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Resumo

A expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica ocorrida nos ultimos
seis anos demandou a contratacdo de um elevado nimero de docentes, muitos desses,
bachareis, ndo licenciados, que ingressaram na carreira sem a formacdo adequada. No
Instituto Federal de Brasilia — IFB alguns docentes apresentaram dificuldades ao entrarem em
sala de aula, motivados pela auséncia de programas ou iniciativas de formacao por parte da
instituicdo que pudessem apoiar esses profissionais sem experiéncia didatica e sem a
compreensdo quanto a forma adequada para atuar na Educacdo Profissional e Tecnoldgica -
EPT. Nesse sentido, esta pesquisa propds-se investigar a influéncia da formagdo pedagogica
na pratica dos docentes, com diferentes perfis de formacéo, atuando em dois cursos técnicos
subsequentes do IFB, sendo um do Campus Gama e outro do Campus Taguatinga. O
referencial tedrico estudado buscou, inicialmente, apresentar um breve histérico das
iniciativas de formacdo docente para educacdo profissional que foram idealizadas e/ou
implementadas ao longo dos anos, mas que ndo passaram de acGes emergéncias e
fragmentadas que acabaram ndo se consolidando de modo efetivo nos dias atuais. Buscou-se
ainda apresentar uma revisao acerca da tematica pratica pedagogica, trazendo contribuicdo de
alguns autores que abordam aspectos relacionados ao processo de ensino e aprendizagem e
aos desafios de colocd-lo em pratica de modo a atender as especificidades da educacgédo
profissional. Observou-se que, dentre os professores pesquisados, aqueles que possuem
apenas a formacdo técnica, embora reconhecam suas limitacbes para compreenderem 0s
aspectos pedagdgicos da docéncia, ndo demonstraram interesse em participar de programas de
formacdo pedagdgica. A partir dos resultados percebe-se ainda que a experiéncia e a vivéncia
profissional do docente na sua area de formac&o técnica contribuem para sua pratica em sala
de aula, auxiliando-o a desenvolver seus préprios métodos de ensino. No entanto, ha a
necessidade de uma formacdo complementar capaz de proporcionar uma compreensao
pedagbégica numa dimensdo mais ampla, que permita aos docentes, com formacao
estritamente técnica e, até mesmo, aos licenciados, o entendimento das singularidades da
educacdo profissional nos seus mais diversos niveis e modalidades.

Palavras-chave: Expansdo. Formacdo Docente. Pratica Pedagogica. Educacdo Professional e
Tecnologica. Experiéncia Profissional.



Abstract

The Federal Technological Education Network expanding occurred in last six years required a
large number of new teachers, many of them, pos-graduated, but without adequate formation
to being a teacher of professional education. Most of them entered the career without the
proper training. In Instituto Federal de Brasilia — IFB, some teachers had difficulties in their
initial classroom’s activities, because the lack of training programs and institutional
initiatives to support these professionals without teaching experience and no understanding
regarding the appropriate way to act in Technological Professional Education. This research
intends to investigate the professional formation influence on teacher’s practices, in two
subsequent technical courses, one in Campus Gama and other in Campus Taguatinga.
Initially is presented a brief history of teacher training initiatives for professional education,
developed and implemented over the years, most of them based on emergency and
fragmented actions, not yet effectively consolidated nowadays. It’s also presented a review
about teaching practice, with some author’s contribution related to teaching and learning
process and challenges to put it into practice in order to meet the specific needs of
professional education. It could be observed that teachers with only technical training,
although recognizing its limitations to understand pedagogical aspects of teaching, were not
interest in participating in educational training programs. Results allowed to conclude that
teaching and professional experience contribute positively into professor’s classroom practice,
helping them to develop their own teaching methods. However, it’s necessary an additional
training to provide pedagogical understanding, mainly to teachers with strictly technical
formation, and even those with pedagogical training, so that they could understanding
singularities of professional education in its various levels and modalities.

Keywords: Expanding. Teacher Education. Teaching Practice. Technological Education.
Professional Experience.
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INTRODUCAO

A Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnoldgica — EPT teve inicio em 1909,
qguando o presidente Nilo Pecanha, por meio do Decreto 7.566, criou 19 Escolas de
Aprendizes Artifices, que ao longo dos anos passaram por muitas transformacgdes. No inicio
do século, a educacdo profissional podia ser caracterizada como uma espécie de apartheid
educacional. As Escolas de Aprendizes e Artifices ofertavam ensino primario, profissional e
gratuito e tinham a intencionalidade de proteger os mais afortunados dos perigos que os filhos

dos desvalidos da sorte pudessem oferecer. Em um trecho do Decreto 7.566/1909 pode-se ler:

O aumento constante da populagdo das cidades exigia que se facilitassem as classes proletarias os meios
de vencer as dificuldades sempre crescentes na luta pela existéncia e que, para isso, se tornava necessario,
ndo s6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o indispensével preparo técnico e intelectual,
como fazé-los adquirir habitos de trabalho proficuo que os afastassem da ociosidade, da escola do vicio e
do crime.

Ofertar educacdo com carater assistencialista e piedoso foi uma das maneiras
encontradas para separar aqueles que ndo eram considerados intelectualmente capazes de
ingressar em um curso que ensinasse além de simples oficios, daqueles que possuiam
potencial para frequentar as universidades e, posteriormente, ocupar posices de direcdo e
mando na sociedade. Dentro dessa perspectiva de promover uma educacdo de carater
assistencialista, FONTES (1985, p.24) vé uma desconexao entre as necessidades de cria¢do do
ensino técnico com o verdadeiro motivo de implantagdo das escolas no inicio do século

passado:

Os aspectos de cunho social e caritativo marcaram indelevelmente os primérdios da educagdo técnica no
Brasil. Sempre esteve associada a popula¢do de baixa renda, sem identidade, destituida de intencbes
pedagogicas de desenvolvimento intelectual pleno: “O governo e os industriais viam as escolas como
instituicOes piedosas e ndo integradas a estrutura de producdo, além dos aspectos limitados impostos a
qualificag@o qualitativa mais ampla da mao de obra industrial”. (FONTES, 1985, p. 24).

Na década de 30, havia a predominéncia do ensino elitista. O Brasil era um pais que
tinha como ponto forte da sua economia a agroexportacdo, sendo que os fazendeiros de café e
de cana de acucar formavam as chamadas oligarquias rurais que eram sustentadas pelas forcas
politicas. O pensamento a época era que a oferta de um nivel baixo de escolaridade a classe
trabalhadora era suficiente. Porém, com a Constituicdo de 1937, que estabeleceu a
obrigatoriedade da organizagéo da escola de aprendizes por parte das empresas e sindicatos, o
governo passou a priorizar o ensino profissionalizante com o objetivo de formar trabalhadores
que tivessem ndo sé destrezas manuais, como também pudessem desenvolver a capacidade de

pensar.



Nos anos seguintes a educacgéo profissional recebeu diversas influéncias, sobretudo, a
partir das mudangas ocasionadas pela economia como também com a institucionalizacdo de
escolas profissionalizantes. O impulso no processo de industrializagdo no Brasil contribuiu
para a criacdo do SENAI e a promulgacdo da Lei Organica do Ensino Industrial que, além de
estabelecer as bases da organizacdo desse ensino, equiparou-o ao ensino secundario e
introduziu a orientacdo educacional nas escolas de formacdo profissional. Somente no ano de
1959 essas escolas foram denominadas Escolas Técnicas Federais, passando a categoria de
autarquias. O processo de desenvolvimento da industria automobilistica nacional nos anos
seguintes foi outro fator que influenciou fortemente na criagdo de cursos que objetivassem

qualificar mao de obra para trabalhar nessas industrias.

A necessidade de formar especialistas e técnicos de diversos niveis motivou 0 governo
a implementar uma politica de transformar algumas escolas técnicas em CEFET no final dos
anos 70. Em 1978 transformaram-se em Centros Federais de Educacdo Ciéncia e Tecnologia
(CEFET): Rio de Janeiro, Minas Gerais e Parand (MANFREDI, 2002). Segundo a Lei n°
6.545/78 o processo de transformacdo das escolas técnicas em CEFET teve os seguintes
objetivos: a) ministrar ensino de graduacdo e pds-graduacdo, com vistas a formacdo de
professores e especialistas para o ensino de segundo grau e formar tecndlogos; b) ministrar
ensino de segundo grau, com vistas & formacdo de auxiliares e técnicos industriais; c)
promover cursos de extensdo, aperfeicoamento e especializacdo, objetivando a atualizacéo
profissional na area industrial; realizar pesquisas na area técnica industrial, estimulando
atividades criadoras e estendendo seus beneficios a comunidade, mediante a oferta de cursos e
servicos. E a partir do processo de cefetizacio, posteriormente culminando com a criagio dos
Institutos Federais, que a educacao profissional tomou varios sentidos.

As transformacdes no mundo do trabalho se consolidaram ao longo dos anos,
promovendo uma verdadeira mudanca de eixo nas relacBes entre trabalho e educacdo. A
prépria natureza do trabalho esta passando por profundas alteracGes, a partir do momento em
que o avango cientifico e tecnoldgico, em especial com a mediagdo da microeletronica, abalou
profundamente as formas tayloristas e fordistas' de organizacéo e gestdo do trabalho, com

reflexos diretos nas formas de organizacdo da propria Educagéo Profissional e Tecnoldgica.

1 ANTUNES (2000) esclarece que entende o fordismo “como a forma pela qual a inddstria e o processo de

trabalho consolidaram-se ao longo do século XX, cujos elementos constitutivos basicos eram dados pela

producdo em massa, através da linha de montagem e de produtos mais homogéneos; através do controle dos
2



Nesse contexto de mudancas, em 2003, no governo do presidente Lula, deu-se inicio
ao programa de expansdo da Rede Federal de EPT, a época com 140 institui¢des, distribuidas
em quase todos os estados da federagdo, com excecdo dos estados do Acre, Rondonia,
Amapa, Mato Grosso do Sul e do Distrito Federal. Em dezembro de 2008, a Lei 11.892 criou
38 Institutos Federais - IF, incorporando as antigas Escolas Técnicas, os Centros Federais de
Educacdo Tecnoldgica (CEFET), as escolas vinculadas as Universidades, o Colégio Pedro 1l e

a Universidade Federal Tecnologica do Parana.

A primeira etapa da expansdao aumentou o numero de escolas técnicas de 140, no
inicio do programa, para 214 no periodo entre 2003-2010, expandindo para 315 entre 2010-
2012, e projetando um total de 562 unidades até o final de 20142 A Figura 1 mostra 0 mapa
dessa expansdo. Com o surgimento dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia, criados pela Lei n° 11.892, de dezembro de 2008, as finalidades e objetivos
dessas instituicdes, na sua grande maioria, centendrias, foram ampliadas possibilitando a
oferta de educacdo profissional desde o nivel béasico, com cursos de formacédo inicial e
continuada e cursos técnicos de nivel médio, até cursos superiores de tecnologia,

licenciaturas, mestrado e doutorado.

O grande desafio dos Institutos Federais é atender aos pressupostos delineados pelo
governo federal e a demanda de formagéo profissional reprimida ao longo de anos, ao mesmo

tempo em que constrdi sua identidade institucional.

O Parecer CNE/CEB n° 11/2012, aprovado em 9 de maio de 2012, que dispbe sobre as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
aponta que a nova realidade do mundo do trabalho, passou a exigir um modelo de Educacao
Profissional que propicie ao trabalhador o desenvolvimento de conhecimentos, saberes e
competéncias profissionais complexos. Nessa perspectiva, pode-se destacar que a criacdo dos
IF foi um marco na educacao profissional no sentido de estabelecer ndo s6 uma articulacao

com o0s setores produtivos, como também servir de instrumento para reducdo das

tempos e movimentos pelo crondmetro taylorista e da producdo em série fordista; pela existéncia do trabalho
parcelar e pela fragmentacdo das fungdes; pela separacao entre elaboragdo e execugdo no processo de trabalho;
pela existéncia de unidades fabris concentradas e verticalizadas e pela constituicdo/consolidacdo do operario-
massa, do trabalhador fabril, entre outras dimensoes.”

2 Em:< http://portal.mec.gov.br/expansao/>. Acesso em 03/09/2013, as 20h.
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desigualdades sociais & medida que faz uma leitura quanto ao seu papel de agente

transformador das realidades locais, regionais e nacional.
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Figura 1 — Mapa da Expansdo da Rede Federal de Educac&o Profissional e Tecnoldgica.

Mais recentemente, 0 PPA 2012-2015, elaborado com base em diretrizes oriundas do
programa de governo, destaca a visdo estratégica que indica em termos gerais 0 que 0 pais
almeja em horizonte de longo prazo e estabelece os macros desafios para o alcance dessa nova
realidade. Um desses desafios € a educacdo. No ambito da Educacéo Profissional foi criado o
PRONATEC - Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego que dentre seus
objetivos cita: expandir, interiorizar, democratizar e qualificar a oferta de educagéo
profissional e tecnoldgica, considerando os arranjos produtivos, sociais, culturais, locais e
regionais, a necessidade de ampliacdo das oportunidades educacionais dos trabalhadores e 0s
interesses e necessidades das popula¢Ges do campo, indigenas, afrodescendente, mulheres de

baixa renda e pessoas com deficiéncia.

Essa expansdo da Rede, com foco principalmente nos municipios interioranos, até
entdo sem oferta de educagdo profissional, possibilitou a criagdo de novos cargos de
professores da educagéo bésica, técnica e tecnoldgica, com a abertura de varios concursos em

todo o pais. No Instituto Federal de Brasilia - IFB, foram realizados 5 (cinco) concursos



tendo como exigéncia minima para ingresso na carreira de professor do Ensino Bésico
Técnico e Tecnologico — EBTT apenas a graduagdo em nivel superior, desconsiderando,
portanto, a exigéncia de formacdo pedagdgica como pré-requisito ao ingresso. A exigéncia da
licenciatura como pré-requisito ao cargo de professor limitou-se as areas propedéuticas,
conforme pode ser observado no Quadro 1 a seguir. Observa-se que as exigéncias dos editais
contrariam ao que preconiza o Art. 62 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional —
LDB ou Lei n°9.394/96:

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel superior, em

curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de

educacdo, admitida, como formacdo minima para o0 exercicio do magistério na educacéao

infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal. (Redacdo dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

Essa ndo observancia a legislacdo é justificada sob a égide de ndo existirem
profissionais das areas técnicas licenciados em numero suficiente para preencherem as vagas

ofertadas nos concursos.

Outro ponto observado nos editais de contratacdo de professores foi a
supervalorizagdo da titulacdo académica em detrimento da formacéo pedagdgica e, em alguns

casos, da experiéncia profissional, conforme mostrado no Quadro 2.

Como professores da educacdo basica, técnica e tecnoldgica, os docentes contratados
normalmente atuam nos cursos de formagcdo inicial e continuada e cursos técnicos, sejam eles
subsequentes, concomitantes, integrados ou PROEJA, e nos cursos superiores de tecnologia,
de bacharelados ou de licenciaturas, além dos cursos de pés-graduacdo. Em 2011, das 420 mil
matriculas na Rede Federal, 301 mil (72%) foram para cursos técnicos e de formacéo inicial e
continuada e as demais distribuidas entre os cursos de licenciatura, bacharelado, pés-
graduacdo e superiores de tecnologia®. No IFB, por ainda estar em fase de implantacéo
naquela época, a predominancia das matriculas era nos cursos técnicos subsequentes e de

formacdo inicial e continuada e apenas um dos campi oferecia curso técnico integrado.

® De Angelis, Felipe. Rede Federal atinge 420 mil matriculas em 400 escolas. Em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16626:rede-federal-atinge-420-mil-
matriculas-em-400-escolas&catid=209&Itemid=86> Acesso em: 25 de outubro de 2012, as 20h.
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Quadro 1 - Formacdo exigida para ingresso no cargo de professor de EBTT no IFB.

DISTRIBUIGAO DAS VAGAS POR HABILITAGCAO MINIMA EXIGIDA

Graduagao em

Graduagdo em

Graduagao em

x Graduagao P nivel de Graduagdo nivel de x Graduagdo TOTAL
ANO DOCUMENTO CIERIERE Graduagao Graduacdo em nivel de 3k Bacharelado em nivel de Bacharelado + Grad'uagao em nivel de DE
em Curso p p Bacharelado 7 x em nivel de
3 em nivel de em nivel de Bacharelado ou Curso Bacharelado | p6s-graduagdo " A Bacharelado | VAGAS
Superior em > A ou Curso : p Licenciatura
Tecnologia Bacharelado | Licenciatura ~ou Superior em Superior em + pos- ou Curso +p6s - ou
Licenciatura . Tecnologia + graduagdo Superior em Licenciatura
Tecnologia g x .
pos-graduagio Tecnologia
EDITAL N° 03/CDPI/IFB,
2009 | bE 17 DE ABRIL DE 2009. ; ; 2 2 3 2 ! - - 5 5
EDITAL N°
2010 01/CGPE/PRDI/IFB, DE 02 1 11 15 - 46 - 6 4 2 - 85
DE FEVEREIRO DE 2010.
EDITAL N°
2010 22/CGPE/PRDI/IFB, DE 12 - 2 - 7 - - - - - - 09
DE ABRIL DE 2010.
EDITAL N° 48 —
2010 CGPE/PRDI/IFB, DE 25 DE - 1 6 - 8 - 3 1 - - 19
OUTUBRO DE 2010.
EDITAL NORMATIVO N.°
2012 | 1-DRGP/PRDIIFB-EBTT, i 23 20 i 5 i i i i i 98

DE 12 DE JANEIRO DE
2012.

Fonte: www.ifb.edu.br/selecao



http://www.ifb.edu.br/selecao

Quadro 2 — Pontuagdo atribuida nas provas de titulos nos concursos para professores do IFB.

ATRIBUIGAO DE PONTUAGAO MAXIMA

Experiéncia
ANO DOCUMENTO Licenciatura | DOutoradona Er%u;%rt?gs Mestradona | Mestradoem | Especializagiona | Diplomade | Experiéncia | Profissional
area Areas area outras areas area Nivel Técnico | no magistério na area de
Formacéo
EDITAL N° 03/CDPI/IFB, DE 17
2009 DE ABRIL DE 2009. 15,0 40,0 20,0 20,0 10,0 10,0 10,0 5,0 30,0
EDITAL N° 01/CGPE/PRDI/IFB,
2010 DE 02 DE FEVEREIRO DE 10,0 20,0 - 10,0 - - 10,0 20,0 20,0
2010.
EDITAL N° 22/CGPE/PRDI/IFB,
2010 DE 12 DE ABRIL DE 2010. 10,0 20,0 - 10,0 - - 10,0 5,0 20,0
EDITAL N° 48 —
2010 CGPE/PRDI/IFB, DE 25 DE - 15 - 1,0 - 0,5 - - 2,0
OUTUBRO DE 2010.
EDITAL NORMATIVON.°1 -
2012 DRGP/PRDV/IFB-EBTT, DE 12 - 1,0 - 0,75 - 0,5 - 15 15

DE JANEIRO DE 2012.

Fonte: www.ifb.edu.br/selecao



http://www.ifb.edu.br/selecao

Esse cenario, agravado pela velocidade de expansdo da Rede Federal de Educacgdo
Profissional e Tecnoldgica e pela falta de politicas ou programas de formacao docente, findou
por colocar em salas de aulas docentes com solida formacao técnica, muitos dos quais mestres
e doutores. A maioria desses docentes, porém, ndo demostrava sensibilidade pedagdgica
necessaria para lidar com as especificidades do publico a ser atendido. Faltava-lhes também a
compreensdo sobre o processo de formagéo e verticalizagcdo do ensino nos Institutos Federais
e as diferencas entre o ensino técnico e o superior. Nessa perspectiva, MACHADO (2011)
aborda a questdo afirmando que “ainda se recrutam professores para a EPT fiando-se apenas
em formacdo especifica e na experiéncia pratica, crendo que a constituicdo da docéncia se

daré pelo autodidatismo™.

Foi neste contexto que me tornei professor do IFB, aprovado no concurso em 2009 e
com exercicio no inicio do ano seguinte, trazendo como experiéncia profissional mais de 15
anos a frente de meu préprio empreendimento e pouco mais de dois anos no servico publico,
sempre na area administrativa, relacionada a minha formacéo de bacharel em administragéo.
Como experiéncia de sala de aula, acumulava, a época, 18 meses como professor em cursos
de qualificacdo de curta duracdo no Servico Nacional de Aprendizagem ao Comércio —
SENAC. Minha expectativa era receber uma formacdo pedagdgica que possibilitasse o
minimo de conhecimento sobre projeto pedagdgico de curso, planejamento de aulas, plano de
ensino, avaliacdes, estratégias para recuperacdo de alunos com deficiéncias de aprendizado e
que trouxesse esclarecimentos sobre o papel do professor como agente educacional, dentre
outras especificidades da area da docéncia na EPT. No entanto, a formacdo recebida, de
aproximadamente 40 (quarenta) horas, limitou-se a palestras exaustivas que pouco ou em
nada contribuiram para orientar minha atuacdo na educacéo profissional. Para tentar traduzir o
sentimento daquele momento, usamos a metafora de Jaques Busquet (apud PEREIRA, 1999,
p.112) para definir o “curso de preparacdo de nadadores”, que guarda semelhancas com a
formagéo promovida pelo IFB:
Imagine uma escola de natagcdo que se dedicasse um ano a ensinar anatomia e
fisiologia da natacdo, psicologia do nadador, quimica da &gua e formacdo dos
oceanos, custo unitario das piscinas por usuarios, sociologia da natacdo (natacdo e
classes sociais), antropologia da natagdo (o homem e a agua), €, claro, a histéria
mundial da natacdo, dos egipcios aos nossos dias. Tudo isto, evidentemente, a base
de cursos magistrais, livros e quadros, mas sem agua.
Numa segunda etapa, os alunos nadadores seriam levados a observar, durante alguns

meses, outros nadadores experientes. E depois desta sélida preparagdo, seriam
lancados ao mar, em aguas bem profundas, num dia de temporal.



