercicio da profissdo docente ainda era visto como sacerddcio que requeria mais a
pratica, a observacgao e, apenas, um certo conhecimento tedrico.

De acordo com Azevedo®, citado por Bernardo(1989, p.13):

“[...] Eram essas Escolas (normais) de fato, cursos mistos que participavam a
um tempo do carater de escolas de ensino propedéutico e do de institutos de
formagédo pedagdgica, sem serem, a rigor, nem um nem outro tipo de escola,

nem instituicbes de ensino de cultura geral, desinteressada (ginasios), nem
escolas especiais de preparagao técnica e profissional”.

A desarticulacdo existente, na época, entre o poder central e as unidades da
federacdo acentuou as diferencgas e a dualidade, caracteristicas da educacgéao brasileira,
cujos efeitos sdo sentidos ainda hoje. Frutos de uma sociedade escravocrata, o ensino
profissional e, especificamente, o normal eram destinados a camada mais carente da
populacdo e ficavam a cargo dos estados que os mantinham sozinhos, sem a
interferéncia direta da Uniao.

No &mbito do ensino profissional, a criacao, através do Decreto n.® 7566/1909,
das ja mencionadas Escolas de Aprendizes e Artifices fez com que a aprendizagem
ficasse restrita ao conhecimento empirico, tendo em vista a caréncia de base teérica
dos mestres de oficio. Segundo Peterossi (1994), as escolas de Aprendizes e Artifices
contavam com dois tipos de professores, a saber: os normalistas e os recrutados
diretamente das fabricas, que nao possuiam, portanto, os conhecimentos teérico-
técnicos e pedagdgicos demandados.

Constata-se, nessa época, o surgimento de um crescente clima de euforia em
relacdo a educacao, como instrumento para a promog¢ao de reformas sociais. Segundo
Nagle (1974, p. 218) "a preocupag¢ao com a escola normal inicia-se como resultado da
simples expansdo da escola primaria, isto €, decorre do fenbmeno do entusiasmo

educacional".

® AZEVEDO, Fernando. A educacéo entre dois mundos. Sao Paulo: Melhoramentos,[19__]. v. XVI, p.176.
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Assim sendo, sob a perspectiva de se formar um profissional de ensino voltado
para o atendimento as exigéncias em relagdo as novas funcbes do ensino primario, sao
criadas as denominadas "escolas-modelo" ou "escolas de aplicacdo", que funcionavam
como verdadeiros laboratérios, destinados a pratica dos futuros professores, sem, no
entanto, voltarem-se para a pesquisa no campo educacional.

Entre as reformas empreendidas nessa época, pode-se citar o exemplo de Minas
Gerais, no qual se destacam as realizadas por Francisco Campos, durante o governo
de Anténio Carlos Andrada, que, considerando a educacéo escolar como o cerne do
progresso social, ressaltava a importancia da formacao do professor e da expansao da
instrugdo primaria.

Segundo Peixoto (1983, p.89) pode-se perceber, na reforma empreendida por

a influéncia da Escola Nova e do "otimismo pedagégico"'®,

Francisco Campos,
tendéncia que, na década de 20, passou a orientar as discussdes dos problemas
educacionais brasileiros".

A formacédo dos mestres, como toda a educagdo nacional nesse periodo, foi
muito influenciada pela concepc¢ao positivista que priorizava uma capacitagdo de cunho
mais cientifico. Passaram a ser privilegiadas, nos curriculos dos cursos de formacao
docente, em Minas Gerais, as disciplinas que viabilizavam uma base pedagdgica para
subsidiar a atuacdo do professor, assim como os conteludos cientificos. Com esse
objetivo, foram introduzidas disciplinas tais como: Psicologia Educacional, Biologia e
Higiene e Metodologia e Pratica Educacional, de acordo com Peixoto (1983).

Nessa época, dada a escassez de professores devidamente preparados e
tomando-se como modelo o ensino normal, foram desenvolvidas iniciativas isoladas de
preparacao docente para o ensino profissional, tais como a promovida pela prefeitura
do Distrito Federal (Rio de Janeiro), em 1917, que fundou a Escola Normal de Artes e
Oficios "Venceslau Bras", com o objetivo de capacitar professores, mestres e
contramestres das instituicbes de ensino profissional e os professores de trabalhos
manuais, para as escolas primarias, segundo Peterossi (1994).

' Conforme nota dessa pesquisadora, essa expressdo é utilizada por Jorge Nagle (1974) a fim de
denominar a tendéncia na abordagem dos problemas educacionais, nos anos 1920.
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Em 1919, essa escola foi transferida do ambito da municipalidade para o federal,
vinculando-se ao Ministério da Agricultura. Entre outras metas, essa medida visava
melhorar a capacitagdo docente, em nivel nacional, para essa modalidade de
educacao, isto €, o ensino profissional.

A Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Bras que era, até 1921,
exclusivamente masculina, passou, a partir de entédo, a ofertar uma secao de “Prendas
e Economia Domeéstica”, destinada as mulheres, de acordo com Fonseca (1961).

Uma outra iniciativa de preparagdo sistematizada de docentes para o ensino
profissional data de 1931, no estado de Sao Paulo, com a instalacido de cursos de
aperfeicoamento, destinados a formagdo de professores nas proprias escolas
profissionais, ministrados aos seus egressos, que manifestassem o interesse de
lecionarem no ensino profissional.

Em sintese, a primeira fase da Republica constituiu-se como uma época em que
foram fomentadas discussdes, propostas e debates acerca da educacdo, que se
coadunaram em realizagdes mais efetivas, em nivel nacional, ocorridas a partir da
Revolugéo de 1930 e da Primeira Guerra Mundial. A crescente industrializagédo e o
processo de urbanizacido, desenvolvidos, na época, incrementaram a expansao da
educacao escolar, como forma de fornecer os aportes necessarios a expansdao do
capitalismo e ao desenvolvimento econémico do pais.

A partir da Revolucdo de 1930, foram acirradas as discussbes acerca de
aspectos culturais, educacionais e politicos referentes a realidade nacional e, também,
mostrando a necessidade de uma reforma mais ampla da educacao, foi elaborado o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, em 1932, que representou uma iniciativa
dos denominados profissionais da educacgdo, que levantavam a bandeira da escola
publica, laica e gratuita. Nesse documento, a educacdo é vislumbrada como um
caminho indispensavel para o desenvolvimento da nacdo. Nele, pode-se perceber a
vinculacao da escola ao meio social e a necessidade de se conceber a educagédo como
um direito e como dever do Estado. O “Manifesto” sublinhou a importancia de se
formular um Plano Nacional para a Educacédo, que viabilizasse a implantacdo das
reformas propostas.
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No Manifesto'’, citado por Ghiraldelli Junior (2000), foi proposta a instauracdo de
uma escola normal, vinculada a universidade, com o objetivo de proporcionar uma certa
unidade a formacao do professor.

Esse documento teve muita repercussdo e era representativo da visdao dos
defensores do ensino publico, que se "confrontavam" com os defensores da educacao
particular, nesse periodo. O “Manifesto” representou um avanco na maneira de se
pensar educacao, levantando proposicoes, que visavam orientar a acdo do Estado. No
entanto, ao empreender uma reflexao acerca do Manifesto, Romanelli (1984) ressalta
algumas incoeréncias nele observadas: caréncia de uma filosofia para subsidiar a
resolucao dos problemas educacionais e a nao articulacao dos problemas educacionais
ao contexto sociopolitico e econdédmico.

A educacédo preconizada na época foi influenciada pela concepcao pragmatica
de John Dewey, que concebia o ensino como uma forma de romper com a passividade
do aluno em relagao a construgdo do conhecimento, conferindo aos docentes um papel
relevante na implementacao da remodelacao do sistema de ensino.

As novas exigéncias educativas levaram a criacdo do Conselho Federal da
Educacédo, a instituicdo do regime universitario (organizado através do estatuto das
universidades) e a organizacdo dos ensinos secundario e comercial, por meio da
Reforma Francisco Campos.

Um dos pilares dessa reforma foi a criagcdo da Faculdade de Educacéao, Ciéncias
e Letras. Essa faculdade contemplava a necessidade de uma maior qualificacao para o
professor do ensino secundario, visando atender as novas orientacdées metodoldgicas,
em relagdo ao ensino nacional. O ministro Francisco Campos considerava que a
Faculdade de Educacado, Ciéncias e Letras poderia ser o ponto de conversdo do
sistema universitario, na medida em que contribuisse para a elevacao do nivel de

cultura geral.

""Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova. Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos. Brasilia,
65(150), p. 407-425, maio-ago, 1984.
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Segundo Xavier (1990), um dos aspectos mais importantes da criacao da
referida faculdade traduzia-se na relevancia da formacao de professores, refletida na
melhoria da qualidade do ensino secundario, destinado as elites.

De forma a atender aos interesses mais imediatos do novo contexto social e
respeitando a incipiente tradicdo universitaria no pais, Campos explicitava, como sendo
fundamental, a capacitacdo didatica dos docentes, para a implementacdo da
investigagdo cientifica no seio das universidades. Ressalta-se que a articulacado entre
producdo cultural e formacdo docente e entre pesquisa e formacdo didatica
encontravam-se em estado muito incipiente.

Nesse sentido, Xavier (1990, p.98) destaca, referindo-se a Exposicao de Motivos

de Francisco Campos'? que

“[...] embora admitisse a importancia da investigagao cientifica, e mesmo que
essa fosse a funcdo béasica da universidade moderna, considerava
realisticamente que um pais atrasado nao poderia, sendo pretensiosamente,
procurar atingir essa fase pulando etapas".

E relevante destacar que as lacunas apontadas entre a formagdo docente e a
pesquisa cientifica ainda ndo conseguiram ser superadas devidamente.

A Reforma Francisco Campos levantou a possibilidade de intervencao do poder
central nos estados, no que se refere a educacéo, visto que ela foi implantada em todo
o territério nacional (ROMANELLI, 1984). No entanto, significou, numa perspectiva de
analise conjuntural, uma resposta dada devido a pressao das elites, que buscavam a
continuidade de um ensino seletivo, a permanéncia da dualidade e, principalmente, a
sedimentacao da desigualdade social.

A Constituicdo de 1934, representativa de avancos em relacdo aos principios
educacionais no Brasil, tornou obrigatério o concurso publico para admissao ao
magistério e procurou contemplar algumas propostas presentes no Manifesto dos

Pioneiros.

> Exposicdo de Motivos do Decreto n.2 19.890, de 18 de abril de 1931. In: Didrio Oficial da Unido de 1° de
maio de 1931, p. 6.949.
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Data dessa época a criacao da Universidade de Sao Paulo, na qual a Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras tornou-se a responsavel pela formagéao docente para o
nivel de segundo grau. E importante destacar que, até entdo, os professores para o
ensino secundario eram recrutados junto ao clero e aos profissionais liberais; por outro
lado, para o ensino profissional, eram recrutados normalistas e trabalhadores de
fabricas ou oficinas, o que conferia a sua atuagdo um carater empirico, voltado
pragmaticamente para o0 mundo do trabalho.

Com a implantagdo do Estado Novo e a vigéncia de uma nova Carta
Constitucional, constatou-se um gradual avango na formacado docente para o ensino
profissional, principalmente apdés a implementacdo da Reforma Capanema, em 1942
que continha a Lei Orgéanica do Ensino Industrial. Segundo Romanelli (1984), essa
legislagdo realgcou a necessidade da oferta de uma formacdo especifica para o
professor do ensino profissional, instituindo como locus para essa formagao o proprio
ensino industrial.

Assim, a Reforma Capanema institucionalizou a dualidade estrutural na
educacao profissional e a consagrou no que se refere a formacéo dos seus docentes. E
possivel perceber que as trajetérias do ensino profissional e da formagao dos seus
docentes refletem a mesma raiz dual que marca o contexto social e cultural brasileiro ao
longo da histéria.

Nessa época, observou-se um crescimento no numero de professores leigos,
como relata Romanelli (1984), devido, em parte, as limitacdes impostas em relagao a
idade daqueles que poderiam freqientar o Curso Normal e a exigéncia de uma carga
de conhecimentos praticos, essenciais a docéncia no ensino profissional. Esses fatores
impediram que, muitos dos que lecionavam tivessem acesso a uma capacitacao
adequada, continuando, assim, a exercerem a profissdo como um sacerdécio, quase
que como uma "profissao de fé".

Segundo Peterossi (1994, p.72), a "Lei Orgénica de 1942 consagra a
necessidade dos Professores do Magistério Profissional receberem informacoes
especificas, ao mesmo tempo que delega ao proprio ensino industrial essa

incumbéncia".
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Em 1946, com a criacdo da CBAI (Comissao Brasileiro-Americana de Educacgao
Industrial) introduziu-se a pratica, cada vez mais usual, da oferta de cursos de
preparacao pedagdgica, de carater ndo obrigatério no interior das escolas técnicas.
Tais cursos, porém, conferiam aqueles que os concluiam a preferéncia para
promocodes, provimentos, etc., de acordo com Peterossi (1994).

Na LDB n.? 4024/61 foi reiterada a necessidade de uma formacéao especializada
para o docente da educacédo técnica, conforme o seu artigo 59: " A formacao de
professores para o ensino médio sera feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras
e a de professores das disciplinas especificas do ensino médio técnico, em cursos
especiais de educacgao técnica".

Essa LDB de 1961 previu, ainda, para o exercicio da docéncia do ensino
profissional, o exame de suficiéncia, como uma solugdo emergencial; além disso,
viabilizou que os profissionais egressos de cursos superiores correspondentes ou de
cursos técnicos lecionassem as disciplinas especificas do ensino técnico.

O contexto social, politico e econdmico da época levou ao crescimento da
demanda para as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e a énfase dada
anteriormente, ao saber desinteressado, que caracterizava seus cursos, voltou-se,
entdo, para a capacitacao para o exercicio profissional, sobretudo, para a formacao
docente.

Por outro lado, acirrou-se o debate acerca da competéncia em relacao a oferta
de cursos de formacao de professores para a educacao técnica. Questionava-se em
que instancia ela deveria permanecer: nas Diretorias de Ensino Industrial, Comercial e
Agricola ou na Diretoria de Ensino Superior.

De acordo com Peterossi (1994), esse processo dirimiu-se somente em 1967,
quando da veiculacdo do Parecer CFE 12, que definiu a formacado docente para a
educacao técnica como especial, cujos cursos deveriam ser organizados em um nivel
superior em relacdo ao médio, mas sem uma vinculagdo obrigatéria com o ensino
superior.

Dessa forma, respeitada a equivaléncia entre o ensino médio propedéutico e o
técnico, privilegiou-se a dicotomia na formacado dos docentes para tais ramos, quanto
ao locus e a natureza da formagéo.
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A regulamentacao dos cursos, passou entdo, a se fazer de maneira fragmentaria,
visto que eram contemplados, em separado, os ramos técnicos, industrial, comercial e
agricola.

Posteriormente, a Carta Magna de 1967, conforme enfatiza Cury (2000), ao
estender a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino publico para oito anos e retirar a
vinculacao orcamentaria, fez com que se criasse um impasse em relacao a origem dos
recursos necessarios para se processar a expansao da rede publica. Segundo Cury
(2000,p.574),

"[...] o corpo docente pagou a conta com duplo 6nus: financiou a expansao com
0 rebaixamento de seus salérios e a duplicacao ou triplicagédo da jornada de
trabalho. Tendo que haver mais professores para fazer frente a demanda, os
sistemas reduziram os concursos e impuseram como norma o0s contratos
precarios. Os profissionais “veteranos” ndo puderam requalificar-se e muitos
“novatos” nao estavam preparados para enfrentar o novo perfil de aluno
provindo de classes populares”. (Cury, 2000, p. 574)

No ano de 1968 foi promulgada a Lei n.%. 5540/68 que instaurou a Reforma
Universitaria, promoveu o desmembramento das Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras, e instituiu as Faculdades de Educacdo, responsaveis pela formacado dos
professores também para o ensino secundario. As licenciaturas passaram a exigir 480
horas, distribuidas em dois semestres ou um ano, devendo conter as disciplinas:
Psicologia da Educacédo | e II; Didatica; Pratica de Ensino | e Il e Estrutura e
Funcionamento do Ensino de 1¢ e 2° Graus.

Nesse periodo, a instituicdo das "licenciaturas de curta duragado", acirrou a
precariedade da formacdo docente. Por outro lado, a formacdo dos denominados
"professores polivalentes”, que visava ao atendimento das demandas de regides
carentes, comprometia a qualidade do ensino, segundo Werebe (1994).

Para Gatti (1987) as "licenciaturas curtas" incorreram em proposi¢cdes que
geraram a superficialidade, tanto dos conhecimentos das areas especificas quanto do
campo didatico-pedagdégico. Contudo, mesmo as "licenciaturas plenas" careciam de
uma maior articulacao entre os conhecimentos especificos e os pedagdégicos, gerando
problemas que comprometiam a qualidade e a valorizagdo da formacgao de professores,

no campo universitario.
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A reforma da educacdo superior realizada através da mencionada Lei n.°
5540/68, reafirmou a necessidade de que a formacéo de professores, inclusive para o
ensino profissional, fosse feita no @mbito do ensino superior. Pouco preparadas para
atenderem a esse dispositivo legal, as universidades ndo supriram a demanda; tal fato
refletiu-se no Decreto-Lei n.? 464 que admitia o Exame de Suficiéncia, para a
habilitacdo de professores nessa modalidade de ensino.

Em 1969, é proposto pela Diretoria de Ensino Industrial ao ministro da Educagéo
e Cultura um plano para a formacao de professores para o ensino profissional,
alicercado em dois esquemas: um para graduados no ensino superior, com contetudos
pedagdgicos e outro para os egressos do nivel médio técnico, com conteudos
pedagdgicos e técnico-especializados. Para Peterossi (1994), essa proposta, aprovada,
limitou os contornos da Portaria n.? 339, de 7 de agosto de 1970 do MEC, consagrando
as expressdes Esquema | e Esquema Il.

O Decreto-Lei n.® 616, de 9 de junho de 1969, criou o CENAFOR (Centro
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagéao Profissional), instituicdo que
se transformou no principal promotor da politica de formacao docente para o ensino
técnico no Brasil até 1986, quando se deu o encerramento de suas atividades. O
CENAFOR encarregou-se da coordenacdo e da supervisdo de programas de
capacitacdo de professores para a educacgao técnica, bem como para as atividades de
pesquisa e confeccdo de materiais de ensino, convénios, acordos e promocao de
palestras e reunides, de acordo com Peterossi (1994).

A unificagdo, em 1971, das Diretorias de Ensino Industrial, Comercial e Agricola,
em um unico departamento, o de Ensino Médio, engendrou o inicio de uma politica
unificadora, tanto para o ensino médio técnico e propedéutico, quanto para a formacao
de professores.

Nesse mesmo ano, em 19 de julho, foi aprovada a Portaria n.® 432, que
estabeleceu os principios para a sistematizacdo de uma politica de formagdo de
professores, para a educacado profissional. Tal portaria veio de encontro as
necessidades prementes de capacitacao de professores, de maneira rapida, tendo em
vista a caréncia destes profissionais, que se intensificou a partir das orientagdes

normativas que universalizaram a profissionalizagdo, em nivel médio. A constituigdo dos
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cursos tinha, portanto, o carater da emergencialidade e receberam o titulo de "formacao
de professores de disciplinas especializadas para habilitacdo do ensino médio, relativas
as atividades econdmicas primaria, secundaria e terciaria", com as mesmas
prerrogativas dos cursos superiores regulares.

No texto dessa Portaria é estabelecida a carga horaria para o curriculo dos
referidos cursos, divididos em dois esquemas. Assim, em seu artigo 1°, a Portaria n.°
432/71 define:

"a) Esquema |, para portadores de diplomas de grau superior relacionados a
habilitagcéo pretendida, sujeitos a complementarao pedagoégica com duragdo de
600 (seiscentas) horas;

b) Esquema IlI, para portadores de diplomas de técnico de nivel médio, nas
referidas areas, com a duracao de 1.080 (mil e oitenta), 1.280 (um mil duzentas
e oitenta) ou 1.480 (um mil quatrocentas o oitenta) horas."

No QUADRO 1, a seguir, estdo delimitadas as disciplinas constantes de cada um
dos Esquemas e suas respectivas cargas horarias.



QUADRO 1

Disciplinas/ Carga Horaria dos curriculos dos Esquemas | e Il

ESQUEMA |

Disciplina

Carga horaria

Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau (ensino

90h

colegial) 90h
Psicologia da Educagéao 90h
Didatica 290h
Pratica de Ensino 40h
Educacao Moral e Civica 40h
Estudo dos Problemas Brasileiros
ESQUEMAIII

Area econdmica primaria
Matematica 100h
Quimica 90h
Biologia 90h

Area econémica secundaria

Matematica 100h
Fisica 90h
Desenho 90h

Area econdmica terciaria
Matematica 100h
Economia 90h
Administragao 90h

Fonte: Portaria n.? 432, de 19 de julho de 1971.

Ressalte-se que a referida Portaria estabeleceu as instituicbes autorizadas a

ministra-los."
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Em 1972, com a Resolucdo n.? 3, de 25 de fevereiro, é constituido o Curso de

Licenciatura plena para a graduacao de professores de disciplinas especificas de

segundo grau. Nesse sentido, as instituicées que mantinham os cursos de Esquema | e

Il deveriam adequa-los ao novo formato requerido para a licenciatura.

'3 Ficou delegada a ministragdo dos cursos ao Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a

Formacao Profissional (CENAFOR), Centro de Educacdo Técnica do Rio Grande do Sul (CETRGS),
Centro de Educacao Técnica da Guanabara (CETEG), Centro de Educacgédo Técnica da Universidade do
Trabalho de Minas Gerais (CET-UTRAMIG), Centro de Ensino Técnico de Brasilia (CETEB), Centro de
Educacao Técnica da Bahia (CETEBA), Centro de Educacédo Técnica do Nordeste (CETENE) e Centro

de Educagéo Técnica da Amazdnia (CETEAM).
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Contudo, em 1978, através da Portaria Ministerial n.® 12, foram consideradas
vdlidas, tanto as propostas de licenciatura, quanto os Cursos de Esquema |, tendo em
vista que foram poucas as instituicoes que se dispuseram, ou que tiveram condi¢des de
ofertar esta licenciatura.

A Portaria n.? 299/82 ratifica tal posicao, ao aprovar tanto a organizagdo de cursos
regulares, quanto as propostas de cursos emergenciais, desde que seguissem as
determinagbes do Conselho Federal de Educagéo.

Em 1986, com a desativacao do CENAFOR, a atividade de formacgéo docente para a
educacao profissional foi assumida, principalmente, pelos Centros Federais de
Educacao Tecnolégica (CEFETs) do Parana, Minas Gerais e Rio de Janeiro, segundo
Peterossi (1994).

No box abaixo, apresenta-se, de maneira geral, como a experiéncia do CEFET-MG
no que se refere aos cursos de formacao de professores, foi sendo sedimentada ao
longo de sua historia.

O primeiro curso de graduacao de professores para o ensino técnico, em Minas Gerais, foi
implementado, em 1965, na Escola Técnica Federal de Minas Gerais, em convénio com o,
entdo, Centro de Educacao Técnica do Estado da Guanabara, obedecendo as diretrizes da
Diretoria de Ensino Industrial, do Ministério da Educacdo e Cultura. Esse curso atendia aos
professores da propria Escola Técnica Federal de Minas Gerais, da Escola Técnica Federal de
Mineracdo e Metalurgia de Ouro Preto, do Colégio Técnico Industrial "Alvaro da Silveira" e do
Colégio Estadual de Minas Gerais'.

A promulgacdo da Lei n.2. 6545, de 30 de junho de 1978, que transformou as Escolas
Técnicas Federais de Minas Gerais, Rio de Janeiro e Parana em Centros Federais de
Educacao Tecnoldgica, conferiu a eles a prerrogativa de ministrar cursos em nivel superior,
inclusive as licenciaturas plena e curta, para a formagao de professores e especialistas para as
disciplinas especializadas do segundo grau.

Nesse mesmo ano, foi firmado um acordo entre o Ministério da Educacao e Cultura, a
Secretaria de Ensino de 12 e 2° graus, o CENAFOR, a Secretaria de Estado da Educagao de

' Sobre esta temética, consultar Magela Neto (2000).
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Minas Gerais e o Centro Federal de Educacao Tecnoldgica de Minas Gerais, com o objetivo de
oferecer o Curso Emergencial de Licenciatura Plena para a Graduacao de Professores da parte
especial do curriculo de 2° grau, nas modalidades Esquema | e Il. Desde 1981, o Departamento
Académico de Educacdo, ao qual esses cursos estavam vinculados, vinha ministrando os
referidos cursos tanto em sua sede, quanto em outras unidades da federacado. (ALVES, 2001).

Em 1994, o CEFET-MG solicitou junto ao Conselho Federal de Educagao o reconhecimento
dos cursos ofertados, no que foi atendido, através da Portaria n.° 1835, de 29 de dezembro de
1994, do Ministério da Educagéao e do Desporto.

Esses cursos funcionaram até 1997, quando houve a revogacao da Portaria n.2 432/7 e
entrou em vigor a Resolugdo CNE/CP n.°® 02/97, pela qual foram criados os Programas
Especiais de Formacao Pedagdgica de Docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino
Fundamental, do Ensino Médio e da Educacao Profissional em nivel técnico.

Por tudo o que foi exposto, pode-se constatar uma caréncia, ao longo da histéria da
educacao no Brasil, de politicas publicas definidoras para a formacao de professores da
educacao profissional. As politicas para esse campo, de modo geral, vém respondendo
as emergéncias impostas pelo contexto social e econémico, sem se embasarem em um
planejamento adequado, que garanta a sua relevancia junto a sociedade e ao setor
produtivo.

Vale ressaltar que a "passagem do setor produtivo para a sala de aula necessita ser
acompanhada de alguma forma de preparo. Para transmitir basta saber, para ensinar
exige-se uma nova pratica que va além do posto de trabalho e se insere na realidade
social". (PETEROSSI, 1994, p.126).

Os pressupostos que subsidiaram a promulgacdo da Lei n.® 9394/96 e seus
desdobramentos na area da formagao dos docentes para a educacao profissional, bem
como a regulamentacdo de seus artigos e de outros documentos normativos

pertinentes serdo explicitados no préximo capitulo.




CAPITULO 2

POLITICAS CONTEMPORANEAS PARA A FORMACAO
DOCENTE NO CAMPO DA EDUCACAO PROFISSIONAL
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2.1 O cenario brasileiro contemporaneo: influéncias sobre as politicas publicas

educacionais

As novas bases que caracterizam a organizacado da sociedade, da producéo e da
economia refletem-se por meio de profundas alteracbes no ambito do sistema
educacional, sobretudo, mediante a adocao de politicas publicas que se coadunam com
as novas ordens politica, econémica e social vigentes.

Nesse sentido, é possivel se observar, principalmente, a partir da década de 1980,
transformacdes e ressignificacdbes de conceitos e paradigmas, que vém reforcar as
caracteristicas do capitalismo, em mais uma de suas crises ciclicas. Esse processo
potencializa-se com a incorporacdo de uma concepg¢ao de organizacao econdmica
traduzida na proposta neoliberal e na triade: pdés-modernidade, globalizacdo e novas
tecnologias (CHAUI,1994).

Ancorada, basicamente, nas teorias desenvolvidas por Hayek e Friedman', a
concepgéao neoliberal, conforme Oliveira (2001, p.100):

"[...] por um lado, se constitui como uma forma de poder extremamente
vigorosa, constituida por um conjunto de estratégias politico-econdmicas e
juridicas, que buscam alternativas frente a crise capitalista contemporanea. Por
outro lado, propée um projeto de modificacdo ideoldgica das organizagdes
sociais, buscando especialmente a veiculagdo de um novo senso comum que
legitima as propostas de reforma, defendidas pelo segmento dominante".

Segundo Gentili (2001, p.239), trata-se de uma nova ordem cultural, regulada pela
l6gica de mercado e na qual se acentuam, a dualizacdo e a marginalizacao de setores
cada vez mais numerosos da populacdo. Nessa perspectiva, o Estado é considerado
elemento fundamental, quando passa a "exercer a violéncia para garantir a violéncia de
mercado".

A educagéo, neste contexto, tem funcionado como elemento regulador, na medida
em que assume a funcdo de mediadora nos processos de acumulacdo capitalista,

'® Para uma andlise mais detalhada acerca dessas teorias, consultar HAYEK (1987); FRIEDMAN (1980);
WAINWRIGHT (1998).
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justificando as politicas equitativas, traduzidas pelo principio da meritocracia. Nessa
dimensao, rearticula-se o conceito de cidadania que é substituido pelo de consumidor,
mais adequado a atual configuragcdo da educacao como bem material e ndo como
possibilidade emancipatéria do homem politizado e socialmente engajado.

Assim, conforme enfatiza Oliveira (2001, p.53),

"[...] constata-se, também, que a propagada modernizacdo e 0O processo
imposto pelas novas formas de sociabilidade capitalista no campo produtivo
elevam a educagdo como centro gravitacional dos interesses do empresariado
e do governo, sendo que esse assume, mais do que nunca, a funcdo de
executor das exigéncias do capital nacional, e principalmente, do internacional.”

Segundo Gentili (2001, p.243), nas sociedades de mercado “a educacao
transforma-se — apenas para as minorias — em um tipo especifico de propriedade”, o
que pressupde direitos de utilizacdo, de venda ou de posse, como fatores passiveis de
produzirem geracao de renda.

Nesse cenario marcado pela globalizagdo'®, pelo anunciado "fim das fronteiras",
assiste-se ao resgate de antigas concepcgoes, revestidas com novas roupagens, tais
como a Teoria do Capital Humano e o Tecnicismo, tanto mais presentes, quanto
maiores as desigualdades e a diferenciacado social, das quais advém a crenca de que
os individuos, com seus proprios talentos e méritos, deveriam atingir o sucesso ou
estariam fadados a marginalizacao e a excludéncia social.

Sintonizadas com esse novo quadro econémico, social, politico e cultural, assiste-
se a incorporagao das denominadas novas tecnologias ao processo de producao, por
meio da substituicAo das tecnologias de base mecénica, pelas de base microeletrdnica.
Essa transformacgéo no arcabouco tecnoldgico vem causando impactos na sociedade e
dimensionando um novo perfil para a forga laboral, baseado na flexibilidade e em plena
consonancia com as exigéncias da "nova" divisao internacional do trabalho.

Kuenzer (1999b) adverte que as mudangcas na organizagdo do trabalho e do
processo produtivo, tém provocado o acirramento da precarizacdo do trabalho,
sobretudo, em decorréncia da polarizacdo das competéncias, pela qual somente alguns

50 processo de globalizagdo, no qual, em termos tebricos, sdo unificadas as fronteiras, concorre para
gue sejam acentuadas as desigualdades e a exclusé@o sociais. Nesse sentido, lanni (1997) enfatiza que a
globalizacdo tem encoberto a polarizagao entre os paises periféricos e os centrais.
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alcancarédo a denominada educacao de "novo tipo", de qualidade e que prepare para o
desafio do trabalho, na contemporaneidade.

Ligado ao exposto, tem-se estabelecido um arcabougco de mudancas sociais
embasadas, sobretudo, na perspectiva pés-moderna, na qual a educacao vai perdendo
a sua caracteristica emancipatéria e constituindo-se como mercadoria, em que
prevalece a formacdo de competéncias essenciais a competicdo imposta pelos
mercados internacionais.

Conforme Silva (1992, p.62),

“[...] atrelada ao sistema produtivo, a escola perde a capacidade de cultivar a
interrogacdo da vida e da existéncia na perspectiva de idéias historicamente
valorizadas. Em lugar de valores permanentes, ela prioriza a performance e o
circunstancial, treinando a juventude para puxar alavancas e acionar botdes, ou
seja, forma competéncias e nao mais ideais.”

Nesse sentido, a pés-modernidade conduz a uma perspectiva pontual e utilitaria do
conhecimento, e enfatiza 0 momento atual, em detrimento de uma concepcéao histérica
em relagdo ao mesmo.

No que se refere as politicas educacionais implementadas no Brasil, na
contemporaneidade, percebe-se uma organicidade em relacdo a légica neoliberal e
pds-moderna, que conta com os aportes de agéncias financeiras internacionais (Banco
Mundial e Banco Interamericano de Desenvolvimento), que, segundo Cunha (2000b),
promovem a homogeneizacdo de referéncias técnicas e intelectuais, generalizando o
que deveria ser particular.

Com efeito, desde o inicio da década de 1990, principalmente a partir da
Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, ocorrida na Tailandia, o Banco Mundial
vem se tornando o intelectual organico das politicas educacionais, orientando esse
campo nos paises periféricos, com o consentimento dos gestores das politicas publicas,
que, na maioria das vezes, acabam fazendo certas adaptagdes as necessidades e
peculiaridades desses paises. Nesse sentido, a educacéo profissional e a formacao de
professores no Brasil, focos deste trabalho, vém sofrendo inimeras reformulagdes.

Oliveira (2002b, p.261) destaca que,
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"[...] para o capital manter seu processo de reprodugdo e, ao mesmo tempo,
assegurar sua hegemonia planetaria, torna-se necessario eleger, em nivel
global, sujeitos capazes de exercer o papel de organizadores intelectuais do
grande capital. Ou seja, para os paises mais pobres, agéncias multilaterias,
como o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional, sdo representantes
de acdes de coagcdo mas, também, numa relacdo de identificacdo e de
proximidade ideoldégica com os governantes, conseguem ver seus projetos
civilizatérios materializados".

Nesse sentido, Ferretti (2002, p.346) enfatiza que,

"[...] pode-se afirmar, com cautela, que no momento atual, politicas referentes a
diferentes setores da vida nacional sédo, de certa forma, expressdo também de
forgas internacionais, mas nao sdo, por outro lado, inteiramente determinadas
por elas.”

Assim, as politicas implementadas na atualidade se constituem como a expressao
da acdo de agéncias internacionais, mas, reitera-se, ndo sem a anuéncia e a
interferéncia direta dos gestores nacionais da area educacional.

Em sintese, a andlise das reformas empreendidas no campo da educacao
profissional e da formacdo dos seus docentes ndo pode se concretizar sem uma

compreensao do cenario no qual se inserem.

22 A Reforma da Educacao Profissional: principios normativos e

desdobramentos no ensino técnico

Conforme explicitado, as politicas educacionais hoje implementadas no Brasil
sofreram influéncia das decisdées emanadas da Conferéncia Mundial de Educacéo para
Todos. Entre outras proposituras, passou-se a priorizar as denominadas Necessidades
Basicas de Aprendizagem (NEBAs), centradas na concepcéao do “Aprender a aprender”,
que se traduz, sobretudo, em quatro premissas: aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos, aprender a ser, segundo Arce (2001).

No Brasil, o reflexo dessas orientacdes para a educacao foram contempladas na
elaboracdo da LDBEN n.? 9394/96. Essa legislacao significou o marco de inumeras
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reformulagdes no quadro educacional brasileiro, destacando-se, de acordo com o foco
deste trabalho, a educacao profissional e a formacao dos seus docentes.

A Lei'” em apreco, promoveu uma cisdo entre a Educacdo Profissional e o
Sistema Nacional de Educacéo, destinando a ela um capitulo a parte (Capitulo Ill), e
estabelecendo no seu artigo 42 que as escolas técnicas deveriam oferecer cursos
especiais, abertos a comunidade, independente do nivel de escolaridade, visando,
principalmente, capacitar de forma aligeirada, uma forca laboral para trabalhos
informais e precarizados.

Em abril de 1997, com a vigéncia do Decreto n.2 2208'%, que determinou a
Reforma da Educacao Profissional, essa modalidade de ensino passou a se estruturar
nos niveis: bdsico, destinado a qualificacdo de profissionais, independentemente de sua
escolaridade, constituindo-se como uma modalidade da educacao nao-formal; técnico,
para os alunos matriculados ou egressos do ensino médio; e tecnoldgico, destinado aos
egressos do ensino médio, conferindo-lhes o diploma de tecn6logo, em nivel superior.
Em seu artigo 5° o referido Decreto elimina a integracao entre os ensinos médio e
profissional e determina que a conclusdo do ensino médio deve ser a condicao para a
obtencdo da certificacdo em nivel técnico. O ensino profissional passou a ser
estruturado sob a égide da flexibilidade, podendo ser ofertado através de méddulos
independentes, que podem levar a certificagdo terminal ou a certificacées parceladas
de qualificacdo profissional. Assim, é o conjunto de certificados exigidos para uma
determinada habilitagcdo (somando todos os médulos), que correspondera a certificacao
conclusiva do curso profissional de nivel técnico e devera ser expedida pela instituicao

na qual o aluno concluir o médulo final.

7 O PL 1603/96, especifico para a educagao profissional, precedeu a promulgacdo da LDB, mas foi
retirado do Congresso, sob a justificativa de que estaria em dissonancia com a mencionada Lei maior.
Contudo, Militao (1997) enfatiza que o Decreto que o substituiu (Decreto n.? 2208/97), na verdade, o
reproduz, promovendo apenas modificagcdes pontuais. Conforme a pesquisadora, o verdadeiro motivo da
exclusdo do PL foi a forte reagdo das comunidades dos CEFETs as suas determinagdes. Assim, com o
Decreto, os questionamentos seriam encerrados, restando apenas o seu cumprimento.

'® Sabe-se que a SEMTEC (Secretaria do Ensino Médio e da Educagao Tecnolégica) elaborou, em 2003,
uma Proposta de Decreto para substituir o Decreto n® 2208/97. Em sintese, essa proposta apenas abre a
perspectiva de a educacao profissional poder ser integrada com o ensino médio, embora viabilize
também as formas anteriores. Essa Proposta de Decreto pode ser encontrada no Anexo J e foi obtida na
262 Reuniao da ANPED, que ocorreu em outubro de 2003.
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Posteriormente, em maio de 1997, foi veiculada a Portaria n® 646 que determinou
0 prazo de quatro anos para a implementagéao da citada Reforma. Nessa Portaria, ficou
estabelecido que as Instituicdes Federais de Educacado Tecnolbgica deveriam ofertar a
metade de vagas para o ingresso no ambito do ensino médio, tendo como referéncia o
namero oferecido em 1997. Estipulou, também, o aumento de, no minimo, 50% da
oferta de vagas para a educacao profissional, em um prazo de cinco anos.

Com a finalidade de atender aos dispositivos emanados dessa legislacao,
Gariglio (2002) explica que, no CEFET-MG, ocorreu uma desestabilizacdo
espaco/temporal, interferindo na relagdo entre professores e alunos e na articulacéo
das disciplinas e dos materiais, 0 que gerou alteracées pedagodgicas e administrativas,
sobretudo, em relacdo a qualidade do ensino ministrado nessa instituicado, na medida
em que houve a desarticulacdo da educacdo tecnoldgica, consubstanciada na
integracao entre educacao geral e profissional.

Dessa forma, foi conferido um carater pontual e pragmatico a educacgao
profissional, fragmentando-a e, especialmente, desvinculando-a da concepcgado de
educacao tecnoldgica, anteriormente priorizada, na instituicao.

Segundo Oliveira (2000, p.42), a jA mencionada educacao tecnoldgica, envolve,
entre outros aspectos,

“[...] o compromisso com o dominio, por parte do trabalhador, dos processos
fisicos e organizacionais ligados aos arranjos materiais e sociais, e do
conhecimento aplicado e aplicavel, pelo dominio dos principios cientificos e
tecnologicos proprios a um determinado ramo da atividade humana”.

Essa pesquisadora explicita que a educagédo nao deve restringir-se as fronteiras
da denominada pdés-modernidade, limitada pelo mercado de trabalho, devendo
fundamentar-se “nos processos educacionais da pratica social em que o trabalho
concreto produtivo e reprodutivo da existéncia humana material e sécio-cultural aparece
como propriedade fundamental” (OLIVEIRA, 2000, p.43).

Em pesquisa realizada no CEFET-MG, Oliveira (2001) ressalta que, a concepcao
de educacao tecnoldgica trabalhada pelos professores da instituicdo, antes da Reforma
da Educacéao Profissional, estava fundamentada em pressupostos das teorias de Marx

e Gramsci.
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Em termos de Marx, para Oliveira (2001, p.27):

“[...] procurou-se resgatar os seguintes pressupostos: trabalho como principio
educativo, politecnica, isto é, formacgéo técnica ampla; articulagéo entre teoria e
pratica; formagcdo omnilateral do homem, que busca formar o “homem novo”,
que retne em si, tanto habilidades manuais, quanto intelectuais, tanto
capacidade produtiva, quanto possibilidade de fruicdo, harmonizando tempo de
trabalho e tempo livre”.

No que se refere a Gramsci, a referida pesquisadora aponta que

“[...] busca-se contemplar, sobretudo, esses principios: escola unitaria, que
vincula o fato educativo ndo apenas, ao fato politico, mas também ao fato da
producdo e do trabalho; antiespontaneismo e priorizacdo de uma educacao
baseada na disciplina; principio educativo baseado na cultura na qual o trabalho
€ a categoria fundamental”.(OLIVEIRA, 2001, p.28).

O processo de desmantelamento da educagdo tecnologica e,
conseqlentemente, do ethos dos CEFETSs, tem continuidade em 1999, quando foram
definidas as orientagdes que ajudaram a desenhar uma nova identidade da educacéo
profissional, com a aprovagdo do Parecer n® 16 da Camara de Educacao Basica e,
posteriormente, da Resolucdo n® 04/99, que estabelecem as Diretrizes Curriculares
para a Educacao Profissional de Nivel Técnico. Tais orientag6es normativas, reforgaram
a politica governamental para a educacéao profissional, vinculando, ainda mais, o nivel
técnico as demandas do mercado de trabalho, devido, sobretudo, a um curriculo
baseado na denominada nog&o das competéncias.

Bueno (2000), ao analisar as politicas de capacitacdo para a educacgao
profissional de nivel técnico, alerta para o fato de que o difundido "modelo de
competéncias", visa atender as necessidades do setor produtivo, priorizando as
capacidades pessoais, traduzidas no "saber ser" e as capacidades operativas (saber
fazer), em detrimento das capacidades tedrico-conceituais e da formagdo para a
cidadania.

Segundo Bueno (2000, p.159):

"[...] Ao centrar-se mais no individuo do que nas relagdes de producéo, a idéia
de competéncia fragiliza as mediacbes capital/trabalho e tende a enfraquecer a
resisténcia do trabalhador pela retérica da superacédo de tensdes e choques de
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interesses presentes nessa relagdo. Distancia-se, assim, da concepgédo de
qualificagdo humana expressa no desenvolvimento omnilateral do ser humano,
orientado para a satisfacdo de suas multiplas necessidades histéricas".

Pode-se afirmar, analisando os documentos legais, que a logica das
competéncias aparece como o0 elemento norteador do curriculo da educacao
profissional. Segundo Oliveira (2002a), essa expressdo regulamenta a orientagao
didatica dessa modalidade de ensino, que se desenvolve a partir da nocao de ensino
por competéncia, ao contrario do ensino para a competéncia.

Oliveira (2001) compartilha dessa posicdo, ao explicitar que a nocao de
competéncias € utilizada, atualmente, como referéncia e instrumento de comparagao e
avaliacdo do desempenho de trabalhadores, associada a caracteristicas basicas,
adquiridas no processo de capacitagcdo, que preconizam a identificacdo entre os
processos produtivos e a organizagao curricular, por meio do privilegiamento da acéo.

Portanto, realizando a mediacao entre o setor produtivo e um conhecimento
pragmatico, traduzido na nog¢do de competéncias, a escola vem atendendo as
demandas do mercado de trabalho, ndo quando tenta diretamente exercer as suas
funcées no sistema produtivo, mas quando deixa de lado as suas outras funcdes
sociais relacionadas a aquisicdo de um saber critico sobre a sociedade do trabalho
alienado, pois, nao preparar para se fazer a critica do trabalho alienado, é preparar para
ele, segundo a visdo de Paro (1999).

Com efeito, privilegiando o atendimento as demandas do mercado de trabalho,
com seus interesses praticos e imediatos, a escola legitima e perpetua as diferengas
sociais, contribuindo, assim, para a sua consolidacdo. Dessa forma, preparando de
maneira igual, os desiguais, a escola trata de cristalizar as diferencas, maximizando as
fungdes de cada um, segundo a sua origem social, isto €, como lideres ou como
operarios, de acordo com Gramsci (1978).

Kuenzer (2000, p.26), analisando o atual modelo de educacdo profissional,

enfatiza que:

"[..] essa politica € perversamente organica as novas demandas da
acumulagéao flexivel, que inclusive determina, quando ha adeséo aos dirigentes
ao bloco hegeménico, o lugar que cada pais ocupara na economia globalizada.
Nesse sentido, a rendncia a educacéo cientifico-tecnoldgica de alto nivel para o
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maior nimero possivel de trabalhadores corresponde a rendncia a produgao
cientifica, o que equivale a dizer, a construgdo de um projeto soberano de
nagao, trocado pela eterna dependéncia cientifica, econémica e politica".

Segundo a mencionada pesquisadora, os documentos legais que promoveram a
Reforma da Educacéo Profissional e a Reforma do Ensino Médio, ao se definirem em
favor de uma pretensa "escola unica" de ensino e de uma nova educagdo de nivel

médio de cunho tecnoldgico, desconsideram:

"[...] a realidade do modelo econdmico brasileiro, com sua carga de
desigualdades decorrentes das diferencas de classe e de especificidades
resultantes de um modelo de desenvolvimento desequilibrado, que reproduz
internamente as mesmas desigualdades e os mesmos desequilibrios que
ocorrem entre 0s paises, no ambito da internacionalizacdo do
capital”.(KUENZER, 2000, p..21)

Na verdade, no discurso oficial, propaga-se a extincdo da dualidade estrutural no
ambito da reorganizagao curricular, mas o que se conseguiu foi reforca-la, visto que ela
tem as suas raizes na organizacdo da sociedade e na diferenciacdo entre trabalho
manual e intelectual, ndo podendo, portanto, ser resolvida, exclusivamente, no ambito
da esfera escolar.

De acordo com Oliveira (2000, p.46):

"[...] a despeito de todo o visivel esforgco de argumentagao no sentido de que se
estaria propondo uma escola unitaria e tecnolégica para todos, no contexto das
novas caracteristicas dos setores produtivo e de servigcos, sobretudo pelas
definicbes e procedimentos de organizacdo da estruturagdo curricular
propostos, ndo ha como negar, um ponto nevralgico: o reforgo a denominada
dualidade estrutural, historicamente presente no Ensino Médio e que implica
trajetérias escolares diferentes, hierarquizadas, de qualidade diferente, para
clientelas diversificadas, cujas diferencas nao sdo, por certo, explicadas por
competéncias que elas trazem, com base em critérios naturais e/ou de esforgo
e mérito individuais."

No Parecer CNE/CEB n® 16/99, reitera-se o discurso de que a melhoria da
qualidade da educacao profissional esta estreitamente vinculada a uma educacao
basica de qualidade. Entretanto, a experiéncia brasileira contradiz essa falacia, visto
que a educacao basica publica que vem sendo ofertada, atualmente, ndo tem
correspondido aos quesitos da qualidade, configurando-se como precaria, tanto em
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termos de atendimento as demandas da populacdo, principalmente a mais carente,
quanto no que se refere a possibilidade de oferta de uma formacao geral, que privilegie
a construcdo do conhecimento e a autonomia intelectual do cidaddo. Nessa
perspectiva, da maneira como vem sendo tratada, a educacdo basica na esfera
publica, em especial no campo do ensino médio, ndo esta, de modo geral, oferecendo
as condicbes para uma formacdo integral de qualidade e, por conseqiéncia, a
educacao profissional fica sem os pressupostos necessarios para a formacao do sujeito
critico, nos ambitos societario e produtivo.

Nessa esteira, Oliveira (2001, p.78) esclarece que

"[...] a primeira das questdes, a ser avaliada, centra-se na premissa levantada,
de que a educacéo profissional deve ser sustentada, por uma "so6lida educagao
de base", como ocorre em outros paises. Acontece que a educacao brasileira,
nos niveis fundamental e médio, no &mbito da rede publica, via de regra, tem se
caracterizado pela baixa qualidade de ensino, pelos altos indices de fracasso
escolar, pelo descaso do poder governamental, pela caréncia de condi¢des
adequadas ao exercicio do magistério, tanto no &mbito das condicbes de
trabalho, quanto no salarial.”

Retornando, mais especificamente a Reforma da Educagéao Profissional, Kuenzer
(1999a), explicita os trés aspectos principais que fundamentaram a sua légica:
a) a quebra do principio da equivaléncia entre niveis e modalidades de ensino,
retomando-se a dualidade estrutural, ao estabelecer a ruptura entre o saber académico
e 0 saber para o trabalho;
b) a substituicdo da educacdo geral pela educacdo profissional, apontando para a
possibilidade de emprego, por meio de cursos pontuais destinados a qualificacdo de
trabalhadores; e
c) a racionalidade financeira, centrada no bindmio custo/beneficio, em relacdo a
educacao profissional. Essa premissa estd em consonancia com as perspectivas das
agéncias financeiras internacionais, que sugerem o incremento dos investimentos em
ensino fundamental, em detrimento de outros niveis de ensino e, especialmente, da
educacgao profissional, considerada como de alto custo, principalmente a ministrada
pelos CEFETSs, quando comparada com o valor disponivel para a formagéao do aluno de
nivel médio, nas Redes Estaduais de Ensino.
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Ligado ao exposto, Cury (2002, p.26) ressalta que:

"[...] A educagao profissional tornou-se orfa do dever do Estado em matéria de
financiamento e sua responsabilidade ficou diluida. E nesta disjungao
organizacional que ganha sentido o discurso e as praticas das parcerias que,
sem negar seu carater supletivo, ndo pode assumir funcdo primordial cabivel
aos poderes publicos."

Deve-se enfatizar que, norteando projetos na area da educacao profissional no
Brasil, os organismos internacionais, sobretudo o BID, vém estabelecendo novas
orientacbes, como foi exposto, para essa modalidade de ensino, entre as quais se
destaca o processo de sua privatizacao.

Nessa perspectiva, o MEC, em parceria com o Ministério do Trabalho, formulou,
também, o PROEP (Programa de Expansao da Educacao Profissional), com o objetivo
de orientar a implementacdo da Reforma. Esse Programa, financiado com recursos do
MEC (25%), do FAT (25%) e do BID (50%), tem como finalidades béasicas: a separacao
formal entre o ensino médio e a educacao profissional; a ampliagdo e a diversificacao
da oferta de cursos nos niveis basico, técnico e tecnolégico; o ordenamento de
curriculos sob a forma de médulos, entre outras. O PROEP instituiu, ainda, a gradual
transformacao das Instituicbes Federais de Educacao Tecnolégica em Centros de
Referéncia para o desenvolvimento da educacao profissional que tém, entre outras
funcdes, a de promover a capacitacdo de professores, através de estagios em
empresas. Essa medida podera vir a aumentar, ainda mais, a precariedade e o
aligeiramento da formacgéao tanto do técnico, quanto dos docentes dessa modalidade de
ensino, na medida em que se privilegia o aspecto pratico, em detrimento do teérico.

Oliveira (2001) explicita que, no CEFET-MG, a Reforma da Educagéo
Profissional vem acarretando, entre outras consequiéncias: a pretericdo da qualidade do
ensino; o afastamento do Estado no que se refere ao financiamento da educacao
profissional; a diminuicdo das vagas para o ensino médio; a instauracdo de novos
planos de curso construidos, a partir da nocdo de competéncias, visando atender as
necessidades do setor produtivo, cuja orientacdo segue os principios do tecnicismo,

com nova roupagem; a precarizacao da situacdao orcamentario-financeira; a instauracao
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de um processo de extingao da carreira docente e 0 aumento dos indices de fracasso
escolar, principalmente nos cursos de concomitancia externa'®.

Além disso, observa-se, no CEFET-MG, que a desarticulagdo da concepcgao de
educacao tecnoldgica, refletiu-se, também, na caréncia de integracao das atividades
docentes, isto é, entre os professores do ensino médio e os da educacao profissional.

Gariglio (2002), constatou que a priorizagdo dos cursos de concomitancia
externa aumentou a incidéncia da reprovagdo dos alunos no CEFET-MG. Em face
dessa realidade, esses alunos vém optando apenas pelo ensino médio, necessario para
a obtencdo do diploma e conseqlente continuidade de estudos, abandonando a
educacao profissional. Além disso, os alunos provenientes da concomitancia externa
apresentam dificuldades de se adaptarem ao ensino nas oficinas e laboratérios, tendo
em vista que ndo possuem 0s conhecimentos prévios necessarios ao ensino técnico e,
geralmente, nas instituicoes na qual estdo cursando, ou ja cursaram o ensino médio, o
ensino € bastante precario em termos de qualidade tedrico-conceitual e de infra-
estrutura escolar.

Bueno (2000) ressalta a dificuldade encontrada pelos alunos das camadas
populares, matriculados, sobretudo, nos cursos noturnos, de manterem a assiduidade
as aulas, o que leva ao adiamento da sua formacéao profissional, devido as dificuldades
de adequa-la ao estudo concomitante, em nivel médio. Nessa perspectiva, Oliveira
(2000, p.47) destaca que sdo muitos os obstaculos encontrados por este publico, visto
que, "a néo integracdo na escola entre tempos e espacos de formacéao profissional ndo
favorece essa continuidade, e sequer a sua sélida formacdo profissional para o
exercicio necessario de atividades produtivas".

Assim, a Reforma da Educacao Profissional, como foi enfatizado, vem causando
impactos no CEFET-MG. Nesse sentido, deve-se realcar a oferta de um “cardapio”,
cada vez mais variado de cursos pontuais e especificos, principalmente no nivel basico,
a fim de atender as disposicoes legais e as demandas do mercado. Dessa forma, a
citada instituicdo vem fazendo parcerias e obtendo financiamentos privados, para

® Na instituicdo, sdo ofertados: a concomitancia interna (o aluno cursa o ensino médio e o profissional,
no CEFET-MG); a concomitancia externa (o aluno cursa o ensino médio em instituicdo estadual,
municipal ou particular e o profissional, no CEFET-MG) e o pds-médio (para aqueles que ja concluiram o
ensino médio e estao cursando o ensino profissional no CEFET-MG).



63

garantir a sua sobrevivéncia, tendo em vista que ela tem sofrido restricbes
orcamentarias, que trazem desdobramentos na pratica pedagdgica e na concepcao
sociohistérica de educacgao, construida ao longo de sua trajetéria.

Nessa perspectiva, Cunha (2000a, p.263-264) tece uma analise da educacgao
profissional ofertada pelo SENAI e pelos CEFETs e das politicas publicas
empreendidas para essa modalidade de ensino:

“[...] O SENAI abandona a qualificagéo profissional (aprendizagem), enfatiza os
cursos rapidos (treinamento) e as habilitacées, em nivel de 2° grau, pretende
formar o trabalhador polivalente, promete transformar seus centros de formagao
profissional em centros-modelo, dedicar-se a assisténcia técnica e as
consultorias, onde se vé como competidor de Cefets e de universidades. E — o
mais importante de tudo — ganhar a concorréncia pela “lideranca de custos”.

As escolas técnicas, por sua vez, tém seu conteldo propriamente técnico
diminuido, e sao instadas a ocuparem o espago onde o0 Senai obteve a
hegemonia no ensino industrial, para voltarem a competir com ele, agora
abertamente — no mercado, fora dos marcos do corporativismo.

Se bem-sucedida, essa complexa politica educacional estarda cumprindo o
vaticinio de demolicdo da heranga varguista na formacao da forga de trabalho,
em proveito de um modelo no qual o Estado dedica-se a avaliagao (pelo que se
pode deduzir de iniciativas em outras modalidades de ensino), mas minimiza a
execucao direta. No limite, o que j& foi um jogo de palavras podera se
transformar em expressado adequada: o ministério ndo ministra educagédo — a
profissional, no caso — abrindo espaco para o crescimento da atuagéo privada
nesse campo”.

Dessa forma, o citado tedrico e outros ja referenciados nesse trabalho, ressaltam
que a educacdo profissional ofertada pelas instituicbes federais foi desarticulada,
alterando-se, sobretudo, o seu carater de formacao tecnoldgica, reflexiva e critica,
que aliava a formacao para o trabalho e a formacédo para a cidadania, deslocando,
assim, seu ensino para um outro referencial, centrado nas competéncias e habilidades,
que atendem as expectativas do mercado de trabalho e a formacao de um profissional
cada vez mais alienado, em relagcédo a sua visao de mundo, de homem e de trabalho.

Cury (2002, p.31) faz o seguinte alerta:

"[...] a alterag&o da politica de profissionalizacdo ndo se fara sem uma atuagao
junto ao Executivo Federal e sem uma revisdo do elo entre ensino
médio/educagéo profissional de nivel técnico e do financiamento da Educagéo

Profissional, via FAT, e que coloque a educagéo profissional como dever de
Estado e direito do cidaddo, competéncia concorrente entre Unido e estados.”
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2.3 A formacao dos professores para a educacao profissional: "velhas"

tendéncias em "novos" contextos?

Com vistas a possibilitar uma nova orientagdo para o magistério e tendo como
contraponto o cendrio contemporaneo mundial e nacional, a promulgac¢do da LDBEN n.°
9394/96, trouxe consigo um novo ordenamento para a formagdo e para a
profissionalizacdo docentes.

Em seu Titulo VI, "Dos Profissionais da Educacao", na Lei n® 9394/96, sao
estabelecidos alguns pressupostos, flexiveis, nos quais, teoricamente, abre-se a
possibilidade de que seja ultrapassada a antiga dicotomia teoria/pratica, ao propalar a
necessidade da associacao entre estes dois principios. Entretanto, esse documento
normativo confere uma nitida prioridade para a capacitagao no campo empirico.

Como se sabe, a mencionada flexibilidade vem acarretando, de maneira geral, o
aligeiramento da formacédo do professor, por meio de certas medidas, tais como o
aproveitamento da experiéncia anterior, sem uma integracao efetiva e consistente com
a base tedrica. Nao se observa, assim, uma preocupacdo com a construcdo de
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, que viabilizem a pesquisa e a
reflexdo critica. O que se constata é o favorecimento da retomada do carater (neo)
tecnicista e pragmatico no que tange a formacgéao docente, conforme esclarece Freitas
(1992, p.96):

“[...] A formacdo do professor passa a ser preferencialmente vista como algo
pratico. O conceito de pratica social tende a ser reduzido ao conceito de
problemas concretos e, esses ultimos, orientam a formagéo do educador. Com
isso, a formacdao tedrica do professor corre sérios riscos.”

No que se refere a carreira docente, na atual LDB, é dedicado o artigo 67, que
evidencia a necessidade de que os sistemas de ensino promovam a valorizacdo dos
profissionais da educacao, por meio de: planos de carreira; ingresso, exclusivamente,
por meio de concurso publico de provas e titulos; aperfeicoamento profissional
continuado; piso salarial; progressdao funcional; periodos reservados aos estudos,
avaliacao e planejamento, além de condi¢cdes adequadas de trabalho. Entretanto, ainda
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existe um grande distanciamento entre o que prega o texto legal e o que vem ocorrendo
na pratica real, principalmente no que diz respeito as condi¢des efetivas do trabalho
docente e do seu reconhecimento social e oficial.

Nesse sentido, na pratica, a formacao docente esta, também, distante de
alcancar o papel de destague que deveria lhe ser conferido. Isto se da, em parte por
causa da concepcédo de educacao privilegiada, que prioriza certos conhecimentos
especificos em detrimento dos politico-pedagogicos, optando por uma formacao
aligeirada, na qual o professor é responsabilizado pelo seu desenvolvimento
profissional, isto €, por seu processo formativo. Na verdade, a opgao por essa
concepcao tem razdes politico-ideolégicas. Além do mais, nesse processo de
formacao/profissionalizagdo marcado pela precarizacao, o professor acaba perdendo a
sua identidade, como explicita Kuenzer (1999b, p.171):

"[...] A preocupacao reside em definir a especificidade da agado docente como
acao formativa intencional e sistematizada, para nao banaliza-la com base na
constatacdo verdadeira, porém parcial, de que todas as relacdes sociais e
produtivas sdo pedagdgicas e, portanto, ndo se demanda nenhuma formagao
especifica, ndo se configurando a possibilidade de construcdo de identidade
desse profissional.

Em que pese o discurso de contemplar, no dmbito da legislacdo, formas de
valorizacao do trabalho docente, percebe-se a existéncia de um carater compensatorio,
que disfarca a situacao precaria, na qual se encontra 0 magistério, em termos salariais

e das condicdes de trabalho. Assim, Gatti (2000, p.60) ressalta que,

"[...] nestas condi¢des, o magistério ndo € uma carreira atraente, acarretando
ainda, para aqueles que nela ingressam a necessidade de complementar seu
salario com mais aulas, ou pelo exercicio de outras atividades, o que lhes retira
o tempo em que poderiam preparar aulas, analisar e adequar questdes
curriculares as caracteristicas de alunos, corrigir e comentar trabalhos, e se
auto-instruir permanentemente”.