A formac&o naquele momento deu-se de forma bastante precaria e superficial, além de
néo ter tido, talvez em funcdo do tempo reduzido, um aprofundamento nas discussdes sobre
aspectos importantes, como, por exemplo, aqueles relacionados aos saberes pedagdgicos,
como também ndo foram abordados conteudos relacionados a legislacdo da educacgédo
profissional. Fazendo uma analogia com o “curso de preparagdo de nadadores”, precisavamos
de uma preparacdo que nos desse, além de um arcabougo tedrico, no¢des de como utilizar os
conceitos em situacfes praticas. Porém, isso ndo aconteceu. Somada a essa lacuna néo

preenchida, os alunos estavam chegando e era preciso entrar imediatamente em sala de aula.

As primeiras ofertas dos novos campi do IFB foram de cursos de formacdo inicial e
continuada — FIC, com pré-requisito de formacgdo que exigiam apenas o ensino fundamental
incompleto, para a maior parte dos cursos, e idade superior a 16 anos. O processo seletivo
para ingresso nesses cursos ocorria por sorteio. Assim, foram formadas turmas heterogéneas
em termos de idade, formagdo e saberes experienciais. A maioria desses alunos eram
trabalhadores, ha muitos anos afastados da escola e com dificuldades relacionadas a
aprendizagem. Esse foi o primeiro desafio posto aos professores, principalmente aqueles sem
qualquer experiéncia na docéncia e até mesmo aqueles com experiéncia em sala de aula, que

também nao entendiam as especificidades desse publico.

Com a contratacdo de novos docentes e a aprovacdo dos primeiros planos de curso,
tiveram inicio, no segundo semestre de 2010, as primeiras turmas de cursos técnicos

subsequentes, ofertados em espacos provisorios cedidos ou alugados.

Novamente, ndo houve tempo habil para uma formacdo pedagdgica e os professores,
recém-contratados, iniciaram suas aulas com as mesmas lacunas e inquietacdes daqueles
docentes inicialmente contratados. O perfil dos alunos selecionados para 0s cursos técnicos,
também por sorteio, ndo diferiam muito dos alunos de FIC, embora a escolaridade minima
exigida fosse o ensino médio completo. Apresentava-se naquele momento um segundo
desafio que mais uma vez precisava ser enfrentado. Nesse contexto, comecaram a ser
registrados altos indices de evasdo e retencdo nos cursos técnicos. Esses problemas
apontavam a necessidade de intervengdes que acabaram ndo acontecendo. Era perceptivel que
faltava suporte pedagdgico aos professores para enfrentar esses desafios. Faltava-lhes também
a sensibilidade para compreender que as dificuldades de aprendizagem poderiam estar

relacionadas as suas praticas de ensino e ndo somente as deficiéncias dos alunos. Entende-se,



portanto, que parte desses problemas poderiam ter sido evitados caso os docentes tivessem
uma formagao minima que os levassem a uma reflexdo sobre o ensino profissionalizante que
requer mais que uma formacdo meramente técnica. Assim, esse estudo teve como finalidade

principal responder a seguinte questao:

Em que medida a formagdo pedagogica do docente de EPT influencia a sua

pratica em sala de aula?

Por questdes logisticas e fatores alheios a vontade do pesquisador, esta investigacao
foi delimitada no ambito dos cursos técnicos subsequentes, ofertados em dois campi distintos

do Instituto Federal de Brasilia, 0 Campus Taguatinga e o Campus Gama.

OBJETIVOS
Objetivo geral

Analisar como se d& a influéncia da formacdo pedag6gica na préatica do docente em
sala de aula em turmas de cursos técnicos subsequentes do Instituto Federal de Brasilia - IFB.

Objetivos especificos

e Identificar os perfis de formac&o dos docentes;

o Verificar a percepcdo dos docentes sobre a relacdo entre as suas praticas

pedagdgicas e as suas experiéncias profissionais;

e Verificar a percepcdo dos docentes sobre possiveis contribuices de uma

formacdo pedagdgica nas suas praticas em sala de aula;

e Verificar a percep¢do dos alunos sobre as praticas pedagogicas dos docentes

nos cursos técnicos;

e Comparar as praticas dos docentes com diferentes perfis de formacdo em

exercicio em dois dos campi do IFB.

Com o proposito de atingir esses objetivos, este trabalho foi estruturado em cinco

capitulos.
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O Capitulo I versa sobre a formacdo docente no Brasil. Discute a trajetdria historica da
formacdo, recuperando as iniciativas de formacdo desde o periodo de criacdo das escolas de

aprendizes e artifices, em 1909, até as propostas mais recentes.

O Capitulo Il busca trazer alguns elementos relacionados a pratica pedagogica, bem

como procura associa-los ao fazer dos professores na EPT.

O Capitulo Il detalha o caminho metodoldgico que foi percorrido para que oS

objetivos fossem alcangados.

O Capitulo IV apresenta e analisa os resultados que foram obtidos na presente

pesquisa.

No Capitulo V sdo apresentadas as consideracdes finais sobre a pesquisa realizada.
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CAPITULO |

A FORMACAO DO DOCENTE DE EPT NO BRASIL: TRAJETORIA HISTORICA E
SITUACAO ATUAL

A formacdo docente no Brasil € uma questdo que sempre esteve nas discussdes
académicas como um dos graves problemas da educacdo no pais. As propostas e iniciativas
que foram desenvolvidas tém sido caracterizadas por improvisacfes. A realidade histdrica
comprova que para o exercicio do magistério no Brasil ndo tem sido exigida a formacéo
necessaria conforme prevé a legislacdo e na Educacdo Profissional essa realidade ndo tem
sido diferente. Diferentemente do professor do ensino de nivel médio, cuja formacao
pedagogica deve ser desenvolvida no curso de Licenciatura, o professor de EPT, embora
quase sempre possua titulacdo que vai além da graduagdo, nem sempre tem aproximagdo com
as abordagens ou concepcdes de ensino-aprendizagem que o habilitem a exercer a docéncia

com a mesma eficiéncia com que exerce sua profissdo de origem.

A admissdo em seus quadros de um elevado numero de profissionais de areas diversas
sem a devida qualificacdo tem sido uma préatica bastante utilizada pelos IF, como justificativa
de atender as demandas de expansdo da Rede de EPT, que tem procurado priorizar suas aces
em programas governamentais que objetivam qualificar mdo de obra para o mercado de
trabalho.

Embora se reconheca que educacdo de qualidade sé é possivel mediante a
implementacdo de um conjunto de ag¢fes afirmativas, dentre estas a formacdo adequada dos
professores, 0 que tem acontecido na pratica é que, diferentemente de outras profissdes, para o
exercicio da profissdo docente no ensino técnico, tem sido exigida, apenas a graduacdo. O
processo de expansdo da Rede é uma realidade que vem acontecendo de maneira intensa e
rapida pelo pais afora. Os investimentos que estdo sendo canalizados para educacdo tentam
resgatar uma divida social do poder publico para com a camada da populacdo menos
favorecida economicamente. Todavia, € necessario destacar que esse processo somente
alcancara seus objetivos e se efetivard com qualidade quando também forem criadas e

consolidadas politicas publicas voltadas para a formacao de professores.
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Para KUENZER (2008), o profissional de EPT devera ter uma formacdo que
contemple trés dimensBes. Primeiramente, é necessario conhecer o contexto de atuacéo
profissional e como ele se apresenta; na segunda dimensdo sublinha a importancia de se ter
clareza das especificidades da educacdo profissional em questdo; e, como um terceiro ponto,
ainda salienta que € preciso levar em conta as pesquisas ja realizadas sobre a pedagogia do
trabalho para entdo serem consideradas nos programas de formacéo de professores da EPT.

No entanto, o que se percebe é que essa intencionalidade ndo se materializa na pratica,
pois a urgéncia por resultados imediatos faz com que as iniciativas de formacdo sejam
caracterizadas pela fragmentacdo, aligeiramento e completa desconexdo com as reais

demandas de formacao necessarias ao exercicio da docéncia na EPT.

1.1. Breve Historico da Formacédo Docente no Brasil

A literatura existente sobre educacdo aponta para os problemas decorrentes da
inexisténcia de politicas publicas destinadas a formacdo docente. Seja na formacao inicial ou
continuada, percebe-se que ha uma lacuna existente na histdria da educacdo brasileira com
relacdo ao tratamento dessa questdo com o nivel de complexidade e importancia que ela

merece.

A formacao inicial, segundo FLORES (2003) apud BORGES (2011, p.53) “constitui o
primeiro passo de um longo e permanente processo formativo, ao longo de toda a carreira, que
prepara apenas para a entrada na profissdo”. Neste aspecto, concordamos, uma vez que ao
longo da vida profissional, o docente, como em qualquer outra profissdo, vai se
profissionalizando conforme vai se especializando para isso, associando sua especializa¢ao as
experiéncias e vivéncias nos contextos escolares com os quais se identifica. Para IMBERNON
(2009):

A formacdo inicial deve fornecer as bases para poder construir um conhecimento pedagogico
especializado. [...] deve dotar de uma bagagem sélida nos ambitos cientifico, cultural,
contextual, psicopedagdgico e pessoal que deve capacitar o futuro professor ou professora e
assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade, atuando reflexivamente com a
flexibilidade e o rigor necessarios, isso €, apoiando suas a¢gdes em uma fundamentacdo valida
para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo ensinar. Dessa forma, a formacéo inicial deve
preparar quem se identifica com a profissdo para as condi¢cdes minimas ao ingresso e
desenvolvimento consciente, que Ihe torne capaz de refletir e flexibilizar, quando necessério,
as adaptacdes as exigéncias da profissao.
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A formagdo continuada de professores é entendida, nesse contexto, como sendo aquela
ministrada ap6s a formacdo inicial em nivel de graduagdo, devendo possibilitar ao docente a
atualizacao dos seus saberes. Deve, ainda, proporcionar a atualizacdo sobre novas tendéncias
das préaticas pedagogicas, dos recursos tecnologicos, do ensino para publicos especificos
como, por exemplo, a educacgdo de jovens e adultos. Porém, a formacao continuada tem sido
colocada como forma de resolver lacunas na formag&o inicial, vendendo a promessa de
promover avangos profissionais.

De acordo com GATTI (2008, p.58) a formacdo continuada nos ultimos anos do
século XX, tornou-se forte, nos mais variados setores profissionais e nos setores
universitarios, especialmente em paises desenvolvidos, a questdo da imperiosidade de
formacdo continuada como um requisito para o trabalho, a ideia da atualizacdo constante, em
funcdo das mudancgas nos conhecimentos e nas tecnologias e das mudancas no mundo do
trabalho. Ou seja, a educacéo continuada foi colocada como aprofundamento e avango nas

formag0es dos profissionais.

Procurando periodizar a formacdo para o exercicio da docéncia a partir de 1909, ano
de criacdo da primeira escola profissionalizante no Brasil, denominada de Escola de
Aprendizes e Artifices, embora se tenha conhecimento de iniciativas anteriores relacionadas a
questdo da preparacdo, mencionadas em SAVIANI (2009):

Durante todo o periodo colonial, desde os colégios jesuitas, passando pelas aulas régias
implantadas pelas reformas pombalinas até os cursos superiores criados a partir da vinda de D.
Jodo VI em 1808, ndo se manifesta preocupacao explicita com a questdo da formacdo de
professores. E na Lei das Escolas de Primeiras Letras, promulgada em 15 de outubro de 1827,
gue essa preocupacao apareceu pela primeira vez. Ao determinar que 0 ensino, nessas escolas,
deveria ser desenvolvido pelo método mutuo, a referida lei estipula no artigo 4° que os
professores deverao ser treinados nesse método, as proprias custas, nas capitais das respectivas

provincias. Portanto, esti colocada ai a exigéncia de preparo didatico, embora ndo se faca
referéncia propriamente a questdo pedagdgica.

Esse autor destaca que o marco da formacdo é dividido em dois periodos distintos na
histéria. O primeiro compreendeu o periodo 1827-1890, no qual ele denomina de Ensaios
intermitentes de formacdo de professores, cujo inicio se da com a criacdo da Lei das Escolas
de Primeiras Letras, que obrigava os professores a se instruir no método do ensino matuo, as
proprias expensas, e estende-se até 1890, epoca em que prevalecia 0 modelo das Escolas
Normais. O outro periodo é marcado pelo estabelecimento e expansao do padrdo das Escolas
Normais (1890-1932), cujo marco inicial é a reforma paulista da Escola Normal tendo como

anexo a escola-modelo.
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As escolas normais, principais responsaveis pela formacéo de professores até entéo,
foram instituidas durante o Império. De acordo com LELIS (1996, p.38) a criagio da primeira
escola normal em 1835, consoante as caracteristicas da “Sociedade Patriarcal”, organizacdo
social baseada na familia que tinha no pai o chefe com plenos poderes sobre os demais
membros, e elitista da época, formavam, na sua grande maioria, pessoas do sexo feminino que
teriam, nos trabalhos escolares, uma continuacdo de algumas das tarefas domésticas, num

ambiente em que SO conviviam com criancas e outras mulheres.

Ainda sobre a questdo da formacdo, GATTI (2010) destaca iniciativas desenvolvidas
no final do Século XIX:
Fazendo uma pequena digressao histérica sobre a formacdo de professores no Brasil,
lembramos que a formacdo de docentes para o ensino das “primeiras letras” em cursos
especificos foi proposta no final do século XIX com a criagdo das Escolas Normais. Estas
correspondiam & época ao nivel secundério e, posteriormente, ao ensino médio, a partir de
meados do século XX [...] E no inicio do século XX que se d& o aparecimento manifesto da
preocupacdo com a formagdo de professores para o “secundario” (correspondendo aos atuais
anos finais do ensino fundamental e ao ensino médio), em cursos regulares e especificos. Até
entdo, esse trabalho era exercido por profissionais liberais ou autodidatas, mas ha que

considerar que o nimero de escolas secundarias era bem pequeno, bem como o nimero de
alunos.

A proposicdo de agBes emergenciais ou pouco abrangentes tem marcado a historia da
formacdo de professores para atuar na educacdo profissional. MACHADO (2008) destaca que
desde o periodo de governo de Wenceslau Braz (1914-1918) as iniciativas propostas ou
implementadas para a formacéo de professores ndo atenderam as reais necessidades desses
profissionais, talvez por algum equivoco no formato dessas iniciativas. Cita uma primeira
iniciativa, em 1917, com a criacdo da Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Braz,
fechada apds vinte anos de atividade sem alcancar muitos resultados. O objetivo dessa escola
era formar dois tipos de professores, 0s mestres e contramestres, para as escolas profissionais,
e professores de trabalhos manuais, para as escolas primarias. No entanto, dos 5.301
matriculados, ao longo desses vinte anos, apenas 381 chegaram a concluir seus cursos, desses,
309 eram mulheres, provavelmente as professoras de trabalhos manuais para as escolas

primarias, e apenas 72 homens.

SAVIANI (2005) destaca que:

Na década de 1920 desencadeou-se um amplo processo de organizagdo do campo educacional
impulsionado pelo movimento renovador. De fato, a organizacdo do campo educacional
implicava a profissionalizacdo da atividade dos educadores, de modo geral, e dos professores,
em particular. E a profissionalizagéo, por sua vez, implicava uma formagéo especifica, o que se
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iniciou no século XIX com as tentativas intermitentes de criacdo de escolas normais para a
formagdo de professores primarios as quais vieram a adquirir alguma estabilidade no século
XX.

Até a década de 1930, inexistia, no Brasil, a formacdo de professores em nivel
superior, segundo afirma GARCIA (2000, p.39). Os docentes dos cursos secundarios, no final
da Primeira Replblica eram, na maioria das vezes, advogados, padres, ex-seminaristas,
engenheiros, médicos ou mesmo professores primarios bem sucedidos e experientes, que

lecionavam as matérias mais relacionadas com sua formacéo e experiéncia (HADDAD, 2000,
p. 8).

Ainda na década de 30 aconteceu a tentativa de dar um sentido diferente ao ensino
oferecido pelas escolas normais. Segundo SAVIANI, (2005):
Que na reforma instituida pelo decreto n°. 3.810, de 19 de margo de 1932, Anisio Teixeira
propds erradicar aquilo que considerava o “vicio de constitui¢do” das Escolas Normais, que,
“pretendendo ser, a0 mesmo tempo, escolas de cultura geral e de cultura profissional, falhavam
lamentavelmente nos dois objetivos”. Para esse fim, transformou a Escola Normal em Escola
de Professores, cujo curriculo incluia, ja no primeiro ano, as seguintes disciplinas: 1) biologia
educacional; 2) sociologia educacional; 3) psicologia educacional; 4) histéria da educacéo; 5)
introducdo ao ensino, contemplando trés aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de

ensino abrangendo célculo, leitura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias
naturais; c) pratica de ensino, realizada mediante observacéo, experimentagao e participacao.

PIMENTA & GONGCALVES (1992), ao desenvolverem um estudo sobre a formagéo
de professores no Brasil entre 1930 e 1988, destacam as profundas transformacdes politicas,
econbmicas e sociais pelas quais passava o pais, a partir de 1930, decorrentes da crise
internacional da economia. Assim, cresce consideravelmente a demanda por escolarizacdo da
populacéo trabalhadora, que, segunda os autores “se organiza e reivindica escolas, na medida

em que ela é condicdo de acesso ao mercado de trabalho e, portanto, de sobrevivéncia”.

Segundo LIBANEO (1997), a Universidade do Brasil foi criada em 1937, durante o
governo de Getulio Vargas. Dois anos depois, a sua Faculdade Nacional de Educagédo passou
a ser chamada de Faculdade Nacional de Filosofia, agrupando os cursos de Filosofia, Letras,
Ciéncias, Pedagogia e Didatica.

(...) a legislacéo federal de 1939 mantém a formagdo do professor primério na escola normal, a

do professor secundario em nivel de 3°grau sob forma de trés anos de bacharelado mais um
acréscimo de carga didatica (LIBANEO, 1997, p. 98).

A Lei Orgéanica de 1942 consagra a necessidade dos professores do magistério
profissional receberem informacdes especificas, delegando ao proprio ensino industrial essa

incumbéncia;
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E instituida a prestagio de concursos para 0 provimento, em caréater efetivo, da fungdo nas
escolas técnicas federais, a0 mesmo tempo que se declara manifesta a preocupacdo desses
professores: “buscar-se-a elevar o nivel de conhecimento e a competéncia pedagdgica dos
professores das escolas industriais e escolas técnicas, pela realizacdo de cursos de
aperfeicoamento, de especificacdo, pela organizacdo de estdgios em estabelecimentos

industriais, e pela concessdo de bolsas de estudo para viagens ao estrangeiro”. (PETEROSSI,
1994).

O Brasil celebrou um acordo de cooperagdo com os Estados Unidos na &rea de
educacdo como consequéncia de uma ideia inicial surgida durante a | Conferéncia de
Ministros e Diretores de Educacdo das Republicas Americanas em Havana, ocorrido entre 25
de setembro e 04 de outubro de 1943. Naquela ocasido, o Brasil se fez representar pelo entédo
Ministro da Educacdo Gustavo Capanema. O programa tinha como proposta desenvolver
relagbes mais intimas entre professores do ensino técnico do Brasil e dos Estados Unidos.
Nesta relacdo estavam implicitos cursos de treinamento para professores, técnicos e
administradores, constando ainda a aquisicdo de equipamentos e recursos didaticos. De
acordo com a clausula Il, item 3, o Programa de Cooperacdo Educacional deveria prever

“realizacdo de programas de treinamento de professores e técnicos do ensino industrial”.

Em 1946, foi desenvolvida uma das primeiras iniciativas no sentido de patrocinar uma
formacdo docente para atuar no ensino profissionalizante. Um acordo de cooperacgédo firmado
entre Brasil e Estados Unidos, conhecido como CBAI (Comissdo Brasileiro-Americana de
Ensino Industrial), estabeleceu um convénio em prol do Ensino Industrial Brasileiro, que
previa além do apoio a capacitacdo de professores para o ensino Industrial, suporte ao ensino
técnico profissionalizante da época, com investimentos de recursos para aquisicdo de
equipamentos, recrutamento e capacitacdo de professores, diretores, orientadores e
supervisores. Esse acordo teve a duracdo de quase 17 anos. Os treinamentos eram intensos e
ocorriam no Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores (CPTP) da CBAI no Rio de
Janeiro até 1957 (OLIVEIRA, 2009).