Nesse contexto, a despeito das condi¢cdes objetivas referentes ao trabalho
docente e do aligeiramento da formacao dos professores, sdo inUmeras as exigéncias

atuais, em relacdo a esses profissionais, para o enfrentamento dos novos desafios
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impostos pelas mudancas no mundo do trabalho. Mafra (1998, p.14) destaca, entre

outras, as seguintes exigéncias:

"[...] a consciéncia da realidade social, politica e cultural em que vive, além de
uma sélida fundamentacao tedrica que lhe permita interpretar, analisar e refletir
sobre a realidade educacional e sua pratica escolar, para, juntamente com uma
consistente capacitagdo técnico-instrumental, poder intervir na realidade em
que atua e modifica-la".

Reforca-se, nessa perspectiva, a idéia de que os professores, para orientarem
seus alunos, na busca da apropriagao critica da realidade e do conhecimento, devem,
eles préprios, terem realizado essa apropriacao durante o processo de sua formacao,
compreendendo o0 seu papel perante a sociedade, que inclui o enfrentamento das
desigualdades sociais e a luta em favor da democratizacao do conhecimento, que deve
estar voltada para promover a participacao, efetiva e cidada, dos alunos, na vida social
e produtiva. (KUENZER 1999b).

Para Severino (2003, pp.74-75-78), o processo de formacao do educador deve

levar em consideracao que:

" [...] ndo se trata apenas da sua habilitagdo técnica, da aquisi¢cdo e do dominio
de um conjunto de informagdes e de habilidades didaticas. Impde-se ter em
mente a formacdo no sentido de uma auténtica Bildung, ou seja, da formagao
humana em sua integralidade. No caso da formacdo para a atividade
profissional do educador, ela ndo pode ser realizada desvinculadamente da
formacédo integral da personalidade humana do educador. Dai a maior
complexidade dessa fungao social, ja que ela implica muito mais, em termos de
condigbes pessoais, do que outras profissdes nas quais a atividade técnica do
profissional tem uma certa autonomia em relagdo a sua prépria qualificagao
pessoal.[...] A preparacdo do educador deve realizar-se, pois, de maneira a
torna-lo um profissional qualificado, plenamente consciente do significado da
educagao, para que possa, mediante o exercicio de sua fungéo, estender essa
consciéncia aos educandos, contribuindo para que vivenciem a dimensao
coletiva e solidaria de sua existéncia."

Assim, advoga-se a necessidade de uma formacao inicial de qualidade, que seja
construida de maneira contextualizada e que privilegie a discussao dos problemas
sociais mais amplos. Essa formacao deve estar sintonizada com os principios da ética e
com o dominio de conteudos da ciéncia, do saber e da pesquisa pedagdgica. Essa
concepcgao de formacao do professor, vai muito além da dimensao de carater tarefeiro e

reduzido ao manejo de tecnologias, pois abarca um posicionamento critico-reflexivo
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diante da realidade e a consciéncia do papel docente nesse contexto, e isso s6 pode
ser obtido, por meio de uma sélida formacao teorica e pratica.

Ressalta-se que as agéncias internacionais, em especial o Banco Mundial, tendo
em vista a racionalidade financeira, enfatizam o carater pouco eficiente, em termos de
custo, dos programas de formacéo inicial, frisando a importancia da capacitacdo em
servico e das modalidades a distancia, como as formas mais adequadas para se
promover a capacitacao de professores. De modo geral, no contexto brasileiro, tem-se
privilegiado a capacitacdo, entendida como treinamento, em detrimento de uma
formagéao consistente, tanto no ambito da formacao inicial, quanto da em servigo.

Sob essa perspectiva, Torres (1996, pp.162-163) adverte que,

"[...] na verdade, formagéo inicial e capacitacdo em servico s&o diferentes
etapas de um mesmo processo de aprendizagem, profissionalizacdo e
atualizagdo permanentes do oficio docente. Em se tratando de um papel tao
complexo e de tanta responsabilidade como o ensino, e falando do objetivo da
melhoria da qualidade da educacdo, ndo podemos optar: tanto formagdo como
capacitacdo sao necessarias e se complementam. [...] Evidentemente ndo é a
formagédo inicial que deve ser desconsiderada e sim o modelo de formagao
docente, tanto inicial como em servico, que tem prevalecido e que mostrou
claramente sua ineficiéncia e sua ineficacia".

Considera-se, portanto, que a formacao inicial e a capacitacao em servico devem
ser concebidas como um sistema unificado de formagcdo de professores. A
desarticulacdo entre esses dois momentos da formacdo faz parte do conjunto de
politicas e definicdes que tem marcado a formacao docente, na atualidade, tendo em
vista que velhas tendéncias sdo, em geral, revividas no contexto das novas politicas
educacionais, numa perspectiva, quase sempre, de auferir lucros para os denominados
"empresarios da educacao".

No que se refere as politicas publicas empreendidas no campo da formacgao
docente, destaca-se o Decreto n® 3276/99, que dispde sobre a formacdo, em nivel
superior, de professores para a Educacao Béasica. Esse Decreto determinou que, para a
educacao infantil e os anos iniciais do ensino fundamental, a formagéo dos professores
fosse feita “exclusivamente” nos Cursos Normais Superiores. Contudo, apds muitos
enfrentamentos das entidades representativas dos docentes, sobretudo a ANFOPE
(Associacdo Nacional pela Formacao dos Profissionais da Educacdo) e a ANPED
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(Associacao Nacional de Pés-graduacao e Pesquisa em Educacdo), conseguiu-se a
substituicdo do termo “exclusivamente” pelo “preferencialmente”, por meio do Decreto
n® 3554/2000. Segundo Brzezinski (2001, p. 119), tal como se apresentava, o texto
legal constituia uma afronta a autonomia académica da Universidade”.

Nesse sentido, € preciso explicitar que, anteriormente, o Decreto n? 2032/97 ja
havia modificado o sistema federal de ensino superior, estabelecendo que as
Instituicbes de Ensino Superior poderiam assumir diferentes formatos: universidades,
centros universitarios, faculdades integradas, faculdades e institutos superiores.
Segundo Freitas (1999, p.20) esse documento normativo acabou por reservar para 0s
“Institutos Superiores de Educacado, uma instituicio de quinta categoria, segundo a
propria hierarquizagdo formulada pelo MEC para as IES, a formacao dos quadros do
magistério”.

Por sua vez, o Parecer CNE/CES n? 115/99, que regulamenta os Institutos
Superiores de Educacao, “deixa clara a concepcao de formacao de professores que
permeia as propostas atuais, ao estabelecer que a preparacdo dos profissionais para
atuar na educacgao basica se dara fundamentalmente em uma instituicdo de ensino de
carater técnico-profissionalizante”. (FREITAS, 1999, p.21).

Nesse sentido, de maneira geral, os institutos superiores que se constituem hoje
como o locus preferencial da formagdo docente, vém ministrando uma capacitacao
aligeirada, pragmatica e voltada para a reproducdo de conhecimentos pontuais e de
informagdes descontextualizadas. Acresce-se a tudo isso, a perspectiva mercantil que,
via de regra, subjaz a criacao dessas instancias de ensino.

Sabe-se que a formacdo no ambito das universidades, embora necessite de
reformulacdes, via de regra, ao longo da histéria da educacdo, vem conseguindo
proporcionar uma certa consisténcia teérico-conceitual que viabiliza a construcdo dos
conhecimentos, sobretudo, pelo fato de que nessa instancia de formacao ocorrem o
intercruzamento de saberes, a pesquisa, a extensao e o0 ensino que conta, geralmente,
com professores mais qualificados. Situar a formacao docente, preferencialmente, para
fora do locus da universidade, € atestar que a mesma constitui-se como um campo
secundario do conhecimento, como denunciam as entidades representativas dos
docentes, sobretudo a ANFOPE.
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Scheib (2003, pp. 172-173) esclarece que:

“[...] A intengéo, por parte dos condutores da politica educacional oficial, de
retirar das instituicdes universitarias a responsabilidade pela formacdo dos
professores para a educacdo basica é outra grave questdo que deve nos
colocar em alerta. Essa intencdo ficou evidente ao serem estabelecidos os
institutos superiores de educag¢do como locais privilegiados para a formagao
desses profissionais, no interior de uma politica que hierarquizou formalmente o
ensino superior, permitindo para estes menores exigéncias para a sua criagéo e
manutengao institucional, diferentes daquelas que sdo pressupostas para as
instituicdes universitarias.[...] Ao estabelecer o instituto superior como o local
privilegiado (para a formagdo docente) e como o modelo de formagao
(Resolugdo n. 01/99), e ndo a ambiéncia universitaria, identifica-se uma
situagao discriminatéria em relacdo aos demais cursos de graduacao, pelo seu
carater técnico-profissional, distinto do projeto que sempre se defendeu e
perseguiu para a formacgéo de docentes em nivel superior”.

No que se refere as Diretrizes Curriculares para a Formacdo Docente na

Educacéao Basica (Parecer CNE/CP n® 09/2001 e, posteriormente, Resolucao CNE/CP
n® 01/2002), Freitas (1999, p.33) esclarece o contexto de sua elaboracao, enfatizando

que:

“[...] o processo de elaboracdo das diretrizes curriculares para os cursos de
graduacéo, desencadeado pelo MEC e pelo CNE em 1997, insere-se no
processo de “ajuste” das universidades as novas exigéncias dos organismos
internacionais, em particular do Banco Mundial e do FMI, e visa adequar a
formagdo de profissionais ao atendimento das demandas de um mercado
globalizado. No campo da formagédo de professores, 0 processo de elaboragéo
das diretrizes expressa as contradicdes presentes nas discussdes atuais,
trazendo a tona os dilemas e as dicotomias no processo de formagéo: professor
X generalista, professor X especialista e especialista X generalista”.

A analise das citadas Diretrizes Curriculares, evidencia, reitera-se, a prioridade

dada, nos curriculos, a nocao de competéncias que, segundo Pimenta (1999) se

constitui como algo que se verifica a partir da pratica, da ag¢do, sendo assim, um

conceito concreto. No entanto, s6 é possivel construir a verdadeira competéncia,

tomando-se por base conhecimentos sélidos e uma formacao inicial consistente, que

tenha como foco “o ensinar e o aprender”, numa perspectiva omnilateral.

A mencionada priorizacdo das competéncias como eixo articulador da formacao

docente, faz com que se corra o risco de promover o seu aligeiramento e,

consequentemente, o acirramento da desvalorizacédo do profissional da educacao.
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Segundo Scheib (2003, p.177):

“[...] a aprovacao dessas diretrizes significou a continuidade na implantagao
das politicas educacionais em todos os graus de ensino, ja iniciadas antes
mesmo da aprovagdo da LDB n. 9394/96. Dessa forma, € possivel constatar
que as diretrizes foram explicitadas somente apdés a emissdo de varios
instrumentos legais cujos contelidos ja determinavam a diregdo que as politicas
deveriam seguir.”

Nesse sentido, Pereira (1999, p.111) enfatiza que

"[...] a urgéncia em qualificar um grande nimero de educadores para uma
populagéo escolar crescente sem o correspondente investimento financeiro por
parte do governo podera levar a repeticdo de erros cometidos em um passado
proximo e, conseqlentemente, corre-se o0 risco de reviver cenarios de
improvisagao, aligeiramento e desregulamentagao na formagéo de professores
no pais."

Nesse contexto, vivenciado pelo campo de formacdo de docentes, € relevante
destacar a oferta de Programas Especiais de Formacao Pedagogica de Docentes para
os portadores de diplomas de nivel superior, e regulamentada pela Resolucido CNE/CP
n? 02/97,% resultante da proposta feita pelo Conselho Nacional de Educacéo, por meio
do Parecer CNE/CP n2 04/97%', com vistas a oferecer a instrumentacdo normativa
necessaria a revogacao da Portaria n® 432/71, que dispunha sobre os Esquemas | e Il.
Segundo Freitas (1999, p.20), essa Resolucado revigora os citados Esquemas e
“estabelece a possibilidade de complementacdo pedagodgica para qualquer
graduado/bacharel que queira atuar na educacgéo basica”.

No Parecer CNE/CP n? 04/97, € enfatizada a necessidade de serem corrigidos
0s equivocos cometidos no passado em relagdo a formagdo de professores,
principalmente, no que se refere as licenciaturas curtas, além de reconhecer, pelo
menos teoricamente, a importancia do /ocus universitario como espacgo privilegiado de

formacéo, por possibilitar o contato com a pesquisa e a interlocucado de conhecimentos.

% Encontra-se em fase elaboracéo, pelo CNE, um Projeto de Resolugao (disponivel no Anexo K) que visa
revogar a Resolucdo n® 02/97, na qual ndo se prevé que sejam extintos os Programas Especiais de
Formacao Pedagdgica de Docentes. Percebe-se, nesta proposta, a valorizagdo da nogao de competéncia
como eixo estrutural do curriculo; além disso, a formacdo docente para a educagéo profissional, nao
recebe a devida regulamentacédo, permanecendo atrelada aos referidos Programas Especiais. A citada
proposta foi obtida durante a 262 Reuniao da ANPED, que ocorreu em outubro de 2003, na cidade de
Pocos de Caldas-MG.

#1 Esse Parecer encontra-se disponivel no Anexo B.
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Esse Parecer explicita que existe uma caréncia de professores em algumas
disciplinas do ensino médio, especialmente, matematica, fisica, quimica e geografia, em
diversas regides do pais. A partir dessa premissa, ficou mais facil justificar a
implementacao de programas de formacao docente, de cunho emergencial, a exemplo
do que ocorreu no passado por meio da referida Portaria n® 432/71. Ressalta-se que
houve um voto em separado a esse Parecer de um dos conselheiros que considerava
que os programas nao deveriam receber o titulo de provisérios e emergenciais, visto
que ja haviam sido previstos na Lei n.? 9394/96 (artigo 63).

Os Programas Especiais de Formacao Docente para diplomados em nivel
superior tém, como objetivo manifesto, suprir a caréncia de professores habilitados em
disciplinas dos curriculos dos ensinos fundamental e médio e profissional em nivel
técnico, em determinadas regides, em carater especial e provisorio.

No documento legal em apreco, nao se faz referéncia sobre quais seriam as
regides contempladas pelos Programas, deixando margem a variadas interpretacoes,
conforme a conveniéncia, nem sempre voltada a real necessidade de formacao
docente. Neste sentido, € pertinente mencionar o funcionamento desses Programas
Especiais em regides como Belo Horizonte, Rio de Janeiro e Sao Paulo, locais que ja
possuem cursos de licenciatura plena nas diversas areas do conhecimento, em nlimero
suficiente e, por isso mesmo, ndo apresentam caréncia, no ambito de formacao de
professores, sobretudo para os ensinos fundamental e médio. Percebe-se, entdo, que
0s objetivos desses cursos, nos locais mencionados, sédo voltados para o atendimento
de interesses, principalmente, politicos e mercantis.

No artigo 3° da Resolucao CNE/CP n.? 02/97, é dada uma nova configuracao para
a estruturacao curricular dos mencionados programas, organizando-a em trés nucleos:
contextual, que visa empreender a compreensao do processo ensino-aprendizagem que
se refere a pratica da escola, em seus processos internos e na relacdo da instituicao
com o contexto no qual esta inserida; estrutural, que engloba os conteudos curriculares,
a integracdo entre as disciplinas, avaliacdo e os métodos pertinentes ao processo
ensino-aprendizagem; e integrador, centrado nos problemas encontrados pelos alunos

na pratica de ensino e desenvolvido a partir de projetos multidisciplinares.
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Segundo Brzezinski (1998), tal reestruturacdo representou, até certo ponto, um
aspecto positivo para essa modalidade de formacgéo, visto que procurou promover o
rompimento com a fragmentagdo do curriculo, que antes se estruturava por meio de
disciplinas isoladas.

Contudo, esse tipo de formacao reafirma o que, historicamente, vem ocorrendo,
isto é, a formacado de professores mediante uma capacitacdo especial/emergencial,
partindo de uma suposta caréncia de licenciaturas e docentes. Assim, hoje, como no
passado, evidencia-se que a docéncia é considerada como uma tarefa menor, que nao
exige 0 mesmo preparo tedrico/pratico de outras profissées. Com efeito, dadas as
atuais condicées do exercicio do magistério, a docéncia, quase sempre, é tida como
oficio provisério, na medida em que, da formacdo ao salario recebido, ndo sao
contempladas as necessidades basicas para a representacdo social do magistério
como profissdo e do professor como profissional, que deve refletir e inserir-se na
sociedade, como agente de transformacgéo.

Neste sentido, Freitas (1999, p.30) enfatiza que:

“[...] na perspectiva de uma educagéo critica e transformadora, deve-se também
reafirmar a concepgao sdcio-histdrica de educador, definida pelo movimento
dos educadores e defendida pela Anfope, concepcdo de formagdo do
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da realidade
de seu tempo, com a consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar
as condi¢des da escola, da educacao e da sociedade”.

Constata-se que, de um modo geral, as politicas de formacao de professores
para a educagao basica no Brasil estdo viabilizando espacgos para o aligeiramento,
enfatizando a capacitacdo em servigo e priorizando a educacgao a distancia. Em relacao
a formacao de professores para a educacao profissional, nota-se que ha caréncia de
uma politica delineadora, por parte dos gestores das politicas publicas, visto que ela
permanece circunscrita hoje, como no passado, aos limites de solu¢des pontuais e,
fundamentalmente, emergenciais, nos moldes da Portaria n.° 432/71, referida

anteriormente, que instituiu os Esquemas | e Il e, atualmente, da Resolugéo n® 02/97%.

2 Ressalta-se que a formacdo de professores para o ensino técnico ndo é, sequer, mencionada nas
Diretrizes Curriculares para a Formagéo de Docentes para a Educacao Basica (Resolugao n® 1/2002), o
que vem a reforgar, ainda mais, a desarticulagao entre os ensinos médio e profissional.
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Veiga (1998, p.83), analisando os desdobramentos da Resolucédo n® 02/97, afirma
que “o dispositivo legal fortalece a identidade fragmentada, formando um mero técnico.
O magistério é visto como bico, como uma atividade parcial e temporaria, como uma
atividade a mais de outro profissional".

Relacionado com o que foi exposto, o Documento Final do VIII Encontro Nacional
da ANFOPE, citado por Veiga (1998, p.83)?® explicita os problemas que poderdo vir a
ocorrer na docéncia, quando sado colocados "em sala de aula profissionais
malsucedidos em suas profissbes de origem e que nao tiveram como objeto de
investigacdo e estudo a escola, a sala de aula, a educagédo. Sua vinculacdo com o
projeto pedagdgico da escola, corre o risco de ser uma farsa”. O risco que se corre é 0
de que a competéncia laboral se sobreponha a construgdo e a consolidagdo do
conhecimento pedagogico.

Apesar de normatizada pela referida Resolugdo CNE/CP N° 02/97, a formacao de
docentes para a educacgao profissional ainda nao esta, completamente, regulamentada.
Podem ser observados muitos problemas nessa formacao, deixando transparecer a
priorizacdo de uma concepcao de docéncia caracterizada por um carater marginal, na
qual a identidade profissional ndao foi construida. Nesse sentido, a capacitacdo de
professores para o ensino técnico nao € considerada, realmente, como um processo de
formacéo, mas como uma preparacao pontual para o exercicio do magistério e, muitas
vezes, apenas como uma requalificacdo profissional, que leva em conta, sobretudo,
uma capacitacao técnica e ndao, como deveria ser, a formacéao integral de um professor
que lida com as interlocugdes entre o trabalho e as relacdes sociais e culturais, proprias
de um contexto educacional mais amplo, multifacetado e que tem as suas
especificidades.

No Parecer CEB n® 16/99 sao contempladas trés alternativas para a formacao do
professor para a educacgao profissional, a saber: a capacitagdo em servico, ofertada
pela prépria instituigdo na qual é exercida a docéncia; os cursos de licenciatura e os
denominados programas especiais.

2 ANFOPE. Documento final do VIII Encontro Nacional. Belo Horizonte. 1997.
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Nesse documento normativo, sdo destacados os atributos necessarios ao professor
da educacao profissional, tais como: o conhecimento das filosofias e politicas da
educacao profissional; o conhecimento e a aplicacdo de diferentes formas de
desenvolvimento da aprendizagem, numa perspectiva de autonomia, criatividade,
consciéncia critica e ética; a flexibilidade em relagdo as mudancas, a incorporacao de
inovacbes ao campo do saber ja conhecido; a iniciativa para buscar o auto
desenvolvimento, tendo em vista o aprimoramento do trabalho; ousadia para questionar
e propor acdes; a capacidade de monitorar desempenhos e buscar resultados; a
capacidade de trabalhar em equipes interdisciplinares.

As habilidades e capacidades descritas s6 podem ser alcancadas se o docente
receber uma formacao inicial sélida, capaz de leva-lo a uma perspectiva critica e
reflexiva acerca do contexto no qual se insere a educacéo profissional. No entanto,
esses pressupostos nao tém sido, via de regra, contemplados na atual formacéao de
professores para a educacao profissional, pois ela vem se processando sob as logicas
da improvisacao e do aligeiramento.

E importante frisar que o préprio Conselho Nacional de Educacédo, através do
Parecer CEB n® 37/2002, respondendo a uma consulta do SENAI (Servigo Nacional de
Aprendizagem Industrial) acerca da formacado de professores para a educacao
profissional de nivel técnico, reconhece que a legislacao brasileira em vigor, ndo leva
em conta as especificidades da educacao profissional.

Assim, o texto do Parecer CEB n? 37/2002 destaca que:

"[...] a Resolugdo CNE/CP 02/97, embora inclua a docéncia para a educagéao
profissional de nivel médio ( a ser entendido como técnico) e de forma indireta,
no artigo 99, revogue a Portaria MEC 432/71, que regula os antigos Esquemas |
e Il, ndo leva em conta as necessidades especificas dessa modalidade
educativa. Curiosamente, o Decreto 2208/97, anterior a essa Resolucao,
dispondo também de forma genérica sobre a docéncia no ensino técnico (artigo
99, ja fazia referéncia expressa a "programas especiais de formagao
pedagdgica" sdo os ajustes de percurso que a realidade nacional acabou
impondo aos trabalhos do CNE. A Portaria n.® 432/71 e o Decreto 2208/97
foram pretexto e inspiragdo destinada a oferecer, primordialmente, alternativa
para a formacgéao de professores para a educagéao basica."

Dessa forma, o Conselho Nacional de Educacédo reconhece que o objetivo da

Resolucdo CNE/CP n® 02/97 nao foi o de atender a demanda especifica de formacéao
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de professores para a educacao profissional, mas para a educacao basica, de uma
forma proviséria e com a finalidade de suprir uma decantada caréncia emergencial,
como foi explicitado.

No Parecer CEB n? 37/2002, sao explicitadas, também, as dificuldades referentes a
constituicdo e a continuidade de cursos especificos de graduacéo e licenciatura para a
qualificacdo de docentes, no campo da educacdo profissional, tendo em vista a
diversidade de areas/atividades econd6micas a serem por eles contempladas. Esse
documento enfatiza, ainda, que a demanda das instituicbes de ensino técnico nao daria
uma contrapartida que justificasse o esforco e o investimento necesséarios a
implementagdo de um curso de formacao especifico, denotando-se, nesse discurso, a
continuidade de uma perspectiva historica, que marginaliza e discrimina o ensino
profissional.

Sabe-se, como foi exposto, das dificuldades que estdo subjacentes a formacao
inicial de professores para 0 ensino técnico, destacando-se, sobretudo, o grande
namero de areas profissionais que essa modalidade de ensino abarca. Gatti (2000)
recomenda que se deve planejar essa formacao, tendo em vista os grandes ramos do
conhecimento, deixando as especificidades a cargo da formacao continuada. Contudo,
0 espaco para a construcdo de um campo especifico de saber, para a valorizacao
profissional, para a reflexdo, para a pesquisa e para a criticidade precisa ser garantido,
no que se refere a educacédo profissional, sob pena de ser legitimada a classica
dualidade do ensino, consubstanciada na diferenciacdo entre "tipos de professores",
isto &, alguns que "merecem" uma formacado conceitual e teoricamente mais
consistente, e outros que, por lecionarem no ambito do ensino técnico, ndo a
"merecam", ou seja, basta, para eles, uma capacitacao aligeirada.

Nesse sentido, Veiga (1998, p.82) adverte que:

“[...] sem uma formagdo solida de base teorica, a formagéo reduz-se a um
adestramento e desenvolvimento de habilidades técnicas e, muitas vezes,
impossibilitando o avango da compreenséo das relacdes sociais mais amplas.
Essa visdo aligeirada e fragmentada ndo permite que o futuro profissional seja
formado para atuar numa perspectiva de projeto social mais solidario".
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Gatti (2000, p.40) reforca essa posicdo, ao postular que "é preciso, com
sabedoria, aliar aquilo que € necessario saber para fazer, com o que € necessario
saber para analisar, refletir, criticar, transformar.”

Mais recentemente, em 2003, através de convénio firmado, desde 2001, entre a
Secretaria de Estado da Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais (SECT-MG), a
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais (SEE-MG), a Fundacgao
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES/MEC) e o
Programa de Expansdo da Educacdo Profissional (PROEP/MEC), foi publicado um
edital com a finalidade de promover o cadastramento de Instituicbes de Ensino
Superior, interessadas em ofertar cursos de capacitacdo de docentes, gestores e
técnico-administrativos da Educacao Profissional. Segundo o referido edital, o publico-
alvo desses cursos deveriam ser os profissionais que atuam na area da Educacgao
Profissional em instituicdes federais, estaduais, municipais e comunitarias.

Esses cursos, implantados a partir de 2004, com uma carga horaria de 100 horas
aula, visam atender aos objetivos do PROEP (Programa da Expansdo da Educacgao
Profissional), sobretudo no que se refere: a andlise e ao tratamento de dados; a
avaliacao institucional; a construcdo de curriculos por competéncias e habilidades, a
modularizacdo e a avaliagdo; a captacao de recursos; a negociagao de parcerias e a
estratégias de adequacgao ao mercado.

Assim, constata-se que os gestores das politicas publicas educacionais continuam
privilegiando a construcdo de curriculos por competéncias, que, como explicitado,
priorizam conhecimentos pontuais e informacdes, sem contemplar uma formacao mais
ampla e voltada para a construcao historico-critica de docentes para a educacgao
profissional. Nesse sentido, a expectativa € a de que esses cursos, organizados
segundo as mencionadas referéncias, inviabilizem uma formacao inicial consistente, o
que pode contribuir para a legitimagao de uma educagao profissional, na qual se reforce
a dualidade social e a dicotomia entre o trabalho intelectual e o manual.

Nessa perspectiva, percebe-se que a docéncia para a educacgao profissional faz
parte do cenario de desvalorizacdo e dualidade que caracterizam a propria educagao
profissional. Em geral, optando-se por um professor pouco qualificado, privilegiando-se
a capacitacdo em servigo, desconsidera-se a educacgao profissional como um campo
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importante do conhecimento, que deveria ser mais reconhecido, especialmente, por
meio da formacao de professores criticos, reflexivos e pesquisadores nessa area.

Assim, a educagéo profissional continua, na atualidade, destinada, sobretudo, aos
excluidos do ensino académico e a formacdo dos seus professores vem se
processando de uma forma improvisada, fechando um circulo vicioso, no qual, por um
lado, ndo se criam as condigcdes necessarias para o comprometimento com essa
modalidade de educacao e, por outro, nao se viabilizam as oportunidades para a
constituicdo de uma formacao sociohistérica, critica e emancipatoria.

Conforme Kuenzer (1998, p.119),

"[...] as diferentes fungdes - 12 a 42 séries, educagdo infantil, educacédo para
jovens e adultos, educacdo profissional, ensino médio académico, ensino
técnico e tecnoldgico, ensino superior - correspondem diferentes propostas,
espacos e atores para a formagao de educadores. Mas, sempre em gotas
homeopaticas, nunca mais que as necessarias, sob pena de se ter que
administrar o prejuizo na prestacdo de contas aos agentes internacionais".
(grifo nosso)

Objetivando uma formagao mais consistente, a mencionada pesquisadora propoe
que sejam ofertados:

"[...] cursos para a formacdo de professores dos cursos profissionais, em

articulagdo com os demais departamentos e faculdades das universidades, com

as Escolas Técnicas Federais, os CEFETs, as agéncias formadoras (SENAI,
SENAC, SENAR) e os sindicatos". (KUENZER, 1998, p.123)

Em sintese, considera-se, por tudo o que foi exposto, que, nas politicas publicas na
area da educacao, deveriam ser contempladas as peculiaridades inerentes a educacgao
profissional, visando uma adequada formacao de seus docentes e a sua consequente
valorizacao.

No ambito da legislacao atual, pode-se afirmar que sdo novos os contextos, mas
antigas as tendéncias que reforcam a dualidade, em relagdo a educacéao profissional e
a formacao do professor que nela atua. Dessa forma, constata-se que o professor para
a educacao profissional ainda é formado de uma maneira pouco planejada, de uma
forma que ndo atende a sua especificidade e que se consubstancia em iniciativas
pontuais.
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CAPITULO 3

O PROGRAMA ESPECIAL DE FORMA(;AO PEDAGOGICA DE
DOCENTES DO CEFET-MG: uma analise critica
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3.1 Revisitando o CEFET-MG

Com vistas a possibilitar uma maior compreensao da Instituicdo, /ocus desta
pesquisa, elaborou-se de forma didatica, o box seguinte, que reconstitui a trajetoria do
CEFET-MG.

1909: Decreto n® 7566, de 23 de setembro — Cria as Escolas de Aprendizes e Atrtifices.

1910: Implantacdo da Escola de Aprendizes e Artifices de Minas Gerais, com a oferta de cursos
em Marcenaria, Carpintaria, Trabalho de Ferro, Ourivesaria, Lapidagéo e Sapataria.

1941: A Escola de Aprendizes e Artifices de Minas Gerais transforma-se em Liceu Industrial de
Minas Gerais, abrindo a possibilidade da oferta de cursos técnicos de nivel mais especializado.
1942: O Liceu Industrial sofre alteragdo em sua denominagdo, passando a ser chamado de
Escola Técnica de Minas Gerais.

1959: Transformagéao da Escola Técnica de Minas Gerais, em Escola Técnica Federal de Minas
Gerais.

1965: Criacdo do primeiro curso de formagdo de professores para o ensino técnico, ofertado
pela Escola Técnica Federal de Minas Gerais em convénio com o Centro de Educagao Técnica
do Estado da Guanabara (atualmente Rio de Janeiro).

1978: A Escola Técnica Federal de Minas Gerais adquire o status de Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica.

1980: Inicio do processo de expansdao do CEFET-MG com a implementagdo das Unidades
Descentralizadas de Ensino (UNEDs) em Araxa, Leopoldina e Divinopolis.