Ainda segundo OLIVEIRA (2009), os problemas do ensino industrial, dente eles, a
falta de professores, os problemas financeiros, a desorganizacdo das escolas e 0 ostracismo
que vivia essa modalidade de ensino por ter sido desde sua origem colocado a margem do
sistema nacional de ensino, o convénio representou mudancas qualitativas na organizacao
dessas instituicdes. Normalmente a grande queixa em cursos de formacéo de professores, €
que ndo se consegue uma mudanga em curto espaco de tempo, pois a cultura impregnada nas

instituicOes acaba impelindo mudancas e inovagdes. No caso da CBAI, a presenca foi tdo
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marcante que em alguns casos propiciou alteracbes no funcionamento, organizacdo e até no

gerenciamento das instituigoes.

Ainda no ano de 1946 foi instituido o Decreto-Lei n°® 8530/46, cuja finalidade do
Ensino Normal estava assim especificada: prover a formacgédo do pessoal docente necessario as
escolas primarias; habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas; e
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educacéo da infancia. Essa
configuracdo estava dividida em dois ciclos, sendo o 1° com duracdo de quatro anos,
destinado a formagdo de “regentes” e funcionava nas Escolas Normais Regionais. O 2° ciclo,
em dois anos, formaria o professor primario e era ministrado nas Escolas Normais e nos

Institutos de educacdo. Esta organizacéo reforcou a dualidade na formacao dos professores.

Ha também neste periodo registros sobre a criagdo dos Colégios de Aplicacao, que
foram criados pelo Decreto Federal n°® 9053 de 12/03/1946, com a funcéo especifica de ser um
tipo de Estabelecimento de Ensino em que os proprios alunos dos Cursos de Licenciatura
fizessem a aplicacdo, numa situacdo real de ensino-aprendizagem, dos conhecimentos
técnicos adquiridos no seu Curso de Graduagdo, servindo também de campo de

experimentacao pedagdgica para renovacdo e melhoria do ensino Fundamental e Médio.

A partir da criagdo da 12 Lei de Diretrizes e Base da Educagéo - LDB em 1961 (Lei N°
4.024/61) a formacdo de professores é tratada pela primeira vez através de legislacdo oficial,
como exigéncia de formacgdo especifica. Da mesma forma, o curso técnico e o curso de
graduacdo para professores dos cursos profissionais seriam realizados através de cursos
especiais de educacdo técnica, de acordo com aquilo que esta previsto no artigo 59 da LDB.
Na visdo de SANTOS (2007, p.10), o problema quanto a falta de professores qualificados foi
previsto na propria LDB e ainda avancaria por algum tempo:

A lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1961, prevendo que a caréncia de professores
perduraria por longa data, conforme o texto do artigo 59: “A formag8o para o ensino médio
sera feita nas faculdades de filosofia, ciéncias e letras e de professores de disciplinas
especificas do ensino médio técnico, em cursos especiais de educa¢ao técnica”. Momento em
que os profissionais do ensino técnico passam a ter uma legislagdo oficial em relacdo a

experiéncia de sua formacdo especifica, exigindo a habilitacdo do professor, para ministrar
aulas neste ensino, através da formagdo em cursos técnicos ou de graduacao.

Os artigos 117 e 118 da referida Lei preveem uma solugdo paliativa para suprir a

caréncia de profissionais com a formacéo especifica para o exercicio da docéncia:
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Art. 117 - Enquanto ndo houver nimero bastante de professores licenciados em faculdades de
filosofia, e sempre que se registre essa falta, a habilitacdo a exercicio do magistério sera feita
por meio de exame de suficiéncia (vetado).

Art. 118 - Enquanto ndo houver nimero suficiente de profissionais formados pelos cursos
especiais de educacdo técnica, poderdo ser aproveitados, como professores de disciplinas
especificas do ensino médio técnico, profissionais liberais de cursos superiores
correspondentes ou técnicos diplomados na especialidade.

A caréncia de professores de ensino técnico habilitados em nivel superior levou o
MEC a ser autorizado, em 1969, por meio do Decreto-lei n.° 655/69, a organizar e coordenar
cursos superiores de formacdo de professores para 0 ensino técnico agricola, comercial e
industrial:
Art. 1° - Ficam autorizados os 6rgdos técnicos do Ministério da Educacdo e Cultura,
encarregados da administracdo e coordenacdo do ensino técnico agricola, comercial e
industrial, a organizar, em nivel superior e para as respectivas areas, 0s cursos de que trata
oartigo 30 da Lei n° 5540, de 28 de novembro de 1968, e, bem assim, a manté-los,
diretamente ou em convénio com unidades de ensino técnico ou de ensino superior, oficiais ou
reconhecidas, observadas as resolucBes do Conselho Federal de Educacdo quanto a
estruturagdo e extenséo dos cursos.
Art. 2° - Serdo extintos 0s cursos especiais de educacdo técnica nas regides em que ficar

comprovado haver nimero bastante de professores e especialistas a que se refere o artigo 30 da
mesma Lei.

Em 1968 foi aprovada a Lei n° 5.540/68 que modificou o ensino superior. O curso de
Pedagogia ¢é reorganizado, sendo criadas as “habilitacdes”. S&o criados dois blocos distintos e
autdbnomos no curriculo: aquele referente as disciplinas dos chamados “fundamentos da
educagdo” e o outro referente as disciplinas das “habilita¢des especificas”. A partir de entdo o
curso passa a ter a caracteristica de instrumental e a formacgdo passa a ser focada em
especialistas como: orientador educacional, supervisor escolar, administrador escolar e

inspetor escolar, embora a docéncia também fosse uma habilitacdo possivel.

Em 1971, na véspera do langamento da Lei n. 5.692/71, foi publicada a Portaria n°
432, instituindo dois tipos de cursos especiais, identificados como emergenciais: os Esquemas
| e Il. O Esquema |, de complementacdo pedagdgica, com carga horaria de 600 horas,
destinava- se aos diplomados em curso superior relacionado a habilitacdo pretendida e era
composto pelas disciplinas: Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° grau, Psicologia da
Educacao, Didatica e Préatica de Ensino, esta com 290 horas. O Esquema I, para técnicos de
nivel médio formados na &rea da habilitacdo requerida, com duragdo entre 1.080 e 1.480

horas, abrangia contetudos propedéuticos, pedagdgicos e da area técnica.

Em 1978 houve a transformac&o de trés das escolas técnicas existentes a época no pais

em Centros Federais de Educacdo de Tecnologica — CEFET. Um dos objetivos quanto ao
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papel dessas instituicOes era a oferta de ensino superior de licenciatura plena e curta, visando
a formacdo de professores e especialistas para as disciplinas especializadas do ensino de 2°

grau e dos cursos de formacéo de tecnologos.

A partir da década de 1980 e especialmente na de 1990, algumas proposicdes relativas
a formacdo inicial e continuada de professores ganharam repercussdo internacional e
influenciaram as politicas de formacdo em varios paises da Europa e da América. Esse
movimento iniciou-se quando VArios segmentos da sociedade comecaram a manifestar

insatisfacdo e preocupacdo com a qualidade da Educacéo.

Com o advento da nova LDB em 1996, houve a preocupacdo de se estabelecer
diretrizes no sentido de valorizar a carreira do magistério, bem como uma tendéncia de elevar
o nivel de escolarizacdo docente, ao se estabelecer como regra a formacao dos professores em
nivel superior, nos cursos de licenciatura e no normal de nivel superior:

Art. 62:

§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de colaboragdo,
deverdo promover a formacdo inicial, a continuada e a capacitagdo dos profissionais de
magistério. (Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009).

§ 2° A formagdo continuada e a capacitagdo dos profissionais de magistério poderdo utilizar
recursos e tecnologias de educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n® 12.056, de 2009).

Em 1997 o Governo Federal instituiu a Resolucdo CNE/CEB N° 02/97 que dispde
sobre os programas especiais de formacdo pedagdgica de docentes para as disciplinas do

curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da educacao profissional em nivel médio:

Art. 1° - A formacdo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram as quatro
séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educagdo profissional em nivel médio,
sera feita em cursos regulares de licenciatura, em cursos regulares para portadores de diplomas
de educacdo superior e, bem assim, em programas especiais de formacdo pedagdgica
estabelecidos por esta Resolucéo.

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

O Decreto no 2.208/1997, que veio regulamentar os artigos da nova LDB referentes a
educacdo profissional, interpretou, no seu artigo 9°, que as disciplinas do ensino técnico
poderiam ser ministradas ndo apenas por professores, mas por instrutores e monitores, sendo
essa uma contradicdo em relacdo as exigéncias de habilitacdo docente. Previa que estes
deveriam ser selecionados principalmente pela experiéncia profissional, que a preparacao para
0 magistério ndo precisaria ser prévia, pois poderia dar-se em servi¢co, e manteve a admissédo

de programas especiais de formacdo pedagdgica. Para a Educacdo Profissional, essa
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Resolucdo extingue a licenciatura oferecida nos chamados Cursos de Esquema, criados pelo
Decreto N° 432 de 1971, para a capacitacdo de docentes e, cria 0 Programa Especial de
Formacdo Pedagdgica para portadores de diploma superior que procuram habilitacdo para
atuarem no magistério de ensino médio. Desta forma, torna-se possivel qualificar também os
profissionais para a atuacdo em sala de aula nos cursos de educacao profissional técnica de
nivel médio, pois a Resolucdo salienta a caréncia de professores para as disciplinas

profissionalizantes.

A partir da nova LDB algumas acdes podem ser destacadas. Em 2001 o Plano
Nacional de Educacdo (Lei n° 10.172/01) previu duas metas relacionadas a formacdo de
professores:

[...] 7. Modificar, dentro de um ano, as normas atuais que regulamentam a formacéao de pessoal
docente para essa modalidade de ensino, de forma a aproveitar e valorizar a experiéncia
profissional dos formadores.

8. Estabelecer, com a colaboragdo entre o Ministério da Educagao, o Ministério do Trabalho, as
universidades, os CEFETS, as escolas técnicas de nivel superior, 0s servi¢os nacionais de

aprendizagem e a iniciativa privada, programas de formagdo de formadores para a educagdo
tecnoldgica e formacéo profissional [...]

Na mesma época, a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério
da Educacdo — SETEC promoveu alguns estudos e discussdes relacionados a formacédo de
docentes para a EPT. Em 2006, como forma de ampliar esse debate, foi constituido um Grupo
de Trabalho (GT), quando da realizagdo do “Simpdsio — Educagdo Superior em Debate:
Formagdo de Professores para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica”. Esse GT procurou
recuperar a discussdo acumulada sobre o tema e elaborou uma proposta-base de licenciaturas

para a EPT, considerando quatro opcdes distintas para essa formacdo (MACHADO, 2008):

I — Cursos de Licenciaturas para Graduados;

Il — Curso de Licenciatura Integrado com Curso de Graduacdo em Tecnologia;
Il — Curso de Licenciatura para Técnicos de Nivel Médio ou Equivalente; e
IV — Cursos de Licenciaturas para Concluintes do Nivel Médio.

No entanto, passados alguns anos da apresentacdo dessa proposta, percebe-se que nao

houve avancos no sentido de institucionaliza-la como politica publica.

Fica evidente a necessidade de se pensar um modelo de formacéo docente que consiga
atender as reais necessidades de professores que possuem, por exemplo, apenas o bacharelado
e que ja atuam nos cursos ofertados pelos Institutos, como também se faz necessaria uma

reflexdo quanto as licenciaturas que ndo preparam o professor com solidas bases
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epistemoldgicas e que acabam trazendo consequéncias negativas ao aprendizado dos
estudantes dos Institutos Federais.

GATTI (2011) afirma que a formagdo de professores para 0s anos iniciais da
escolarizacdo sempre foi separada da formacdo dos professores de disciplinas especificas, e,
por muitos anos, houve separacdo tambem em nivel escolar: os primeiros eram formados em
nivel secundario (hoje, médio), e os segundos, em nivel superior, em cursos isolados por area
de conhecimento, nos chamados bacharelados. Essa condicdo deixou marcas de valor
académico e social que se refletem até nossos dias e tem implica¢fes para as carreiras dos

respectivos docentes.

E preciso lembrar, também, que, historicamente, nos cursos para formacdo de
professores, esteve, desde sempre, colocada a separacdo formativa entre professor(a)
polivalente — para os primeiros anos do ensino fundamental — e professor(a) especialista de
disciplina, como também para estes ficaram consagrados o seu confinamento e a sua
dependéncia aos bacharelados disciplinares, se ndo diretamente, com certeza em sua
concepcao e concretizacdo. Essa diferenciacdo que criou valor social — menor/maior — para
o(a) professor(a) polivalente, para as primeiras séries de ensino, e para o(a) professor(a)
“especialista”, para as demais séries, ficou historica e socialmente instaurada pelas primeiras
legislacBes no século X1X e inicios do século XX e é vigente até nossos dias, tanto nos cursos
como na carreira e nos salarios e, sobretudo, nas representacdes da comunidade social, da
académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de formagdo em nivel superior dos

professores dos anos iniciais da educacdo basica.

Qualquer inovagdo na estrutura de instituicdes e cursos formadores de professores
esbarra nessa representacdo tradicional e nos interesses instituidos, o que tem dificultado
repensar e reestruturar essa formacdo de modo mais integrado e em novas bases. Politicas
dirigidas a rearticulacao real dessa formacdo, como estrutura e curriculo, tém sido parcamente
discutidas nos Ultimos anos. A preocupacdo predominante das politicas volta-se mais a
expansdo da oferta dos cursos no formato existente, especialmente a distancia, sem critica e
busca de alternativas formativas que melhor qualifiguem a formacdo inicial dos professores
da educacéo basica na direcdo de uma profissionalizacdo mais eficaz, mais coerente com as

necessidades dos educandos e as demandas sociais do pais.
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Outro aspecto de relevancia é a analise de como é feita a formacgdo dos formadores.
IMBERNON (2009) destaca que as iniciativas de formagio permanente para o professor s&o
pensadas e, geralmente, promovidas pelas administracdes estatais sem levar em consideracdo
uma participacdo mais democratica de uma das partes interessadas, o professor. Esse autor
prossegue afirmando que o professor devera perceber a importancia e o sentido da formacgéo
quando ele entender que a formacéo recebida ird repercutir de alguma forma na aprendizagem
dos estudantes com impactos diretos na coletividade. Defende ainda a necessidade de uma
formacgdo permanente cujo modelo ndo podera se dar por meio de cursos padronizados
implementados por experts, que ndo levam em consideragdo as experiéncias anteriores desses
professores. Segundo esse autor, o0 grande avanco se dard a partir da mudanca de paradigma
considerando que o método faca parte do conteldo, ou seja, serd tdo importante o que se

pretende ensinar quanto a forma de ensinar.

Admitindo-se a necessidade de formacéo voltada aos professores que atuam na EPT,
guestiona-se entdo se essa formacdo deverd ser um processo permanente. SCHNETZLER
(1996) destaca trés razGes que frequentemente tém sido apontadas para justificar a
necessidade de formacéo continuada aos professores:

1. A necessidade de continuo aprimoramento profissional e de reflexBes criticas sobre a
prépria pratica pedagogica, pois a efetiva melhoria do processo ensino-aprendizagem so
acontece pela acdo do professor;

2. A necessidade de se superar o distanciamento entre contribuicBes da pesquisa educacional e
a sua utilizacdo para a melhoria da sala de aula, implicando que o professor seja também
pesquisador de sua prépria prética; e

3. Em geral, os professores tém uma visdo simplista da atividade docente, ao conceberem que
para ensinar basta conhecer o contetdo e utilizar algumas técnicas pedagdgicas.

Para FALSARELLA (2004, p. 50) a formacédo continuada é entendida como sendo a
“proposta intencional e planejada, que visa a mudanca do educador através de um processo
reflexivo, critico e criativo”. Neste sentido, esta deve “motivar o professor a ser ativo agente
na pesquisa de sua prépria pratica pedagogica, produzindo conhecimento e intervindo na

realidade”.

IMBERNON (2009) ressalta também que a adocdo de um modelo Gnico de formagio
podera ndo surtir os efeitos desejados. E importante que seja analisado previamente o
contexto politico e social, como elemento imprescindivel na formagdo. Professores mal
remunerados ou que enfrentam condi¢Ges adversas ou de quase miséria para exercerem a

profissdo, ndo se sentirdo motivados a buscarem formacéo e, consequentemente, isso ndo se
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refletira em mudancas significativas ou estimulo & adoc¢do de formas inovadoras na sua pratica

docente.

Em paises desenvolvidos, como, por exemplo, o Canada, h4 programas especificos
que objetivam dar formacdo inicial aos professores. A maioria dos programas de formacéo
inicial de professores nas faculdades do Canada foca na preparagédo de professores do jardim
de inféncia ao ensino médio. Os professores canadenses sdo inicialmente preparados para um
ou duas areas dos niveis primario, fundamental ou médio. O conhecimento necessério e o
papel dos professores é ligeiramente diferente dependendo do nivel e isso influencia na
formacéo inicial dos professores (GAMBHIR et al., 2008)

Professores do primario sdo professores generalistas, cujo conhecimento e habilidades
abrangem uma gama de assuntos, incluindo Matematica, Inglés, Ciéncias, Arte, Salde e
Estudos Sociais. No ensino fundamental a orientacdo € um pouco diferente porque os
professores sdo generalistas a0 mesmo tempo em que se especializam em pelo menos uma
area. As escolas de ensino médio oferecem cursos académicos e profissionalizantes e neste
nivel ndo ha professores generalistas. Os professores sdo especialistas em duas areas do
conhecimento (ex: fisica e geografia). A arquitetura basica da formacdo € a mesma e a
diferenca entre a formacdo dos professores para atuar em cada nivel se da pela opcéo de
conteddos especificos escolhidos pelo estudante ao longo da formacdo. Essencialmente,
existem quatro caminhos para a formacdo inicial de professores no Canada: consecutiva,

concorrente, graduacao e pos-graduacdo (GAMBHIR et al., 2008).

No modelo consecutivo, o Bacharelado em Educacédo é concedido como uma segunda
graduacdo e o candidato ja precisa ter uma graduacdo antes de entrar no programa. Neste
modelo os candidatos apresentam um perfil mais diversificado, em termos de idade, carreiras
passadas e experiéncias profissionais. Dependendo da universidade, a duragdo do curso varia
entre oito meses e dois anos. Um dos maiores desafios desse modelo é necessidade de

ministrar contetdos abrangentes em um curto periodo de tempo.

O segundo modelo € um programa simultaneo em nivel de graduacdo, que
normalmente se estende por quatro a seis anos. Os candidatos recebem duas graduacgdes
juntas: uma na &rea da educacdo e outra em uma area especifica (por exemplo, Bacharel em

Ciéncias). Este modelo traz como desafio a possibilidade de formar candidatos com uma
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experiéncia de integracdo, que os ajuda a cumprir requisitos altamente exigentes de formacao

em um tempo razoavel.

O terceiro € um modelo de pos-graduagdo, em que os candidatos completam um
mestrado (por exemplo, em Artes, Educacdo, Estudos da Crianca) e a0 mesmo tempo recebem
um grau de bacharel em educacdo. Os programas sdo de aproximadamente dois anos e podem
formar professores altamente qualificados e, em alguns casos, professores especialistas ou

conselheiros.

O quarto modelo é o de grau unico, semelhante ao dos Estados Unidos, onde 0s
candidatos recebem o titulo de bacharel em educacéo apds cursar de trés a quatro anos, sem a
necessidade de ter um segundo curso de graduacdo. Nesse modelo existe um equilibrio entre

0s conteudos especificos e os de educacao.

No Canada, a formacao de professores é, na maioria das vezes, procurada como opcao
para o desenvolvimento profissional e ndo porque existe um déficit de profissionais na area.
Os programas de formacéo inicial de professores sdo mais frequentemente vistos como o
primeiro estagio de um longo processo de aprendizagem profissional, com bases tedricas e
praticas que auxiliam o futuro professor a desenvolver uma compreensdo do que €
fundamental a aprendizagem e ao desempenho do aluno e do professor. Pensando nessa
necessidade de formacdo continuada do professor, a maioria das provincias do Canadéa criou
programas para estimular os candidatos a professor e orienta-los no seu primeiro ano de
atuacdo profissional. Esses programas incluem compartilhamento de informacdes e
acompanhamento por um colega mais experiente e foram planejados para ajudar o0s
professores iniciantes nessa primeira experiéncia em sala de aula, apoiando-o0s na préxima

fase de seu desenvolvimento profissional.

Voltando a realidade brasileira, os modelos de formacdo de professores que sdo
pensados, em grande parte, sdo descontextualizados em relacdo as reais necessidades do
professor para atuar com puablico e realidades diferentes. Iniciativas de formacdo sao
propostas, mas ndo se aproximam da realidade escola a partir das situacdes problemas que
surgem no dia a dia dessas instituicdes. No caso dos Institutos Federais ha, no entender de
MACHADO (2011), a auséncia de uma politica definida para a formacdo de professores que

atenda as necessidades tanto desses professores como dos estudantes. Volta-se entdo a questdo
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inicial: como formar esses professores estando esses ja em sala de aula, no caso especifico do
Instituto Federal de Brasilia — IFB?

Ha diversos estudos que apontam para a necessidade de criacdo de cursos, sejam
licenciaturas especificas ou outro formato, mas que sejam especificos para suprir as lacunas
de formacdo de professores que desejam ingressar como docente na educacdo profissional,
pois as universidades ndo conseguem atender a essa demanda. Em um estudo realizado em
2011 pela Fundacdo Carlos Chagas, encomendado pela Fundacéo Victor Civita, sob o titulo

de “Formacdo continuada de professores: uma analise das modalidades e das praticas em
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estados e municipios brasileiros™ apontou, dentre outras, algumas sugestfes que podem

contemplar as atuais necessidades de formagéo:

1.Investir macicamente na formacdo inicial dos professores, de modo que a Formagdo

Continuada ndo precise atuar retrospectivamente e, portanto, de forma compensatoria,

encarregando-se do desenvolvimento profissional dos docentes. 1sso significa uma Formacéo

Continuada prospectiva, por meio da qual o professor ganha em autonomia, inclusive para

opinar em que aspectos e de que modo entende ser preciso aprimorar-se. Assim, torna-se

possivel articular a formag&o inicial com a continuada, a fim de que esta Gltima, amparando-
se na primeira, coloque os docentes, entre outras metas, em compasso com as mudancas
ocorridas no campo educacional.

2.Coordenar a oferta de Formacdo Continuada com as etapas da vida profissional dos docentes,
mediante a oferta de programas:

i. Dirigidos especificamente ao professor ingressante na carreira, que lhe permita nos
primeiros trés anos de sua vida profissional, receber subsidios e acompanhamento para
apropriar-se do ethos da escola, de sua dindmica de funcionamento e dos aspectos nos
quais precisa ser fortalecido;

3.Apoiar as escolas — equipe gestora e corpo docente — e incentiva-las a:

i. Experimentar novas préticas educacionais, submetendo-as ao debate critico no &mbito das
redes de ensino;

ii. Empregar as inovag@es divulgadas nas a¢des de formagdo continuada.

4.Avaliar os resultados dos programas de Formacdo Continuada e, portanto, sua qualidade, por
meio da apropriacdo, por parte dos professores, dos conteldos e das habilidades neles
oferecidos, sempre diversificando as modalidades de avaliagdo. Para evitar que a avaliagdo
dos programas de Formagdo Continuada de professores centre-se basicamente nos resultados
obtidos pelos alunos em avaliacGes censitarias, é especialmente importante variar estratégias.

Observar a atuagdo docente em sala de aula, visitar as escolas de forma sistematica para

discutir a pratica pedagogica e os problemas enfrentados pelos docentes, coadunar esforgos

entre equipes centrais e equipes escolares etc., que sdo ricas fontes de informacdo sobre a

qualidade das acfes de Formacdo Continuada e sobre a implementacdo de mudancas nas

praticas pedagogicas. O emprego de modalidades qualitativas de avaliacdo das acdes de

Formagdo Continuada e de acompanhamento de seus resultados pode e deve incorporar,

inclusive, a participacdo das proprias equipes escolares, servindo como mais uma agao

formativa.

Outro estudo realizado por ARAUJO (2008) aponta alguns desafios em relacdo a

formagdo de professores para atuar na educacdo profissional e sugere a necessidade de

* Disponivel em http://www.fvc.org.br/pdf/relatorio-formacao-continuada.pdf
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fortalecimento de parcerias junto a instituicbes com experiéncia em educacdo profissional
dentre elas:

a) CEFETSs, que tém aciimulo na educacédo profissional e tecnoldgica e na formacao de quadros
docentes para esta modalidade de ensino;

b) As universidades, que é espago consagrado para a formacao de professores de nivel médio e
que tém acumulado experiéncias e conhecimentos, particularmente nos grupos de pesquisa que
se ocupam da formacéo de trabalhadores. Esta € uma contribuicdo que os pesquisadores deste
campo nao podem se furtar a dar, reconhecendo-se que a formacdo didatico-pedagdgica dos
cursos de licenciatura ndo prepara o docente para enfrentar uma sala de aula de institui¢do de
educacdo profissional;

c) Outros espacos institucionais que revelem capacidade e competéncia para proceder a
formacdo de professores, ou por vincularem-se a discussdo sobre praticas formativas ou por
acumularem experiéncia em educacdo profissional e tecnolégica.

Vale destacar que assim como a formacdo para EPT é algo a se resolver, também a
formacdo dos licenciados que atuam na EPT é uma questdo que nem sempre se discute,
porém, com a necessidade de integracdo entre formacdo geral e formacdo profissional, e a
aplicacdo da teoria de formacgdo geral nas aulas praticas de laboratorios traz ao professor
licenciado um contexto para o qual este, em geral, ndo teve preparacdo, uma vez que nao é
foco da universidade a abordagem pratica de aplicacdo de conhecimento da area na formacéo
do licenciado. Essa auséncia de aplicacdo de saberes na pratica pode distanciar ou criar
alguma dificuldade na atuacdo de professores licenciados do contexto da educacgéo

profissional.

1.2. Perfil do Professor de EPT

A grande maioria dos professores do ensino da EPT traz na sua bagagem de formacéo
apenas a experiéncia profissional vivenciada ou o préprio curso profissional. Desde sua
criacdo, as Escolas de Aprendizes e Artifices contavam com dois tipos de professores: 0s
professores normalistas, que ndo se diferenciavam muito dos nossos professores que atuam
com as disciplinas do ndcleo bésico, e os professores recrutados diretamente das fabricas e
oficinas, que se comparavam, nos aspectos pedagogicos, aos nossos profissionais professores
(engenheiros, administradores e outras categorias de bacharéis). A estes faltavam, e faltam, a
base tedrica, 0os conhecimentos técnicos e a formacdo pedagdgica que possibilitassem a
reflexdo e a permanente construcdo de conhecimentos. Enfim, que atuassem como professores

investigadores na sua prépria sala de aula:

O despreparo docente aliado ao fato de que tais escolas funcionavam guardando entre si
autonomia, e, portanto, sem um minimo de uniformidade de normas de programacéo e conduta
metodoldgica, fez com que o método “imitativo” caracterizasse o ensino ministrado como um
todo (PETEROSSI, 1994).

27



Na EPT nos dias atuais convive-se com uma realidade que ndo é muito diferente
daquela do inicio do seéculo passado, jA que a pratica de concessdo na contratacdo de
professores para o ensino técnico sem formagdo minima continua a existir. Na visdo de
MOURA (2008), que compds um grupo de discussdo em 2008, montado pela SETEC com o
objetivo de formatar uma licenciatura especifica para os professores da EPT, h& trés perfis
profissionais de docentes que atuam na EPT: “Os que atuam na esfera publica geralmente sao
graduados, mas, dentre eles, temos dois grupos: os licenciados e os bacharéis.” De acordo
com ele, os primeiros, formados nas disciplinas voltadas para a formacdo geral, como
quimica, fisica ou geografia, e que no caso do ensino meédio integrado & educacao
profissional, atuam nas disciplinas da educacéo regular, ndo sdo preparados para a atuacéo no

campo da educagao profissional.”

Ainda segundo esse professor, no grupo dos bacharéis a situagdo é agravada: “trata-se
daqueles professores que vao atuar nas disciplinas especificas da formacdo profissional do
curso. Os engenheiros, enfermeiros, meédicos, bidlogos, que tém o dominio do campo
cientifico no nivel da graduacdo, mas vao atuar em um curso técnico de nivel médio. E, além

disso, eles ndo tiveram a formagdo pedagdgica para serem professores”.

Para ele, na esfera privada, surge o terceiro perfil: o do instrutor, que, em geral, é
alguém que tem muita experiéncia profissional no campo especifico, que as vezes € técnico,
mas algumas vezes ndo chega a ser. Ou seja, ndo tem a graduacdo na area do conhecimento
especifico e também ndo foi formado como professor. “Eles atuam a partir da I6gica de que,
como sabem fazer, também sabem ensinar, sem que esse processo de ensino-aprendizagem
ocorra com alguma problematizacdo acerca do sentido do conhecimento que estd sendo
trabalhado. E a légica da formagdo resumida a transmissdo do conhecimento técnico
especifico para realizar uma determinada tarefa sem uma preocupacao com a formacao de um
sujeito que possa, além do dominio da técnica, compreender as relacbes de poder existentes
na sociedade como um todo e no mundo do trabalho e, por meio desse conhecimento, saber se
posicionar diante dessa realidade (MOURA, 2008).”

MACHADO (2008) defende que o perfil do professor para atuar na Educagéo
Profissional e Tecnoldgica requer uma compreensdao do mundo do trabalho e um olhar
sensivel para entender as relacbes que envolvem as modalidades, niveis e instancias

educacionais, conhecimento da sua profissdo, de suas técnicas, bases tecnologicas e valores
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do trabalho, bem como dos limites e possibilidades do trabalho que o docente realiza e precisa
realizar. Nesse sentido, capacitar um professor para atuar na Educacgdo Profissional é fazé-lo
entender a importancia da indissociabilidade entre a teoria e pratica pedagogica; € prepara-lo
para que consiga contextualizar o conhecimento tecnolégico, explorando situacdes-problema,
dialogando com diferentes campos de conhecimentos e inserindo sua prética educativa no
contexto social, de forma que o estudante consiga perceber o sentido da formacdo que esta

recebendo.

Trabalhar a educagdo dissociada do entendimento de autonomia plena é simplesmente
reproduzir o modelo de ensino-aprendizagem que leva aquilo que a KUENZER (2005)
denominava de inclusdo excludente, ou seja, estratégias de inclusdo nos diversos niveis e
modalidades da educagdo escolar que ndo correspondam aos necessarios padrdes de
qualidade, de modo a permitir formacdo de identidades autdonomas intelectual e eticamente,
capazes de responder e superar as demandas do capitalismo. Dito de outra forma, a escola ndo
deveria trazer o aluno para dentro de suas salas de aula ofertando um modelo de substituicdo
da escolarizagdo bésica por cursos aligeirados de formacdo profissional, que supostamente
melhorardo as condicGes de empregabilidade e nesse aspecto também esta englobada a devida

formacéo do professor.

O contexto de mudancas que o mundo vive exige praticas inovadoras na forma de
ensinar. Nessa perspectiva IMBERNON (2009) defende que essas mudancas devem orientar o
caminho da préatica docente e exigem uma analise do que funciona, do que devemos
abandonar, do que temos que desaprender, do que é preciso construir de novo ou reconstruir

sobre o velho.

Nessa perspectiva entende-se que o professor devera ter uma formacgdo que Ihe
proporcione habilidades para desenvolver métodos de aprendizagem inovadores que vao
muito além da simples exposicao de contetdos em sala conjugado com a aplicacdo de provas
que supostamente avaliam o aprendizado dos contetdos “ensinados”. E ai a questdo passa
pela ndo formacdo pedagogica do professor que tende a desenvolver metodologias
reprodutoras baseadas, ou numa pedagogia tecnicista, ou numa pedagogia tradicional. A

pedagogia tecnicista baseia-se num modelo de racionalidade técnica® que separa teoria de

° Segundo CONTREAS (2002, p.90) “a ideia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante a aplicagdo de um conhecimento teérico e

técnico, previamente disponivel, que procede da pesquisa cientifica”.
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prética, reflexdo e acdo, conteudo e forma. Os professores, nessa perspectiva, sdo concebidos
como meros executores, e 0 seu papel é o de apenas aplicar corretamente as técnicas para
atingir os fins predeterminados. Esse € um paradigma conservador, reflexo de uma pratica que
vem sendo adotada ao longo dos anos e que faz do professor um replicador dos modelos
tradicionais. Talvez a problemética tenha surgido desde a formacédo inicial apontada pelo
IMBERNON (2009):
O tipo de formag&o inicial que os professores costumam receber ndo oferece preparo suficiente
para aplicar uma nova metodologia, nem para aplicar métodos desenvolvidos teoricamente na
pratica de sala de aula. Além disso, ndo se tem a menor informacéo sobre como desenvolver,
implantar e avaliar processos de mudanca. E essa formacdo inicial é muito importante ja que é

0 inicio da profissionalizacdo, um periodo em que as virtudes, 0s vicios, as rotinas etc. sao
assumidos como processos usuais da profissao.

TARDIF (2011) aborda a questdo da separacdo entre teoria e pratica afirmando que 0s
professores sdo vistos como aplicadores de conhecimentos produzidos pela pesquisa
universitaria, que na maioria das vezes, se da fora da pratica do oficio do professor. O autor
continua afirmando que uma boa parte do que os professores sabem sobre ensino, sobre os
papéis do professor e sobre como ensinar provém de sua prépria histéria de vida, e, sobretudo

de sua historia de vida escolar.

Na pedagogia tradicional o professor é o responsavel pela transmissdo dos contetdos,
sendo ele o centro do processo educativo. O professor tem poder decisério quanto a
metodologia, contelido e avaliagdo. Procura a retencdo das informacdes e conceitos através da
repeticdo de exercicios sistematicos (tarefas). Ha a tendéncia de tratar a todos os alunos
igualmente: todos deverdo seguir o mesmo ritmo de trabalho, estudar os mesmos livros-texto,

no mesmo material didatico e adquirir 0s mesmos conhecimentos.

O professor de EPT deveré estar preparado também para as especificidades do publico
que ¢ atendido pelos Institutos. Alguns dos estudantes sdo trabalhadores, com dificuldades de
conciliar os estudos com o trabalho. Cansaco, inflexibilidade de horérios no trabalho e anos
de afastamento da escola sdo apenas alguns dos fatores que acabam refletindo no aprendizado
desse publico. A formagdo académica por si s6 ndo da a dimensdo dessa realidade ao docente,
pois a formacéo recebida na graduacdo néo prepara o futuro professor para conviver com essa
realidade, e ai como consequéncia, o professor acaba adotando praticas pedagdgicas, sejam

tecnicistas ou tradicionais, que desestimulam o estudante a prosseguir na escola. Evasoes,

30



desmotivacdo e reprovacdo dos alunos séo apenas alguns dos reflexos dessa situagdo. A

dindmica com a qual os Institutos trabalham requer um olhar especifico para um publico

bastante heterogéneo segundo aponta MOURA (2008):
As instituicbes publicas de EPT, principalmente, as da Rede Federal, hoje em dia atuam ao
mesmo tempo na Formag&o Inicial e Continuada de Trabalhadores, a qual pode receber como
estudantes desde neoleitores até profissionais graduados ou pés-graduados; nos Cursos
Técnicos que podem ser oferecidos nas formas integrada, concomitante e subsequente, para
adolescentes e para o publico da EJA; nos Cursos Superiores de Tecnologia: e, ainda, na pés-
graduacgdo. Essa diversificagdo implica em exigéncias complexas de gestdo institucional e de

formacdo do professorado que, muitas vezes, atuam em duas ou mais dentre essas ofertas
educacionais.

Para atuar na Rede Federal é imprescindivel que o docente consiga estabelecer
articulacdes entre os diversos niveis de formacdo, buscando distinguir como trabalhar de
forma diferenciada em cada um desses niveis. E desejavel que além da formacéo académica
especifica, possua formacdo pedagogica e experiéncia profissional articulada a sua area de
formacéo especifica. A conjuncdo desses trés elementos leva o professor a ter uma dimenséo
exata da realidade do ensino profissionalizante, e a auséncia de um desses elementos acaba

refletindo diretamente na sua atuagdo em sala de aula.

No IFB, por exemplo, em alguns editais de selecdo para docente, exigem apenas a
graduacdo na area especifica, valorizando a titulacdo académica e a experiéncia profissional,
em detrimento da formacdo pedagdgica. Assim, finda-se por colocar em salas de aulas,
profissionais, muitos dos quais mestres e doutores, alguns sem experiéncia didatica, sem
conhecimento das especificidades do publico a ser atendido, sem entender a proposta de
formacédo e verticalizagdo do ensino nos Institutos Federais e as diferengas entre o ensino
técnico e o superior. Neste contexto, a inquietacdo caminha no sentido de buscar respostas se
o professor tem o perfil adequado para enfrentar os desafios requeridos pela EPT, entendendo

e atendendo um publico com demandas especificas relacionadas a formag&o profissional.

Na concepcdo de MACHADO (2008) é desejavel que o professor de EPT seja capaz
de saber 0 que, como e porque fazer e que aprenda a ensinar, para que desta forma possa
assumir o papel e o compromisso de verdadeiro educador, contribuindo assim para o
desenvolvimento da educacéo profissional. Ser professor da EPT €& compreender as
mudangas que permeiam o mundo e como elas impactam na vida das pessoas. E buscar
permanente atualizacdo para que o proprio professor possa instigar nos alunos uma postura

pro-ativa quanto a pesquisa de novas tecnologias, as novas relacdes do homem com o meio
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ambiente, aos direito sociais de cada trabalhador, ao papel de cidaddo na sociedade,
explorando situagdes-problema, dialogando com diferentes campos de conhecimento e
inserindo sua pratica educativa no contexto social, tudo isso numa perspectiva de
interdisciplinaridade articulada com a capacidade de aprendizagem de cada aluno dentro de

contextos especificos.

Quando se fala que o profissional que ird trabalhar na EPT devera ter um olhar
diferenciado é compreender que ndo é raro encontrar em sala de aula alunos que apresentam
dificuldades relacionadas ao aprendizado que podem estar relacionadas as metodologias de
ensino que é adotada pelo professor. Quem séo esses alunos? Como eles aprendem? Como o
professor deverad contribuir para que eles consigam aprender? Saber qual o sentido que
determinado conteudo faz na vida do aluno e como contextualiza-lo para facilitar seu efetivo
aprendizado, um desafio que alguns docentes ndo conseguem superar quando ndo possuem

uma formacéo especifica ou sensibilidade pedagdgica.

Alguns professores reconhecem suas limitacGes em lidar com a heterogeneidade do
aluno de EPT, pois ndo possuem conhecimento sobre uma pratica pedagogica adequada a essa
publico, tampouco carregam experiéncia significativa de uma vivéncia laboral. Como é
possivel ensinar na pratica aquilo que ndo se vivenciou? Nessa situacdo o professor tende a
reproduzir o modelo de abordagens eminentemente tedricas, ndo articulada com saberes

experienciais que tendem a se distanciar da realidade do aluno.

Ser professor de EPT remete a reflexdo sobre a dimensdo humana sobre como somos e
como podemos ser, segundo MORALES (1999):
Podemos nos ver como “meros ensinadores” de nossa matéria [...] que de outra maneira. Mas,
em qualquer caso, devemos pensar 0 seguinte: [...] qualquer que seja nossa postura pessoal,
sem duvida transmitimos mais do que ensinamos formalmente. E pode acontecer que isso seja
0 mais importante e duradouro. Nao ha relacdo humana — e a relagdo professor-aluno na sala

de aula é relagdo humana — em que ndo se dé uma influéncia matua. Influimos, para bem ou
para mal, querendo ou néo.

A formacgéo dos professores para atuacdo na EPT deve ser objeto de reflexdo. A
realidade que se apresenta, aponta para uma situacdo concreta que requer um olhar voltado
para as necessidades de superacdo das lacunas existentes na formacéo e uma compreenséo da
diversidade do publico como ponto de partida para a acéo educativa. A formacgdo pedagdgica
do docente devera se constituir num referencial capaz de contribuir para a elevagdo do nivel

do ensino profissionalizante oferecido aos trabalhadores.
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CAPITULO 1I

PRATICA PEDAGOGICA

A palavra préatica deriva do grego praktikds, de prattein, e tem o sentido de agir,
realizar, fazer. Diz respeito a acdo. A¢do que o homem exerce sobre as coisas, aplicacdo de
um conhecimento em uma acao concreta efetiva (JAPIASSU; MARCONDES, 1993, p.199).
Segundo o dicionario Aurélio, pratica significa “ato ou efeito de praticar; Uso, exercicio;
Saber provindo de experiéncia; Aplicagdo da teoria.” Tentar compreender como a agdo ou
conjunto de agdes que o professor desenvolve com o propdésito de propiciar através do ensino

0 conhecimento ao aluno, é o que iremos denominar neste estudo de pratica pedagogica.

Na visdo de VEIGA (1992, p.16), a préatica pedagogica € entendida como:

(...) uma prética social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no
contexto da pratica social. A pratica pedagdgica ¢ uma dimensdo da pratica social que
pressuple a relacdo teoria-pratica, e é essencialmente nosso dever, como educadores, a busca
necessaria a realizacdo (...)

A atividade pedagdgica implica sempre em um movimento de trocas de experiéncias
entre professor, alunos e conhecimentos. A acdo do professor, como um dos sujeitos dessa
triade, busca, por meio de métodos de ensino, trabalhar os contetidos objetivando a construgao
ou aprofundamento de conhecimentos necessarios aos alunos. E o uso das técnicas, planejadas
ou ndo, que caracteriza o fazer do professor em sala de aula. Quando falamos em pratica
docente, consideramos, em sua esséncia, a presenca da triade: professor/aluno/conhecimento.
Triade essa que guarda profunda relagdo com os condicionantes sociais e psicolégicos que
constituem o ensino viabilizado pela pratica docente. Compreender a aula como espago-tempo
de construcdo do conhecimento nos remete a reflexdo sobre quem ensina e quem aprende. “A
mudanca da posi¢do de professor ‘ensinante’ para a de professor ‘que estd com’ o aluno para
que ele possa aprender”, como afirma MASETTO (2001, p.88), € o ponto preponderante da
interacdo professor e alunos para a constituicdo do aluno como sujeito do processo. Portanto,
ndo é so o professor o detentor do conhecimento nem a aprendizagem se concretiza apenas no
aluno, embora seja neste que recai o foco desse processo. Mas o professor tem que se

reconhecer como aquilo que FREIRE (1996, p. 24) denomina de seres “inacabados e
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conscientes de inacabamento, abertos a procura, curiosos, ‘programados, mas para,

aprender’.”