1981: Oferta do primeiro Curso Emergencial de Licenciatura Plena para a Graduacado de
Professores da parte especial do curriculo de 2° grau, nas modalidades Esquema | e Il, nas
areas de Construcao Civil, Eletricidade, Mecéanica e Quimica Aplicada.

1982: Aprovagéo do Estatuto do CEFET-MG, através do Decreto n® 87411, de 10/07/82.

1990: O CEFET-MG passa a ofertar cursos de Pds-graduacao Lato sensu e Stricto Sensu.
1996/1997: A InstituicAo reorganiza a sua estrutura, a fim de adequar-se as orientagdes
normativas da Lei de Diretrizes de Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9394/96), do Decreto n®
2208/97, da Portaria n® 646/97 e da Resolucdao n? 02/97. A Licenciatura Plena para a
Graduacao de Professores da parte especial do curriculo de 2° grau, nas modalidades
Esquemal | e Il, deixa de ser oferecida.

1999: Ofertado o primeiro Programa Especial de Formagao Pedagégica de Docentes, de acordo
com os dispositivos da Resolugcao n® 02/97.

2001: Reestruturagéo dos Cursos Técnicos do CEFET-MG, para a implementagao dos cursos
profissionais de carater modular, baseados nos curriculos por competéncias e outras
orientagdes, advindas da Reforma do Ensino Profissional.
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FIGURA 1 - Escola de Aprendizes e Artifices de Minas Gerais
Fonte: acervo CEFET-MG

FIGURA 2 - Escola Técnica Federal de Belo Horizonte / Vista frontal — Av. Augusto de Lima
Fonte: acervo CEFET-MG
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O Centro Federal de Educagao Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG), na
forma da Lei n? 6545, de 30 de junho de 1978, constitui-se como uma Autarquia de
Regime Especial, vinculada ao Ministério da Educacdo e detentora de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, didatica e disciplinar. A Instituicado é bastante
hierarquizada e administrativamente complexa, estruturando-se da seguinte forma:
Conselho Diretor, érgdo maximo e deliberativo, ao qual estao subordinados o Conselho
de Ensino, o Conselho de Professores, o Conselho Departamental (que se refere ao
Ensino Superior), o Colegiado de Pdés-graduacao e os Colegiados das Unidades de
Ensino Descentralizadas (UNEDs).

O CEFET-MG possui trés campi na cidade de Belo Horizonte (Campus I, Il e VI)
e trés no interior de Minas Gerais, mais especificamente, em Leopoldina (Campus lll),
Araxa (Campus V) e Divinépolis (Campus V), denominados de Unidades de Ensino
Descentralizadas (UNEDs). O CEFET-MG presta, também, assessoria aos Centros de
Educacdo Tecnolégica (CETs) de Timéteo e de ltabirito®.

Em Belo Horizonte, no Campus |, situado a Avenida Amazonas, n® 5233, Bairro
Nova Suiga, funcionam a Diretoria Geral, a Vice-Diretoria, a Assessoria de
Comunicagao Social, a Coordenadoria de Planejamento, a Diretoria de Administracao,
a Diretoria dos Ensinos Médio e Profissional, o Nucleo de Apoio ao Ensino (NAE), o
Departamento de Apoio as Atividades de Ensino, a Diretoria de Relagbes Empresariais,
entre outros. Sdo ofertados, nesse Campus, os cursos meédio e profissional de nivel
técnico.

No Campus I, situado a Av. Amazonas, n® 7675, Bairro Nova Gameleira, estao
sediadas as Diretorias de Ensino Superior e de Pesquisa e Pés-graduacdo; a
Coordenacao dos cursos lato-sensu; os Departamentos Académicos dos cursos
superiores; além da Coordenacdo dos cursos de Engenharia e de Formacado de
Tecnologos. Esse Campus sedia os cursos de graduacao e de pés-graduacao /ato e

stricto sensu, além dos Cursos de formacao de Tecndlogos.

** Esses Centros foram criados a partir da implementacdo da Reforma do Ensino Profissional e tém como
principal propositura, passar ao empresariado, a gestdo da educagdo profissional. Contudo, até o
momento, isso ndo vem ocorrendo de forma efetiva, pois é a instdncia municipal que vem assumindo os
encargos, uma vez que o Governo Federal apenas se responsabiliza pela orientagéo e a remuneracao do
Diretor Geral.
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O Campus VI, criado recentemente, e situado a Av. Amazonas, n® 5855, Bairro
Gameleira, sedia os cursos ofertados pela Fundagdo CEFET Minas® , o Pré-Técnico®
e o Programa Especial de Formacado Pedagdgica de Docentes, objeto de investigacao
deste trabalho.

De maneira geral, o CEFET-MG reestruturou o seu ensino técnico, a fim de
adaptar-se as determinacdes da legislacdo em vigor. Dessa forma, a instituicdo vem
ofertando o ensino médio em concomitancia interna ou externa e os cursos pés-médios.

Nesse sentido, a Instituicdo possui as seguintes areas de formagdo na
modalidade técnica: Mecanica, Eletrdnica, Eletromecanica, Quimica, Tecnologia
Ambiental, Turismo, Manutencado de Equipamentos Médico-Hospitalares e Construcao
Civil. Na UNED de Leopoldina (Campus lll) sdo ofertados os cursos de Eletromecanica,
Eletrénica, Informatica e Mecéanica. No Campus IV, UNED de Araxa, oferecem-se
Eletrénica, Mecanica e Mineracdo. Por fim, no Campus V, em Divinépolis, sao
ministrados os cursos de Confeccao de vestuario, Eletromecénica e Calcados (énfase
em confecgéo).

No que se refere ao Ensino Superior, o CEFET-MG oferece os cursos de
graduacdo em Engenharia Industrial Elétrica, Engenharia Industrial Mecénica,
Engenharia de Produgéo Civil, Tecnologia em Normalizagdo e Qualidade Industrial,
Tecnologia em Radiologia. Nesse nivel de ensino, insere-se o referido Programa
Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes.

Sao oferecidos, ainda, cursos de pés-graduacao /ato sensu em varias areas e de
pds-graduacado stricto sensu, nas seguintes areas de concentracdo: Manufatura

Integrada por Computador e Educacgéao Tecnologica.

% A Fundagdo CEFET Minas foi criada em 1996.
% Esse curso é gratuito e prepara alunos carentes para o ingresso aos cursos ( nivel médio e técnico) do
CEFET-MG; nao tem vinculagao administrativa com a Instituicao.
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3.2 O "rosto" do Programa Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes, do
CEFET-MG

O Programa Especial de Formacao Pedagégica de Docentes ministrado no
CEFET-MG, desenvolve-se, atualmente, no Campus VI da Instituicdo e tem como
pressuposto as determinagcdes da Resolugcdo n? 02/97, como foi explicitado
anteriormente.

Com o intuito de organizar o curso, o CEFET-MG designou uma equipe de
profissionais para se dedicarem a elaboracdo de um Projeto de Curso que deveria
contemplar as exigéncias explicitadas no texto legal.

Em consequéncia, no ano de 1999, o Conselho Nacional de Educacao, através
da Camara de Educacdo Superior, emitiu o Parecer n® 214, de 24 de fevereiro,
favoravel a autorizacao do Programa Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes,
implantado e ministrado pelo CEFET-MG, a partir desse momento. Esse Curso destina-
se aos portadores de diploma de nivel superior e confere, apds a sua conclusao, a
habilitacdo para a docéncia em disciplinas que integram as quatro séries finais do
Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educagao Profissional.?’

Conforme explicitado, o CEFET-MG oferta o Programa Especial de Formacao
Pedagdgica de Docentes®®, desde 1999. Contudo, apenas em 2000, através do artigo
2°, da Resolugdo n°02, do Conselho de Ensino da referida instituicdo, o Programa
Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes se implementa, de fato, com a previsao
de processo seletivo anual, contemplado, devidamente, no calendario da instituicao.

A selecéo de alunos, até 2002, era feita por meio de analise de curriculos e de
entrevistas. No entanto, ap6s 2003, houve uma reformulacdo no processo seletivo do
Programa, passando-se a exigir a realizacdo de uma prova escrita, englobando
conhecimentos acerca da Educacdo Profissional; além disso, procede-se a avaliacao
dos curriculos dos candidatos. Nesse processo de sele¢do, os candidatos devem

#" Os alunos recebem ao final do Curso um certificado em que sao inseridas as disciplinas para as quais
se habilitaram, a fim de que possam lecionar.

% Além do CEFET-MG, o Programa Especial de Formagdo Pedagdgica de Docentes é ofertado, na
cidade de Belo Horizonte, pela UTRAMIG (Universidade do Trabalho de Minas Gerais).
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indicar as habilitacbes pretendidas, que estdo limitadas a duas disciplinas da area
técnica ou, entédo, a uma disciplina da area técnica e uma académica.

Desde o inicio do novo Curso, em 1999, foram formadas quatro turmas do
Programa Especial de Formagao Pedagdgica de Docentes, sendo que a quinta turma
iniciou as suas atividades em agosto de 2003. O Curso oferece 88 vagas a cada
processo seletivo® e funciona no horario noturno.

O Programa Especial de Formacado Pedagdgica de Docentes esta diretamente
vinculado ao Departamento Académico de Educacdo e, no ambito administrativo, o
Curso conta com a coordenagéao e uma secretaria. Atualmente, tem um corpo docente
composto por seis professores, dos quais quatro sao efetivos (trés doutores e um
mestre) e dois sdo contratados (um mestre e um com titulo de especializagdo). Em
termos infra-estruturais, sdo disponibilizados para o Programa, no Campus VI, duas
salas de aula, uma sala para a secretaria, auditério e uma biblioteca®.

A carga horéaria atual do Programa totaliza 615 horas, distribuidas entre as
disciplinas dos nucleos estrutural, contextual e integrador. Sdo também desenvolvidas
atividades complementares, que tém carga horéaria extra, e se traduzem em palestras e

eventos, que ocorrem durante todo o curso.

%A média, no processo seletivo para o Curso, em pauta, tem sido, desde 1999, de dois candidatos por
vaga disponibilizada.

3 A biblioteca do Campus VI, no qual se encontra localizado o Curso, ainda € bastante incipiente,
contando com um acervo de, aproximadamente, 1517 obras.
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O QUADRO 2% permite uma melhor visualizagdo do curriculo do Programa
Especial de Formacao Pedagédgica de Docentes.

QUADRO 2
Disciplinas/carga horaria do curriculo do Programa Especial de Formacao
Pedagogica de Docentes do CEFET-MG

Nucleo Disciplinas/ Atividades Carga Horaria Carga Horaria Subtotal
Semanal Total
Pratica de Ensino (orientagao 02h 60h
presencial)
INTEGRADOR Estagio Supervisionado (semanal) 150h 300h
Estagio de Imersao 90h
Oficinas Quinzenais a programar
Fundamentos da Educacgao 04h 90h
CONTEXTUAL Psicologia da Aprendizagem e da 04h 90h 180h
Adolescéncia
Didatica e Metodologia do Ensino 04h 90h
(telh 135h
ESTRUTURAL Portugués (interpretagéo e 02h 45n

producgéo de textos)

OBS: * 25 semanas destinadas a aulas presenciais
08 semanas de estagio supervisionado (semanal)

04 semanas de estagio supervisionado de imersédo ( mensal)

Fonte: Projeto de Curso™ - Programa Especial de Formacdo Pedagégica de Docentes - CEFET-MG

Como pode ser constatado pela analise do QUADRO 2, procura-se promover a
articulacao da teoria com a pratica na formacao docente, através da disciplina Pratica

*' No Anexo E encontra-se um Quadro Descritivo das disciplinas e suas respectivas cargas horarias, que
fazem parte dos curriculos dos cursos de formagao docente ofertados pelo CEFET-MG, desde 1981 até
2003. Esse Quadro foi elaborado a partir dos documentos normativos disponiveis na Institui¢céo.

20 Projeto do Programa Especial de Formagdo Pedagdgica de Docentes do CEFET-MG esta disponivel
no Anexo D.
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de Ensino, que compde o nucleo integrador do Curso, e cuja carga horaria foi dividida
em diversas atividades, distribuidas ao longo dele.

Assim, o Estagio Supervisionado foi dimensionado para subsidiar a discussao
teérica em sala de aula, na medida em que, a cada trés semanas de aulas no
Programa, os alunos tém uma semana de estagio na escola ou nas escolas, dedicando-
se as disciplinas nas quais irdo se habilitar. A carga horaria do estagio totaliza 150
horas, tendo como finalidade viabilizar aos alunos condigdes de conhecerem o
funcionamento e a organizacédo da estrutura escolar, tendo em vista que a maior parte
deles, ainda, nado teve um contato mais préximo com o cotidiano e a pratica
pedagdgico-docente.

Ao final do curso, os alunos fazem o Estagio de Imersdo, de um més, na(s)
escola(s) na(s) qual(is) vinham realizando o estagio, ao longo do Curso, totalizando 90
horas. Paralelamente a estes dois momentos de estagio, sdo programadas oficinas,
palestras, debates sobre temas que se coadunam as questdes docentes, sobretudo no
que se refere a docéncia para a Educacao Profissional.

Tradicionalmente, o Estagio Supervisionado tem sido muito criticado, por se
constituir como uma atividade desconectada da teoria, vivenciada em um s6 periodo,
ao final do curso. Acredita-se que a forma como o Curso em pauta estruturou o Estagio,
conferiu-lhe um carater mais dindmico e integrador que interfere, positivamente, na
articulacao teoria/pratica, na medida em que cria oportunidades de discussao e
interlocucdo entre a realidade vivenciada, observada, na escola e o conteudo das
disciplinas do Curso.

Dessa forma, a organizacdo curricular em torno dos nucleos (contextual,
integrador e estrutural) propostos tem favorecido o trabalho pedagdgico e
interdisciplinar, pois possibilita a interlocu¢ao entre os campos do conhecimento.

O Projeto do Curso, baseia-se nos seguintes principios:

a) formacao humana integral, ampla e diversificada;

b) interacdo dialética entre teoria e pratica, na qual se busca a possibilidade de cotejar
a base tedrico-conceitual privilegiada com a realidade social e a especificidade da
formacdo docente. Assim, a formacdo docente para a educacido tecnoldgica €
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concebida como um processo histérico de constru¢cdo humana, no qual teoria e pratica
devem ser articuladas;

c) dinamicidade do processo educativo, que leva em conta a necessidade de
planejamento prévio e continuado;

d) processo continuo e sistematico de avaliagcdo que permita coletar dados acerca da
formacao tedrico e pratica, através da andlise dos elementos infra-estruturais, humanos
e organizacionais, tendo em vista seus aperfeicoamentos;

e) abordagem historico-critica que deve fundamentar os conteudos teéricos e as
praticas laborais tanto na area tecnolégica, quanto na formacao dos seus professores;
f) respeito as especificidades epistemologicas de cada area do conhecimento tendo em
vista a metodologia de ensino dos diferentes conteudos, contemplados pela educacao
tecnologica; e

g) énfase na valorizacdo dos processos pedagdgicos, através da interacao social entre
os envolvidos no processo, inclusive a prépria instituicao.

Enfatiza-se que, em sua concepcgédo, o Projeto do Programa Especial de
Formacdo Pedagdgica de Docentes contempla a cultura organizacional da instituicao,
privilegiando uma concepgao na qual os professores orientam seus alunos na busca de
uma perspectiva de apropriacado critica da realidade, que os possibilite transforma-la.

Segundo Alves (2001), o Programa Especial do CEFET-MG tem como diretriz a
abordagem dialética em relacdo ao conhecimento, que permite uma formacao, que vai
além do contexto escolar, abrangendo o aspecto social mais amplo no qual esta
inserida a educacdo®.

A analise das premissas norteadoras do Projeto do Curso permite inferir que
houve, pelo menos no discurso, uma preocupac¢ao em focar o processo educativo na
concepcao de educacao tecnoldgica, que visa a formacdo omnilateral de homem.
Assim, é enfatizada a necessidade de se centrar o trabalho pedagdgico numa dimensao
mais consistente e critica, que viabilize sua interlocucdo com a sociedade, despertando,

no professor, a sua responsabilidade social.

% Entretanto, apesar do que estd proclamado no Projeto do Curso, na pratica, como vem sendo
evidenciado, o discurso ndo tem sido concretizado plenamente.
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Ressalta-se que a formacédo ofertada, na atualidade, pelo referido Programa
Especial, embora contemple novos dispositivos normativos, ndo estd atrelada a uma
organizacao curricular, baseada na nocao de competéncias, tal como ocorre no ensino
técnico-profissional, como pode ser constatado no Quadro 2, anteriormente mostrado.
Dessa forma, o Curso vem mantendo uma certa autonomia, no que se refere ao
curriculo, por um lado, devido a Resolugao n® 02/97, que nao se estrutura sob a nocao
de competéncia; por outro lado, parece que a elaboracédo do Projeto de Curso baseou-
se em visdo bastante critica do conceito de competéncia como eixo estuturador de
curriculos escolares.

Neste sentido, o depoimento de um dos sujeitos entrevistados é bastante
ilustrativo e esclarecedor:

“[...] podemos assinalar que o Programa de Formacdo de Professores, foi
formulado antes da onda de competéncias ter virado moda em Brasilia, por isso
nao esta estruturado sobre essa matriz [... JA partir dai foram muitas mensagens
e iniciativas contraditorias do MEC e seus varios grupos degladiando-se entre

si, e as idéias postas em pratica pelos reformadores do ensino nem sempre
foram as mais exitosas.” (Sujeito 1. Entrevista).(grifo nosso)

3.2.1 Os dados coletados pela pesquisa: tratamento e analise

Optou-se, neste trabalho, pela realizagcdo da pesquisa qualitativa e, de modo
mais especifico, pelo Estudo de Caso. Nessa perspectiva, foram realizadas entrevistas
semi-estruturadas® com 22 sujeitos®, sendo que sete sdo professores®; 09 alunos®’
e 06 ex-alunos® do Programa Especial de Formagdo Pedagdgica de Docentes,

entre os meses de abril e novembro de 2003.

% O roteiro das entrevistas esta disponivel na parte referente aos Anexos.

% No Anexo F encontra-se disponivel a caracterizacao desses sujeitos.

® Foram entrevistados 04 professores que estdo lecionando no Curso, 02 ex-professores e o
Coordenador atual, que também é professor na Instituicdo. Por razdes didaticas, todos serao
denominados professores. Atendendo a solicitagdo de trés desses sujeitos e em respeito a ética na
pesquisa, ndo foi feita a sua identificacdo. Entre eles, 04 sdo Doutores, 02 sdo Mestres e 01 tem o titulo
de Especializagdo. Para fins de caracterizagao, nesta investigagéo, esses sujeitos foram numerados de 1
ar’.
% Esses sujeitos iniciaram o curso em agosto de 2003, com término previsto ao final do primeiro
semestre de 2004.

% Esses ex-alunos, iniciaram o curso no segundo semestre de 2002 e o concluiram ao final do primeiro
semestre de 2003.
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Para alunos e ex-alunos, além das entrevistas semi-estruturadas, foi aplicado um
questionario®®, no qual buscou-se tracar um perfil do aluno do Curso. Para tanto, foram
abordadas as seguintes questdes: faixa etaria; area geografica de residéncia; habitos
de leitura; tipo de instituicAio em que estudou; graduacdo; experiéncia docente;
experiéncia em funcdes administrativas e/ou pedagogicas; conclusdo de pos-
graduacao; e area(s) das habilitagdes pretendidas apos a conclusdo do Programa de
Formacao Pedagdgica de Docentes. Os dados coletados, a partir do questionario, estao
dispostos, para melhor visualizacdao e compreensao do perfil do aluno do Curso em

apreco, na TABELA 1, a seguir.

% Como ja foi explicitado, o questionario € um instrumento da pesquisa quantitativa. Contudo, no caso
desta investigagéo, ele colaborou para a compreensdo dos dados qualitativos. Deve-se enfatizar que
alguns professores entrevistados ndo consideraram conveniente responder ao questionario, o que tornou
a sua aplicagao inviavel, pois ndo se poderia contar com um ndmero significativo de respondentes.
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TABELA 1
Caracterizacdo dos alunos e ex-alunos*® do Programa Especial de Formacao Pedagogica
de Docentes

Questoes/sujeitos 8 9 10 | 11 12 |13 (14 | 15 | 16 | 17 | 18 | 19 | 20 | 21 22
20 — 30 X X X X X X
Faixa etaria 31— 40 X X X X X X
(anOS) 41 -50 X X '
51 ou mais
Norte X X X X X
Area geografica de =
Belo Horizonte em centro-sul
que reside/outra Leste X X
cidade
Oeste O
outra cidade X X X
bl X X X X X X
Tipo de instituicio publica
em que estudou privada X x| x| X X X
ambas
Habitos de leitura jornais - X X il
revistas i X X
livros . i i
outros i i i
Graduagao humanas/ X X X X X | x X
(forn)ag_ao sociais/
académica)
artes
exatas/agrarias X X |1 X X X X
bioldgicas
P6s-graduacio sim % X X
Nao X X X X X X
Experiéncia docente Sim X X x| X X
Nao X X X X X X
; X X X X
Experiéncia em Sim
fungdes
administrativas e/ou
pedagodgicas Nio X X X X X X X
Habilitades 4rea técnica X X X X X X X X X X X X X X X
pretendidas apés a
concluséo do curso
srea geral X X X X X X X X
(ensino médio
/fundamental)

TABELA 1 — Caracterizagdo dos alunos/ex-alunos do Programa Especial de Formag¢do Pedagdgica de
Docentes do CEFET-MG - 20083.

* Para fins de caracterizagao, esses suijeitos foram numerados de 8 a 22. Esclarece-se que o nimero de
ex-alunos totaliza 282 e o de alunos, previstos como concluintes em 2004, é de 76. A equipe de
docentes/ex-docentes do Programa € composta por, aproximadamente, 15 sujeitos.
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No que se refere as entrevistas, dos sete professores que se disponibilizaram a
realiza-las, 04 permitiram a sua gravacao e, para os demais, foram feitas “anotacoes de
campo”. Os 15 alunos/ex-alunos entrevistados autorizaram o uso do gravador.

A partir do material coletado nessas entrevistas, e sem perder de vista o objetivo
da investigagéo, procedeu-se a uma analise rigorosa, na qual foram identificadas dez
categorias, que expressam 0s elementos comuns presentes nas falas dos sujeitos
entrevistados.

Para uma melhor visualizacdo dos dados, foi construida uma tabela na qual
estdo explicitadas as manifestacdes dos sujeitos e as categorias das quais fazem parte.
Posteriormente, elaborou-se um grafico de barras que sintetiza a pesquisa e permite
que seja feita a interlocucdo entre os aspectos quantitativo e qualitativo que se
mostraram importantes, nesta investigacao.

As categorias identificadas a partir dos depoimentos dos sujeitos seréo
explicitadas a seguir. Contudo, é importante ressaltar que elas estao muito interligadas
e, analisadas em seu conjunto, oferecem elementos para que se pinte o quadro no qual

se insere a formacgao docente para a educacéao profissional no CEFET-MG.

3.2.2 Descricao das Categorias/Fragmentos das Entrevistas

Para viabilizar uma satisfatéria compreensdo das categorias, considerou-se
importante proceder, por um lado, a caracterizacdo de cada uma delas e, por outro,

explicitar fragmentos das falas dos sujeitos entrevistados.

1. Curriculo: Identifica o nivel de articulacdo entre os nucleos (estrutural, contextual e
integrador) propostos no curriculo do Curso.

“[..] o eixo do curriculo é o estagio supervisionado. Esse estagio foi
desmembrado de uma maneira muito interessante, porque a cada trés semanas
de aula, ha uma semana de estagio. Os alunos vao a escola ao longo de todo o
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curso. A idéia é de que as disciplinas possam dialogar com o estagio durante o
tempo inteiro.” (Sujeito 3. Entrevista)

“[...] ha, no curriculo, uma série de atividades integradoras como seminarios
com os alunos do curso que tém experiéncia docente, ex-alunos, alunos de
Mestrado, enfim especialistas de diversas areas que vém fora dos horéarios de
aula e dao uma outra visdo da docéncia aos alunos e isso vai ajudando na
compreensdo dos aspectos da teoria”. (Sujeito 6. Entrevista)

“[...] no decorrer do tempo, foi possivel perceber que, no curriculo, o estagio faz
a ponte com as disciplinas do curso e as disciplinas trazem elementos para o
estagio. Ao meu ver o curso esta estruturado para que haja esta troca.” (Sujeito
20. Entrevista)

2. Espaco (localizacao e infra-estrutura): Identifica o nivel de adequacao do espaco
disponibilizado para o Curso na Instituicdo e os aspectos infra-estrutural e

administrativo-organizacional.

“[...] A mudanca do Campus Il para o Campus VI foi muito problematica. Para
alguns professores, ha uma possibilidade de isolamento do Curso do restante
da Instituicdo. Aqui (Campus VI), estamos funcionando nos e alguns cursos de
carater privado, que sao convénios da Fundacdo CEFET-Minas. Entao,
estamos um pouco isolados do corpo de professores do CEFET. Além disso,
tem o processo de implantagdo da Biblioteca que esta muito precaria. Assim,
nés estamos conquistando e reordenando esse espaco, para atender aos
interesses do Curso.” (Sujeito 3. Entrevista)

“[...] SO, recentemente, houve uma proposta de que esse Curso fosse regular
dentro da oferta de cursos do CEFET. Isso faz com que esse Curso, néo tenha
dentro do CEFET uma tradicdo e nao esteja com pessoal, corpo docente,
alocado especificamente; ainda estd sem colegiado de curso e, somente agora
€ que foi alocado para a formacdo de professores o prédio do chamado
Campus VI. Entdo, esse é um Curso que ndo estava dentro das estruturas
tanto organizacionais quanto de infra-estrutura, ja consolidado dentro do
CEFET. (...) Ha pessoas que trabalham no CEFET, inclusive nos degraus mais
altos da administracdo, que consideram esse curso alguma coisa sem muita
importancia, a julgar pelos recursos que fornecem a ele em termos de salas,
horérios, biblioteca, equipamentos, professores em regime funcional de trabalho
adequado (isto é, sem serem substitutos com regimes precarios de contratacdo)
e até mesmo se constatarmos a parcela de seu tempo que empregam com o
curso. Por exemplo, durante o periodo letivo das trés ultimas turmas, o Diretor
Geral s6 esteve com os alunos durante algumas das ceriménias de diplomagao.
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O Diretor de Ensino nunca apareceu e outros membros da diretoria talvez nem
saibam onde e como ele funciona". (Sujeito 1. Entrevista)

“[...] Acho que o Curso ainda esta se estruturando, porque a gente percebe
algumas deficiéncias. Por exemplo, as salas de aula sdo pequenas, a Biblioteca
esta com pouco material, ndo temos como fazer copias aqui, estamos distantes
dos outros cursos do CEFET, dos laboratérios das areas técnicas...” (Sujeito 9.
Entrevista)

3. Articulacao entre formacao docente e Ensino Profissional: Identifica o nivel de
interlocucé@o entre a formacao docente ofertada no Programa Especial e o Ensino
Profissional.

“[...] N6s estamos discutindo agora, estd bem no comego ainda, uma forma de
articular (o curso) com o restante das engenharias... discutindo ainda uma
possibilidade de transformar o curso ndo s6 num lugar em que o aluno adquira
um diploma de licenciatura que o habilite a dar aula mas também um espaco de
reflexdo sobre a pratica profissional.... ndo s6 o engenheiro, mas também o
técnologo, mais voltado para os cursos da area técnica que sao oferecidos no
CEFET. Inclusive, nés oferecemos como habilitagdo um leque muito aberto...
nés estamos corrigindo isso... estamos para definir quais as disciplinas que
vamos oferecer, para centrarmos, basicamente, no futuro, nas disciplinas
técnicas.” (Sujeito 5. Entrevista) (grifo nosso).

“[...] O nosso contato maior com o ensino técnico € através do estagio e de
alguma discussao com alguns professores em sala de aula. Mas, nem todos os
professores estdo ligados nas discussdes mais atuais... nem todos os
professores do ensino técnico sabem qual é a importancia do nosso curso.
Acho que o CEFET é um s6 e, a meu ver 0 nosso curso (formacdo de
professores) e o ensino técnico se complementam.... ai acho que deveria ter
uma maior ligacdo...alguma coisa institucional.” (Sujeito 10. Entrevista) (grifos
Nossos).

4. Carreira Docente: |dentifica a diferenca existente entre a pratica dos professores
efetivos (que tém carreira docente) e os contratados (substitutos).

"[...] Pelas novas regras que estdo sendo seguidas para a contratacdo de
professores substitutos, a permanéncia dos mesmos na instituicao é delimitada
em dois anos e, depois, esses professores ndo podem ser contratados, a nao
ser por concurso. Isso leva a uma substituicdo desses professores de tempos
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em tempos, dentro do Programa. Este fato traz uma dificuldade, ndo sé no
sentido de que esses contratos, normalmente, sdo de tempo parcial, mas
também porque tém essa duragdo. Por exemplo, a turma que precedeu a atual,
em funcgéo da greve, o periodo do professor ndo coincidiu mais com o término
do curso". (Sujeito 1. Entrevista).

"[...] Eu desconfio que os professores da casa sdo mais atentos, porque eles
estdo mais proximos da educagéao profissional, porque eles sao professores de
uma instituicdo historicamente de educagédo profissional. Ja os professores
contratados, sédo professores que sdo psicélogos, pedagogos, sociélogos que
estdo dando aulas no curso de formacgéo de professores. Eles ndo tém aquela
vinculagdo cultural com a problematica da educacao profissional. Os
professores da casa estdo no meio desse debate, estavam dentro do CEFET
durante a Reforma; ja os contratados, ndo, ou se estavam no meio do processo
de substituicdo; eles ndo respiram o clima institucional, do segundo grau, o
debate dos cursos técnicos, que é onde a Reforma impactou mais, o debate do
curso de formacdo de tecnologo, onde a Reforma da Educagédo Profissional
emerge de uma maneira mais contundente.” (Sujeito 3. Entrevista).

“[...] A troca de professores durante o periodo do Curso causou dificuldades e
prejudicou a qualidade do Curso. Percebemos alguns conflitos no conteddo das
disciplinas e, principalmente, na maneira como eram tratadas as questées que
a gente trazia do estagio, porque alguns professores conseguiam inserir essas
questées no contexto mais amplo da educacédo no Brasil e outros tratavam o
assunto de maneira superficial, mais voltado para a sua disciplina, talvez isso
seja o reflexo da sua prépria formagédo ou da sua condi¢cdo aqui no CEFET".
(Sujeito 18. Entrevista).

5. Interesse do aluno: Identifica o grau de interesse do aluno do Programa Especial

de Formacao Pedagédgica de Docentes pela docéncia na Educacao Profissional.