COLL (1992), afirma que esta triade estd em ativa interacdo nos processos escolares,
nos quais é no aluno que se concretiza a aprendizagem, os conhecimentos € que constituem o
objeto de aprendizagem e o professor € aquele que favorece, pelo ensino, a aprendizagem dos
alunos. E ele quem, a partir de suas intervengdes, pode proporcionar, em maior ou menor
escala, a atividade autoestruturante do aluno; é ele quem, enquanto adulto, pode ser
comparado a uma espécie de andaime, ao realizar intervengdes casuais que possibilitam a
mediagdo entre o conhecimento a ser aprendido e o aluno. Essa mediagéo precisa funcionar
como uma ajuda que se manifesta intencionalmente num contexto significativo, que vai
ampliando constantemente a zona de desenvolvimento mais proxima dos alunos. Entendemos

aqui o ensino-aprendizagem enquanto atividade articulada e conjunta entre aluno e professor.

Alguns fatores devem ser levados em consideracdo quando a abordagem passa pela
questdo da construgdo do conhecimento. Nao hd como negar que o conhecimento pode ser
adquirido de diversas maneiras, como por exemplo, atividades laborais ou até mesmo
experiéncias de vida. Seguindo nessa linha, CUNHA (2006) tem a seguinte opiniao:

As questbes relacionadas ao conhecimento escolar ndo se esgotam na listagem de contetidos. A
formacdo dos estudantes se constitui das multiplas relagdes que compdem suas vivéncias,
dentro e fora da escola. [...]. As relagBes humanas constituintes do cotidiano escolar, 0s
exemplos e testemunhos apreendidos pelos estudantes, os rituais e as praticas sociais que
acontecem no ambiente escolar e académico se incluem nos conhecimentos escolarizados.
Muitas vezes, sdo esses 0s que marcam a formacdo dos estudantes, mais do que as
aprendizagens das diferentes matérias de ensino. Precisam, pois, ser objeto de atencéo tanto

quanto o é a listagem dos conteldos e tém presenca inequivoca no projeto pedagogico (p. 69-
70).

Muitos dos alunos carregam saberes experienciais que os tornam sujeitos da propria
aprendizagem, assim como a do professor. Ndo compreender essa realidade é colocar-se num
patamar de superioridade em relacdo aos alunos, pratica essa que podera refletir na escolha da
estratégia mais adequada para o alcance dos objetivos em sala de aula. O didlogo com os
atores envolvidos nessa realidade se faz necessario, segundo aponta GADOTTI (1999, p.2):

(...) 0 educador ndo pode colocar-se na posicéo ingénua de quem se pretende detentor de todo o
saber; deve, antes, colocar-se na posicdo humilde de quem sabe que ndo sabe tudo,

reconhecendo que o analfabeto ndo ¢ um homem ‘perdido’, fora da realidade, mas alguém que
tem toda a experiéncia de vida e por isso também é portador de um saber (...)
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A prética do professor ndo deve ser uma a¢do mecénica ou uma receita pronta que
pode ser aplicada em qualquer situacdo. O fazer do professor deverd estar associado a um
contexto de vida profissional e porque ndo dizer, a vida afetiva dos alunos. A abordagem de
determinados contetdos devera fazer sentido para esses alunos. Conteudos trabalhados de
forma desconexa ou descontextualizados da realidade deles ou até mesmo desconsiderando 0s
seus saberes experienciais, levam a esvaziar o sentido da aula, ndo construindo algo novo, ou
dito de outra maneira, os conteudos a serem trabalhados devem ter profunda relacdo com a
experiéncia de vida dos alunos, segundo a visao de LOPES (1991, p.24):

(...) Essa relacdo, inclusive, mostra-se como condicdo necessaria para que, a0 mesmo tempo
em que ocorra a transmissdo de conhecimentos, proceda-se a sua reelaboracdo com vistas a

producdo de novos conhecimentos. O resultado dessa relacdo dialética serd a busca da
aplicacéo dos conhecimentos aprendidos sobre a realidade no sentido de transforméa-la.(...)

Tudo que é pensado para acontecer em sala de aula é definido pelo LIBANEO (1994),
dentro de um contexto mais amplo, como planejamento, que € subdividido em trés
modalidades interligadas: plano da escola, plano de ensino e plano de aula. Abordaremos
apenas esse Ultimo classificando-o como uma ferramenta utilizada pelo professor para definir
como se dara a sequéncia de uma aula, conforme mencionado por PILETTI (2001, P.73):

(...) E a sequéncia de tudo o que vai ser desenvolvido em um dia letivo (...) E a sistematizacio

de todas as atividades que se desenvolvem no periodo de tempo em que o professor e o aluno
interagem, numa dindmica de ensino-aprendizagem (...)

O plano de aulas funciona como uma espécie de guia que leva o professor a distribuir
0s contetidos que serdo abordados e quais 0s recursos a serem utilizados para atingir um
objetivo em sala dentro de um tempo previamente determinado. Essa organizacdo devera ser
feita de tal maneira que o professor perceba seu carater de ndo imutabilidade. O plano de
aulas é o documento onde deverdo estar detalhados o tema que sera abordado, os objetivos
pretendidos, o0s conteldos que serdo trabalhados, as atividades previstas com
dimensionamento do tempo e 0s recursos necessarios a sua realizacdo. Esse processo auxiliara
o professor no acompanhamento e avaliagcio da aprendizagem do aluno. E importante que o
professor especifique no plano de aulas a bibliografia utilizada para subsidiar seu
planejamento, como também fontes de pesquisa onde o aluno podera aprofundar seus

conhecimentos.

Na pratica, deveria funcionar da seguinte forma: se o professor perceber que o uso de

um recurso qualquer ndo esta sendo suficiente para o aprendizado do aluno, € entdo nesse
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momento que o educador devera adotar uma pedagogia diferenciada e entdo mudar o método,
ainda que isso ndo tenha sido previsto no planejamento. A sensibilidade do professor é que ir4
determinar a eficacia ou ndo do uso de determinado recurso instrucional e se isso € capaz de

levar o aluno a desenvolver um pensamento critico.

Se numa turma, por exemplo, existem 40 (quarenta) alunos, existem 40 individuos
com ritmos, interesses e fisiologia distintos uns dos outro e, portanto, formas diferentes de
aprender, essas formas diferentes de aprendizagem é aquilo que podemos denominar de
estilos de aprendizagens. Esses estilos sdo 0 modo como esses individuos se comportam
enquanto estdo aprendendo. A forma de trabalhar estilos de aprendizagem levando em conta a
pluralidade dos alunos é que desafiara o professor a inovar nas suas aulas ndo ficando téo

preso ao planejamento, respeitando, naturalmente os diversos estilos de aprendizagens.

A sensibilidade que o professor deverd ter, portanto, é aquela de elaborar, por
exemplo, um plano de aulas que contemple a flexibilidade quando isso se fizer necessério. Se
na sua pratica cotidiana o professor percebe que a metodologia adotada favorece apenas
alguns alunos, em detrimento de outros ou da maioria, € preciso que ele compreenda e tenha
claro o porqué disso, a que alunos este método favorece e porque os favorece. Sem essa

compreensdo, dificilmente conseguird mudancas que levam a resultados significativos.

Sabe-se que em muitas vezes um professor tem um programa de ensino a cumprir e
esse programa nem sempre vem ao encontro dos interesses e objetivos do alunado, ou nem
sempre € bem compreendido por eles, o que os leva, muitas vezes, a aceitar o conteudo como
mais uma tarefa académica sem significado para sua vida pratica. Nesse contexto indaga-se o
seguinte: isso pode ser visto como um problema ou um desafio? O professor, sempre esta
integrado com o plano curricular do curso, ou nivel de ensino, e por isso ndo lhe é dada
autonomia para mudar conteddos e em alguns casos o seu método de ensino, pois esta
comprometido com uma proposta de ensino. Contudo, o professor deverd buscar essa
autonomia plena para adequar seu planejamento as novas situacdes, fazendo uso de uma
metodologia que melhor atenda as necessidades do aluno e jamais devera acontecer o
contrario, ou seja, o aluno se adaptar ao planejamento. Todavia, 0 que se percebe é que o
planejamento ¢ tao rigido e o professor esta tdo preso ao modelo tecnicista de “ensinar” que

tudo aquilo que foge ao que fora formalmente planejado tende a néo ser flexibilizado. Nesse
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modelo de planejamento, o aluno tem que adequar 0 seu tempo de aprendizagem ao tempo
que esta estabelecido no planejamento desenvolvido pelo professor.

A dindmica de uma aula ndo necessariamente deverd estar registrada em um
documento formal. No entanto, o professor devera ter a clareza da importancia de definir
antecipadamente o que sera abordado, de forma que o aluno possa perceber que ha uma
conexao de contetidos e o0 que estd sendo ensinado servira para que esse aluno faca uso desse
aprendizado intervindo em situaces cotidianas. E preciso que esteja claro para o aluno que
aquilo que esta sendo ensinado fara diferenca em sua vida, como também ele devera perceber
que a partir daquele aprendizado uma realidade poderd ser transformada mediante sua
intervencdo. MORETTO (2007, p. 101) acredita que o professor, ao elaborar o plano de aula,
deve considerar alguns componentes fundamentais, tais como: conhecer a sua personalidade
enquanto professor, conhecer seus alunos (caracteristicas psicossociais e cognitivas), conhecer
a epistemologia e a metodologia mais adequada as caracteristicas das disciplinas, conhecer o
contexto social de seus alunos. Considerar todas essas variaveis possibilita ao professor
escolher as estratégias que melhor se encaixam nas caracteristicas citadas aumentando as

chances de se obter sucesso nas aulas.

Desconsiderar essa realidade e resistir as mudancas € um exercicio de ndo reflexdo que
potencializam as chances de fracasso do professor quanto aos objetivos pretendidos em sala
de aula. A acédo do professor deve caminhar em direcdo ao atendimento das necessidades dos
alunos e ndo simplesmente para cumprir aquilo que foi previsto no plano de aulas. Se os
objetivos ndo estdo sendo alcangados por meio de uma determinada metodologia de ensino,
por exemplo, entdo por que insistir na repeticdo? Esse fazer pedagdgico deve ser consolidado
por meio da instrumentalizacdo de métodos que consigam instigar o aluno a pensar em
diversas possibilidades para solucdo de um determinado problema, aplicando o0s
conhecimentos ndo de forma fragmentada, mas entendendo o processo na sua totalidade. As
acOes do professor deverdo estar focadas num processo formativo de um aluno capaz de
conviver em uma sociedade em constantes mudancgas, tornando-os construtores de seu
conhecimento, sujeitos ativos do processo no qual a sensibilidade e razéo sdo componentes do
processo educativo, as formas de raciocinio ndo sdo mais tdo lineares, envolvem aspectos
globais e exigem que o processo de aprendizagem seja dotado de praticas que caminhem em
direcdo a inovacdo. Inovacdo, nesse contexto e em uma definicdo mais ampla, pode ser
entendida como um conjunto de intervengdes, decisGes e processos que, com certo grau de
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intencionalidade e sistematizagdo, tratam de alterar atitudes, culturas, ideias, conteldos,

modelos e préaticas pedagdgicas.

A postura do professor em sala de aula, bem como suas estratégias no sentido de
articular o contetido tedrico a ser ensinado com atividades mais dinamicas e uma abordagem
moderna sdo, sem duvida, mais um dentre tantos outros desafios a serem enfrentados pelo
professor da escola contemporénea. A compreensdo devera ser no sentido de que a sala de
aula ndo é um espaco Unico de aprendizagem tampouco devera recair exclusivamente sobre o
professor a reponsabilidade pelo aprendizado dos alunos. Contudo, cabe a esse profissional a
missdo de ser um mediador do aprendizado, desenvolvendo métodos e técnicas que
proporcionem uma absorcao e significacdo dos contetdos ministrados de forma efetiva, como
também apontando caminhos alternativos para consolidacdo do aprendizado. Somado a isso, a
influéncia da revolucdo tecnoldgica nos dias atuais que, seguramente proporcionou outra
configuracdo ao ensino e a aprendizagem, fizeram com que 0 espaco de sala de aula e a
relacdo de aprendizagem assumissem caracteristicas diferentes. Se por um lado surgiram
facilidades, por outro, despertou no professor a necessidade de ele ressignificar a sua pratica
docente, adaptado-as as modernas tecnologias e mergulhando num processo de reflexdo
critica que permita a esse profissional avancar num processo de transformacdo da pratica
pedag6gica mediante sua propria transformacdo como intelectual critico e reavaliando suas
concepcdes sobre o fazer docente.

2.1. Pratica Pedagdgica no Ensino Profissionalizante

A escola contemporanea convive com duas realidades distintas que acabam
influenciando (n)a pratica pedag6gica dos seus professores. De um lado, o desenvolvimento
acelerado que ocorre a sua volta, onde as informacGes sdo atualizadas muito rapidamente,
gerando, de certa forma, o desgaste € o comprometimento das acBes voltadas para o
aprimoramento do ensino, fazendo com que a sala de aula se torne ndo apenas um ambiente
unico, mas um espaco de pouca relevancia para a consolidacdo do conhecimento, tornando a
vivéncia social e as experiéncias de vida como o requisito primordial para a busca de
aprendizado. Do outro, uma forte influéncia do modelo newtoniano-cartesiano que
caracterizou a ciéncia no seculo XIX, grande parte do século XX e continua hegemonico em

pleno século XXI. E necessaria uma reflexdo no sentido de ter em mente que as
38



transformacoes pelas quais passamos, sejam elas de cunho histérico, cultural, social e politico
exigem do ser humano grande operacionalidade de pensamento, habilidades e atitudes
préprias que permitam a constru¢cdo de um conhecimento capaz de acompanhar o avanco
tecnoldgico, ultrapassa a sala de aula e vai muito além da escola. Nesse contexto, chama-se a
atencdo para que a reflexdo do educador sobre o agir, o realizar e o fazer pedagogico seja um

processo continuo.

Esse € um paradigma que contaminou por muitos anos a sociedade e, em especial, a
escola, em todos os niveis de ensino. O modelo cartesiano propds a fragmentacao do todo e
por consequéncia as escolas repartiram o conhecimento em &reas, as areas em Ccursos, 0S
cursos em disciplinas, as disciplinas em especificidades. Qual a consequéncia disso? Essa
reparticdo foi tdo contundente que levou os professores a realizarem um trabalho docente
completamente isolados em suas salas de aula. Esse modelo € o que ainda prevalece nas
universidades e que tem sido reproduzido pelos Institutos Federais, mais especificamente no

ensino técnico.

Mudar essa realidade e tendo que romper com o paradigma da fragmentacdo do
conhecimento, cultura essa enraizada em nossas escolas de ensino técnico, ndo é um processo
simples, pois envolve a (re)construcdo do conhecimento sobre a pratica pedagdgica e nos
profissionais que nelas atuam. Nessa perspectiva, percebe-se uma relacdo dual composta pela
manutencdo do modelo cartesiano fragmentado ao mesmo tempo tendo que superar o desafio
da producdo do conhecimento articulado a diversos contextos face as demandas do mundo
globalizado. Isso implica repensar o ensino e a aprendizagem considerando as caracteristicas
da sociedade tecnolégica, marcada pela rapidez na producdo, circulacdo e abrangéncia de
informaces e da comunicacdo que se viabilizam em diferentes meios e linguagens. E
necessario que se desenvolva um modelo de ensino profissionalizante voltado ndo apenas para
atender os interesses hegemonicos do capitalismo, mas que proporcione aos trabalhadores
oportunidades de inser¢do no mundo do trabalho e conscientizagdo quanto ao seu papel numa
sociedade globalizada. Essa posicdo é defendida pela Forca Sindical:

(...) As exigéncias de melhor qualificacdo profissional e nivel de ensino tornam o trabalho
inacessivel para um grande contingente de pessoas que nao se prepararam para tais exigéncias.
Nesse contexto, aumentam a importancia da formacdo profissional e da escolaridade basica,
como fatores imprescindiveis para a “empregabilidade”. (...) Mais do que nunca o sistema
produtivo e educacional precisam estar integrados. (...) Uma coisa ndo se discute mais: 0

trabalhador do mundo de hoje precisa estar qualificado, e bem qualificado, para as exigéncias
da economia globalizada: tem de atender as exigéncias dos novos processos de reestruturacdo
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produtiva; precisa exercer plenamente a cidadania cumprindo com seus deveres e exigindo o
respeito a seus direitos. (Forga — 3° Congresso Nacional, pp. 1-2, apud CARVALHO, 2003).

Cabe destacar, no entanto, que as exigéncias do mercado ndo podem precarizar a
formagéo do trabalhador na educacdo profissional, preocupada apenas em formar mao de obra
produtiva, desenvolvendo praticas(?) que se assemelham a uma espécie de “adestramento” do
trabalhador, em cuja metodologia baseia-se num ensino assentado no escute, leia, decore e
repita, segundo aponta CARVALHO (2003):

(...) o processo de qualificacdo dos trabalhadores ndo pode se restringir a um mero
adestramento para ocupacdo de determinado posto. Ao contrario da concepcdo de educacdo

profissional aqui adotada, esta qualificacdo passa pela educacdo formal e assume uma
dimenséo de formagé&o integral.

Para VEIGA (1992, p.18), é possivel distinguir duas perspectivas de prética
pedagogica que podem explicar a tendéncia de alguns professores a ndo inovarem nas suas
praticas. S&o elas: a pratica repetitiva caracterizada pelo rompimento da unidade indissoltvel,
no processo pratico, entre sujeito e objeto, e entre teoria e pratica. Ndo ha nesse caso a
preocupacdo do professor em criar e nem produzir uma nova realidade. A outra pratica é
definida como reflexiva em cuja esséncia estd no ndo rompimento da unidade entre teoria e
pratica. Ha uma clara intencionalidade em construir algo novo que reflita mudancas na

realidade material e humana nesse tipo de pratica.

A proposta de romper com a cultura de ensino puramente tecnicista arraigada ao longo
dos anos nas nossas escolas de ensino profissionalizante provavelmente enfrentard
resisténcias, pois os professores vivenciaram no seu processo educativo modelos néo
inovadores de aprendizagem. Embora reconhecam suas fragilidades e limitacGes em relagéo
as suas préaticas atuais, esses profissionais ndo conseguem se lancar ao desafio de propor algo
inovador para mudar essa realidade. A “zona de conforto” na qual alguns professores se
encontram ndo gera problemas para esses profissionais, mas provocam grandes prejuizos
pedagogicos para os alunos dos cursos técnicos. Nessa perspectiva e na tentativa de buscar
razGes para explicar o porqué da nao mudanga em relagdo aquilo que “vem dando certo”,
ainda que esses profissionais reconhegam que ha um desafio posto para os educadores, diante
da dindmica do mundo globalizado que requer saberes necessarios ao enfrentamento de
situacOes advindas das mudancas da sociedade do conhecimento, a contribuicdo de MORAES

(1997, p. 16) tenta explicar essa realidade:
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(...) Embora quase todos percebam que o mundo ao redor estd se transformando de forma
continua apresentando resultados cada vez mais preocupantes em todo o mundo e a grande
maioria dos professores continua privilegiando a velha maneira como foram ensinados,
reforcando o velho ensino, afastando o aprendiz do processo de construgdo do conhecimento
que produz seres incompetentes, incapazes de criar, pensar, construir e reconstruir
conhecimento (...)

De maneira geral, os professores que atuam na educacéo técnica de nivel médio néo
possuem formacdo para 0 magistério o que, muitas vezes, contribui para que esses
profissionais apresentem dificuldades no desenvolvimento de sua prética pedagogica. Em um
estudo desenvolvido por FERNANDES (2001), constatou-se que no ensino técnico, na atual
educacdo profissional, que hd um expressivo contingente de professores graduados nos
bacharelados, mais especificamente nas engenharias, que ndo apresentam, de modo geral, uma
opcdo pelo magistério. Apos ingressarem no sistema educacional, embora destaque-se que
esses profissionais detenham uma relativa experiéncia profissional, ndo Ihes é proporcionado
tempo disponivel para que eles possam receber uma formacdo adequada na sua atuacdo
pedagdgica. E bastante provavel que o professor do ensino técnico que nio tenha estudado em
escola profissionalizante ou que ndo tenha tido outra experiéncia que néo seja aquela vivida
na academia tende a desenvolver uma pratica pedagdgica baseada no modelo da racionalidade
técnica, ou seja, aquele que ¢ baseado no “treinamento das habilidades”, na qual o professor ¢
um mero executor/reprodutor (“técnico”) de saberes produzidos por especialistas, ou dito de
outra forma, ele aprende o “suficiente” para conduzir o processo de ensino-aprendizagem, o0

que de certa forma Ihe confere uma relagéo de poder.