“[...] os alunos procuram uma licenciatura, mas eles sabem que aqui terdo,
obrigatoriamente, uma licenciatura no campo da educagéo profissional. Muitos
procuram apenas a educagao profissional, mas j& tem outros que buscam duas
disciplinas da area académica”. (Sujeito 3. Entrevista).

“[...] Eu precisava de mais uma alternativa de trabalho e gosto muito de
lecionar, mas n&o pensei na educacao profissional, especialmente. Pensei em
dar aulas.” (Sujeito 11. Entrevista)

“[...] por ter grande parte da minha vida profissional dentro da industria, percebi
0 quanto ndo se tem de resultado apds um treinamento numa empresa. Entao,
decidi buscar explicacdes, ou melhor, maneiras de fundir a busca de resultados
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em treinamentos nas empresas, com a didatica e a pratica do ensino que é
aplicada nas escolas”. (Sujeito 9. Entrevista).

6. Mercado de Trabalho/Demanda: Evidencia a influéncia das exigéncias do
mercado de trabalho, na demanda pela formacao docente.

“[...] Os alunos que nos procuram, Sa0 pessoas que Ou por nao estarem
encontrando rendimento suficiente no mercado de trabalho ou por estarem
insatisfeitos com o estresse da industria, procuram um comportamento mais
humano; alguns dizem que nos procuram para se formar humanamente. Desta
forma, eles procuram uma licenciatura” (Sujeito 3. Entrevista).

“[...] Surgiu (a perspectiva do magistério) devido a necessidade de ter mais uma
opcao de trabalho com horario mais flexivel, podendo, entdo, trabalhar como
tecndlogo durante o dia e professora a noite”. (Sujeito 16. Entrevista).

“[...] Hoje, é cada vez mais forte e presente na nossa realidade a selegdo que o
mercado de trabalho faz. Temos que adquirir mais conhecimentos, ter mais
informagdes para dar conta disso. Percebi, nesse curso, uma possibilidade de
outro campo de trabalho, para complementar a minha renda e diversificar a
minha formacao. De certa forma, € um diferencial”. (Sujeito 19. Entrevista).

7. Avaliacao do Programa Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes: Avalia
o nivel de adequacao do referido Programa, para uma formacdo docente

consistente.

"[..] A questdo de ser um Programa Especial, nos remete a idéia de
precariedade. Essa idéia decorre do fato de ndo termos ainda, no pais, uma
estrutura organizada de ensino profissional; essa falta de organizagdo faz como
que também nao haja uma situacdo de formacédo de pessoal para a docéncia
nessa area, de forma mais organizada. Em outros paises, toda essa parte de
formagéo profissional, se encontra integrada num sistema de ensino regular, ao
passo que no Brasil, boa parte das questées da formacao profissional, esta
ocorrendo fora do sistema regular de ensino. N6s temos estruturas como o
SENAI, o SENAC, n6s temos uma série de cursos livres para varias atividades
€ com isso nds ndo temos uma estrutura realmente organizada. Continua sendo
uma forma, do ponto de vista institucional, de formagéo de professores. Entao,
penso que isso & um problema em relagdo a concepgdo da questdo de
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formagéo de professores para as disciplinas ditas ndo académicas". (Sujeito 1.
Entrevista).

"[...] Do ponto de vista da concepg¢do do curso, dentro da legislacao federal e
dentro da linha de formacdo de professores para o ensino técnico, eu nao
considero (o Programa) adequado, porque ele tem algumas caracteristicas que
diferem dos outros cursos. Uma pessoa, por exemplo, para fazer um curso de
licenciatura em Matematica, termina um curso de graduacdo. Ela ndo tem que
ter como pré-requisito uma graduacdo anterior. Assim, se nds estaremos
formando um professor para uma area, digamos eletronica, seria estranho que
nds exigissemos que essa pessoa primeiro tivesse um curso de graduagao para
depois ter outro curso de graduacdo, € uma questdo Unica dentro da nossa
estrutura de ensino superior. Em todos os cursos, hd um curso de graduacao e
outro de pés-graduagdo. Entdo, ha uma ambiglidade em relagdo a esse
Programa, porque sendo um Programa Especial, vocé tem a exigéncia de uma
graduacdo e, dentro de mais um ano, vocé da a pessoa mais um titulo de
graduacédo. Quer dizer, esta questdo ndo esta bem estruturada dentro do
conjunto dos outros cursos superiores. Seria correto que esse curso fosse de
pbés-graduacédo. Mas, sendo um curso de pds-graduacao, por exemplo, do tipo
"lato-sensu"”, também pela contingéncia da legislagédo, ele ndo asseguraria as
pessoas lecionarem no ensino fundamental e médio, de acordo com a
legislagdo anterior. Entdo, em relagdo a situacdo desse curso dentro da
legislagdo e dentro do conjunto do sistema de ensino, ndés encontramos uma
situagdo muito estranha, para dizer o minimo". (Sujeito 1. Entrevista)

“[..] vejo uma grande expectativa pra que este professor (da Educacéo
Profissional) acrescente a educagao profissional a sua experiéncia, sua pratica
técnica, tecnologica, porém é necessario que este professor possua preparagao
adequada e regulamentada para o exercicio docente, e ndo simplesmente faca
uso da experiéncia sendo auto-suficiente para atender as necessidades da
escola como acontece hoje”. (Sujeito 14. Entrevista). (grifo nosso)

8. Qualidade do Ensino: Avalia a qualidade do ensino técnico do CEFET-MG, depois
da Reforma da Educacéao Profissional.

“[...] parece que aconteceu uma perda tanto para o ensino profissional quanto
para o ensino médio e, fatalmente, para a formagéao de professores, porque
com as turmas mistas nos cursos do ensino profissional, perdeu-se o0 gancho
com outros campos do conhecimento, parece que os professores tém o tempo
todo que ficar correndo atras do tempo perdido” (Sujeito 4. Entrevista)



97

“[...] eu fiz o técnico aqui no CEFET, fiz a graduacdo também e hoje estou aqui
no curso de formacdo de professores. Tenho um carinho especial pela
instituicdo, me considero um bom profissional gragcas aos conhecimentos e as
oportunidades que tive aqui. Mas, agora, com todas essas mudangas acho que
0 ensino nao € mais 0 mesmo, que nao ha mais a integracao que havia entre as
disciplinas, que os professores mudaram, que estdo todos, alunos e
professores menos motivados, menos comprometidos. (Sujeito 18. Entrevista).

9. Educacao Tecnoldgica: Identifica a integracao entre os ensinos médio e técnico.

“...] a separagéo do curso técnico e do ensino médio foi uma coisa quase que
catastrofica na turma do curso técnico do CEFET, porque os alunos vém com a
formagéo de outras escolas, eles ndo tém a base suficiente para acompanhar o
curso técnico e perdeu-se a integragdo que havia entre os professores das
disciplinas técnicas e das disciplinas académicas, porque havia essa
integracd@o”. (Sujeito 7 Entrevista).

“[...] Percebi que existe uma forma diferente de lidar com os alunos da
concomitancia interna e com os outros que ndo fazem o ensino médio no
CEFET. Parece que sao alunos diferentes, porque os que vém de fora tém mais
dificuldades com o contetddo das disciplinas técnicas. Se houvesse a ligagao
entre o ensino médio e o técnico que existia antes, acho que essas dificuldades
de lidar com alunos com bagagens tao diferentes seriam reduzidas”. (Sujeito
17. Entrevista)

“[...] um aluno sao dois alunos, de manha ele é aluno de um curso do CEFET e
de tarde é aluno de outro curso do CEFET. Entao ele conta duas matriculas, o
que alias é um engodo estatistico. Mas, com isso, se por problemas
organizacionais ou por problemas culturais o professor do curso técnico que
antes solicitava ao professor de matemética o reforgco em determinada disciplina
técnica, hoje ele ja nao se sente em condicoes de fazer isso, porque inclusive,
muitos alunos que estdo na disciplina técnica ndo fazem o ensino médio aqui,
apenas alguns sdo da concomitancia interna. A maior parte é da concomitancia
externa ou é do Pds-técnico, que se juntam a tarde com os alunos da
concomitancia interna e fazem aquela turma mista”. (Sujeito 3. Entrevista)

10.Reforma da Educacao Profissional/Programa Especial de Formacao
Pedagdgica de Docentes: Relaciona a possivel repercussdo dos impactos da
Reforma da Educacéo Profissional, no ambito do Programa Especial de Formacéao

Pedagdgica de Docentes.
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“[...] a separagéo entre ensino médio de um lado e ensino profissional do outro,
sendo desenvolvidos através de médulos que poderiam ser cursados
independentemente, e que levam ao certificado do ensino técnico, somente
apds a conclusdo do ensino médio, mudou o contexto do curso, uma vez que
iSsO reestruturou o ensino profissional, neste pais....Ja era dificil nés termos um
curso de formagdo de professores realmente voltado ao ensino técnico
integrado com o ensino médio, agora entdo torna-se ainda mais complicado,
porque, principalmente aqui no CEFET, s&o realidades totalmente diferentes as
que os alunos do curso de formagdo docente observam na pratica....assim,
temos um curso que tem uma visdo integral do homem aplicado a uma
realidade de cursos modulares, curriculos por competéncias, etc. tudo isso
causa impactos e, com certeza, vai gerar mudangas no curso de formacao de
professores. (Sujeito 1. Entrevista)

“[...] Para nés, ela (a Reforma da Educagéo Profissional) chega de uma maneira
indireta, através dos estagios dos alunos... ela emergiria de uma maneira
indireta, mas como os professores efetivos estdo muito envolvidos nesse
processo todo, nés mesmos somos protagonistas dessa discussdo em sala de
aula”. (Sujeito 3. Entrevista)

“[...] Acho que as reformas, da forma como acontecem, sdo mais jogos politicos
do que avangos no modelo anterior. O que eu percebi, € que as coisas vao
acontecendo como num jogo de domind e indiretamente ja sentimos as
mudangas no nosso curso...trocas de professores durante o curso, espago
destinado ao curso, infra-estrutura...tudo isso € sinal de que o ensino técnico
deixou de ter no CEFET a importancia que tinha antes da Reforma...e nos
futuros professores do ensino técnico que lugar ocupamos? E a formagéo de
professores para o ensino profissional, que lugar ocupa? (Sujeito 21.
Entrevista).

As categorias identificadas constituem-se como elementos importantes tanto
para a analise dos dados coletados quanto para se compreender melhor as posicoes
dos sujeitos sobre o Curso de Formacado de Professores e outras tematicas a ele
relacionadas. As tabelas apresentadas a seguir possibilitam a visualizagdo adequada
dessas categorias.



TABELA 2

Categorias Posicao/
Sujeitos
Curriculo (nivel de Maior
articulagéo entre os Menor

nucleos)

Nao mencionado

Espaco (localizacao e infra-
estrutura)

Adequado

Nao adequado

Nao mencionado

Articulacao entre formacéao
docente e ensino
profissional

Maior

Menor

Nao mencionado

Carreira docente
(diferengas entre a pratica
de professore efetivos e
substitutos)

Menores

Maiores

Nao mencionado

Interesse do aluno (grau de
interesse do aluno do
Programa pela docéncia na
educacéo profissional)

Maior

Menor

Nao mencionado

Mercado de
trabalho/demanda
(influéncia do mercado de
trabalho na demanda pela
formagao docente)

Maior

Menor

Nao mencionado

Avaliagéo do Programa
Especial de Formagéao
Pedagégica de Docentes

Adequado

N&o adequado

Nao mencionado

Qualidade do ensino
(qualidade do ensino
técnico depois da Reforma
da Educagao Profissional)

Maior

Menor

Nao mencionado

Educacao tecnoldgica
(integracado entre os
ensinos médio e técnico)

Contemplada

Nao contemplada

Nao mencionado

Reforma da Educacgéo
Profissional/Programa
Especial de Formagao
Pedagégica de Docentes
(repercussao dos impactos)

Observada

Nao observada

Nao mencionado
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Categorias do Programa Especial de Formacao Pedagégica de Docentes, de acordo com
as manifestacoes dos professores

TABELA 2 — Categorias do Programa Especial de Formagao Pedagégica de
Docentes, do CEFET-MG, de acordo com as manifestagdes dos sujeitos
Entrevistados — professores — 2003.



TABELA 3

Categorias do Programa Especial de Formacao Pedagogica de Docentes, de
acordo com as manifestacoes dos alunos e ex-alunos
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Categorias Posicao/ 8|9 (1011|1213 |14 (15|16 |17 |18 |19 |20 |21 | 22
Sujeitos
Curriculo (nivel de Maior X[ X | X | X | X | X | X | X | X X X|X|X|X]|X
articulacéo entre os nucleos) Menor
Nao mencionado
Espaco (localizagdo e infra- Adequado
estrutura) Ndoadequado | X |X | X | X | X | X | X | X |[X|X|X|X|X|X]|X
Nao mencionado
Articulagéo entre formacao Maior X X X X X
docente e ensino profissional Menor X | X | X X X | X | X X X X
Nao mencionado
Carreira docente (diferencas Menor
entre a pratica de professore Maior X | X | X | X | X |X|[X|[Xx|[X|X|XxX|Xx|Xx|Xx]|Xx
efetivos e substitutos) N3o mencionado
Interesse do aluno (grau de Maior X X | X X | X X
interesse do aluno do Menor X| X | x| Xx X X | x X | X
Programa pela docéncia na | Nz mencionado
educagao profissional)
Mercado de Maior X | X[ X | x| x| X |X|XxX|X|[X|X|X|X|[X]|X
trabalho/demanda (influéncia Menor
do mercado de trabalho na | N30 mencionado
demanda pela formacao
docente)
Avaliagao do Programa Adequado X X
Especial de Formacgéao N&o adequado X | X | x| X |Xx X | X | x| x| x|Xx X | X
Pedagégica de Docentes NZo mencionado
Qualidade do ensino Maior
(qualidade do ensino técnico Menor X[ X | X | X | X |X|X|X|X|X|X|X]|X|[X
depois da Reforma da N3&o mencionado | X
Educacao Profissional
Educagao tecnolégica Contemplada
(integrag&o entre os ensinos | Nao contemplada | X | X | X | X | X | X [ X | X | X | X | X | X | X | X | X
médio e técnico N&o mencionado
Reforma da Educacéao Observada X| X | X | X X X | X | X |X X | X
Profissional/Programa N3zo observada X X X
Especial de Formagao N&o mencionado | X
Pedagogica de Docentes
(repercussao dos impactos)

TABELA 3 — Categorias do Programa Especial de Formagao Pedagogica de Docentes do CEFET-MG, de

acordo com as manifestacdes dos sujeitos entrevistados — alunos/ex-alunos — 2003.
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Especificacao do numero e do percentual das manifestacoes, de cada uma das
categorias identificadas

Docentes (repercussao dos
impactos)

Categorias Descricao Manifestacoes Indice
Curriculo (nivel de articulagéo Maior 22 100%
entre os nlcleos) Menor
N&o mencionado
Espaco (localizagéo e infra- Adequado
estrutura) N&o adequado 22 100%
N&o mencionado
Articulagéo entre formagao Maior 6 27,2%
docente e ensino profissional Menor 14 63,6%
N&o mencionado 2 9,2%
Carreira docente (diferencas Menor
entre a pratica de professore Maior 22 100%
efetivos e substitutos) N&o mencionado
Interesse do aluno (grau de Maior 8 36,4%
interesse do aluno do Programa Menor 14 63,6%
pela docéncia na educacéao N&o mencionado
profissional)
Mercado de trabalho/demanda Maior 22 100%
(influéncia do mercado de Menor
trabalho na demanda pela N&o mencionado
formagéo docente)
Avaliagdo do Programa Especial Adequado 3 13,6%
de Formacéo Pedagédgica de N&o adequado 19 86,4%
Docentes Nao mencionado
Qualidade do ensino (qualidade Maior 1 4,6%
do ensino técnico depois da Menor 20 90,8%
Reforma da Educacéo N&o mencionado 1 4,6%
Profissional
Educacéo tecnoldgica (integragcao Contemplada
entre os ensinos médio e técnico N&o contemplada 22 100%
N&o mencionado
Reforma da Educacgéao Observada 18 81,8%
Profissional/Programa Especial N3zo observada 3 13,6%
de Formacao Pedagégica de T 1 4.6%

TABELA 4 — Especificagao dos percentuais relativos a quantidade total de manifestacdes dos sujeitos
entrevistados (professores, alunos/ex-alunos) - 2003.
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3.2.3 Analise e sintese dos dados coletados

Como foi explicitado, as categorias identificadas sintetizam o conjunto de
manifestagcdes dos sujeitos que participaram da pesquisa e revelam a face do atual
Curso de Formacao de Professores, do CEFET-MG, que esta em conformidade com a
Resolugao n? 02/97, do Conselho Nacional de Educacéao.

Com a finalidade de proporcionar uma melhor compreenséo das categorias e das
manifestacdes a seu respeito, foi elaborada a Tabela 5 em que constam as posicoes
dos sujeitos acerca de cada uma delas.

Foram consideradas como manifestagdes positivas: maior articulacdo entre os
nacleos (contextual, integrador e estrutural) propostos no curriculo do Curso; a
adequacao do espaco disponibilizado para o Curso; a maior articulacdo entre a
formacao docente e o ensino profissional; a menor diferenca existente entre a pratica
dos professores substitutos (contratados) e os efetivos (de carreira); o maior interesse
do aluno do Curso em relagdo a docéncia para a educacao profissional; a menor
influéncia do mercado de trabalho na demanda pelo curso; o maior nivel de adequacéao
do Programa Especial de Formagao Pedagdgica de Docentes para uma formacao
consistente; a maior qualidade do ensino técnico ofertado na Instituicao; o atendimento
a educacao tecnoldgica; e a ndo repercussao dos impactos da Reforma da Educacgao
Profissional na formacao docente.

Por outro lado, foram consideradas manifestagcbes negativas: menor articulagao
entre os nucleos (contextual, integrador e estrutural) propostos no curriculo do Curso; a
nao adequacao do espaco disponibilizado para o Curso; a menor articulacdo entre a
formacao docente e o ensino profissional; a maior diferenca existente entre a pratica
dos professores substitutos (contratados) e os efetivos (de carreira); 0 menor interesse
do aluno do Curso em relacdo a docéncia para a educacao profissional; a maior
influéncia do mercado de trabalho na demanda pelo curso; o menor nivel de adequacgao
do Programa Especial de Formacgdo Pedagdgica de Docentes para uma formacao
consistente; a menor qualidade do ensino técnico ofertado na Instituicdo; o nao
atendimento a educacao tecnolégica; e a repercussao dos impactos da Reforma da
Educacgéo Profissional na formagéo docente.



TABELA 5

Manifestacoes Positivas e Negativas dos sujeitos entrevistados

103

Categorias

Total de manifestacoes
positivas

Total de manifestacoes
negativas

Curriculo (nivel de articulagao
entre os nlcleos)

22

Espago (localizacéo e infra-
estrutura)

22

Articulacdo entre formacao
docente e ensino profissional

14

Carreira docente (diferencas
entre a pratica de professore
efetivos e substitutos)

22

Interesse do aluno (grau de
interesse do aluno do Programa
pela docéncia na educacgéo
profissional)

14

Mercado de trabalho/demanda
(influéncia do mercado de
trabalho na demanda pela

formagéo docente)

22

Avaliagéo do Programa Especial
de Formacao Pedagégica de
Docentes

03

19

Qualidade do ensino (qualidade
do ensino técnico depois da
Reforma da Educagéao
Profissional

01

20

Educacao tecnolégica (integracao
entre os ensinos médio e técnico

22

Reforma da Educagéao
Profissional/Programa Especial
de Formagao Pedagégica de
Docentes (repercussao dos
impactos)

03

18

TABELA 5 — Quantidade de manifestagbes positivas ou negativas, de acordo com os sujeitos
entrevistados (professores, alunos/ex-alunos) - 2003.
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Os dados explicitados na Tabela 5, foram traduzidos em um grafico de barras

(GRAF.1), com a finalidade de facilitar a visualizagdo das manifestagdes dos sujeitos

entrevistados.

Representacao das Manifestacoes Positivas e Negativas dos sujeitos

entrevistados, segundo as categorias

MANIFESTACOES

e e e e e e e e T A S I A N \ O ]
O O -~ N W PHrOTONOOOWO =N

W Curriculo

OEspago

O Articulagéo form. Doc./educ.

prof.
O Carreira docente

M Interesse do aluno

B Mercado de
trabalho/demanda

W Avaliagao do Programa

O Qualidade do ensino

B Educagao tecnolégica

B Reforma/Programa

O = N W H ool OO @

POSITIVAS NEGATIVAS

GRAFICO1 - Representagdo das manifestacdes positivas e negativas dos sujeitos entrevistados

(Professores, alunos/ex-alunos) - 2003.
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CONSIDERACOES FINAIS
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" O capitalismo produziu, historicamente, no Brasil, como na maioria dos paises
do Terceiro Mundo, um antagonismo entre escola e trabalho e avanga
atualmente, verticalizando exclusées mdultiplas que, na instituicdo escolar, vém
sendo camufladas como formas de "inclusdo". Multiplicam-se, entre nds, os
trabalhadores sem trabalho, os estudantes sem estudo, os cidaddos sem
cidadania" (Linhares, 2002, p. 9)

A posicdo de Linhares (2002), explicitada acima, parece muito apropriada
para retratar o quadro atual da educacéo brasileira como um todo, e também, os
campos referentes a educacao profissional e a formacao de seus professores.

Pode-se afirmar que a area da formacado de professores e, em especial, a
referente a educacdo profissional, carece de direcionamentos normativos que
favorecam a constituicdo de uma formagcao mais consistente, critica e reflexiva. Como ja
foi explicitado neste trabalho, a prépria legislacdo pertinente, ou mais especificamente,
a Resolucao n® 01/2002, que dispde sobre as “Diretrizes Curriculares para a Formagao
de Docentes, no nivel da Educacao Basica” ndo faz referéncia a formacao de docentes
para a educacao profissional. Essa omissao confirma a histérica marginalizacdo dessa
modalidade de ensino.

Na atualidade, a Reforma da Educacédo Profissional empreendida a partir da
vigéncia da Lei n? 9394/96 e do Decreto n® 2208/97, gerou um impacto significativo
nesse ensino e, consequentemente, na formagéao dos seus professores.

Nesse sentido, outras pesquisas evidenciaram*' e os dados coletados nesta
investigacdo mostraram que as mudancas provocadas pela citada Reforma acarretaram
uma queda na qualidade do ensino ofertado pelo CEFET-MG, afetando seu ethos
educacional, da seguinte forma: processo de desmantelamento da educacao
tecnolégica, devido a falta de articulagdo entre os ensinos médio e técnico;
comprometimento da carreira docente, uma vez que professores e funcionarios
passaram a ser contratados pela Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT); progressiva
privatizacao da instituicdo, evidenciada pela criacdo da Fundacdo CEFET Minas;
aumento dos indices de evasao, repeténcia e trancamento de matricula dos discentes;

e direcionamento da educacéao profissional as exigéncias do mercado de trabalho.

*! Neste sentido, consultar Gariglio (2002), Oliveira (2003) e Bahia (2003).
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No que se refere ao objeto desta pesquisa, constatou-se que o Programa
Especial de Formacao Pedagogica de Docentes, ministrado pelo CEFET-MG, adquiriu
uma nova configuracdo em relacdo aos Cursos anteriormente ofertados, estruturados
conforme as exigéncias dos denominados Esquemas | e Il.

Dessa forma, o Curso atual tem deixado de se direcionar, especificamente, para
0 magistério no ensino profissional, pois passou a contemplar, também, a formacgao de
docentes para as disciplinas do ensino médio e das séries finais do ensino fundamental.
Esse novo direcionamento do Curso deve ser criticado, pois esta afinado com a
questionada Resolucdo n? 02/97, que se reveste de um carater emergencial e
provisoério. Por isso mesmo, ndo se aceita a formacao para disciplinas da educacgao
geral nos referidos niveis, em uma cidade do porte de Belo Horizonte, onde existem
varios e consistentes Cursos de Licenciatura.

Em consonancia com o que foi exposto, no Curso tém sido aceitos candidatos
vinculados a diferentes areas do conhecimento e, ndo somente, aqueles ligados a area
técnica. Esse fato interferiu no Curso, que acabou perdendo a sua identidade, a qual se
traduzia na formacao especifica para o magistério, no ambito da educacéao profissional.
Além disso, a pesquisa mostrou que: o Projeto do Curso, baseado nos principios da
denominada educacgao tecnoldgica, acabou sendo impactado pela Reforma da
Educacgéao Profissional, que inviabilizou a integracao entre os ensinos médio e técnico; o
fato de o Curso se localizar no Campus VI, distante do Campus |, onde é ministrado o
ensino técnico, e do Campus Il, onde esta sediado o Departamento Académico de
Educacao, tem dificultado a interlocugédo tanto com o ensino profissional quanto com os
setores administrativos, aos quais o Curso esta vinculado; ndo ha uma opcgao efetiva
pelo magistério, pois a prioridade dos alunos centra-se na busca de uma requalificagéo
profissional.

Constatou-se, também, que o referido Curso tem, até o momento, mantido uma
certa autonomia em relacdo as novas orientacbées normativas que fundamentam a
estruturacao curricular de outras modalidades de ensino, que esta baseada na nocao
de competéncias. No Curso em pauta, a matriz curricular esta referenciada nos saberes
disciplinares. Contudo, esse fato, apesar de ser positivo, acaba interfererindo na

interlocucdo com o ensino técnico, cujo curriculo é elaborado segundo a légica da
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competéncia. Essa “inadequacao” do Curso as novas orientagdes curriculares, deve-se,
em parte, as determinagdes advindas da Resolucao n® 02/97, que nao se estrutura,
tomando por base, os pressupostos do curriculo por competéncia. Além disso, parece
que os professores que elaboraram o Projeto do Curso tém uma visao bastante critica a
respeito do conceito de competéncia como eixo estruturante de curriculos escolares.

Em sintese, constatou-se que os desdobramentos da Reforma da Educacgao
Profissional, empreendida pelo Governo Federal no final da ultima década, vém
impactando negativamente, tanto o ensino profissional quanto a formagcéo de seus
professores, que passou, como foi explicitado, a ser feita de uma forma generalista,
sem atender a especificidade do magistério para o ensino profissional.

Acredita-se que a investigacao feita, possa contribuir para a compreensao de um
campo pouco explorado — formacao de professores para a educacao profissional - que
necessita dos aportes de outros pesquisadores. Dessa forma, considerando-se que o0s
dados coletados fazem parte de um processo de construcdo do conhecimento, a ser
encarado, ainda, de uma forma proviséria e aproximativa, acredita-se que, mesmo
assim, esta investigacdo possa vir a suscitar outras indagacdes acerca do tema em

foco.
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ANEXOS

ANEXO A - Portaria BSB n® 432/71

Portaria n° 432, de 19 de julho de 1971.

O ministro de Estado da Educacdo e Cultura, com fundamento no Decreto-Lei
namero 655, de 27 de junho de 1969, e no Parecer numero 111, de 1971, das Camaras
de Ensino Primario e Médio e de Ensino Superior do Conselho Federal de Educacao,
resolve:

Aprovar as seguintes normas relativas aos cursos superiores de formacao de
professores de disciplinas especializadas para habilitacao do ensino médio, relativas as

atividades econémicas primarias, secundarias e terciarias.

Art. 12 - O curriculo dos cursos de grau superior para a formagao de professores de
disciplinas especializadas do ensino médio, relativas as atividades econdmicas
primarias, secundarias e terciarias, dividir-se-a em dois esquemas:

a) Esquema |, para portadores de diplomas de grau superior relacionados a
habilitacao pretendida, sujeitos a complementagdao pedagdgica com duracdo de 600
(seiscentas) horas;

b) Esquema I, para portadores de diplomas de técnico de nivel médio, nas
referidas areas, com duracao de 1.080 (mil e oitenta), 1.280 (um mil duzentas e oitenta)
ou 1.480 (um mil quatrocentas e oitenta) horas.

§ 1° - No Esquema I, além das disciplinas constantes do Esquema |, havera
disciplinas de conteudo correlativas a area de habilitagéo.

§ 2° - Em atendimento ao Decreto-Lei niumero 869, de 12 de setembro de 1969, a
disciplina Educagéo Moral e Civica, como Estudo dos Problemas Brasileiros, constara

dos curriculos com a duragao total minima de 40 (quarenta) horas.
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Art. 2° - O Esquema | sera integrado pelas seguintes disciplinas e atividades:

a) Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau (ensino colegial);

b) Psicologia;

c) Didatica;

d) Pratica de Ensino.
Art. 32 A disciplina Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau, com duracao
minima de 90 (noventa) horas-aula, focalizara esse grau com énfase no ensino técnico,
devendo ser adequadamente consideradas suas implicacdes legais e técnicas,
principios e objetivos.

Art. 42 A disciplina Psicologia da Educacao, com duracdo de 90 (noventa) horas-aula,
pelo menos abrangera os aspectos de Psicologia da Aprendizagem e de Psicologia da
Adolescéncia aplicados aos fato pedagégico.

Art. 52 A disciplina Didatica, com duracao minima de 90 (noventa) horas-aula, partindo
de uma teoria do método, considerando o planejamento, a execucéao e a verificacao de
aprendizagem, contera nogdes de lideranca, elocucdo, meios e técnicas de
comunicagéo, planejamento e orientacdo do ensino, organizagdo de laboratérios e
unidades de experimentacao (tais como areas de cultivo agricola, experimentacao
zootécnica, oficinas e escritérios-modelo), organizacdo de curriculos, elaboragdo de
programas e analise ocupacional.

Paragrafo Unico — A atividade Pratica de Ensino, com duragdo nunca inferior a
290 (duzentas e noventa) horas-aula, sera feita sob a forma de estagio supervisionado
em atividades praticas da habilitacdo ou habilitagdes de magistério, precedido sempre
que possivel de aulas dirigidas ou experimentais e desenvolvidas em escolas da

comunidade.

Art. 6° As horas-aula de Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau e de
Psicologia da Educacao poderao, sem reducao de intensidade, ser também atendidas

em regime letivo especial, em que os alunos recebam material didatico adequadamente



123

elaborado, participando de seminarios e séries de Conferéncias de orientacdo com a
presenca de professores, e prestem exame dos conhecimentos respectivos nos Centros
de Educacao Técnica.

Art. 7° O curriculo do Esquema Il sera integrado ainda por trés disciplinas
propedéuticas, no total minimo de 280 (duzentas e oitenta) horas-aula, com a seguinte
distribuigéo:

| — Area econdmica primaria

Matematica — 100 horas-aula

Quimica — 90 horas-aula

Biologia — 90 horas-aula

Il — Area econdmica secundaria

Matematica — 10 horas-aula

Fisica — 90 horas-aula

Desenho — 90 horas-aula
Il — Area econdmica terciaria
- Matematica — 100 horas-aula
- Economia — 90 horas-aula
- Administracao — 90 horas-aula

Paragrafo Unico — E facultado aos Centros, por intermédio da entidade referida no
Paragrafo Unico do Artigo 18, submeterem, em tempo habil, & apreciagdo do Conselho
Federal de Educacdo, proposta de substituicido parcial da relacdo de disciplinas
constantes deste artigo.

Art. 82 O curriculo do Esquema |l compreendera, também, de uma até trés disciplinas
da area de habilitacdo com 200 (duzentas) horas-aula cada uma, conforme a

licenciatura correspondente.

Art. 92 Definem-se como areas de habilitacao, para fins de integragdo dos curriculos do
Esquema Il, todas as disciplinas especializadas dos diversos cursos de ensino médio

(de 2° grau ou 2° ciclo técnico) referentes as atividades econd6micas primarias,
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secundarias e terciarias, aprovadas pelos 6rgaos competentes dos diferentes sistemas

de ensino.

Art. 10 Os cursos relativos a Economia Doméstica, sem prejuizo dos de licenciatura
plena ja em vigor, classificar-se-ao por analogia, como integrantes da area terciaria.

Art. 11 Os candidatos a que se refere o Esquema | serdo submetidos a concurso
vestibular de classificacdo, quando o numero de inscritos superar o de vagas,
observadas as normas indicadas nos regimentos dos cursos mantidos pelos Centros de
Educacéao Técnica.

Art.12 Sera exigido concurso vestibular de classificacdo aos candidatos a que se refere
o Esquemalll.

§ 1° - As provas do concurso vestibular deverdo limitar-se em conteudo as
disciplinas obrigatérias do ensino de grau médio (2° grau), acrescidas eventualmente de
uma lingua estrangeira moderna, e revestir complexidade que nao ultrapasse o nivel de
escolarizagao regular desse grau.

§ 2° - Exigir-se-a ainda do candidato se o respectivo curso colegial técnico ou de
2° grau tiver a duragdo minima de trés séries anuais ou equivalentes, o atendimento
de, pelo menos, um dos seguintes pré-requisitos:

a) 720 (setecentas e vinte) horas, no minimo, de exercicio orientado de atividade
profissional, apdés a conclusdo do curso, na area econbmica correspondente as
habilitacbes pretendidas, desde que o Centro considere esta atividade como
complementacao satisfatéria do preparo escolar do candidato;

b) 720 (setecentas e vinte) horas-aula, de um ou mais cursos de
especializagdo ou aperfeicoamento, em conexao com a area econdmica relativa as
habilitagdes;

C) um ano letivo de atividade docente na &rea correspondente com pelo
menos 60 horas-aula efetivamente ministradas;

d) um ano de atuacdo em servigo publico, ou entidade reconhecida de

interesse publico, no setor correlativo a area econdmica na qual se incluam as
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habilitacoes, desde que o Centro considere satisfatéria essa atividade como
complementacdo do preparo escolar do candidato;

e) exercicio de atividades diversificadas que se incluam nas previstas nos itens
precedentes, totalizando um ano, com, pelo menos, 720 horas, a juizo do Centro.
Art. 13 A realizacao de qualquer curso previsto nesta Portaria sera precedida de edital
em que, entre outras informacodes, se incluam as condi¢des de inscricdo, as disciplinas
exigidas no curso, o numero de vagas em cada esquema e as normas disciplinadoras
do concurso vestibular.

Paragrafo Unico — Encerradas as inscricdes, o nimero de vagas previsto

para um Esquema, se nao atingido, podera, a critério do Centro, ser completado com
candidatos inscritos no outro Esquema, respeitado o disposto no Artigo 12.

Art. 14 E facultado integrar na mesma turma alunos de ambos os Esquemas para as
disciplinas comuns, desde que seu numero nao ultrapasse o limite maximo de cada

classe previsto no Regimento.

Art. 15 O aluno que concluir o curso, com observancia das normas desta Portaria e do
Regimento, recebera diploma de licenciatura, que lhe servird como instrumento habil
para registro como professor de ensino médio, nas habilitacées especificadas no verso.

Art. 16 O licenciado cujo curso se haja estruturado na forma do Esquema | tera direito a
registro como professor de ensino médio em até trés disciplinas dentre as constantes

da correspondente area de habilitacado para o magistério.

Art. 17 O licenciado cujo curso se haja estruturado na forma do Esquema Il tera direito a
registro como professor de ensino médio em uma, duas ou trés disciplinas, conforme o
disposto no Artigo 8°.

Paragrafo Unico — Os licenciados com registro em uma ou duas disciplinas
poderao, mediante complementacéo que atenda ao disposto no Artigo 8¢, fazer jus ao
registro em outras habilitagdes até o total de trés, quando afins.
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Art. 18 Fica delegada a ministracdo de cursos de que trata esta Portaria, nos termos da
autorizacao contida no Artigo 1° do Decreto-Lei niumero 655, de 27 de junho de 1969,
ao Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacao Profissional
(CENAFOR), Centro de Educacéao Técnica do Rio Grande do Sul (CETRGS), Centro de
Educacdo Técnica da Guanabara (CETEG), Centro de Educacdo Técnica da
Universidade do Trabalho de Minas Gerais (CET-UTRAMIG), Centro de Ensino Técnico
de Brasilia (CETEB), Centro de Educacédo Técnica da Bahia (CETEBA), Centro de
Educacéao Técnica do Nordeste (CETENE) e Centro de Educacao Técnica da Amazdnia
(CETEAM), promovendo-se diretamente ou em convénio com outras entidades oficiais,
ou reconhecidas, sem prejuizo do direito de realizacdo dos cursos congéneres por
instituicbes de ensino superior autorizadas pelo Conselho Federal de Educacao.

Paragrafo Unico — O CENAFOR, fundacdo instituida pelo Decreto-Lei
namero 616, de 9 de junho de 1969, funcionard como agéncia executiva do
Departamento de Ensino Médio, ao qual esta vinculado, para o fim de coordenar e
supervisionar os planos de execucado dos cursos dos demais Centros de Educacao
Técnica.

Art. 19 Os Centros de Educacao Técnica e demais entidades credenciadas remeterao,
antes do inicio do funcionamento dos cursos mencionados nesta Portaria, por
intermédio do 6rgdo indicado no Paragrafo Unico do Artigo 18, os titulos dos
professores propostos para reger as disciplinas integrantes de cada curso, incluindo as
normas regimentais acompanhadas dos demais elementos constantes da Portaria de 5
de novembro de 1968, do Conselho Federal de Educacdo, ou regulamentacao
complementar.

Paragrafo Unico — Os cursos a que se refere esta Portaria, poderdo ser
organizados em regime seriado ou de matricula por disciplina, dando-se preferéncia a
este Ultimo para assegurar maior variedade de habilitagao.

Art. 20 Fica assegurado aos concluintes de cursos de formacao de professores de
disciplinas especificas ministrados diretamente ou mediante convénio pelas antigas
Diretorias de Ensino Agricola, de Ensino Industrial e de Ensino Comercial, ou pelo



127

Departamento de Ensino Médio, o registro de professor na forma das Instrucdes que
presidiram aos respectivos cursos.

Paragrafo Unico — Os diplomados referidos neste artigo, desde que
preencham as condigcdes de matricula estipuladas nos Artigos 12, 11 e 12 e paragrafos,
poderdo, mediante complementacao de estudos em que se dé estrita observancia ao

regime desta Portaria, obter a licenciatura correspondente.

Art. 21 Esta Portaria entrard em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as
disposi¢cdes em contrario e especialmente as Portarias Ministeriais numero 512, de 19
de setembro de 1967, numero 485, de 12 de setembro de 1969, nimero 15, de 10 de
janeiro de 1969, numero 111, de 19 de fevereiro de 1968 no que se refere a formacao

de professores de disciplinas especificas, e numero 3.391, de 7 de agosto de 1970.
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ANEXO B — Parecer CNE/CP n® 04/97

MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO
CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO/MANTENEDORA: UF:

Conselho Nacional de Educacao DF

ASSUNTO: Proposta de resolucao referente ao programa especial de formacao de
Professores para o 12 e 2° graus de ensino - Esquema |

RELATORA : Conselheira Hermengarda Alves Ludke e outros

PROCESSO N¢: 23001.000233/96-03

PARECER N¢: CONSELHO PLENO APROVADO EM:
CP 04/97 11.03.97
I. HISTORICO

1.1 - Para atender a solicitagdo do Ministro, foi elaborado um texto contendo justificativa
introdutéria e sugestdes para uma nova Minuta de Portaria, em substituicido a enviada pelo
Senhor Ministro. Esse trabalho foi efetuado pela Comissdo Especial do CNE, reunida nos
dias 21, 22 e 23/01/97, na sede da FUNDACAO CESGRANRIO, no Rio de Janeiro,
composta pelos professores: Ana Luiza Machado Pinheiro, Carlos Alberto Serpa de Oliveira,
Hemengarda Alves Ludke e Lauro Ribas Zimmer.

Contribuiram com sua presenca nas discussdes preliminares, os Conselheiros: Arnaldo
Niskier, Efrem de Aguiar Maranhio, Hésio de Albuquerque Cordeiro, Jacques Velloso, e o
Diretor Geral do CNE - Dr. Raimundo Miranda.
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Participaram também dessas discussdes representantes das seguintes instituicoes,
convidadas pelo seu especial interesse no estudo das questbes relativas a formacao de
professores:

Associacao Brasileira de Educagéo (ABE);

Associacao Nacional de Politica e Administracao da Educacao - ANPAE;

Associacao Nacional pela Formacgéo dos Profissionais da Educagao - ANFOPE;

Associacao Nacional de Pés-Graduacéao e Pesquisa em Educacao - ANPEd;

Conselho de Reitores das Universidades Brasileiras - CRUB;

Forum de Pr6-Reitores de Graduacao das Universidades Brasileiras - FORUM e

Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacao - UNDIME.

Os representantes dessas entidades apresentaram suas sugestées oralmente no dia
21/01/97, deixando-as registradas por escrito como contribuicdo aos trabalhos da Comisséao.
Estiveram presentes os seguintes professores: Edilia Coelho Garcia (ABE); Arthur Santa
Rosa; Fatima Cunha Ferreira Pinto; Marcia Angela Aguiar; Mirian Zippin Grinspun; Regina
Vinhaes Gracindo (ANPAE); Iria Brzezinski; Maria Malta Campos (ANPED); Lia Faria; Maria
José L. Alves; Rosa Bahiense (UNDIME); Helena C. de Freitas (ANFOPE); Bruce Osborn;
José Tomaz Vieira Pereira (FORUM de Pro6-Reitores de Graduacao); Célia Brandao Alvarenga
Craveiro (CRUB).

Tinham sido igualmente convidados, a Confederacdo Nacional de Trabalhadores da
Educacédo (CNTE) e o Conselho Nacional de Secretarios Estaduais de Educacdao (CONSED),
que infelizmente ndo puderam enviar seus representantes. Estando presente a reuniao, a
Conselheira Ana Luiza Machado Pinheiro, ex-Presidente do CONSED, atendeu a solicitacao
de apresentar um sucinto relato sobre as posicdes dessa entidade a respeito do tema em
debate.

Foram também ouvidas as sugestdes da Secretaria Municipal de Educacado do Rio de
Janeiro, representada pela Prof2. Sylvia Rosalen, presente a reuniao.

1.2 - O texto produzido pela Comissdo em janeiro de 1997, foi objeto de uma primeira
discussdao no Conselho Pleno em 30.01.97, ocasido em que foram apresentadas varias

sugestdes pelos Conselheiros presentes. Outras foram encaminhadas durante o més de
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fevereiro a Comissao que reanalisou o texto inicial, incorporando as sugestdes consideradas

pertinentes, o que resultou no texto agora apresentado a discussdo do Conselho Pleno.

Il - PARECER

Ha grande necessidade de formacao de professores para atender a falta deles nas
quatro ultimas séries do primeiro grau e no segundo grau. Entretanto ha diferencas dentro

desse quadro geral que requerem atencao especifica quanto as medidas a serem tomadas.

a) As diferentes regides, estados e municipios apresentam necessidades diversas. E preciso
considera-las, a fim de n&o disseminar problemas em lugar de solugdes.

b) As disciplinas, ou areas de conhecimento, também apresentam diferencas, cujo
atendimento tem que ser feito com cuidado. Sabe-se que a falta de professores se da
especialmente nas disciplinas de matematica, fisica, quimica, geografia, mas sabe-se também
que essa falta ndo se apresenta de maneira idéntica por todo o pais, por isso sendo muito
importante a consideracao da situacao especifica de cada local.

Ha uma histéria ja longa em torno da formacéao de professores em nosso pais, que
nao pode ser ignorada, ao nos voltarmos para a busca de solugdes dos problemas atuais, sob
pena de repetirmos erros ja cometidos e ndo aproveitarmos licdes ja aprendidas. Sob este
aspecto é bom lembrar os problemas desencadeados com a instalacdo da licenciatura curta
nos anos 70, que procurava também atender a falta de professores, mas produziu, e produz
ainda, efeitos negativos sobre sua formacdo, tanto no que se refere a preparacao nos
dominios especificos das disciplinas cientificas, quanto no pedagogico.

A universidade vem assumindo com dificuldades sua responsabilidade irrecusavel
quanto a formacao de professores para o ensino basico. Nessa ja longa trajetéria assinalam-
se pontos positivos e negativos, provavelmente a balanca pendendo mais para o lado destes,
nao apenas em nosso pais. Parece constituir problema universal o desafio de delimitar com
precisdo o papel das instituicoes de ensino superior na preparacao de futuros professores.
Entretanto, embora sem essa precisdo, ja se pode registrar consenso sobre a importancia
desse papel e a certeza de que ele representa a garantia de contato do futuro professor com o
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universo da pesquisa e com um modo de vida e de trabalho voltado primordialmente para a
construgao do conhecimento, além da sua difuséo.

As licenciaturas carregam, de ha muito, sérios problemas estruturais, que estao
merecendo consideracdo especifica na busca de solucbes adequadas. A proposta
apresentada agora pelo Sr. Ministro da Educacdo e do Desporto pode representar um
estimulo para o desencadeamento de discussdes pertinentes, se for enquadrada, como
entendemos, no ambito geral de questionamento das licenciaturas e da propria formacao de
professores, como questao de fundo. Enfatizamos a importancia da definicdo de uma politica
nacional ampla para a formacao profissional de docentes, que trate integradamente a
formacao inicial, as condicdes de trabalho, as questdes salariais e de carreira e a formacao
continuada.

Sendo assim equacionada, dentro do quadro geral de formacéao de professores e de
valorizacdo do magistério, tal proposta devera representar uma possibilidade de abertura e
flexibilizacdo das atuais estruturas dos cursos de licenciatura, procurando atender as
necessidades prementes, mas atentando para as inumeras experiéncias que vém sendo
desenvolvidas com o intuito de verificar quais alternativas vém sendo bem sucedidas, no todo
ou em parte .

Para garantir o carater emergencial € conveniente que a proposta se oriente para a
proposicao de programas, em lugar de cursos, como é facultado pela LDB, cuja duracao
ficard assim naturalmente limitada, evitando o risco de perenizacdo de solucbes que podem
parecer apropriadas para um determinado tempo e lugar, mas podem se tornar obsoletas com
a evolucao da situagao local. Neste sentido € muito importante que os sistemas de ensino
assegurem o levantamento exato das condi¢gdes locais, em termos de escolas e professores,
em cada disciplina, com dados estatisticos confidveis, para que se criem programas de
qualidade indiscutivel, visando o atendimento das necessidades reais.

As universidades e outras IES que ja estejam oferecendo cursos de licenciatura
plena correspondentes as disciplinas nas quais se registra a falta de professores poderao
desenvolver o programa especial independentemente de autorizagdo prévia. As outras
instituicbes proponentes, por sua vez, deverdo assegurar a disponibilidade de professores e
de outros aspectos de infra-estrutura institucional, para serem autorizadas a desenvolver tal
programa. Como ocorre com alguns programas estimulados pelo MEC, como o PAIUB e o
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PROLICEN, seria recomendavel também neste caso a oferta de auxilio aos programas
aprovados, especialmente em forma de bolsa para os alunos, tal como acontece com a Bolsa
de Iniciacdo Cientifica para os alunos que participam de projetos de pesquisa nos cursos de
graduacao, a exemplo do que ja fazem algumas universidades. As instituicoes que passarem
a oferecer o novo programa deverdo acompanhar cuidadosamente o seu desenvolvimento
com avaliacdo detalhada e documentada, de modo a permitir sua verificagdo pelo 6rgao
encarregado de sua supervisdo sempre que necessario. Apos trés anos de experiéncia cada
programa sera avaliado, através de documentacdo pertinente, enviada ao Conselho de
Educacdo competente, que dara seu parecer sobre a continuidade ou nao do referido
programa. No maximo dentro de 5(cinco) anos o CNE efetuara avaliacdo do disposto no
instrumento legal que cria o programa especial de formacao de professores.

Algumas medidas de carater desburocratizante deveriam ser propostas
imediatamente, para superar entraves de cunho meramente organizacional que hoje impedem,
por exemplo, um estudante de engenharia de cursar simultaneamente disciplinas do curso de
licenciatura, tornando-se ao final um professor de matematica, além de engenheiro. Esta
medida por certo atraira estudantes que gostariam de diversificar seu futuro profissional,
respondendo assim, pelo menos em parte, a demanda de professores em determinadas
areas. lgualmente, seria de extrema importancia garantir acesso aos programas especiais a
quem ja esteja ministrando aulas das disciplinas em falta, inclusive com estimulos que
concorram para a sua efetiva participacdo nesses programas.

Com relagédo as disciplinas e sua carga horaria, sugerimos uma relacdo que se
aproxime das licoes ja aprendidas ao longo da evolucao sofrida por essas e outras disciplinas
na experiéncia vivida pelos cursos de licenciatura. Muito conhecimento se acumulou com erros
e acertos e seria lastimavel desperdica-lo, repetindo velhas férmulas ultrapassadas. Um ponto
ja estabelecido como consensual se liga a importancia de focalizar o ensino de determinada
disciplina a partir da construcdo do conhecimento que lhe é especifico, preparando o futuro
professor para levar seus alunos a entrarem, dentro do nivel correspondente, também nesse
universo. Uma tal concepcao de ensino e de formacédo de professores tera que privilegiar o
contato dos participantes do programa especial com especialistas em cada disciplina, de
forma a garantir estreita relagcdo entre o ensino de uma matéria e a especificidade de seu
conhecimento. Isto também deve ser garantido com relagdo a parte pratica do programa.
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Nunca é demais insistir para que as dimensdes tedrica e pratica do curriculo sejam
desenvolvidas integradamente ao longo do programa, de forma a evitar a dicotomia apontada
consistentemente por pesquisas como um dos fatores da baixa qualidade da formacao do
professor.

A parte pratica do programa sera realizada em escolas que ministrem ensino
basico, sob a supervisdo da instituicio que oferece o programa especial, uma vez que a
grande maioria das escolas ndo conta com profissionais habilitados e infra-estrutura adequada
para efetivar essa supervisao.

Quanto a sugestao de trabalho através de médulos e de educacado a distancia,
recomendamos atengdo especial, pois 0 uso desses recursos pode representar ,por vezes,
apenas o atendimento a simples modismos. Sao recursos importantes e muito Uteis, mas de
execucao muito mais dificil e dispendiosa do que geralmente se supde, em particular com
relagdo a educacao a distancia. Nao se improvisam seu dominio e uso adequado e nao
acreditamos que possam ser utilizados de maneira rapida e extensiva por muitas instituicoes
de ensino superior ndo familiarizadas com eles. As instituicdbes que propuserem programas
especiais com a utilizacao de recursos da educacao semi-presencial deverdo ser autorizadas
pelo CNE submetendo igualmente o programa aos processos de avaliacdo e as exigéncias
estipuladas pelo CNE.

Tratando-se de um programa especial de formagdo para atendimento de uma
situacao conjuntural de falta de professores, com uma proposta de compactacéao da duragao
regular dos cursos de licenciatura plena, ndo nos parece conveniente a atribuicdo de licenca
proviséria. Esta carregaria o duplo inconveniente de um carater precario com risco de
extensdo indevida e incontrolavel.

A preparacao de professores para as disciplinas de cunho técnico devera ser objeto
de regulamentacgao especial.

Como consideracao final gostariamos de insistir sobre a importancia de se ter
sempre presente as condi¢cbes de trabalho atuais do professor, especialmente no que tange "a
carreira do magistério e seu salario. Nao ha duvidas de que este é o conjunto de fatores de
maior responsabilidade, embora nao seja o Unico, pela evasao de professores, principalmente
da rede publica. Sabemos bem que certos municipios, ou mesmo estados, dispdem de

professores qualificados em numero suficiente, mas ndo podem contar com eles pela absoluta
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falta de atracdo do salario do magistério em comparacédo com outras ocupacoes. Saudamos
as medidas que o MEC vem propondo para enfrentar essa situacao, mas nao podemos deixar
de registrar que a demora ou a dificuldade na efetivacdo dessas medidas s6 podem contribuir

para o seu agravamento.
Il - VOTO DA COMISSAO

Diante do exposto somos de parecer que seja submetida a apreciacdo do Senhor
Ministro da Educacéao e do Desporto a proposta de Resolucédo, anexa, com vista a substituir a
Portaria Ministerial n® 432/71

Brasilia, 11 marco de 1997

Relatores: Conselheiros Ana Luiza Machado Pinheiro
Carlos Alberto Serpa de Oliveira
Hermengarda Alves Ludke
Lauro Ribas Zimmer

IV - DECISAO DO PLENARIO

O Plenario do Conselho Nacional de Educacao aprova a Conclusdo da Comissao.
Conselheiro Hésio de Albuquerque Cordeiro - Presidente

(HOMOLOGADO EM 17/06/97, PUBLICADO NO DOU DE 17/06/97 - SECAO | P.
12506)
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VOTO EM SEPARADO

A caracterizacao dos “programas de formacado pedagogica para portadores de
diplomas de educacao superior que queiram se dedicar a educacao basica”, como
emergenciais ou provisérias nao encontra respaldo na Lei n°. 9.394/96. O seu artigo 63,
inciso Il, define muito claramente tal tipo de formacdo como uma das admitidas para
serem oferecidas pelas instituicbes superiores, de modo permanente. A alegacédo da
existéncia de postulacdo de entidades ou grupos representativos de profissionais da
educacao nao justifica o carater provisério que este colegiado acaba de emprestar a
esse tipo de programa. O CNE nao pode ultrapassar, em suas normas, os limites da
LDB.

Brasilia, 11 de marco de 1997.

Conselheiro Ulysses de Oliveira Panisset
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ANEXO C - Resolucao CNE/CP n2 02/97

RESOLUCAO N2 2, DE 26 DE JUNHO DE 1997(*)

Dispbe sobre o0s programas especiais de
formagcdo pedagdgica de docentes para as
disciplinas do curriculo do ensino fundamental,
do ensino médio e da educacéao profissional em
nivel médio.

O Presidente do Conselho Nacional de Educagéo, tendo em vista o disposto
nos artigos 13 e 19 do Regimento e no Parecer n® 4/97, homologado pelo Senhor

Ministro de Estado da Educacéo e do Desporto em 16/6/97,
RESOLVE:

Art. 12 A formacédo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram as
quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educagéao profissional
em nivel médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura, em cursos regulares
para portadores de diplomas de educacdo superior €, bem assim, em programas
especiais de formacao pedagdgica estabelecidos por esta Resolucao.

Paragrafo Unico Estes programas destinam-se a suprir a falta nas escolas de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em carater especial.

Art. 2° O programa especial a que se refere o art. 1° é destinado a portadores de
diploma de nivel superior, em cursos relacionados a habilitagdo pretendida, que
oferecam sélida base de conhecimentos na area de estudos ligada a essa habilitacao.
Paragrafo unico A instituicio que oferecer o programa especial se
encarregara de verificar a compatibilidade entre a formacao do candidato e a disciplina

para a qual pretende habilitar-se.
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Art. 32 Visando a assegurar um tratamento amplo e a incentivar a integracao de
conhecimentos e habilidades necessarios a formacado de professores, os programas
especiais deverdo respeitar uma estruturacdo curricular articulada nos seguintes
nucleos :

a) NUCLEO CONTEXTUAL, visando & compreensao do processo de ensino-
aprendizagem referido a pratica da escola, considerando tanto as relacées que se
passam no seu interior, com seus participantes, quanto as suas relagbes, como
instituicdo, com o contexto imediato e o contexto geral onde esta inserida.

b) NUCLEO ESTRUTURAL, abordando contetidos -curriculares, sua
organizacao sequencial, avaliacao e integragdo com outras disciplinas, os métodos
adequados ao desenvolvimento do conhecimento em pauta, bem como sua adequacgao
ao processo de ensino-aprendizagem.

c) NUCLEO INTEGRADOR, centrado nos problemas concretos enfrentados
pelos alunos na pratica de ensino, com vistas ao planejamento e reorganizagdao do
trabalho escolar, discutidos a partir de diferentes perspectivas tedricas, por meio de
projetos multidisciplinares, com a participacao articulada dos professores das varias
disciplinas do curso.

Art. 4° O programa se desenvolvera em, pelo menos, 540 horas, incluindo a parte
tedrica e pratica, esta com duracdo minima de 300 horas.

§ 1° Devera ser garantida estreita e concomitante relacao entre teoria e
pratica, ambas fornecendo elementos béasicos para o desenvolvimento dos
conhecimentos e habilidades necessarios a docéncia, vedada a oferta da parte pratica
exclusivamente ao final do programa.

§ 2° Serda concedida énfase a metodologia de ensino especifica da
habilitacdo pretendida, que orientara a parte pratica do programa e a posterior
sistematizacao de seus resultados.

Art. 52 A parte pratica do programa devera ser desenvolvida em instituicbes de ensino
basico envolvendo ndo apenas a preparacao e o trabalho em sala de aula e sua
avaliacao, mas todas as atividades proprias da vida da escola, incluindo o planejamento
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pedagdgico, administrativo e financeiro, as reunides pedagdgicas, os eventos com
participacdo da comunidade escolar e a avaliagdo da aprendizagem, assim como de
toda a realidade da escola.

Paragrafo Unico Os participantes do programa que estejam ministrando aulas
da disciplina para a qual pretendam habilitar-se poderdo incorporar o trabalho em
realizacdo como capacitacdo em servico, desde que esta pratica se integre dentro do

plano curricular do programa e sob a supervisao prevista no artigo subsequente.

Art. 6° A supervisdao da parte pratica do programa deve ser de responsabilidade da

instituicdo que o ministra.

Art. 72 O programa a que se refere esta Resolugdo podera ser oferecido
independentemente de autorizacdo prévia, por universidades e por instituicbes de
ensino superior que ministrem cursos reconhecidos de licenciatura nas disciplinas
pretendidas, em articulagdo com estabelecimentos de ensino fundamental, médio e
profissional onde tera lugar o desenvolvimento da parte pratica do programa..

§ 1° Outras instituicobes de ensino superior que pretendam oferecer pela
primeira vez o programa especial nos termos desta Portaria deverdo proceder "a
solicitacdo da autorizacdo ao MEC, para posterior andlise do CNE, garantida a
comprovacao, dentre outras, de corpo docente qualificado.

§ 2° Em qualquer caso, no prazo maximo de 3 (trés) anos, estarado todas as
instituicdes obrigadas a submeter ao Conselho Nacional de Educacao processo de
reconhecimento dos programas especiais, que vierem a oferecer, de cujo resultado

dependera a continuidade dos mesmos.

Art. 8% A parte tedrica do programa podera ser oferecida utilizando metodologia semi-
presencial, na modalidade de ensino a distancia, sem reducao da carga horaria prevista
no artigo 4°, sendo exigido o credenciamento prévio da instituicdo de ensino superior
pelo Conselho Nacional de Educacdo, nos termos do art. 80 da Lei 9394 de 20 de
dezembro de 1996.
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Art. 9° As instituicbes de ensino superior que estiverem oferecendo o0s cursos
regulamentados pela Portaria n® 432, de 19 de julho de 1971, deverdao suspender o
ingresso de novos alunos, podendo substituir tais cursos pelo programa especial
estabelecido nesta Portaria, caso se enquadrem nas exigéncias estipuladas pelo art. 7°

e seus paragrafos.

Art. 10 O concluinte do programa especial recebera certificado e registro profissional

equivalentes a licenciatura plena.

Art. 11 As instituicbes de ensino superior deverdo manter permanente
acompanhamento e avaliagdo do programa especial por elas oferecido, integrado ao
seu projeto pedagdgico.

Paragrafo unico No prazo de cinco anos o CNE procedera a avaliagao do
estabelecido na presente resolucao.

Art. 12 Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicagao, ficando revogadas as

disposicdes em contrario.

HESIO DE ALBUQUERQUE CORDEIRO
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ANEXO D - PROJETO DO PROGRAMA ESPECIAL DE FORMACAO
PEDAGOGICA DE DOCENTES DO CEFET-MG*

| — INTRODUGAO

O Centro Federal de Educacado Tecnolégica de Minas Gerais apresenta sua
proposta para reorganizacdo de seus cursos de formacdo de professores, antigos
Esquema | e Il aos principios e orientacdes da Resolucéao n® 02 do CNE, de 26 de junho
de 1997, em cujos principios sentimos uma lufada de vento revigorante que ira permitir
ousarmos e inovar pratica e teoricamente na formacao de profissionais cientes de sua
cidadania e aptos a enfrentar os desafios imensos da educacgao.

Em 30/06/78 a Escola Técnica Federal de Minas Gerais, por forga da Lei n®
6545/78, foi transformada em Centro Federal de Educacdo Tecnolégica de Minas
Gerais (CEFET-MG). O art. 2° do Estatuto do CEFET-MG reza que cabe a instituicao,
entre outras finalidades, “ministrar ensino em grau superior de licenciatura plena e curta
com vistas a formacgao de professores e especialistas para as disciplinas especializadas
de ensino de 2° grau e superior em tecnologia.”

Desde 1981 o Departamento Académico de Educagdo do CEFET-MG vem
ministrando os cursos de Licenciatura Plena para Graduacao de Professores da Parte
da Formacao Especial do Curriculo de 2° grau — Esquemas | e Il — tanto em sua sede,
em Belo Horizonte quanto no interior do estado e em outras unidades da federacao
através de convénios com a Secretaria de Estado da Educacao de Minas Gerais bem
como com outras instituicdbes da rede federal de ensino técnico ou instituicoes de
ensino superior. Tais cursos foram, individual e sistematicamente, reconhecidos.