Entende-se, no entanto, que o ensino técnico ndo deverd ser composto apenas de
abordagens préaticas, até mesmo porque ndo ha como conceber teoria e pratica sendo
trabalhadas em separado e em tempos distintos. A énfase devera ser posta na autonomia de
um polo em relagdo ao outro. No entendimento de CANDAU e LELIS (2003), dentro desse
esquema, ‘“corresponde aos ‘tedricos’ pensar, elaborar, refletir, planejar e aos ‘praticos’,
executar, agir, fazer. Cada um desses polos — teoria e pratica — tem sua logica propria” (p. 53).
A préatica ndo pode vir isolada da teoria nem a teoria deve estar dissociada da pratica. Ambas
se completam e se explicam, portanto, ndo devera haver sobreposicdo. O que chamamos a
atencdo e para o fato de o professor de ensino técnico devera compreender a dimensdo dessa
modalidade de ensino. Para isso, esse profissional ndo podera avilta-la, tampouco o ensino
técnico devera ser trabalhado como um mini curso de graduag&o. E necessério que o professor
tenha a compreensdo de que a sua pratica ndo podera estar voltada para a formacdo de um

aluno com o perfil de executor de tarefas, reproduzindo dessa forma o modelo
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Taylorista/Fordista, mas que, enquanto educador, desenvolva métodos capazes de fazer com
que esses alunos superem, cada um no seu respectivo tempo cognoscitivo, suas proprias
dificuldades, proporcionando-lhes uma base sélida de conhecimentos de carater

verdadeiramente emancipatorio.
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CAPITULO Il

ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA

Este capitulo apresenta a abordagem teodrico-metodoldgica adotada na pesquisa
buscando atender aos objetivos propostos. Optou-se pela realizacdo de uma abordagem
qualitativa, utilizando-se para isso um estudo de caso, sem, no entanto, deixar de considerar

0s aspectos quantitativos que ajudaram na explicitacdo dos dados.

De acordo com LUDKE & ANDRE (2003) os dados coletados na pesquisa qualitativa
sdo predominantemente descritivos, para possibilitar a amplitude da anélise. O material obtido
nessas pesquisas necessita ser rico em descricbes de pessoas, situacGes e acontecimento,
incluindo a transcricdo de entrevistas e extratos de varios tipos de documentos. O interesse da
pesquisa qualitativa é verificar como um determinado problema se manifesta nas atividades e

interagGes cotidianas.

Os métodos qualitativos sdo mais indicados para as investigaches de perspectiva
interpretativa ou critica. A pesquisa gualitativa ocupa um reconhecido lugar entre as varias
possibilidades de se estudar os fenémenos que envolvem os seres humanos e suas intricadas
relagdes sociais, estabelecidas em diversos ambientes. E um conceito “guarda-chuva” que
envolve uma gama de técnicas e procedimentos interpretativos, que procuram essencialmente
descrever, decodificar e traduzir o sentido e ndo a frequéncia de eventos ou fendmenos do
mundo social (MERRIAM, 1998, apud TEIXEIRA, 2003).

Entende-se, nessa perspectiva, que a abordagem qualitativa da pesquisa é a que melhor
atende aos objetivos propostos no estudo de caso em questdo. “Estudos de caso sdo aqueles
nos quais o pesquisador explora em profundidade, um programa, um fato, uma atividade, um
processo ou uma ou mais pessoas” (CRESWELL, 2007 p.32). O estudo de caso visa ao exame
detalhado que poderad ser de um ambiente, de um simples sujeito ou de uma situacdo em

particular. Procura responder as questoes “como” e “por que” certos fendmenos acontecem.

Nesse estudo, foram aplicados 2 (dois) instrumentos, questionario e entrevistas, para
coleta de dados junto a populacdo pesquisada, incluindo professores e alunos, de modo a

levantar a possivel influéncia da formacédo pedagogica na pratica desses docentes em sala de
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aula. Assim, a partir da conjungéo desses elementos e narrativas, buscou-se refletir sobre os

embates, desafios e possibilidades inerentes as praticas pedagodgicas desses profissionais.
3.1. Defini¢édo do Universo Empirico

O estudo foi realizado no Instituto Federal de Brasilia, envolvendo docentes de dois
Campi, Gama e Taguatinga, que atuam nos cursos técnicos subsequentes de quimica e
eletromecénica, respectivamente. Ainda fizeram parte da pesquisa os alunos matriculados

NEeSSes Cursos.

Os cursos técnicos de nivel médio sdo organizados em eixos tecnoldgicos e devem
obedecer as diretrizes constantes no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos, emitido pelo
Ministério da Educacdo, conforme suas caracteristicas cientificas e tecnoldgicas. Esses cursos
poderéo ser ofertados em trés modalidades distintas: integrada, concomitante e subsequente.
Os cursos integrados destinam-se aqueles que tenham concluido o ensino fundamental e
possibilitam a integracdo entre os conhecimentos do ensino medio e da habilitacdo
profissional escolhida, em uma Unica instituicdo de ensino. Os cursos técnicos concomitantes
destinam-se aqueles que estejam no ensino médio e desejam cursar paralelamente um curso
técnico. Nessa forma, o aluno podera ter duas matriculas distintas, uma para cada curso, na
mesma instituicdo ou em instituicdes distintas. A modalidade subsequente destina-se aqueles

que ja concluiram o ensino médio e desejam uma formacdo técnica.

Os dois campi escolhidos possuem a mesma data de criacdo e iniciaram suas
atividades no 1° semestre de 2010, com a oferta de cursos de formacao inicial e continuada —
FIC. Somente a partir do segundo semestre daquele ano, com o ingresso de novos docentes e
com a estruturacdo da parte fisica e do setor administrativo, ocorreu a oferta de vagas para 0s
cursos técnicos. O critério para escolha dos Campi Gama e Taguatinga como locus da
pesquisa deu-se em razdo da diversidade dos perfis de formacdo dos docentes que atuam nos
cursos técnicos, incluindo bacharéis e licenciados, bem como suas respectivas trajetorias

profissionais.

O Campus Gama atua nos eixos tecnologicos de recursos naturais, controle e
processos industriais e gestdo e negocios. No nivel técnico, oferta atualmente quatro cursos
sendo todos na modalidade subsequente: agronegécio (eixo tecnoldgico recursos naturais),

guimica (eixo tecnolégico controle e processos industriais), cooperativismo e logistica (eixo
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tecnoldgico gestdo e negdcios). Os cursos de agronegdcio e quimica possuem carga horéria de
1200h e séo ofertados em quatro semestres. Os cursos de cooperativismo e logistica possuem

carga horaria de 800h com a duracdo de trés semestres.

O Campus Taguatinga, por sua vez, atua no eixo de producao industrial, ofertando o
curso técnico em vestuario; no eixo de controle e processos industriais, com a oferta do curso
técnico em eletromecénica; e no eixo de informacgdo e comunicacdo com a oferta do curso
técnico em manutencdo e suporte em informatica, todos na modalidade subsequente. Os
cursos de vestuario e eletromecénica possuem carga horaria minima de 1200h, distribuidas em
quatro semestres, enquanto o de manutengdo e suporte em informatica possui carga horaria
minima de 1000h, integralizado em trés semestres. O curso técnico em eletromecanica é
composto por quatro médulos, sendo cada um desses cursado semestralmente. O curso

técnico em quimica é dividido em trés médulos, também com desenvolvimento semestral.

No primeiro semestre de 2013 o total de matriculas no curso técnico em quimica do
Campus Gama® estava distribuido da seguinte maneira: 43 (quarenta e trés) alunos no médulo
| e 16 (dezesseis) no modulo I1. Cabe destacar que ndo havia alunos matriculados no médulo
I11, tendo em vista que todos os alunos do madulo 11 foram reprovados no semestre anterior.
O universo de alunos matriculados nos dois moédulos era atendido por 11 (onze) docentes, dos
quais, 5 (cinco) ministram aulas no moédulo I, 5 (cinco) no médulo 1l e 1 (um) nos dois

modulos.

No mesmo periodo no Campus Taguatinga’ as matriculas eram assim distribuidas: 51
(cinquenta e um) alunos no modulo 1, 30 (trinta) no médulo 11, 17 (dezessete) no médulo |11 e
8 no modulo 1V. Este universo era atendido por 18 (dezoito) docentes, desse total 5 (cinco)
ministram aulas apenas no médulo I, 2 (dois) apenas no médulo 11, 1 (um) apenas no modulo
I, 2 (dois) apenas no modulo IV e todos os demais ministravam aulas em mais de um

modulo.

3.2. Sujeitos da Pesquisa

Os sujeitos da pesquisa foram os professores que atuam nos cursos técnicos em

quimica do Campus Gama e em eletromecanica do Campus Taguatinga, além de alunos de

® Dados fornecidos pela Coordenacao Geral de Ensino do Campus Gama.
" Dados fornecidos pela Diregéo Geral de Ensino, Pesquisa e Extenséo do Campus Taguatinga.
45



cada um dos cursos desses dois Campi. A escolha dos interlocutores efetivou-se mediante
contato prévio com os diretores de ensino de cada um dos Campi que forneceu as informacGes
sobre os cursos e os profissionais que neles atuam. Apds esse processo diagnostico os
respectivos diretores se comprometeram a liberar os professores que se dispusessem a
colaborar com a pesquisa. O convite aos professores foi feito pelo coordenador geral de
ensino do Campus Gama e pelo diretor de ensino do Campus Taguatinga.

No Campus Gama, optou-se por analisar o perfil e atuacdo dos docentes do curso
técnico em quimica, por possuirem formacGes bastante diversificadas, tais como: engenharia
quimica, biologia, lingua portuguesa, filosofia, artes, ciéncias da computacdo, dentre outros.
Dentro desse grupo foi possivel encontrar professores que possuem apenas graduacao e outros
com titulacdo de mestres ou doutores. Em funcdo de limitagdes relacionadas ao calendario
escolar, que foi readequado devido a uma greve de servidores ocorrida no semestre anterior,
ndo foi possivel contar com a participacao dos alunos matriculados nos dois médulos do curso
técnico em quimica, conforme previsto inicialmente, sendo possivel apenas a contribui¢do dos

alunos do médulo 1.

No Campus Taguatinga a escolha pelo curso técnico em eletromecénica ocorreu em
razdo da similaridade com o eixo tecnolégico e com os perfis de formagdo dos docentes do
Campus Gama, de modo a permitir uma analise comparativa dos discursos entre os docentes

dos dois campi pesquisados.

Os cursos tecnicos de quimica e eletromecanica estdo inseridos no catalogo nacional
de cursos técnicos dentro do eixo tecnolégico Controle e Processos Industriais®, o qual
compreende tecnologias associadas aos processos mecanicos, eletroeletronicos e fisico-
quimicos. Abrange acbes de instalacdo, operacdo, manutencdo, controle e otimizacdo em
processos, continuos ou discretos, localizados predominantemente no segmento industrial,
contudo alcangando também, em seu campo de atuacdo, instituicdes de pesquisa, segmento

ambiental e de servigos.

Embora a ideia inicial fosse o levantamento de dados no universo composto por todos

os professores e alunos dos dois cursos técnicos selecionados, essa proposta foi reformulada

® Fonte: http:/pronatec.mec.gov.br/cnct/pdf/parecer_cne.pdf.
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de modo a contemplar, para cada um dos campi, 1 (um) professor que possuisse apenas
formacdo em nivel de bacharelado, 1 (um) mestre, 1 (um) doutor e 1 (um) licenciado. Foi
desenvolvido um trabalho de apresentacdo da proposta de pesquisa junto as coordenacdes e
direcdes dos campi, ressaltando os objetivos e resultados esperados da pesquisa, no entanto,
apenas 3 (trés) docentes de cada campus se dispuseram a colaborar com o pesquisador. Esse
obstaculo encontrado corrobora aquilo que foi mencionado no Capitulo Il deste trabalho,
quando foi mencionado que os professores enfrentariam resisténcias em relacdo a mudanca de
suas praticas. Nao se dispor a colaborar pode sinalizar um receio por parte desses professores
em admitir que suas préaticas pedagodgicas talvez necessitem de inovacdo. Quanto aos alunos,
as escolhas aconteceram atendendo as indicagdes das coordenacdes e dire¢des de cada um dos

campi.

Para cada Campus foi atribuida uma nomenclatura especifica de forma a resguardar a
identidade dos alunos e professores colaboradores. Os docentes foram identificados com
codigos alfanuméricos, com letras para indicar o campus de origem e nimeros para relacionar
a ordem das entrevistas. O Campus Taguatinga foi identificado com a letra “A” ¢ o Campus
Gama com “B”. Sendo assim os docentes do Campus Taguatinga sdo descritos como Al, A2

e A3 e os do Campus Gama como B1, B2 E B3 respectivamente.

Além dos docentes foram entrevistados ainda 3 (trés) alunos, sendo 1 (um) do Campus
Gama e 2 (dois) alunos do Campus Taguatinga. Cabe destacar que no Campus Taguatinga, 0s

alunos optaram por conceder a entrevista de forma conjunta.

Para avaliar a visdo institucional acerca da necessidade de formacdo pedagogica dos
docentes que atuam em cursos profissionalizantes no IFB, foi realizada uma entrevista com o
Pro-reitor de ensino. Essa entrevista foi realizada obedecendo aos meus procedimentos

adotados para professores e alunos ja citados anteriormente.

3.3. Procedimentos e técnicas para o levantamento de dados

Para o levantamento dos dados que subsidiaram a presente pesquisa, foram utilizados
instrumentos e procedimentos como: pesquisa documental, aplicacdo de questionarios e

realizacdo de entrevistas semiestruturadas, conforme detalharemos a seguir.

A elaboragdo dos questionarios e das entrevistas embasou-se no referencial teorico

estudado e enquadradas de acordo com o interesse do pesquisador em buscar identificar a
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correlagéo existente entre a experiéncia profissional, a formacdo do docente e sua respectiva

prética pedagdgica.

O trabalho caracterizou-se como uma pesquisa de campo cujos dados foram coletados
por meio de questiondrios e entrevistas aplicados junto a 6 (seis) professores e 40 (quarenta)
alunos, que se dispuseram a colaborar voluntariamente com a pesquisa. As informagdes foram

coletadas no periodo compreendido entre 06 de maio e 15 de julho de 2013.
3.3.1. Entrevistas

Nesta pesquisa, a realizacdo das entrevistas junto a professores e alunos de cada um
dos campi objetivou fazer um cruzamento entre as falas dos docentes e a percepcdo dos

alunos quanto as praticas pedagogicas desses professores em suas disciplinas.

Todas as entrevistas foram realizadas em ambiente fechado e contaram apenas com a
presenca do pesquisador e do entrevistado. Incialmente foram apresentados os objetivos da
pesquisa e as garantias quanto a preservacdo da identidade dos entrevistados. Cada
entrevistado leu e assinou um termo de autorizacdo para gravacdo (Apéndice A). Somente
apos a concordancia do participante é que as entrevistas foram iniciadas. Foi explicitado que
seria permitido ao entrevistado, a qualquer momento, caso desejasse, abandonar a pesquisa
sem que isso lhe trouxesse quaisquer penalidades ou perdas. Foi informado também que a
qualquer tempo os arquivos de gravacao estariam a disposicdo dos entrevistados caso assim

desejassem.

As entrevistas com o0s professores buscou, inicialmente, levantar seu perfil
profissional, investigando area de formacdo, cursos de aperfeicoamento, pds-graduacdo e
tempo de experiéncia profissional na docéncia e em outras atividades relacionadas a sua area
de formacdo. Apds esse levantamento inicial a entrevista buscou identificar a percepc¢do do
docente sobre os aspectos mais relevantes para sua pratica pedagogica. A primeira entrevista
foi realizada junto ao docente B1 do Campus Gama e, além de ter proporcionado o
levantamento dos primeiros dados, possibilitou alguns ajustes no instrumento de coleta, de

modo que as questdes centrais desse estudo fossem respondidas.

As entrevistas ocorreram com data e hora marcada a fim de proporcionar maior

agilidade na sua execucéo e ainda possibilitar uma interacao satisfatoria entre o pesquisador e
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o(a) entrevistado(a). Foram utilizados em cada entrevista trés diferentes recursos de gravagéo,
como forma de garantir que os dados coletados ndo sofreriam qualquer risco de perda. Era
solicitado aos entrevistados que mantivessem seus aparelhos telefénicos desligados durante a
realizacdo da entrevista para que assim fossem evitadas possiveis interrupcdes nas entrevistas

que comprometessem a coleta dos dados.

Ao todo foram gravadas 2 horas e 28 minutos de entrevistas que posteriormente foram

transcritas na integra para ulterior analise.
3.3.2. Questionarios

O questionéario discente foi construido a partir das falas dos professores em suas
entrevistas. As questdes foram elaboradas buscando estabelecer uma conexéo entre o que foi
dito pelos professores nas entrevistas e a percepcdo dos alunos sobre essas falas. Essa
estratégia foi adotada com o objetivo de verificar se haveria congruéncia ou afastamento dos
discursos dos professores em relacdo aquilo que é percebido pelos alunos a partir da

convivéncia deles em sala de aula.

O questionario foi aplicado eletronicamente utilizando a ferramenta Form disponivel
no Google Docs. Antes do preenchimento, os alunos receberam as orientacdes necessarias
acerca do procedimento. Foram realizadas simulagfes de preenchimento em cada um dos
grupos de alunos participantes para que fossem sanadas todas as duvidas relacionadas aos
objetivos da pesquisa, garantias de sigilo, contribuigdes ao estudo que estava sendo realizado

e preenchimento do instrumento.

O preenchimento dos questionarios pelos alunos foi realizado nos laboratérios de
informatica de cada um dos Campi, disponibilizados nos horarios de intervalos entre as aulas,
de modo a ndo gerar prejuizo as atividades académicas.

Para elaboracdo do questionario aplicado juntos aos alunos, buscou-se como
pardmetro a Escala Likert. Em pesquisas qualitativas é bastante frequente a opg¢do por esse
tipo de escala, ja que é possivel medir opinides acerca de uma tematica utilizando-se frases
afirmativas ou negativas com opcdes de resposta que variam de um extremo a outro (por
exemplo, concordo totalmente para discordo totalmente). Ao contrario de uma simples
questdo de resposta "sim ou ndo", a aplicagdo desse método permite descobrir niveis de

opinido. As Escalas Likert variam no nimero de pontos da escala, sendo a de cinco pontos a
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mais comum. No entanto, nesse estudo procurou-se adotar a Escala Likert de quatro respostas,
a fim de que fosse eliminado o ponto "ndo sei" (categoria de indecisos).

O questionario discente procurou seguir a mesma linha de investigacdo do roteiro de
entrevista aplicado junto aos docentes. Para isso, foram formuladas questdes fechadas a partir
dos relatados dos professores em suas entrevistas. As questdes de resposta fechada séo
aquelas nas quais o inquirido apenas seleciona uma opgao dentre as apresentadas, que mais se
adequa a sua opinido. Cada questdo continha uma afirmacdo que permitia ao aluno
respondente escolher apenas uma resposta dentre quatro alternativas. As alternativas de
resposta foram elaboradas buscando trazer uma reflexdo do aluno acerca da pratica do
professor em sala de aula. Para isso, as alternativas dadas eram as seguintes: CONCORDO
TOTALMENTE - Quando o aluno considerasse que a afirmativa refletisse exatamente a sua
opinido; CONCORDO PARCIALMENTE - Quando a afirmativa do enunciado néo
refletisse sua opinido, mas que estivesse muito préximo disso; DISCORDO
PARCIALMENTE - Quando considerasse que a afirmativa refletisse muito pouco daquilo
que seria sua opinidao; DISCORDO TOTALMENTE - O aluno deveria marcar esta op¢édo
guando considerasse que a afirmativa nao refletisse a sua opinido. As interpretaces acerca da
concordancia ou ndo dos alunos foram construidas a partir de contribui¢cGes dadas por uma
docente de lingua portuguesa do IFB que orientou quanto a elaboracdo do texto das
alternativas de resposta.

Para analise dos dados foram utilizados os softwares XMind e SPSS. O primeiro
auxiliou na criacdo de categorias subjetivas, que sdo aquelas que estdo associadas aos
discursos nas entrevistas. O segundo contribuiu com a analise quantitativa dos dados
coletados a partir da aplicacdo dos questionarios criados no Google docs. Essa ferramenta
permitiu uma melhor interpretacdo de dados estatisticos, pois possibilitou que fossem

realizados cruzamentos de dados das mais variadas formas.
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CAPITULO IV

ANALISES E CONSIDERACOES

Para atender 0s objetivos propostos pela pesquisa a analise dos dados foi estruturada
em trés categorias distintas — Perfil do Docente, Experiéncia Profissional e Pratica

Pedagogica.

4.1. Perfil dos docentes nos cursos técnicos investigados

Os professores participantes da pesquisa sdo todos do quadro efetivo do IFB, sendo 5
(cinco) com regime de dedicacdo exclusiva e 40 (quarenta) horas semanais € 1 (um) com
regime de trabalho de 20 (vinte) horas semanais. Desses, 3 (trés) sdo do sexo feminino e 3
(trés) do sexo masculino. No Campus Taguatinga, os docentes entrevistados lecionam em
mais de um modulo, diferentemente daquilo que acontece no Campus Gama cuja atuacéo dos

professores colaboradores acontece em apenas um maodulo I1.

Para uma melhor identificagcdo dos docentes interlocutores, apresentamos no Quadro 3

algumas caracteristicas que poderdo situar o leitor quanto a sua formacao e atuacéo:

Quadro 3 - Perfil dos docentes colaboradores dos cursos técnicos em eletromecanica e quimica.

Campus Docente | Formacgdo Académica Pos- Maodulo(s) Experiéncia Tempo de
graduacgdo que leciona | profissional fora | experiéncia na
da docéncia docéncia
Bacharel em Doutor em
Taguatinga Al . A Ciéncias I, 1nelv 4 anos 3,5 anos
Engenharia Mecénica At
Mecanicas
Taguatinga A2 . Mestre em
Tecn6logo em e
R - Ciéncias I, 1lelv 6 anos 3 anos
Fabricagdo Mecénica At
Mecanicas
Taguatinga A3 Licenciada em Lingua Mestra em lelV 1 ano 17 anos
Portuguesa Letras
Gama Bl Licenciada em Letras Doutora em | 10 anose 9
R 3 anos
Linguistica meses
Gama B2 Bacharel em Mestre em 1
Engenharia Quimica Processos 12 anos 2 anos
Industriais
Gama B3 Bacharela e Licenciada Mestra em 1
P . 7 anos e 10
em Quimica Engenharia -
o meses
Quimica

Fonte: Instituto Federal de Brasilia, 2013.
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A partir dos perfis apresentados observa-se que, com relagdo a formag&o inicial dos
docentes entrevistados, 0 Campus Taguatinga apresentou uma distribuicdo mais heterogénea
qguando comparada ao Campus Gama. Como a pesquisa buscava comparar a pratica de
docentes com diferentes perfis de formacgdo, percebe-se que nos dois campi os docentes

selecionados para a pesquisa atenderam a esse objetivo, conforme mostra a Figura 2.

Formacdo Inicial

B TECNOLOGO

14 B BACHAREL

W LICENCIADO

CAMPUS TAGUATINGA CAMPUS GAMA
Figura 2 — Perfil de formagdo inicial dos docentes por Campus.

Com relacdo a titulacdo em nivel de pds-graduacdo percebe-se similaridade entre os

docentes dos dois campi, com predominancia para o titulo de mestre (Figura 3).

Pds-graduacdo

B ESPECIALIZACAD

W MESTRE
= DOUTOR

CAMPUS CAMPUS GAMA
TAGUATINGA

Figura 3 — Formacdo dos docentes em nivel de pés-graduacdo por Campus.

Com relacdo ao tempo de atividade na docéncia, observou-se que 0s docentes

entrevistados pertencentes ao Campus Gama possuem mais anos de experiéncia quando
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comparados aos docentes do Campus Taguatinga (Figura 4). Considerando o tempo de
experiéncia na docéncia, verificou-se que 50% dos entrevistados possuem acima de 10 anos

no exercicio desta atividade.

Experiéncia na docéncia

0ANOS DE1A 3 ANQOS DE3A10 ACIMA DE 10
ANOS ANOS

B CAMPUS TAGUATINGA ~ ® CAMPUS GAMA

Figura 4 — Tempo de experiéncia na docéncia por Campus.

No quesito experiéncia profissional ndo vivenciada na docéncia, mostrado na Figura
5, observa-se que ha no Campus Taguatinga uma maior concentracdo de docentes, na amostra
pesquisada, com mais tempo de experiéncia profissional, quando essa comparacdo é feita com
o0 Campus Gama. No entanto, considerando o total de docentes, 50% deles apresenta entre 1 e
3 anos de experiéncia, revelando que essa experiéncia € inferior ao tempo de exercicio na

docéncia.

Apesar de ter sido apontado pelos docentes, durante as entrevistas, que suas
experiéncias profissionais seriam essenciais a sua atuacdo em sala de aula, percebe-se que

esse tempo ndo é significativo para compensar a falta de formacéo pedagogica.
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Experiéncia fora da docéncia

0ANOS DE1A3ANOS DE3A10 ACIMA DE 10
ANOS ANOS

B CAMPUS TAGUATINGA B CAMPUS GAMA

Figura 5 — Tempo de experiéncia fora da docéncia por Campus.

4.2. Experiéncia profissional do docente de EPT em sua area de origem e suas

contribuicdes na sala de aula

Nessa categoria buscou-se verificar se a trajetdria profissional dos professores seria
considerada um elemento capaz de trazer contribui¢des as suas aulas, segundo a percepcéao de

cada um.

Percebeu-se que a experiéncia profissional foi apontada como um elemento que agrega
conhecimento ao professor, independentemente de ter sido vivenciada em atividades de
docéncia. As falas dos professores destacaram a experiéncia acumulada no “chdo de fabrica”
como elemento fundamental ao exercicio da docéncia no ensino profissionalizante,
proporcionando a esses professores conhecimentos e habilidades que contribuem

sobremaneira nas suas praticas em sala de aula.

Na opinido de todos os entrevistados, a experiéncia acumulada funciona como uma
espécie de suporte, dando-lhes segurancga nas aulas, o que ndo seria possivel acontecer caso 0
professor possuisse apenas a formacdo académica. Dos seis docentes colaboradores da
pesquisa, trés afirmaram ter tido experiéncia fora da docéncia, mais especificamente na
industria e que essa experiéncia forneceu-lhes um conjunto de saberes profissionais que sao
Uteis ao ensino do saber técnico. Na opinido desses professores quando essa experiéncia nao

foi vivenciada, por alguma razdo, é possivel que o professor tenha dificuldades para atuar na
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EPT, pois fica dificil contextualizar contetdos tedricos estabelecendo relagdes com situacoes
praticas. Essa dificuldade foi relatada por uma das professoras entrevistadas, que € licenciada,

mas que jamais vivenciou qualquer experiéncia profissional fora de sala de aula:

“(...) é uma dificuldade que eu vi desde que eu comecei a dar aula no, nos cursos técnicos
em especial. Sempre tem essa preocupacao a mais na hora de preparar a aula, e como eu nao
tenho experiéncia, isso me da um trabalho a mais também (....)”" — Docente B3.

Os professores apontaram dificuldades relacionadas a abordagem dos contetdos em
sala de aula, procurando a partir de situacfes problemas que acontecem no cotidiano, superar
essas dificuldades. Essa questdo fica mais evidente, principalmente, quando se apresentam
situacOes ndo previstas e que desafiam o professor a dar respostas, que exijam exemplos
praticos, quando ndo dispdem de experiéncias acumuladas, conforme relatado por alguns

professores:

“(...) Vocé consegue contextualizar melhor os conceitos teoricos em sala de aula, quando
vocé tem a prdtica, de acordo quando ja exerceu a pratica profissional (...)” Docente Al.

“(...) Porque muitas coisas que eu tinha que ensinar pra o aluno, que eu digo assim: N&o,
isso aqui é assim no livro, mas na pratica, ndo funciona assim. Com a pratica na industria,
vai funcionar desse jeito, o correto é esse (...)” — Docente A2.

“(...) A cada nova, novo ano, nova turma, vocé vai aperfeicoando, vai corrigindo, né, vai se
auto-avaliando. Entéo, eu vejo que sao, € muito importante essas atividades anteriores para a
professora que eu sou hoje, né, minha atuacao de hoje (...)” — Docente A3.

“(...) Como eu trabalhei durante dois anos, eu fui supervisor de processos, entdo eu tive um
contato com a industria, correto, né? Esse, ndo s esse contato dos livros, na graduagao, mas
0 contato ao vivo. Eu fiz estagio também em duas indlstrias de grande porte e isso me ajuda
muito nas aulas, com relacdo aos exemplos e até com relacdo ao foco das disciplinas na qual
eu ministro (...)” - Docente B2.

A valorizacdo dos saberes advindos da experiéncia no mercado, na opinido de alguns
docentes, é suficiente para assegurar o0 sucesso no ensino. No entanto, esse discurso ndo se
confirma na opinido dos alunos respondentes ao questionario. Os resultados apresentados na
Figura 6, demonstram que na Turma do Mddulo 4 do Campus Taguatinga, 78% dos alunos
identificaram algum tipo de dificuldade do Docente A2 em estabelecer relagcdo entre os
conteudos teoricos e situacdes praticas. Da mesma forma, na Turma do Modulo 2 do Campus
Gama, 73% dos alunos identificaram a mesma dificuldade para o Docente B2. Cabe destacar
que esses professores declaram possuir maior tempo de experiéncia profissional. Por outro

lado, apenas 27% dos alunos na Turma do Modulo 2 do Campus Gama identificaram esse tipo
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de dificuldade para a Docente B3, que declarou ndo possuir qualquer tipo de experiéncia fora
da docéncia.

Questdo 5 - O professor estabelece relagéo entre os
contetidos tedricos e situacdes praticas

Concordo Totalmente
73%

63%
Concordo Parcialmente

Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

B Mddulo 4 -Docente A2 B Modulo 2 -Docente B2 B Maodulo 2 -Docente B3

Figura 6 — Resultados da Questéo 5.

Os resultados obtidos na Questdo 5 reforcam a visdo de KUENZER (2010), quando
afirma que “a articulagdo entre conhecimento cientifico e conhecimento tacito, ou seja, o
conhecimento pedagdgico e da area de contetdo articulados entre si e articulados também
com a experiéncia laboral (experiéncia docente e no exercicio profissional na area que se

ensina) fazem diferenca no processo didatico na EPT”.

Embora uma das professoras tenha afirmado que a falta de experiéncia dificulta a sua
pratica em sala de aula e que para citar exemplos que ajudem na explicacdo da disciplina que
ela ministra, faz-se necessario o aprofundamento nos estudos de contetidos daquela area para
gue assim consiga contextualiza-los com situacfes praticas. Os dados levantados apontaram,
na opinido desse grupo de alunos, que essa falta de experiéncia do professor ndo impacta em

suas aulas, pelo menos naquilo que se refere a associacao de teoria e pratica.

Na tentativa de superar essa dificuldade a professora afirmou que busca ajuda junto a
técnicos ja formados como também com professores mais experientes no ensino técnico e que

possuem saberes mais aprofundados na area, segundo relatado a seguir:

“(...) Eu procuro ver exemplos, eu procuro conversar com técnicos em quimica, pra saber
qual que é a necessidade, quais sdo as demandas, pra eu poder passar iSSO ‘Pros’ meus
alunos. Porque como licenciada, eu ndo tenho essa experiéncia, e eu ndo, nunca fui orientada
pra isso (...)” — Docente B3.
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Esses saberes sdo aquilo que TARDIFF (2011) considera constitutivos da pratica
docente e complementa o autor afirmando que os professores desenvolvem saberes
especificos baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento do seu meio, sendo esses
saberes advindos da experiéncia. Para adquirir conhecimentos e habilidades o aluno precisa
necessariamente atuar sobre os contetidos aprendidos realizando atividades préticas relativas
aos contetdos abordados. Nessa perspectiva a experiéncia profissional do docente torna-se
um elemento que assume um carater de extrema relevancia na formacéo do aluno do ensino
profissionalizante, pois, subentende-se, que o docente detentor de experiéncia na sua area de
formagéo consegue transpor com mais facilidade os saberes que alicercem a formacéo do
aluno. Percebeu-se que a experiéncia profissional, mesmo que ndo tenha sido vivenciada em
sala de aula proporcionou saberes aos professores pesquisados dando-lhes, na visao deles, a
seguranca necessaria para desenvolver técnicas apropriadas que supostamente amenizam a
falta da formacdo pedagdgica. Na visdo dos alunos, observou-se que a falta de experiéncia
fora da sala de aula ndo foi considerada como um obstaculo ao professor para que ele associe

conteudos tedricos a situacdes praticas.

4.3. Opinides dos docentes de EPT sobre a influéncia da formacao pedagogica na sala de

aula

Nessa categoria, o objeto foi identificar a percepcdo dos docentes sobre possiveis
contribuicdes de uma formacao pedagogica na atuacdo desses profissionais em salas de aulas.
Essa questdo enfocou o ponto central dessa pesquisa que buscou investigar sobre a influéncia
da formacdo pedagogica na pratica desses docentes em sala de aula. As respostas coletadas,
na sua maioria, apontaram para uma concepc¢ao negativa por parte de alguns professores

acerca de formacéo pedagdgica, segundo relato a seguir:

(...) Olha, tudo que eu vejo da pedagogia € baseado em nada, que veio de alguém que olhou e
disse: ah, é assim. Num teve fundamento de pesquisa, num teve fundamento pratico, pesquisa
de campo, nada (...) - DOCENTE A2.

Talvez esse discurso tenha refletido o nivel de desconhecimento por parte de alguns
professores sobre o verdadeiro sentido daquilo que vem a ser formacdo pedagogica ou até
mesmo 0s modelos de formacdo que lhes foram propostos, conforme relatado por um
professor que participou de uma acdo que e desenvolvida a cada inicio de semestre pelo IFB

denominada “semana pedagogica”:
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“(...) A forma que os interlocutores abordaram os assuntos pedagogicos era a forma de como
se a gente ja tivesse algum conhecimento na area, né! Entdo acabou que quem néo € da area
de ciéncias humanas ou na area de pedagogia, a gente num conseguiu entender muitos dos
conceitos que foram aplicados ali, o porqué de muita coisa, a base, se foi feito algum teste
daqueles conceitos, entdo eu acho que num...pra mim, o ensino ndo acrescentou nada (...)"
Docente A2.

Essa barreira com relagdo a questdes pedagdgicas ficou mais evidenciada nos
discursos de professores que ndo possuem licenciatura. Embora alguns tenham apontado que
héa situacdes nas quais o professor sente dificuldades de lidar com questdes relacionadas &, por
exemplo, heterogeneidade de publico do ensino técnico, e que eles desconhecem a
metodologia mais adequada para enfrentar essa situacéo, as falas sinalizaram a caréncia deles
por uma formagdo que lhes proporcione essas ferramentas que tanto necessitam.
Contraditoriamente ao discurso avesso a pedagogia, um dos professores que é licenciado

afirma;

“(...) A maior dificuldade do professor em relacdo pedagogica, é como transmitir o
conhecimento que vocé possui pra o aluno (...)” Docente A2.

O fato de o docente possuir experiéncia profissional ndo significa que ele conhecga o
ferramental didatico relativo ao ensino das competéncias necessarias aos alunos que
ingressam na EPT. Isso se confirmou quando uma parcela dos professores pesquisados
admitiu ter dificuldades em encontrar a maneira mais adequada para transmissdo de
conteddos, dificuldade que é apontada pelo mesmo professor ndo licenciado anteriormente

mencionado:

“(...) Muitas vezes, tem que falar de quatro formas diferentes, pra esse mesmo aluno
entender. E outro, que ta do lado, eu falo as quatro formas diferentes e ele ndo entende.

Entdo é esse alcance que a gente tem, que teria que ter na pedagogia e a gente ndo tem (...)"
- Docente A2.

O publico dos cursos de EPT que foram analisados é constituido por estudantes do
IFB, que ja concluiram o ensino medio e, portanto, infere-se, que esses alunos ja possuem um
conhecimento minimo de disciplinas base que compdem a matriz curricular dos cursos
subsequentes. No entanto, 0 que se constatou € que existem de um lado alunos que
reconhecem suas dificuldades em acompanhar e assimilar contetdos em funcdo de suas
deficiéncias na formacdo bésica e do outro, professores que ndo se sentem responsaveis por
corrigir essas distor¢cGes e as deficiéncias trazidas por esses alunos. Alguns dos alunos

isentaram os professores atuais da responsabilidade por essa deficiéncia que acaba tornando-
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se um obstaculo a mais no seu aprendizado. E debrucando-se nessa realidade que o professor
devera refletir sobre a necessidade de desenvolver uma prética diferenciada em sala de aula,
reforcando o pensamento de MACHADO (2008) quando afirma ser papel do professor o

desenvolvimento de pedagogias apropriadas as especificidades da educacgéo profissional.

Ao longo das analises dos discursos pode-se perceber que os professores do grupo
pesquisado que possuem licenciatura caminharam em sentido diametralmente oposto aqueles
ndo licenciados. Para esses docentes, foi a partir dos conhecimentos pedagdgicos adquiridos
na licenciatura que foi possivel a compreensao da realidade da EPT. Destaca-se, porém, que
houve uma divergéncia nos discursos desses profissionais naquilo que diz respeito as
formac0es recebidas nas licenciaturas. Na percepcao de um desses docentes que € licenciado,
as licenciaturas no formato atual ndo preparam os docentes para atuar na EPT, pois na
formacdo deveria haver uma espécie de complementacdo que tratasse especificamente dessa
modalidade de educacdo. Diferentemente daquilo que pensa outra docente que considera que
“em linhas gerais” a formacdo recebida nos cursos de licenciatura, embora ndo aborde a
questdo da EPT, atende perfeitamente as necessidades devido a relacdo em sala de aula que

ela considera ser parecida em todos 0s niveis.

Observou-se que os professores pesquisados ndo licenciados valorizam a formacgao
técnica em detrimento da formacdo pedagdgica. Quando esse grupo de professores foi
perguntado sobre a contribuicdo que uma possivel formacdo complementar de caréater
pedagdgico traria as suas aulas, eles afirmaram ndo haver necessidade ou interesse nesse tipo
de formacdo, pois 0s conhecimentos técnicos que eles possuiam ja lhes trariam elementos e
condigdes suficientes para trabalharem no ensino técnico. No entanto, ficou evidenciado que
embora esses docentes sintam dificuldades de encontrar a metodologia mais adequada para
lidar com situacdes que fogem aquilo anteriormente planejado, ainda existe, por parte desses
professores ndo licenciados, a ideia de que a formacdo pedagoOgica para o exercicio da
docéncia é algo supérfluo e desnecessario. Inferiu-se, a partir desse contexto apresentado, que
o0s professores bacharéis ndo sentem motivacao para receberem uma formacgéo pedagogica por

considerarem que a formac&o recebida na graduacdo € suficiente para exercerem a docéncia.

Buscou-se também levantar a opinido dos professores se uma formagdo complementar
em cursos de pos-graduacgdo, do tipo especializacdo, mestrado ou doutorado substituiria a
necessidade de uma formacao pedagdgica. Percebeu-se que embora todos tenham reconhecido
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a importancia da pés-graduacdo como forma de proporcionar ao docente um aprofundamento
dos conhecimentos técnicos, admitiram que esses cursos ndo geram conhecimentos
pedagdgicos. Na visdo de um dos professores licenciados, mesmo ja detentora da titulacéo de
mestre, as dificuldades para ela continuam embora no momento esteja cursando doutorado.
Na percep¢do de um dos professores, que é tecndlogo, a pos-graduacdo além de ndo trazer
compreensdo pedagogica provoca uma dificuldade de interlocucdo entre professor e aluno.
Isso, na percepc¢do desse professor, decorre em funcédo de o professor que detém o titulo de
doutor ter uma visdo meramente académica e que nao consegue ser alcancada pelos alunos.
Portanto, pode-se concluir que os professores ndo veem nos cursos de pds-graduacdo uma

caminho alternativo para substituir a formacéo pedagdgica.

Quanto a pratica do professor em sala de aula observou-se que os discursos dos
professores caminharam numa linha que demonstraram preocupacdo em encontrar a melhor
forma de levar o aprendizado ao aluno. Esses discursos foram congruentes com as opinides
dos alunos até determinado ponto. Nesta categoria buscou-se inicialmente investigar junto aos
alunos se o professor demonstra preocupacao em ajuda-los quando estes sentem dificuldades
em assimilar conteidos. Na opinido de 48% dos alunos de um dos campi o professor que ndo
reconheceu a possivel contribui¢do que os conhecimentos pedagogicos traria para suas aulas,
ndo demonstra a preocupacdo em relacdo aos alunos com dificuldade de aprendizado. Pode-se
inferir que a falta de visdo pedagégica leva o professor a ndao reconhecer suas limitacdes,
tampouco o leva a perceber quando se faz necessaria uma mudanca nas estratégias de ensino.
Isso é corroborado pelos discursos dos alunos entrevistados que colocaram a falta de
habilidade do professor em lidar com situacdes especificas como um fator negativo e que
dificulta o aprendizado, o que acaba de certa forma, segundo os alunos, tornando esses
profissionais inflexiveis, pois ndo mudam a forma de expor os conteddos, mantendo a mesma
didatica ao longo do tempo gerando constituindo-se assim como um obstaculo a mais no seu
desenvolvimento e aprendizagem. Percebeu-se, nesse contexto, que a auséncia de uma
formacdo pedagdgica provoca uma falta de sensibilidade do professor e isso influencia

diretamente na sua pratica em sala de aula.

Outra questéo investigada ainda relacionada ao item anterior procurou levantar como o
professor se o professor consegue perceber quando os alunos ndo estdo aprendendo e se ele
nessa situacdo muda a maneira de apresentar os contetidos. Pode-se constatar que houve nessa

questdo uma unanimidade de opinides quanto aos professores licenciados. Com relacdo aos
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ndo licenciados um percentual aproximado de 30% de alunos respondeu que alguns dos
professores, embora esses tenham afirmado em suas entrevistas que procuram acompanhar
individualmente alunos com dificuldades de aprendizado, ndo conseguem inovar na maneira
de apresentacdo dos contetidos. Pode-se perceber que a falta de reflexdo sobre a atuagdo em
sala de aula deixa de proporcionar ao docente um olhar mais critico, mais consciente de seu

papel como interlocutor entre os conhecimentos e o aluno.