Em 1994, o CEFET-MG solicitou ao Conselho Federal de Educacédo o
reconhecimento definitivo de seu Curso de Licenciatura Plena para a Graduagao de
Professores da Parte de Formacao Especial do Curriculo do Ensino de 2 grau —

*2 Elaborado em 1997, seguindo as orientacdes normativas advindas da Resolugao CNE n? 02/97.
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Esquemas | e Il, o qual foi obtido através da Portaria n® 1835, de 29 de dezembro de
1994, do Ministro da Educacéo e do Desporto.

Baseados nessa nossa experiéncia de 16 anos formando docente para as
disciplinas técnicas na capital mineira bem como em praticamente todo o territ6rio
nacional e atendendo a disposicao regimental do Art. 34 do Regimento Interno do
CEFET-MG (“Cabe aos Departamentos Académicos integrados pelos docentes a eles
vinculados):

“Par. 12: Planejar e coordenar as atividades de ensino e pesquisa.

Par. 2°: Elaborar as ementas e os programas das disciplinas ministradas pelo
Departamento.

(...)

Par. 82: Apreciar e propor alteracdes na estrutura curricular.”

O Departamento académico de Educacao procedeu a uma avaliacdo dos mesmos, a
partir da analise de seus professores, alunos e alguns ex-alunos, avaliacdo essa que
nos permitiu estabelecer os principios abaixo que se constituiram em eixo orientador
das propostas pedagdgicas que se seguirdo.

Tais principios referem-se tanto ao processo pedagoégico de formacao de
professores quanto do processo pedagdgico de formacao técnica, pois buscamos
garantir que, o tipo de formacdo humana e técnica que a experiéncia cotejada com as
analises tedricas tém nos apontado como correta e adequada para os alunos dos
cursos técnicos e basicos, seja semeada entre nossos alunos das turmas de formacao
pedagogica, através da vivéncia dos principios abaixo em nossos cursos.

Il — PRINCIPIOS NORTEADORES DO PROJETO DE CURSO DE FORMACAO
PEDAGOGICA DO CEFET-MG:

2.1 Todo processo pedagdgico deve pressupor uma formacdo humana ampla, nao
limitada exclusivamente a uma qualificacdo especifica. Embora deva primar pela
exceléncia das competéncias especificas a serem desenvolvidas, é importante ter em

conta que as competéncias humanas nédo se desenvolvem de forma restrita mas, ao
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contrario, s6 se constituem enquanto elementos de uma rede de significados e
experiéncias ampla e diversificada. Além disso, corroboram esse principio muitas das
expectativas do mercado de trabalho na atual conjuntura que vem exigindo
profissionais, em todos os niveis, com desenvoltura em habilidades basicas e amplas
como criatividade, presteza, comunicacao, lideranga, iniciativa, todas elas s6 passiveis

de desenvolvimento num processo de formacédo humana integral, ampla e diversificada;

2.2 Um dos principios béasicos da formacdo humana € o da interacdo dialética entre
teoria e pratica, onde cada uma delas lanca novas luzes para que se busque a outra e
vice-versa num processo permanente de dialogo entre ambas, constituindo-se assim
num método didatico capaz de instrumentalizar o aluno para a leitura critica da pratica
social na qual vive. A instrumentalizacdo do professor para o planejamento,
desenvolvimento e avaliacdo dos processos didaticos nao pode ser negligenciada, sob
pena de formarmos analistas competentes, mas despreparados para gerir os tempos e
espacos dos processos didaticos concretos; por outro lado, ndo nos interessa formar
meros “técnicos” que dominam prescri¢cdes rituais de metodologias, planos e recursos
sem analisar cada contexto soécio-intitucional particular em que esses elementos
estarao envolvidos.

Consideramos assim, que o entendimento do fen6meno educativo necessita de
abordagem dialética na captacao da totalidade de suas contradi¢cdes internas e em seu
relacionamento com a totalidade social mais ampla. Ele necessita, ainda, da
ultrapassagem do nivel da descricdo para o da explicacdo, por aproximacoes
sucessivas, da concretude do fenébmeno educativo enquanto processo historico de

construgdo humana.’

2.3 Todo processo educativo deve pressupor o planejamento prévio e concomitante ao
processo, elaborado de forma participativa de maneira a garantir uma definicao
filoséfica do perfil de profissional que se pretende formar, a readequagédo permanente

! Para uma melhor fundamentacdo dessa discussido ver WACHOWICZ.L. O método dialético na didatica.
Campinas: Papirus, 1989. E, ainda, BORNHEIM.G. Dialética — teoria e praxis. RJ: Globo,1977.
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das propostas ao contexto sempre em movimento e 0 engajamento ativo de todos os

envolvidos.

2.4 A formacao de profissionais (professores e técnicos) para a area tecnolégica, assim
como sua pratica social devem estar fundadas num processo continuo e sistematico de
avaliagdo que colha dados acerca de todos os elementos (humanos, materiais e
organizacionais) envolvidos nessa formagao/pratica com vistas a aperfeicoa-los. E de
fundamental importancia que o processo de avaliacdo tenha nele mesmo a meta
educativa de desenvolver valores como: dedicacdo e esforco pessoal e coletivo,
humildade, senso critico e autocritico, solidariedade e compromisso com o coletivo,
compromisso com a qualidade através do compromisso com as finalidades do processo

em questao.

2.5 Os conteldos e praticas sociais tanto na area tecnoldgica quanto na formacao de
professores para a mesma devem se pautar por uma abordagem histérico-critica dos
mesmos a fim de que os educandos possam reconhecer e analisar as variaveis
histéricas, culturais, econdmicas e sociais que intervém no desenvolvimento dessas
areas e na qualidade das praticas sociais a ela relacionadas; isso implica em discutir o
fenbmeno educativo “enquanto uma pratica social no dia a dia da escola em suas
multiplas determinacdes, procurando-se desvelar o seu relacionamento em
correspondéncia e ao mesmo tempo em contradicdo com outras praticas na formacao
social brasileira(...) Implica revelar os mecanismos que lhe sao proprios, enquanto
viabilizador da ideologia propria do sistema(...) implica em descortinar a especificidade
de suas contradi¢gfes internas (...) em discuti-lo como trabalho pedagégico escolar —
praxis — articulando as bases materiais da sociedade que se pretende transformar.
Implica buscar sua transformacdo para além dos limites de reducionismos que

dificiimente se consegue escapar no seu tratamento.?

2 OLIVEIRA, Maria Rita Neto Sales. A reconstrugdo da didética — elementos tedrico-metodoldgicos.
Campinas: Papirus, 1992.
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2.6 O estudo da metodologia de ensino dos diferentes conteldos técnicos da educacao
tecnologica dever respeitar as especificidades epistemolégicas de cada éarea de

conhecimento (adequacao conteudo X forma, relacdes entre método de ensino, método
de aprender e método de organizacao da matéria).

2.7 Os principios acima do planejamento coletivo, e da avaliagdo permanente remetem-
nos a um ultimo principio pedagégico que gostariamos de explicar que é aquele relativo
a potencializacdo dos processos pedagdgicos através do enriquecimento das
interagOes sociais entre os envolvidos. Pretendemos realizar sistematicamente trocas
de experiéncias e debates envolvendo professores, alunos, ex-alunos e profissionais
inseridos no mercado de trabalho, além de estabelecer o trabalho coletivo como eixo do
funcionamento de nosso curso, tanto no interior da sala de aula como na dinamizacéo
das discussées no ambito do Departamento Académico de Educacao, unidade
responsavel pelo curso no CEFET-MG.

Il - PROPOSTA CURRICULAR

A partir dos principios definidos acima e atendendo as orienta¢des da Resolucao

n® 02/97 do CNE, propomos um programa de formacdo em que os 3 nlcleos da

estruturacao curricular se operacionalizem da seguinte maneira:

3.1 NUCLEO INTEGRADOR

DISCIPLINA:
Pratica de Ensino
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CARGA HORARIA: 300 horas com 2 aulas semanais de planejamento, orientacdo e
avaliacao das atividades integradoras nas quais se complementara a carga horaria da
disciplina conforme descrito abaixo.

OBJETIVOS GERAIS DA DISCIPLINA:
e Escolher as disciplinas para as quais se habilitara, contextualizando-as nos projetos
curriculares nos quais se encontram inseridas;
e Observar e analisar o papel do docente no ensino técnico, percebendo-o inserido em
circunstancias concretas que deverdo se levadas em conta em todas as usas
intervencoes;
e Observar e analisar os tempos e espacos destinados a articulagdo pratica X teoria X
pratica;
e Fomentar a interdisciplinaridade, o planejamento e a avaliagdo sistematicos, coletivos e

permanentes.

EMENTA:

Caracterizacao, objetivos e condicées. Processo de trabalho escolar: aspectos
organizacionais e didatico-pedagdgicos. Organizacao dos ambientes escolares. Plano
curricular. Planos de ensino. Pratica pedagdgica. Habilidades basicas docentes.

Planejamento, desenvolvimento e avaliacdo. Analise critica.
Assim, propomos, para este eixo, as seguintes ATIVIDADES INTEGRADORAS:

3.1.1 ESTAGIO SUPERVISIONADO ao longo de todo o curso, organizado no

calendéario escolar em:

A) Semanas de Estagio:

Uma semana de estagio a cada més, oportunizando ao aluno-mestre a possibilidade
de acompanhar os diferentes momentos do ano letivo em uma escola e ainda, poder
cotejar a pratica escolar real e as reflexdes tedrico-metodoldgicas oportunizadas pelo

Programa Especial de Formacdo Pedagdgica do CEFET-MG. Este estagio seria
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acompanhado in loco pelos professores do CEFET-MG que assumiriam, cada um,
alguns grupos de alunos-mestres.

As semanas de estagio teriam, sempre que possivel, um eixo basico como objeto da
andlise-intervengdo do aluno-mestre nas escolas, eixo esse que sera trabalhado
interdisciplinarmente por varias disciplinas do programa, em sala de aula durante
aquele més.

As semanas de estagio totalizariam 150 horas de atividades.

B) Estagio de Imersao:

Um més corrido na escola, no més de setembro, quando o aluno ja teve
oportunidade de acumular uma carga relativamente significativa de referenciais de
analise teoérico-praticos e numa época do ano (meados do 2° semestre) em que as
rotinas escolares ja se encontram, via de regra, definidas e ainda ndo se adentrou ao
atiptico periodo de fim de ano caracterizado, em muitas escolas, por um clima tenso
devido a todas as circunstancias envolvidas num final de periodo letivo. Este estagio
seria igualmente acompanhado in loco pelos professores do CEFET-MG. O Estagio de
Imerséo totalizaria 90 horas de atividades.

3.1.2 SEMINARIOS com ex-alunos e outros professores de estabelecimentos de ensino
técnico ou profissionais técnicos em atividade acerca de eixos teméaticos integradores
como:

e Organizacdo do trabalho escolar; cultura técnica; cultura escolar e diversidade
cultural;

e Normas, valores e padrdes de interagdes sociais no cotidiano escolar e profissional;
e Articulacdo entre ensino técnico e o setor produtivo: tecnologias de producdo e

gestao e formagao de recursos humanos, dentre outros.

Tais seminarios aconteceriam quinzenalmente, em sala de aula, propostos pelos
diversos professores do programa que buscariam dar uma culmindncia a tais
discussdes em atividades tipo oficinas em sala de aula, totalizando 25 horas de
atividades.
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3.1.3 PROGRAMA DE FORMAGAO TECNOLOGICA PARA 12 E 2¢ GRAUS:

Destinado a manter o vinculo entre os alunos, ex-alunos e a instituicdo como um
todo com as escolas de 12 e 2° graus da regido, oferecendo palestras pelos alunos e
ex-alunos dos nossos curso de formacado docente previamente montadas e testadas
internamente.

Constitui-se em atividade de enriquecimento do curriculo e de formacao
continuada que visa contribuir para a atualizacdo e informacao de alunos e professores
dos cursos de formacao profissional da regido, prestando assim um servico a
comunidade.

3.1.4 ENCONTROS BIANUAIS DE EX-ALUNOS, como forma de ofertar educacao
continuada aos profissionais formados pelo CEFET-MG. Tais encontros ofereceriam,
além de cursos e palestras por profissionais de comprovada competéncia, cursos e
palestras ministrados pelos proprios ex-alunos, por area de atuagdo e destinados a
seus pares. Além disso, é nossa intencao organizar oficinas pedagdégicas por area a fim
de que nossos ex-alunos possam trocar, com os colegas da mesma area, técnicas e
recursos pedagoégicos ja utilizados com sucesso em estabelecimentos de ensino
técnico. Esses encontros serdo oferecidos como atividade complementar ao Programa
de Formacao Pedagégica do CEFET-MG.

3.2 NUCLEO CONTEXTUAL
Fundamentos da Educacao

CARGA HORARIA: 90 horas com 4 aulas semanais

OBJETIVOS GERAIS DA DISCIPLINA:

e Analisar as relagdes entre cultura, educacao e o processo de humanizagéo;

e Analisar a estrutura educacional brasileira a partir do contexto sécio-econémico-

politico nacional a partir dos conceitos de trabalho, alienacao e ideologia;
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e Analisar as principais correntes educacionais contemporaneas;
e Analisar o carater politico-ideoldgico das praticas pedagdgicas para a reconstru¢ao

social.

EMENTA:
O homem e a cultura. Educacao e sociedade. Concepcoes fundamentais da educacao.
Etica, trabalho e cidadania. Reconstrucéo social e pratica pedagdgica.

Psicologia da Aprendizagem e da Adolescéncia

CARGA HORARIA: 90 horas com 4 aulas semanais.

OBJETIVOS GERAIS DA DISCIPLINA:

e Avaliar a contribuicdo da Psicologia para a pratica pedagdgica;

e Analisar sob diferentes correntes psicolégicas os eventos das relacoes educativas;

e Adequar objetivos, métodos e processos do ensino as caracteristicas dos processos
de aprendizagem de adolescentes e adultos.

EMENTA:

Conceito de Psicologia. Correntes da Psicologia da Aprendizagem e da Adolescéncia.

Interagdes sociais no contexto educativo.

3.3 NUCLEO ESTRUTURAL

Didatica e Metodologia do Ensino

CARGA HORARIA: 90 horas com 4 aulas semanais.
OBJETIVOS DA DISCIPLINA:

e Selecionar, planejar, desenvolver e avaliar atividades didaticas adequadas a
formacéao de técnicos no contexto da disciplina para a qual se habilita;
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e Adequar os diferentes tipos de atividades didaticas aos distintos contextos escolares
em que cada disciplina podera ser trabalhada.

EMENTA:

Conceitos, técnicas e instrumentos de ensino-aprendizagem. Objetivos e conteudos
educacionais. Planejamento e avaliacao do processo educativo. Recursos e atividades
didaticas. Interacdes sociais no contexto da sala de aula.

Portugués

CARGA HORARIA: 45 horas com 2 aulas semanais.

OBJETIVOS DA DISCIPLINA:

e Produzir textos informativos, relatorios e trabalhos técnico e cientificos;

e Utilizar corretamente as normas e convengdes vigentes da lingua portuguesa em
situacdes de producao de textos;

e Interpretar e analisar textos informativos, relatérios e trabalhos técnicos e

cientificos.
EMENTA:

Plano de composicédo escrita. Textos informativos: produgédo, analise e interpretacao.

Normas e convencgdes da lingua portuguesa.

IV — SISTEMA DE AVALIAGAO

O Programa Especial de Formacao Docente do CEFET-MG propde um sistema
de avaliagdo que coordene as duas modalidades de avaliacdo abaixo:

a) Avaliacado de cada disciplina, em particular
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Realizada por cada professor, distribuindo um total de 100 pontos, nos quais o aluno
devera obter um minimo de 70 pontos para aprovagao.

Essa avaliacao devera enfatizar o processo de aprendizagem do aluno ao longo do
curso, acompanhando seu compromisso, participacdo, contribuicdo para o
aprimoramento do mesmo, integracdo no coletivo da turma e assimilagdo critica dos
conteudos trabalhados, demonstrada através de produtos por ele desenvolvidos e
aprimorados ao longo do curso.

Os instrumentos de avaliagdo deverdo buscar uma estreita articulacado teoria e
pratica, ndo se limitando ao controle da assimilacdo de conteudos, mas favorecendo
objetivos de aplicacao, analise e sintese.

A énfase nos instrumentos de avaliagdo qualitativos ndo devera suprimir a avaliacao
quantitativa que devera ser criteriosamente registrada a fim de se documentar dados
para avaliacoes formativas que deverdo ocorrer, no minimo, ao final do 1° e do 2°
bimestres de aulas, a fim de se diagnosticar falhas e corrigi-las.

b) Avaliacao Integrada:

Envolvendo todas as disciplinas do curso, a ser discutida a cada ano letivo pelo
conjunto dos professores que estipularao instrumentos e critérios de avaliacao para tal
modalidade, bem como definirdo sua valoragdo no contexto de todas as disciplinas.
Uma proposta que pode exemplificar tal modalidade de avaliagdo seria a orientagéo e
valorizacao de um portfélio contendo um conjunto de producdes realizadas pelos alunos
ao longo do ano, como por exemplo: analise de curriculos, planos de curso, atividades
didaticas, diagnosticos de contextos escolares, instrumentos de avaliagcdo, andlise da
bibliografia das areas de ensino, diagnostico de perfil de alunos e professores, etc.

V — CORPO DOCENTE*®

8 Por razdes éticas, os nomes dos(as) professores(as) foram omitidos. Ressalta-se que, dos(as)
professores(as) acima descritos(as), apenas uma compde o quadro atual de docentes do Programa
Especial de Formagao Pedagodgica, do CEFET-MG.
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O corpo docente do Departamento Académico de Educacdo (DAEd) conta com um
grupo qualificado e experiente de profissionais, a saber:

- Professora A: Graduada em Psicologia e Pedagogia e Especialista em Geréncia e
Tecnologia da Qualidade e em Psicologia Empresarial trabalhando em regime de
dedicacdo exclusiva ha 7 anos nos cursos de graduacdo de professores do
DAEd/CEFET-MG, bem como nos cursos de Engenharia Industrial Elétrica, Mecéanica e
de Tecndlogo em Normalizacdo Industrial. Atualmente coordena o Cursos de
Graduacao de Professores do CEFET-MG.

- Professor B: Graduado em Filosofia, Especialista em Filosofia da Educacao,
professores nos cursos de graduacao de professores do DAEd/CEFET-MG desde 1992
em regime de 40 horas. Possui ampla experiéncia como professor nos cursos técnicos
de 2° grau do CEFET-MG. Leciona também em outras instituicoes de ensino superior
da cidade.

- Professora C: Graduado em Pedagogia, Especialista em Orientacdo Educacional,
professora dos cursos de graduacao de professores do CEFET-MG em regime de
dedicagéo exclusiva desde sua fundagdo em 1981. Possui ampla experiéncia como
professora dos cursos técnicos de 2° grau no CEFET-MG. Atualmente, exerce também

a funcao de Diretora de Ensino desse Centro.

- Professora D: Graduada em Pedagogia, Mestre em Educacao pela UFMG, trabalha
em regime de Dedicacdo Exclusiva nos cursos de graduagédo de professores desde
1994. Atualmente, exerce a chefia do Departamento Académico de Educacdo e
coordena o curso de Pds-graduacéao lato sensu “Teoria e Pratica Pedagdgica no Ensino
Técnico” ministrado pelo CEFET-MG e financiado pela CAPES.

- Professora E: Mestre em Teoria da Literatura pela Universidade de Brasilia.
Professora em regime de Dedicagéo Exclusiva do CEFET-MG desde 1994. Atualmente,

exerce a chefia da Coordenacédo de Portugués deste Centro, coordenacao essa que



152

oferece ao Departamento Académico de Educagdo docentes para a disciplina

Portugués de nosso curriculo.

O CEFET possui, lotados em outros departamentos do ensino superior, ampla gama
de mestres e doutores com habilitagdo (especializacdo, mestrado e doutorado) na area
de ensino técnico/educacao tecnoldgica, com os quais contamos para as atividades de

enriquecimento curricular do curso.

VI — CONDICOES DE INFRA-ESTRUTURA

6.1 Salas de aula: O CEFET-MG disponibiliza para o presente programa 2 salas de
aula no periodo noturno, contando com quadro de giz, quadro de avisos, tela de
projecao e retro-projetor fixos e ainda recursos de audio-visual a serem previamente

agendados (telao e canhao de projecéo, video-cassete e auditério);

6.2 Biblioteca — A biblioteca que atende a professores e alunos desse curso esta
situada no Campus |l do CEFET-MG (onde se localizara também o presente curso) em
prédio préprio com 1.131,53 metros quadrados. Apresenta excelentes condicoes
ambientais. O acervo atual consta de livros, folhetos, catdlogos e apostilas, tanto
referentes as areas técnicas quanto a area educacional. A biblioteca se encontra
totalmente informatizada e interligada em rede interna e externa (COMUT). As
bibliotecérias sdo qualificadas em nivel de terceiro grau. O horario de funcionamento da
biblioteca é de 8:00 as 21:00 horas, de segunda a sexta-feira. Ha ainda no Campus |
outra biblioteca, interligada em rede com aquela do Campus Il com amplo acervo nas
areas especificas: manuais técnicos, revistas técnicas nacionais e estrangeiras e obras

de carater técnico em geral.

6.3 Laboratérios e Oficinas — O CEFET-MG, devido a sua experiéncia quase secular

em ensino técnico possui inumeros laboratorios e oficinas ligados as areas ténicas:
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mecanica, eletro-mecanica, eletrificacao, edificacdes, informatica, quimica, fisica, etc.
Esses espacos tém amplas condicées de serem utilizados pelo Programa Especial de
Formacao Pedagdgica de Docentes para aulas demonstrativas e praticas nas areas de
seus alunos-mestres.
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ANEXO E - Quadro Descritivo das disciplinas/carga horaria que
compoem os curriculos dos Cursos de Formacao de Docentes, do

CEFET-MG - 1981-2003.
1981 1989 1992 1999/2003
DISCIPLINAS CH DISCIPLINAS CH DISCIPLINAS CH NUCLEO DISCIPLINAS CH
Introducao a 45h | Fundamentos da | 110h Fundamentos da 120h | Contextual | Fundamentos da | 90h
Educacao Educacao Educagao Educacao
Orientagao 30h Orientagao 60h Orientagao 60h | Estrutural Didatica | 45h
Educacional e Educacional e Educacional e
Ocupacional Ocupacional Ocupacional
Didatica e 90h Didatica e 180h Didatica e 180h | Estrutural Didatica Il 45h
Metodologia Metodologia Metodologia
aplicadas ao Ensino aplicadas ao aplicadas ao Ensino
de 22 Grau Ensino de 22 Grau de 22 Grau
Psicologia da 90h Psicologia da 110h Psicologia 120h | Contextual Psicologia da 90h
Educacao Educacao Aprendizagem e
da Adolescéncia
Pratica de Ensino sob | 480h | Pratica de Ensino | 290h Pratica de Ensino 270h | Integrador | Pratica de Ensino | 300h
a forma de Estagio (Estagio (Estagio (orientacao
Supervisionado) Supervisionado) presencial;
estagio semanal;
estagio de
imersao)
Relagc6es Humanas 30h Estrutura e 90h Estrutura e 90h | Estrutural Lingua 45h
Funcionamento Funcionamento do Portuguesa
do Ensino do 22 Ensino de 22 Grau
Grau
Lingua Portuguesa 60h Educacao Fisica | 60h Lingua Portuguesa 60h
Estudo dos 30h Estudo dos 60h
Problemas Brasileiros Problemas
Brasileiros

Fonte: Matrizes curriculares dos Cursos de Formagéao de Docentes do CEFET-MG, desde 1981 até

2003.
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ANEXO F - Caracterizacao dos Sujeitos Entrevistados

SUJEITO 1 — Professor efetivo do CEFET-MG, com experiéncia nos Cursos de
Modalidade Esquema | e Esquema Il. Professor do Programa Especial de Formacéao
Pedagdgica de Docentes. Pés-graduacao no nivel de Doutorado.

SUJEITO 2 — Professor substituto no Programa Especial de Formacao Pedagdégica
de Docentes. Pds-graduacédo no nivel de Especializacéo.

SUJEITO 3 — Professor efetivo no CEFET-MG, com experiéncia nos Cursos de
Modalidade Esquema | e Esquema Il. Professor do Programa Especial de Formacao
Pedagdgica de Docentes. Pds-graduacdo no nivel de Doutorado.

SUJEITO 4 — Professor efetivo do CEFET-MG, com experiéncia nos Cursos de
Modalidade Esquema | e Esquema Il. Professor do Programa Especial de Formacéao
Pedagdgica de Docentes. Pés-graduacado no nivel de Mestrado.

SUJEITO 5 - Professor efetivo do CEFET-MG. Coordenador de Curso na
Instituicdo. P6s-graduagdo no nivel de Doutorado.

SUJEITO 6 — Professor efetivo do CEFET-MG, com experiéncia nos Cursos de
Modalidade Esquema | e Esquema Il. Ex-professor do Programa Especial de Formacao
Pedagdgica de Docentes. Pés-graduacdo no nivel de Doutorado.

SUJEITO 7 — Professor efetivo do CEFET-MG. Ex-professor do Programa Especial
de Formacao Pedagédgica de Docentes. Pds-graduacdo no nivel de Mestrado.

SUJEITO 8 — Aluno do Programa Especial de Formagcao Pedagdgica de Docentes.
Graduacao em Publicidade e Propaganda.

SUJEITO 9 — Aluno do Programa Especial de Formag¢ao Pedagdgica de Docentes.
Graduagéo em Engenharia Civil.

SUJEITO 10 — Aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagdégica de
Docentes. Graduacao em Ciéncias Econdmicas.

SUJEITO 11 — Aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagégica de
Docentes. Graduacao em Tecnologia em Normalizacao e Qualidade Industrial.

SUJEITO 12 — Aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagdégica de
Docentes. Graduacao em Tecnologia em Normalizacao e Qualidade Industrial.



SUJEITO 13 — Aluno do Programa Especial de Formacado Pedagodgica
Docentes. Graduacao em Filosofia.

SUJEITO 14 — Aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagobgica
Docentes. Graduacao em Tecnologia em Normalizacado e Qualidade Industrial.

SUJEITO 15 — Aluno do Programa Especial de Formacado Pedagobgica
Docentes. Graduagédo em Decoracéo.

SUJEITO 16 — Aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica
Docentes. Graduagao em Servigo Social.

SUJEITO 17 — Ex-aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica
Docentes. Conclusao do Curso em 2003. Graduagdo em Psicologia.

SUJEITO 18 — Ex-aluno do Programa Especial de Formacado Pedagdgica
Docentes. Conclusao do Curso em 2003. Graduagao em Comunicagao Social.

SUJEITO 19 — Ex-aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica
Docentes. Conclusao do Curso em 2003. Graduagdo em Odontologia.

SUJEITO 20 - Ex-aluno do Programa Especial de Formacado Pedagdgica
Docentes. Conclusao do Curso em 2003. Graduagao em Odontologia.

SUJEITO 21 — Ex-aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica
Docentes. Conclusao do Curso em 2003. Graduag&o em Direito.

SUJEITO 22 — Ex-aluno do Programa Especial de Formacdo Pedagdgica

Docentes. Conclusao do Curso em 2003. Graduagao em Engenharia Elétrica.
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ANEXO G - Questionario (Identificacao do aluno/ex-aluno)

Identificacao:

Nome:

Faixa Etaria:

O20a30anos [O31a40anos O 41 ab50anos O 51 anos ou mais

Bairro/cidade onde reside:

157

Habitos de leitura:
O Revistas O Jornais O Livros

O QOutros

Formacao:
Sua formacao basica, na maior parte do tempo, realizou-se em:

O Escola Publica 0O Escola Privada O Ambas

Graduacao (curso):

Pés-graduacdo: O Sim O Nao Area:

Experiéncia Profissional:
Experiéncia no magistério: 0 Sim O N&o

Nivel:

Funcdes Administrativas e/ou Pedagégicas: 0 Sim 0O Nao

Area:

Habilitacoes Pretendidas no Programa Especial de Formacao Pedagégica de

Docentes:
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ANEXO H - Roteiro de entrevista - Aluno/Ex-aluno

1) Qual o motivo que o levou a procurar o Curso e quais as suas expectativas sobre o

mesmo?

2) Como surgiu a necessidade de procurar uma formacao pedagodgica, voltada as
atividades do magistério?

3) Como vocé avalia a estruturacédo e a qualidade tedérico-conceitual do Curso?

4) Caso vocé ja tenha experiéncia docente, de que maneira vocé espera que o Curso
contribua para a melhoria da sua pratica docente?

5) Em algum momento, a sua expectativa em relacao a realizacao do Curso voltou-se
ao magistério na Educacao Profissional? De que forma?

6) Como vocé avalia, de modo geral, a Reforma da Educacao Profissional? Quais os
impactos (ou possiveis impactos) dessa Reforma para a docéncia na Educacao
Profissional?

7) O que, em sua opinido, tem se esperado, na atualidade, para o professor da
Educacéo Profissional?
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ANEXO | — Roteiro de Entrevista - Professor

1) O Programa Especial de Formacao Docente é destinado a portadores de Diploma de
Nivel Superior.

a) Quem sdo as pessoas que procuram a instituicao a fim de cursa-lo?

b) Como é feita a selecao?

c) Como é feita a designacao da habilitacdo, para o magistério na educacao de nivel

médio e profissional?

2) O Projeto do Programa é elaborado sobre eixos: integrador, contextual e estrutural.
Como foi elaborado o Projeto Pedagogico do Curso?

3) A antiga proposta do curso de Esquema veio a atender as demandas do momento,
em 1971, isto é, da profissionalizacdo compulséria. Hoje, o Programa Especial de
Formacdo Pedagdgica de Docentes veio para atender a qual demanda, em sua

opiniao?

4) Sendo o CEFET uma instituicdo tradicional na area da educacao profissional, de que
maneira o Programa se insere nesta instituicido e de que forma manifesta ou ndo a

preocupacao com a licenciatura voltada as particularidades da educacéo profissional?

6) A organizagdo do curriculo do curso tem atendido as necessidades de formagéo
docente para a educacéao tecnolégica?

7) A Reforma da Educacédo Profissional causou impactos no Programa Especial de

Formacao Pedagdgica de Docentes?
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ANEXO J - Proposta de Decreto

Regulamenta os artigos 35,36 e o0s artigos de 39 a 42
da Lei n° 9394, de 20 de dezembro de 1996 e da
outras providéncias

O PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso da atribuicdo que Ihe confere o art. 84,
inciso 1V, da Constituicao, decreta:

Art. 1°. No cumprimento das finalidades do ensino médio, os sistemas de ensino
considerardo as necessidades sociais, culturais, econémicas e cognitivas dos
estudantes, proporcionando condigdes para o desenvolvimento dos conhecimentos
que lhes permitam analisar e compreender 0 mundo da natureza e o mundo humano e

social, bem como a realizar escolhas apés a conclusao da educacgao basica.

Art. 2°. Os eixos organizativos do ensino médio sdo a ciéncia, o trabalho e a
cultura.

Paragrafo 1°. Compreende-se o trabalho como o meio pelo qual o ser humano
produz as condicoes de sua existéncia; a ciéncia como producao social e histérica de
conhecimentos; e a cultura como as diferentes formas de criacdo e comunicagcdo da

sociedade.

Art. 32. Os métodos educativos devem estimular a iniciativa dos estudantes e
possibilitar o acesso ao corpo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos que
configuram as bases das Ciéncias da Natureza e Matematica; das Ciéncias Humanas e
Sociais; das Linguagens e dos Codigos; bem como suas tecnologias, em niveis de
abrangéncia e profundidade compativeis com essa etapa de ensino.

Paragrafo unico. Os estudos dessas areas de conhecimento devem preservar as
especificidades necessarias a compreensdao de seus objetos, ampliando o dialogo

interdisciplinar e a abordagem contextualizada na realidade, como meio de possibilitar
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ao estudante a compreensao das determinacgdes histéricas dos fend6menos da natureza,
da vida social, cultural e politica como dimensdes de uma mesma realidade.

Art. 42, Atendida a formacao geral do estudante, a preparagao para o exercicio de
profissdes técnicas no ensino médio podera ocorrer por ampliacdo da duracédo do curso
ou por articulagdo com a educacéao profissional.

Paragrafo unico. A ampliacdo a que se refere o caput deste artigo podera ser de
um ano letivo ou mais.

Art. 5°. Alternativamente a finalidade de preparacao para o exercicio de profissdes
técnicas, as instituicdes, respeitadas as normas do sistema de ensino, poderdao ampliar
a duracdo do ensino médio para o desenvolvimento de atividades relacionadas a
ciéncia e a cultura, visando a complementagcao e/ou ao aprimoramento da formacao do

estudante.

Art. 6°. A educacao profissional tem por objetivos:

| — promover a transicdo entre a escola e o mundo do trabalho, preparando jovens
e adultos com conhecimentos gerais e especificos para o exercicio de atividades
produtivas;

Il — proporcionar a formacdo de profissionais, aptos a exercerem atividades
especificas no trabalho, com escolaridade correspondente a educacado basica e
superior;

Il — qualificar, habilitar, especializar e aperfeicoar o trabalhador em seus

conhecimentos tecnolégicos.

Art. 7°. A educagao profissional sera desenvolvida de forma conjugada aos
diversos niveis da educacgao, por articulagdo ou integracdo, como meio de formacao
inicial ou continuada de jovens e adultos trabalhadores, podendo ser realizada em
escolas dos sistemas de ensino, em instituicoes especializadas ou em ambientes de
trabalho.

Paragrafo unico: A conjugacao com o ensino fundamental dar-se-a na modalidade
de educacao de jovens e adultos.

Art. 8°. A educacao profissional sera ofertada na forma de:



162

| — Qualificagdo basica, que compreende os cursos de qualificacdo, atualizacédo e
desenvolvimento profissional;
Il — habilitagdo técnica, que compreende o0s cursos técnicos;

Il — formacéo tecnoldgica, que compreende 0s cursos superiores de tecnologia.

Art. 92. A educacao profissional ofertada na forma de qualificacdo basica tem por
finalidade qualificar trabalhadores para o exercicio de ocupagdes, bem como
desenvolver e ampliar conhecimentos visando a permanente melhoria do desempenho
profissional, devendo conjugar-se, necessariamente, a elevagdo da escolaridade do
trabalhador no minimo no nivel de conclusao do ensino fundamental.

Paragrafo (nico: Os cursos de qualificagdo basica podem, ainda, requerer
escolaridade superior ao ensino fundamental compativel com a complexidade de seus
objetivos.

Art. 10. Os cursos de qualificacdo basica deverao ser organizados de modo a
comporem trajetdrias formativas que possibilitem certificacoes profissionais.

Paragrafo unico: As instituicoes federais e as instituicdes publicas e privadas sem
fins lucrativos que ministram educacéao profissional deverao, obrigatoriamente, oferecer
cursos de qualificacdo basica em sua programacéao, abertos alunos das redes publicas
e privadas de educacéo basica e aos trabalhadores em geral.

Art. 11. A educagéao profissional ofertada na forma de habilitagdo técnica tem por
finalidade habilitar trabalhadores para o exercicio de profissdes técnicas e podera ser
desenvolvida de forma integrada, concomitante ou sequiencial ao ensino médio,

respeitado o disposto no paragrafo Unico do artigo 4° deste decreto.

Art. 12. Quando desenvolvida concomitantemente ao ensino médio, 0s cursos
técnicos poderao ser cursados:

| — na mesma instituicéo;

Il — em instituicdo distinta do mesmo sistema de ensino ou de outros sistemas;

[l — em instituicbes especializadas.



163

Paragrafo 1°. Em qualquer um dos casos os cursos deverdo ser planejados de
forma conjunta ou coerentemente com principios pedagogicos e filosoficos descritos

neste decreto.

Paragrafo 2°. No caso de instituicoes distintas, essas firmardo convénios por meio
dos quais se assegurardo as condicbes dispostas no paragrafo anterior, bem como a

responsabilidade de cada uma das partes.

Art. 13. Os cursos do ensino fundamental e de ensino médio cursados em
articulacdo com a educacao profissional terdo equivaléncia legal e habilitardo ao

prosseguimento dos estudos.
Art. 14. Quando o ensino médio preparar 0 estudante para o exercicio de
profissdes técnicas, conferindo-lhe habilitacdo técnica, serd emitido o diploma de

técnico e o certificado de conclusao do ensino médio.

Art. 15. O aluno que concluir cursos técnicos sem a conclusdo do ensino médio néo

fara juz ao diploma de técnico.

Art. 16. Este decreto entra em vigor na data da sua publicagao.

Art. 17. Revogam-se o Decreto n® 2208, de 17 de abril de 1997 e as disposicoes

em contrario.
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ANEXO K - Proposta de Resolucao

Dispbe sobre as Diretrizes Curriculres Nacionais para a Formagao
de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curos de
licenciatura, de graduacdo plena e ainda sobre os Institutos
Superiores de Educacdo, considerados os Art. 62 e63 da Lei
9394/96 e o Art. 9° § 2% alineas “e” e “h” da Lei 4024/61, com
redacdo dada pela Lei 9131/95. Atualiza e consolida as normas
constantes das Resolugcbes CNE/CP 02/97, 01/99 e 02/02.

O Presidente do Conselho Nacional de Educacdo, no uso de suas atribuigcdes
legais e tendo em vista o disposto na Lei 9131, de 25 de novembro de 1995 e, ainda, os
Parecers CP 115/99, CNE/CP 27/2001 e CNE/CP 28/2001 homologados pelo Senhor
Ministro de Estado da Educacao, respectivamente em 3 de setembro de 1999 e 17 de
janeiro de 2002,

RESOLVE:

CAPIiTULO 1
Dos Principios Gerais de Formacao de Professores da Educacao Basica

Art 1% As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacédo Baésica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena,
constituem-se de um conjunto de principios, fundamentos e procedimentos a serem
observados na organizacéao institucional curricular de cada estabelecimento de ensino e
aplicam-se a todas as etapas e modalidades da educacgao basica.

Art 2° A organizagéo curricular de cada instituicdo observard, além do disposto nos
artigos 12 e 13 da Lei 9294, de 20 de dezembro de 1996, outras formas de orientagao
inerentes a formacao para a atividade docente, entre as quais o preparo para:

| — 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il — o acolhimento e o trato da diversidade;

Il — o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
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IV — 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V — a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos conteddos
curriculares;

VI — o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VIl — o desenvolvimento de habitos de colaboracao e trabalho em equipe.

Art 32 A formacao de professores que atuardo nas diferentes etapas e modalidades da
educacao basica observara principios norteadores desse preparo para 0 exercicio
profissional especifico, que considerem:
| — a competéncia como concepc¢ao nuclear na orientacao do curso;
Il — a coeréncia entre a formacao oferecida e a pratica esperada do futuro professor,
tendo em vista:
a) a simetria invertida, na qual o preparo do professor, por ocorrer em lugar similar
aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o que faz na formacao e o que
dele se espera;
b) a aprendizagem como processo de construcaio de conhecimentos, habilidades e
valores em interagdo com a realidade e como o0s demais individuos, no qual séo
colocadas em uso capacidades pessoais;
c) os conteudos, como meio e suporte para a constituicdo das competéncias;
d) a avaliacdo como parte integrante do processo de construcdo de formacéo, que
possibilita o diagnéstico de lacunas e a afericdo dos resultados alcangados,
consideradas as competéncias a serem constituidas e a identificagdo das mudancas
de percurso eventualmente necessarias;
Il — a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que
ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a agdo, como

compreender o processo de construgdo do conhecimento.

Art 4° Na concepgao, no desenvolvimento e na abrangéncia dos cursos de formagéao é
fundamental que se busque:
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| — considerar o conjunto das competéncias como norteadoras, tanto da proposta
pedagdgica, em especial do curriculo e da avaliagdo, quanto da organizagao
instituicional e da gestédo da escola de formacéo.

Il — adotar essas competéncias como norteadoras, tanto da proposta pedagdgica, em
especial do curriculo e da avaliacdo, quanto da organizacao institucional e da gestao da
escola de formagéo.

Art 52 O projeto pedagdégico de cada curso, considerado o artigo anterior, levara em
conta que:
| — a formagdo deverd garantir a constituicdo das competéncias objetivadas na
educacao basica;
Il — o desenvolvimento das competéncias exige que a formacao contemple diferentes
ambitos do conhecimento profissional do professor;
[l — a selecdo dos conteudos das areas de ensino da educagéo basica deve orientar-se
por ir além daquilo que os professores irdo ensinar nas diferentes etapas da
escolaridade;
IV — os conteudos a serem ensinados na escolaridade basica devem ser tratados de
modo articulado com suas didaticas especificas;
V — a avaliagdo deve ter como finalidade a orientagdo do trabalho dos formadores, a
autonomia dos futuros professores em relacdo ao seu processo de aprendizagem € a
qualificacdo dos profissionais em condicdes de iniciar a carreira.

Paragrafo Unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodologico geral, que pode ser traduzido pela agado-reflexdo-acdo e que aponta a

resolucao de situacbes-problema como uma das estratégias didaticas privilegiadas.

Art. 6° Na construcdo do projeto pedagdégico dos cursos de formagcdo dos docentes,
serao consideradas:

| — as competéncias referentes ao comprometimento com os valores inspiradores da
sociedade democratica;

Il — as competéncias referentes a compreensao do papel da escola;
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[l — as competéncias referentes ao dominio dos conteudos a serem socializados, aos
seus significados em diferentes contextos e a sua articulagéo interdisciplinar;

IV — as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V — as competéncias referentes ao conhecimento de processos de investigacdo que
possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI — as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio desenvolvimento
profissional.

§ 12 O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo que
uma escola de formacdo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua demandas
importantes oriundas da analise da atuacdo profissional e assenta-se na legislacao
vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para a educacao basica.

§2° As referidas competéncias deverao ser contextualizadas e complementadas
pelas competéncias especificas proprias de cada etapa e modalidade da educacgao
basica e de cada area do conhecimento a ser contemplada na formagéo.

§3¢ A definicao dos conhecimentos exigidos para a constituicao de competéncias
devera, além da formacao especifica relacionada as diferentes etapas da educacao
basica, propiciar a insercdo do debate contemporédneo mais amplo, envolvendo
questdes culturais, sociais, econdmicas € o conhecimento sobre o desenvolvimento
humano e a propria docéncia, contemplando:

a) cultura geral e profissional;

b) conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos como necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas;

c) conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econémica da educacéo;

d) conteudos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

e) conhecimento pedagdgico;

f) conhecimento advindo da experiéncia.

Art. 7° A selegdo e o ordenamento dos conteludos dos diferentes ambitos de
conhecimento que comporao a matriz curricular para a formacgao de professores, de que

trata esta Resolucdo, serdo de competéncia da instituicdo de ensino, sendo o0 seu
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planejamento o primeiro passo para a transposicao didatica, que visa a transformar os
conteudos selecionados em objeto de ensino dos futuros professores.

Art. 8% Os critérios de organizacdo da matriz curricular, bem como a alocacédo de
tempos e espacgos curriculares se expressam em eixos em torno dos quais se articulam
dimensdes a serem contempladas, na forma a seguir indicada:

| — eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional;

Il — eixo articulador da interagdo e da comunicacédo, bem como do desenvolvimento da
autonomia intelectual e profissional;

[Il — eixo articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade;

IV — eixo articulador da formacdo comum com a formacao especifica;

V — eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filoséficos, educacionais e pedagoégicos que fundamentam a agéao educativa;

VI — eixo articulador das dimensdes tedricas e praticas.

Paragrafo Unico — Nas licenciaturas em educagédo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental deverdo preponderar os tempos dedicados a constituicdo de
conhecimento sobre os objetos de ensino e nas demais licenciaturas o tempo dedicado
as dimensodes psicoldgicas nao sera inferior a quinta parte da carga horéria total.

CAPIiTULO 2
Do Locus de Formacao de Professores

Secao 1

Universidades e Centros Universitarios

Art. 92 A formacdo de docentes para atuar na educagcdo béasica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e centros
universitarios ou em institutos superiores de educacado, admitindo como formacao
minima para o exercicio do Magistério na Educacao Infantil e nas quatro primeiras

séries do Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
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Art 10 As universidades e 0s centros universitarios, no gozo de sua autonomia,
decidirdo pela formacao dos profissionais da educacao e pelas licenciaturas conforme a
definicdo de seu projeto institucional.

§1° As universidades e os centros universitarios poderdao, como decorréncia de
sua autonomia criar o seu Instituto Superior de Educagéo.

§2° De qualquer forma, o Projeto Institucional de que trata o caput, no que diz
respeito a formagcao de professores, deve assegurar, através de estrutura propria, a
especificidade e o carater organico do processo de formacdo profissional dos
professores e demais profissional da educacao.

Secao 2
Institutos Superiores de Educacao

Art. 11 Os Institutos Superiores de Educacgéao, de carater profissional, visam a formacao
inicial, continuada e complementar para o magistério da educacdo basica, podendo
incluir os seguintes programas e cursos:

| — curso normal superior, para licenciatura de profissionais em educacéao infantil e de
professores para 0s anos iniciais do ensino fundamental;

Il — cursos de licenciatura destinados a formacao de docentes dos anos finais do ensino
fundamental e do ensino médio;

Il — programas de formacao continuada, destinados a atualizacdo de profissionais da
educacao basica nos diversos niveis;

IV — programas especiais de formacgao pedagdgica, destinados a portadores de diploma
de nivel superior que desejam ensinar nos anos finais do ensino fundamental ou no

ensino médio, em areas de conhecimento ou disciplinas de sua especialidade.

Art. 12 Visando assegurar a especificidade e o carater organico do processo de
formacéao profissional, os Institutos Superiores de Educacao terdo projeto institucional
préprio de formacao de professores e demais profissionais que atuam na educacgao
basica, de forma a articular projetos pedagdgicos dos cursos e integre:
| — as diferentes areas de fundamentos da educacéo basica;
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Il — os conteudos curriculares da educacéao basica;
[l — as caracteristicas da sociedade de comunicacao e informacao.

Art. 13 Os Institutos Superiores de Educacao poderao ser organizados:

| — como instituto superior propriamente dito, ou em faculdade, ou em faculdade
integrada ou em escola superior, com dire¢gdo ou coordenacdo do conjunto dos cursos
ministrados;

Il — como unidade de uma universidade ou centro universitario, com dire¢cdo ou
coordenacdo do conjunto dos cursos ministrados;

[l — como coordenagéo unica de cursos ministrados em diferentes unidades de uma
mesma instituicao.

Paragrafo Unico: Em qualquer hipdtese, os Institutos Superiores de Educacio
contardo com uma instancia de diregcdo ou coordenacdo, formalmente constituida, a
qual sera responsavel por articular a formulacdo, execucdo e avaliacdo do projeto
institucional de formagcdo de professores, base para os projetos pedagdgicos
especificos dos cursos.

Art. 14 Os Institutos Superiores de Educacao contardo com corpo docente proprio apto
a ministrar, integradamente, o conjunto dos conteudos curriculares e a supervisionar as
atividades dos cursos e programas que oferecam.

§12 O corpo docente dos Institutos Superiores de Educacao, obedecendo ao
disposto no Art. 66 da LDB, tera titulacao pds-graduada, preferencialmente em area
relacionada aos conteudos curriculares da educagéo basica, e incluira, pelo menos:
| — 10% (dez por cento) com titulacdo de mestre ou doutor;

Il —1/3 (um terco) em regime de tempo integral;
[l — metade com comprovada experiéncia na educacéo basica.

§2° Corpo docente proprio, nas hipdteses previstas nos incisos | e Il do Art. 14 da
presente Resolucao, é aquele constituido:
| — por professores contratados pelo instituto ou nele lotados;
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Il — por professores cedidos por outras instituicées, ou unidades da mesma instituicao,
desde que o convénio ou plano de trabalho, ou termo de cesséo, conforme o caso,
assegure regime de trabalho e efetiva vinculacao pedagdgica do docente ao instituto.

§3° Corpo docente proprio, na hipotese prevista no inciso Ill do Art. 13 da
presente Resolucéo, é aquele constituido:
| — pelos docentes contratados ou lotados nas unidades de ensino que ministrem cursos
de licenciatura e que atuem nestes cursos;

Il — pelos professores cedidos as unidades de ensino que ministrem cursos de
licenciatura e que atuem nestes cursos.

§4° Em qualquer das hip6tese previstas no Art. 14 da presente Resolucdo, o
contrato ou lotagao ou ainda, o convénio ou plano de trabalho ou termo de cessao dos
docentes devera prever o tempo a ser necessariamente dedicado a orientacdo da
pratica de ensino e a participacao no projeto pedagédgico.

Art. 15 Compete aos Institutos Superiores de Educacdo, no que diz respeito a patre
pratica:

| — instituir mecanismos para entendimentos com os sistemas de ensino, tendo em vista
assegurar o desenvolvimento da parte pratica da formagdo em escolas de educacgao
basica;

Il — organizar a parte pratica da formacdo com base no projeto pedagdgico da escola
em que vier a ser desenvolvida;

Il — supervisionar a parte pratica da formacao, preferencialmente através de seminarios
multidisciplinares;

IV — considerar, na avaliacdo do aluno, o seu desempenho na parte pratica, ouvida a
escola na qual esta foi desenvolvida.

CAPIiTULO 3
Da formacao de professores da Educacao Infantil e das Séries Iniciais do Ensino
Fundamental
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Secao |
Do Normal Superior

Art, 16 A formacdo de docentes para atuacdo na Educacdo Infantil e no Ensino
Fundamental far-se-a no curso Normal Superior, aberto a concluintes do Ensino Médio
e que podera prever uma ou duas licenciaturas:

| — Educacdo Infantii — para formar professores capazes de promover praticas
educativas que considerem o desenvolvimento integral da crianca até seis anos, em
seus aspectos fisico, psicossocial e cognitivo-linglistico, na licenciatura para a
Educacéo Infantil.

Il — Magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental — para formar professores
capazes de conhecer e adequar os conteudos da lingua portuguesa, da matematica, de
outras linguagens e codigos, do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
de modo a assegurar sua aprendizagem pelos alunos a partir de seis anos, na
licenciatura para as séries iniciais do Ensino Fundamental.

§12 A conclusao de Curso Normal Superior dara direito a diploma de licenciado
para atuar na educacdo infantil ou para a docéncia nos anos iniciais do ensino
fundamental, conforme a licenciatura concluida.

§2° E permitida mais de uma licenciatura mediante complementacéo de estudos

tal como indicado no §1° do Art. 24.

Secao 2
Dos Cursos de Pedagogia

Art. 17 As instituicoes, sejam elas Institutos Superiores de Educacéao, Universidades ou
Centros Universitarios, poderdo oferecer as mesmas licenciaturas descritas no artigo
anterior, no curso de Pedagogia, a saber:

a) Licenciatura para magistério na educagao infantil.

b) Licenciatura para o magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

§1¢ As licenciaturas previstas neste artigo seguem as mesmas diretrizes, inclusive

carga horaria e duracao do curso indicado no artigo 16.



173

§2° As licenciaturas prevista no caput ndao habilitardao para o exercicio das funcoes
indicadas na artigo 64 da Lei 9394/96.

§3° A graduacao em Pedagogia para formacao de profissionais da educagédo deve
ter estrutura, carga horaria, perfil profissional, enfim projeto pedagdégico préprio
compativel com as funcées de administragdo, planejamento, inspecao, supervisao e

orientagdo educacional e obedeceréo as diretrizes curriculares nacionais proprias.

Art. 18 Os concluintes nos cursos previstos nos artigos 16 e 17, terdo 0os mesmos

direitos, para todos os fins.

Art. 19 As instituicdes poderdo oferecer integradamente o curso de Pedagogia
contemplando o magistério dos anos iniciais do Ensino Fundamental, o magistério na
Educacéao Infantil e o exercicio das fungdes indicadas no Artigo 64 da LDB 9394/96,
obedecendo-se as diretrizes curriculares nacionais e os minimos de carga horaria e
duracéao previstos no artigo

§1¢ As Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de Pedagogia serao definidas
em Parecer proprio a ser aprovado pelo Conselho Nacional de Educacéo.

§2° As Diretrizes de que trata o Paragrafo anterior preverdo a possibilidade das
licenciaturas indicadas no Artigo anterior e da graduacao prevista neste Artigo.

§3¢ A partir da publicacdo desta Resolucao, cursos com habilitacées de cursos
de Pedagogia diversos das aqui descritas, entrardo em processo de extingdo ficando

vedados novos processos seletivos.

Art. 20 O Curso de Pedagogia integrara:

a) Os Institutos Superiores de Educagdo nas instituicbes isoladas de ensino
superior; ou

b) a estrutura prépria de que trata o §2° do artigo 10, nas Universidades e Centros

Universitarios.
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Art. 21 As instituicdes que tém curso Normal Superior autorizado poderdao, no prazo
maximo de noventa dias, a contar da data da publicagdo desta Resolugdo, optar pela
denominacao e ou estruturas indicadas neste capitulo.

Paragrafo Unico — A instituicdo procedera a alteracdo simplesmente em
comunicado ao MEC que providenciara a publicacdo da competente portaria.

CAPITULO 4
Da formacao de professores para os anos finais dos Ensino Fundamental e do
Ensino Médio

Art. 22 Os cursos de licenciatura, destinados a docéncia nos anos finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, estardo abertos a portadores de certificado de
conclusédo do Ensino Médio.

§12 Os cursos referidos no caput deste artigo serdo organizados em habilitagdes
polivalentes ou especializadas por disciplina ou area de conhecimento.

§2° A conclusao do curso de licenciatura dara direito a diploma de licenciado
para docéncia nos anos finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio, com

habilitagédo prevista.

Art. 23 Os cursos de que trata o artigo anterior devem obedecer as diretrizes
curriculares definidas pelo Conselho Nacional de Educagéo.

§12 O Conselho Nacional de Educacgédo procedera a adequacgado das diretrizes
curriculares das licenciaturas a estas normas, no prazo maximo de 12 (doze) meses a
contar da data de publicacdo desta Resolucéo.

§2° Até a publicacdo de novas diretrizes, as que foram aprovadas para cada

licenciatura poderao ser usadas como referéncia.

CAPIiTULO 5
Da Duracao da Carga Horaria
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Art. 24 A carga horaria dos cursos de Formacgédo de Professores da Educacao Basica,
em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, serd efetivada
mediante a integralizacao de, no minimo, 2800(duas mil e oitocentas) horas, nas quais
a articulacao teroria-pratica garanta, nos termos de seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns: minimo 400 (quatrocentas) horas de
pratica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso; 400 (quatrocentas)
horas de estagio curricular supervisionado, cumprido a partir da segunda metade do
curso e ainda, 1800 (mil o oitocentas) horas de aulas para os contetdos curriculares de
natureza cienttifico-cultural e 200 (duzentas) horas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Paragrafo Unico — Os alunos que comprovem o exercicio de atividade docente
regular na educacao basica poderao ter reducdo de carga horaria do estagio
supervisionado até o limite maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 25 Na hipotese de instituicdes que oferecam o Curso Normal Superior em duas
licenciaturas: a primeira delas devera prever a duragao minima de 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, na forma definida no artigo anterior.

§12 A segunda licenciatura devera prever no minimo mais 800 (oitocentas) horas,
incluindo-se ai 200 (duzentas) horas de estagio supervisionado.

§2° Os alunos que exercam atividade docente regular na educacdo basica
poderao ter reducao da carga horaria do estagio curricular supervisionado até o limite
maximo de 100 (cem) horas.

§32 Os concluintes em curso Normal de nivel médio, com pelo menos 3200 (trés
mil e duzentas) horas de duracao ou curso de 4 (quatro) anos letivos, poderado a critério
da instituicao de Ensino Superior, ter seus estudos aproveitados até o limite maximo de
400 (quatrocentas) horas, sem prejuizo do disposto no paragrafo anterior.

Art. 26 O curriculo dos cursos, cujos minimos correspondam a 2800 (duas mil e
oitocentas) horas, somente podera ser integralizado em, no minimo 3 (irés) anos

letivos, obedecidos os 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB.
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Paragrafo Unico — Na hipétese dos cursos estruturados nos termos do Artigo 18,
desta Resolucdo, o minimo previsto neste Artigo sera de 4 (quatro) anos.

Art. 27 Os cursos de Pedagogia com licenciatura para docéncia em Educacao Infantil e
Séries Iniciais do Ensino Fundamental obedecem as mesmas exigéncias indicadas no
Artigo anterior.

Paragrafo Unico — Os cursos de graduacdo em Pedagogia, previstos no Artigo 19
desta Resolugcao, deverdo ter acréscimo de 800 (oitocentas) horas de conteddos
curriculares de natureza cientifico-cultural e 200 (duzentas) horas de estagio curricular

supervisionado.

CAPIiTULO 6
Das Disposicoes Gerais

Art. 28 Os programas de formagado continuada estardo abertos a profissionais da
educacao basica nos diversos niveis, sendo organizados de modo a permitir
atualizagdo profissional.

§12 Os programas de formacdo continuada para professores terdo duracao
variavel, dependendo de seus objetivos e das caracteristicas dos profissionais neles
matriculados.

§2° A conclusao de programa de formacao continuada dara direito a certificado.

Art. 29 Os Institutos Superiores de Educacdo poderdo desenvolver programas e
oferecer cursos de pds-graduacgao, nos niveis de especializacdao, mestrado e doutorado,

nos termos das normas vigentes.

Art. 30 Além do indicado no artigo anterior, os Institutos Superiores de Educacao
poderao oferecer cursos de formagcdo pds-graduada, de carater profissional, voltada
para a atuacdo na administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdo e orientacao
educacional no @mbito da Educacgao Basica e da Educacao Escolar como um todo.
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§12 Os cursos indicados no caput terdo, no minimo, 800 (oitocentas) horas,
incluindo-se ai 200 (duzentas) horas de estagio supervisionado.

§2° Os cursos de poés-graduacdo descritos neste artigo sao considerados
especializacdo e além das exigéncias ora apresentadas, seguem, no disposta na
Resolucdo CNE/CP n® 01 de 01/04/01, especialmente o indicado nos seus artigos 6° a
99,11 a13.

§32 Os concluintes dos cursos descritos neste artigo tém direito a prestar
concurso publico, para as funcbes de administracdo, supervisao e orientacdo escolar,
em igualdade de condi¢des aos graduados em Pedagogia.

Art. 31 As Universidades, Centros Universitarios e Institutos Superiores de Educacao
que mantém cursos de formacdo de professores, em nivel superior, poderao
proporcionar formacao pedagdgica a portadores de diplomas em outros cursos de nivel
superior de graduacao plena, licenciando-os para a atuacao nas séries finais no Ensino
Fundamental e no Ensino Médio, numa das seguintes formas:

| —integrando os alunos nos projetos regulares de suas licenciaturas;

Il — desenvolvendo programas especiais de formacao de docentes, nas mesmas areas
das licenciaturas ja mantidas.

§1° A licenciatura oferecida nesta hipétese devera prever no minimo:

a)400 (quatrocentas) horas de conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural;
b) 200 (duzentas) horas de pratica como componente curricular;
c) 200 (duzentas) horas de estagio curricular supervisionado.

§2° Os alunos que exercam atividade docente regular na Educacdo Basica
poderao ter reducao da carga horaria de estagio supervisionado até o limite de 100
(cem) horas.

(*) §3° O anexo | desta Resolugao apresenta quadro indicando a compatibilidade
entre a graduacéao plena do candidato e a licenciatura pretendida.

Art. 32 As Universidades, Centros Universitarios e Institutos Superiores de Educacao
que mantém cursos de formacdo de professores, em nivel superior, poderao

proporcionar programas de formacao pedagdgica a portadores de diplomas em outros
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cursos de nivel superior de graduacao plena, de forma a permitir a atuacdo na
Educacéo Profissional de Nivel Basico e Técnico.
§12 Os programas de que tratam este artigo obedecerao os seguintes minimos:

a) 400 (quatrocentas) horas de conteudos curriculares de natureza cientifico-
cultural;

b) 200 (duzentas) horas de pratica como componente curricular;

¢) 200 (duzentas) horas de estagio curricular supervisionado.

§2° A oferta desses programas independe de prévia orientacao.

Art. 33 A autorizagdo quando couber e o reconhecimento de licenciaturas, inclusive dos
cursos normais superiores dependem de projeto pedagdgico especifico para cada
curso, articulados ao projeto institucional de formacgéao de professores, atendendo aos
termos do artigo 3° da presente Resolucéao.

Paragrafo Unico — Os cursos de licenciatura, quando ja autorizados ou
reconhecidos, terdo o prazo de um ano, contado da data da publicacdo da presente
Resolucao, para atender ao disposto no caput deste artigo.

Art. 34 Os cursos de licenciatura que ndao sejam ministrados por universidades ou
Centros Universitarios dispdem do prazo de até um ano, contados da data da
publicacdo da presente Resolucdo, para serem incorporados a institutos superiores de

educacao.

Art. 35 Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogadas as
disposicdes em contrario, especialmente as Res CNE/CP 02/97, 01/99, 01/02 e 02/02.

* O anexo | do §3° do artigo 31 esta sendo elaborado e, portanto, ndo compde o corpo
do texto da Resolugéo.