4.4. Pratica docente e a aprendizagem

Para finalizar a investigagdo procurou-se descobrir em que medida o professor procura
adotar estratégias de ensino que tornam o processo de aprendizagem mais facil. Os
professores entrevistados ndo apresentaram em seus relatos experiéncias que comprovassem a
adocdo de estratégias inovadoras nas suas praticas em sala de aula e que servissem como

facilitador da aprendizagem.

Analisando a percep¢do dos alunos com relagdo as estratégias de ensino adotadas
pelos docentes para facilitar a aprendizagem, verificou-se na Turma do Mdédulo 4 do Campus
Taguatinga, que os professores ndo licenciados foram avaliados negativamente pelos alunos,
conforme apresentado na Figura 7. No entanto, esses professores, nas entrevistas, disseram
adotar métodos que ajudam alunos com maiores dificuldades de aprendizagem.

Questdo 2 - O professor adota estratégias de ensino que
tormam o processo de aprendizagem mais facil

63%
Concordo Totalmente 13%
100%

37%
Concordo Parcialmente 50%

Discordo Parcialmente | 37%

Discordo Tatalmente

B Docente A1 mDocente A2 Docente A3

Figura 7 — Resultados da Questé&o 2.

Ao relacionar-se as respostas das Questdes 2 e 3, observa-se, a partir da opinido dos

alunos, que as dificuldades dos docentes aumentam quando percebem que a maneira de
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apresentar os contetdos precisa ser mudada. Isso fica evidenciado pela elevacdo dos
percentuais das alternativas Concordo Parcialmente, Discordo Parcialmente e Discordo
Totalmente, da Questdo 3, mostrados na Figura 8, quando comparados aos percentuais da
Questdo 2 (Figura 7).

Questdo 3 - Quando o professor percebe que os alunos nédo

estdo aprendendo o que esta sendo ensinado ele muda a
maneira de apresentar os contetidos

63%
Concordo Totalmente

88%

Concordo Parcialmente 63%

Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

B Docente A1 M Docente A2 Docente A3

Figura 8 - Resultados da Quest&o 3.

Na Questdo 8, apresentada na Figura 9, mais uma vez, percebe-se que os docentes ndo
licenciados do Campus Taguatinga obtiveram avaliacdo negativa. Com relacdo a Docente A3,
que € licenciada, houve unanimidade de opinides quanto a sua preocupacdo em ajudar 0s
alunos com dificuldades de assimilacdo dos conteudos, confirmando a declaracdo apresentada
em sua entrevista: “(...) Demonstrar pro aluno que vocé se importa, essa, em termos de
metodologia, essa é minha principal metodologia. Eu, eu demonstro pra eles desde o
primeiro dia de aula, que eu me importo com eles. Tudo que eles precisam em termos de
informacéo, de recurso, de tudo, eu procuro dar todas as informacfes que eles precisam,
sabe?(..)".
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Questdo 8 - O professor demonstra preocupagdo em ajudar o
aluno que tem dificuldades em assimilar os contetidos

63%
Concordo Totalmente
100%

Concordo Parcialmente

Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

B Docente A1 MW Docente A2 Docente A3

Figura 9 — Resultados da Questéo 8.

Analisando as respostas dos alunos do Mdédulo 2 do Campus Gama para as mesmas
questdes observa-se que o professor licenciado, Docente B2, foi melhor avaliado em relagdo
ao ndo licenciado, Docente B3.
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CAPITULO V

CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo buscou analisar em que medida a formacao pedagdgica do docente de EPT
influencia na sua pratica em sala de aula, considerando dois cursos técnicos subsequentes do
IFB.

Percebeu-se que a falta de formacdo pedagogica exerce influéncia na pratica do
docente que atua nos cursos técnicos pesquisados. Essa falta de formacéo leva o docente a ndo
perceber que a educacdo profissional tem suas especificidades e requer uma prética
diferenciada.

H& um contingente de docentes atuando em cursos técnicos no IFB, com
conhecimentos solidos nas suas areas de formacdo, alguns detentores de experiéncias
profissionais fora da docéncia, mas pedagogicamente leigos. Muitos desses docentes, no
entanto, ndo demonstram qualquer motivagdo para uma formagdo pedagodgica que contemple
as especificidades da EPT. Alguns dos docentes quando perguntados sobre seus interesses em
participar de programas de capacitacdo que os levassem a ter um melhor entendimento
pedagogico da EPT, ndo demonstraram motivacdes para se submeterem a uma formacéo, pois
consideram que os conhecimentos adquiridos na graduacdo aliados a experiéncia profissional

sdo suficientes para sua atuagdo em cursos técnicos.

Verificou-se ainda que professores ndo licenciados carecem de informacgdes sobre o
verdadeiro sentido da formacdo pedagdgica e do papel do professor no processo educativo,
como verdadeiro mediador entre as demandas da sociedade e das necessidades educacionais e
profissionais dos alunos. Entende-se, nesse contexto, que ha um desafio em nivel institucional
a ser enfrentado, no sentido de sensibilizar os professores do IFB sobre a relevancia de uma
formacdo pedago6gica. Embora a sugestdo caminhe, num primeiro momento, em direcdo a
sensibilizacdo quanto a necessidade de formacéo pedagdgica, ndo ha como desconsiderar que,
posteriormente, essa formacao deveria ser obrigatdria e compor um dos itens de avaliagcdo dos

docentes durante o estagio probatorio, pois apenas a graduacao ndo é suficiente.

Em 2010, foram ofertadas 61 (sessenta e uma) vagas no IFB para um curso de

especializacdo em educacao profissional. Ao final, apenas 10 (dez) alunos entre professores e
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técnicos administrativos concluiram o curso. Apds o término dessa primeira turma ndo foram
ofertadas outras turmas. O nimero baixo de egressos talvez tenha sido uma das razfes que

levaram o IFB a ndo dar continuidade ao projeto.

Embora a Lei n® 11.892/08, tenha conferido aos Institutos Federais posicéo estratégica
na oferta de cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagdgica,
com vistas na formacdo de professores para a educagdo bésica, sobretudo nas areas de
ciéncias e matematica, e para a educacdo profissional, os IF ndo conseguiram avancar em
nenhuma proposta que atendesse essa demanda. Assim sendo, as propostas de formacédo a
serem trabalhadas pelos IF ndo podem simplesmente reproduzir o modelo que é feito pelas
universidades. A dualidade entre teoria e pratica percebida nas falas dos professores do IFB
precisa ser vencida nessas licenciaturas. Apesar disso, 0s projetos de licenciaturas discutidos
no ambito do IFB ndo apontam para nenhuma inovacgdo. Portanto, € necessario o exercicio de
uma reflexdo quanto a construcdo de uma proposta de formacdo dos professores que
identifique quais necessidades formativas sdo inerentes a atividade do professor de EPT, para

gue uma formacado reflexiva e, principalmente, significativa se efetive.

Atualmente o IFB ndo possui um programa destinado a formacdo dos docentes que
ingressam na Instituicdo. No entanto, foi constituida uma comissdo composta por pedagogos e
professores de &reas multidisciplinares, que ora discute uma proposta de formacéo
direcionada aos educadores. Nao foi possivel levantar se a criacdo dessa comissao foi uma
provocacdo do MEC, destinando recursos especificos para apoiar programas de formacéo
continuada, ou se o IFB passou a ter outro olhar sobre a problematica da falta de formacéo
pedagogica dos seus docentes, consoante aos desafios enfrentados pela Instituicdo desde sua
criacdo. Segundo o Pro-reitor de Ensino do IFB, a proposta que esta sendo formatada caminha
no sentido de consolidar-se como uma politica institucional a ser contemplada no Plano de

Desenvolvimento Institucional — PDI, com o objetivo de elevar a qualidade da educacéo.

Em ambito nacional, destaca-se a publicacdo da Portaria n° 1.328, de setembro de
2011, que instituiu a Rede Nacional de Formacao Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Bésica Publica, com a finalidade de apoiar as a¢Bes de formacdo continuada de
profissionais do magistério da educagdo basica publica, em atendimento as demandas de
formagdo continuada. Apesar dessa acdo ndo tratar especificamente da formacgdo dos

professores da EPT, essa iniciativa pode ser vista como um passo inicial em direcdo a
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construcdo de uma politica publica e ndo de governo, voltada & uma formacgdo pedagégica
capaz de contribuir significativamente com as diversas instancias educacionais e gerar
desenvolvimento profissional dos docentes, bem como elevar a qualidade do trabalho desses

profissionais.

Sugere-se que haja uma readequacao nos critérios de pontuacdo de titulagdo constante
nos editais para contratacdo de docentes no IFB. Para isso, é necessario que a ponderacao
maior de pontos seja atribuida a formacéo pedagogica aos candidatos que possuem apenas
formacdo técnica e que seja também considerada como relevante o tempo de experiéncia

profissional comprovada na sua &rea de formacao.

Percebeu-se também que h& uma crise de identidade no Instituto Federal de Brasilia
gue ndo consegue definir sua area prioritaria de atuacdo e isso acaba influenciando na préatica
do seu corpo docente. Faz parte dos objetivos dos Institutos Federais a destinacdo de, no
minimo, 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para a educacdo profissional técnica de
nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados, para os concluintes do ensino
fundamental e para o publico da educagdo de jovens e adultos. No entanto, ndo é possivel
perceber um planejamento em nivel estratégico direcionado a atender o que esta previsto na
legislacdo. Embora a Instituigdo conviva com uma situacao de dualidade: consolidar os Campi
ja implantados e, a0 mesmo tempo, dar condi¢des minimas de funcionamento aos outros em
implantagdo, pressdes por resultados quantitativos em detrimento dos qualitativos, advindas
de instancias superiores, acaba refletindo no planejamento como um todo. A falta de clareza
guanto a definicdo das acdes voltadas a oferta de cursos técnicos, faz com que os professores
ndo percebam a incompletude da sua formacdo e a necessidade de preparar-se para atuar

prioritariamente nesse nivel de ensino.

Percebeu-se ainda que essa falta de clareza quanto aos objetivos prioritarios dos IF
acaba refletindo em outras areas estratégicas. Prova disso sdo os editais para contratacdo de
professores do IFB, onde a titulacdo requerida ndo valoriza a formacéo pedagdgica, atribuindo
maior peso as titulagbes em nivel de pos-graduacdo, especialmente a de doutorado, sem
pontuar cursos de licenciatura. Como consequéncia, observa-se a supervalorizacdo da
titulagdo académica em detrimento da formacdo pedagdgica, possibilitando o ingresso de
profissionais sem experiéncia na docéncia e com perfil extremamente técnico, alguns até sem

vivéncia profissional e sem a compreensdo pedagdgica. Constatou-se nas entrevistas que ha
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docentes no IFB, exercendo a docéncia ndo por uma escolha profissional, mas como fruto do

acaso.

Na visdo do Pro-reitor de Ensino do IFB, a auséncia da formacdo gera uma
insensibilidade pedagdgica do professor de EPT que acaba colaborando com o aumento no
namero de alunos evadidos, e o surgimento de situa¢@es conflitantes, em nivel de sala de aula.
Ainda segundo o gestor, a exigéncia da formacdo pedagdgica deveria estar prevista nos editais
do IFB. Entende-se, nesse sentido, que os editais deveriam prever a obrigatoriedade da
formacéo pedagogica para os docentes ingressantes ndo como uma op¢do, mas como uma das

etapas obrigatdrias, até mesmo para avaliagdo do estagio probatdrio.

Outra questdo a ser refletida refere-se ao plano de carreira dos docentes de EBTT que
atuam nos Institutos Federais. A retribuicdo por titulacio — RT s6 é conferida aqueles
profissionais que tenham concluido cursos de poés-graduacdo, sem nenhum incentivo
financeiro a mais que possa motivar os docentes a buscarem uma formacdo pedagdgica
complementar. Entende-se que o plano de carreira docente poderia contemplar o incentivo a
formacdo pedagdgica de forma a proporcionar ao docente a possibilidade de step na carreira
por outros caminhos que ndo fossem apenas via cursos de pds-graduacdo. A nao
obrigatoriedade da formacdo acaba provocando uma acomodacdo do professor que
provavelmente ird ingressar em programas de mestrado e doutorado nas universidades como
forma de obter melhoria salarial. Contudo, sugere-se que as razdes para explicar o porqué
dessa situacdo ser uma realidade atual nos Institutos Federais, sejam objeto de futuras

pesquisas nessa area.

Diante do que foi levantado é possivel concluir que as praticas dos docentes sdo
influenciadas principalmente pelas experiéncias profissionais vivenciadas ao longo de suas
vidas. Conclui-se também que os docentes, apesar do conhecimento técnico nas suas
respectivas areas de atuacdo, reconhecem suas dificuldades e necessitam além dessas
experiéncias profissionais de uma formacdo pedagdgica que os habilitem a lidar com as
especificidades da educacao profissional e tecnologica.

Sugere-se que o aprofundamento da temaética formacdo de professores para atuar na
EPT seja objeto de pesquisas que ampliem o entendimento dessa questdo, situando-o no

ambito geral das politicas publicas educacionais, investigando os conflitos e contradi¢des
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internas que representam uma lacuna, sendo essa questdo tratada como uma demanda néo

urgente e sem perspectiva de solucdo a curto prazo.
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APENDICE A

QUESTIONARIO DOCENTE

NUmero do Docente

Sexo

Masculino ( ) Feminino ()

Formacéao

( )Técnico de Nivel Médio em

( )Tecndlogo em

( )Bacharel em

( )Licenciatura Plena em

( )Licenciatura em EPT em

Pés-graduacéo

( )Especializa¢do em

( )Mestrado

( )Doutorado

( )N&o possui

Area/eixo de atuagio na
docéncia

Campus de atuacdo no IFB

Experiéncia profissional
(em anos)

como docente no IFB

como docente em outras instituicbes

em outras atividades
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1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

APENDICE B

ROTEIRO DE ENTREVISTA DOCENTE

O(a) Sr(a) ja exerceu alguma atividade profissional relacionada a sua éarea de
formagéo?
a. (SIM) Essa experiéncia ajuda em suas aulas? Por qué?
b. (NAO) Caso o(a) Sr(a) possuisse essa experiéncia ela ajudaria em suas aulas? Por
qué?
Professor(a), o(a) Sr(a) possui formacao pedagdgica?
a. (SIM) Em sua opinido, a formacdo pedagdgica melhora sua atuagdo em sala de
aula? Por qué?
b. (NAO) Em sua opinido, a formacdo pedagogica traria elementos para que a
Sra. melhorasse a sua atuagdo em sala de aula? Por qué?
O(a) Sr.(a) recebeu algum tipo de capacitacdo no IFB para o exercicio da docéncia?
Qual a sua opinido sobre estas capacitacdes?
Em sua opinido, qual a formacao adequada ou ideal para um professor de EPT?
O(a) Sr(a) acha que uma formacdo complementar do tipo especializagdo, mestrado ou
doutorado substitui a necessidade de uma formacdo pedagdgica para o exercicio da
docéncia na EPT? Por qué?
Se o(a) Sr(a) tivesse que apontar alguma dificuldade relacionada a sua pratica em sala
de aula, qual seria ela? Quando isto acontece, qual a estratégia utilizada para reverter
esta situagédo?

Por que o(a) Sr(a) escolheu ser professor de EPT?
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APENDICE C

QUESTIONARIO DISCENTE

O professor demonstra ter seguranca durante a apresentacéo dos conteidos

( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente

O professor adota estratégias de ensino que tornam o processo de aprendizagem mais facil
( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente

Quando o professor percebe que os alunos ndo estdo aprendendo o que esta sendo
ensinado ele muda a maneira de apresentar os contetidos

( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente

O professor relaciona o contetdo de sua disciplina com as demais disciplinas do curso
( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente

O professor estabelece relacdo entre os conteudos teoricos e as situagdes praticas

( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente

O professor adota formas variadas para avaliar se o aluno aprendeu os contetdos
apresentados

( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente

O professor discute e analisa juntamente com os alunos os resultados das avaliagdes

( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente

O professor demonstra preocupagdo em ajudar o aluno que tem dificuldades em assimilar
0s conteudos

( ) Concordo Totalmente

( ) Concordo Parcialmente

( ) Discordo Parcialmente

( ) Discordo Totalmente
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APENDICE D

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM DISCENTE

. O que vocé acha da aula dos professores?

Em sua opinido, o que vocé acha que os professores deveriam fazer para dar uma boa
aula?

. O professor demonstra ter conhecimento pratico no assunto?

. O que o(s) professor(es) faz(em) quando ele(s) percebe(m) uma dificuldade de
aprendizagem por parte do aluno?

. O que vocé acha que o professor deveria fazer quando encontra uma situagdo dessa (aluno
com dificuldade de aprendizagem)?

. Se vocé tivesse que dar uma sugestdo a esse(s) professor(es) para melhorar sua(s) aulas, o
que vocé diria?
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APENDICE E

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM PRO-REITOR DE ENSINO DO IFB

Qual a sua opinido sobre a questdo de existirem alguns docentes no IFB, atuando na
Educacéo Profissional, sem a formag&o pedagdgica?

Essa questdo esté sendo tratada ja, no ambito do IFB? Essa auséncia da formacao?

Quais os modelos de formacdo que o senhor conhece na rede? Nos IF?

Qual seria entdo o perfil, eu ndo diria ideal, mas o perfil adequado do professor pra

trabalhar nessa educacéo profissional?
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APENDICE F

TERMO DE AUTORIZACAO

Eu,

depois de entender os riscos e beneficios que a pesquisa intitulada “Influéncia da Formagdo

pedagogica na prdtica do docente de EPT” poderad trazer e, entender especialmente 0s
métodos que serdo usados para a coleta de dados, assim como, estar ciente da necessidade da
gravacdo de minha entrevista, AUTORIZO, por meio deste termo, o pesquisador BRUNO
SILVA COSTA a realizar a gravagdo de minha entrevista sem custos financeiros a nenhuma
das partes.

Esta AUTORIZACAO foi concedida mediante o compromisso do pesquisador acima
citado em garantir-me os seguintes direitos:

1. poderei ler a transcri¢do de minha gravacéo;

2. 0s dados coletados serdo usados exclusivamente para gerar informacfes para a
pesquisa aqui relatada e outras publicacGes dela decorrentes, quais sejam: revistas cientificas,
congressos e jornais;

3. minha identificacdo ndo sera revelada em nenhuma das vias de publicacdo das
informacdes geradas;

4. qualquer outra forma de utilizacdo dessas informacgdes somente podera ser feita
mediante minha autorizacéo;

5. os dados coletados serdo guardados por 5 anos, sob a responsabilidade do
pesquisador BRUNO SILVA COSTA, e apds esse periodo, serdo destruidos e,

6. serei livre para interromper minha participacdo na pesquisa a qualquer momento

e/ou solicitar a posse da gravacdo e transcricdo de minha entrevista.

Brasilia,

Assinatura do participante da pesquisa

Assinatura do pesquisador responsavel
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APENDICE H

RESPOSTAS DOS QUESTIONARIOS DISCENTES

CURSO TECNICO EM QUIMICA - MODULO 2 - CAMPUS GAMA

Questdo 1. O professor demonstra ter seguranca durante a apresentacéo dos conteddos.
Docente B2

Concordo Totalmente 8 73%
Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente B3

Concordo Totalmente 6 55%
Concordo Parcialmente 5 45%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 2. O professor adota estratégias de ensino que tornam o processo de

aprendizagem mais facil.

Docente B2

Concordo Totalmente 3 27%
Concordo Parcialmente 5 45%
Discordo Parcialmente 3 27%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente B3

Concordo Totalmente 4 36%
Concordo Parcialmente 7 64%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 3. Quando o professor percebe que os alunos nédo estdo aprendendo o que esta

sendo ensinado ele muda a maneira de apresentar os contetdos.
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Docente B2

Concordo Totalmente 4 36%
Concordo Parcialmente 4 36%
Discordo Parcialmente 1 9%
Discordo Totalmente 2 18%
Docente B3

Concordo Totalmente 8 73%
Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 4. O professor relaciona o contetdo de sua disciplina com as demais disciplinas

do curso.

Docente B2

Concordo Totalmente 3 27%
Concordo Parcialmente 7 64%
Discordo Parcialmente 1 9%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente B3

Concordo Totalmente 7 64%
Concordo Parcialmente 4 36%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 5. O professor estabelece relacdo entre os conteudos tedricos e as situacdes

praticas.

Docente B3

Concordo Totalmente 8 73%
Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente B2

Concordo Totalmente 3 27%
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Concordo Parcialmente 6
Discordo Parcialmente 0

Discordo Totalmente 2

55%
0%
18%

Questdo 6. O professor adota formas variadas para avaliar se o aluno aprendeu os

conteudos apresentados.
Docente B2

Concordo Totalmente 1
Concordo Parcialmente 5
Discordo Parcialmente 3
Discordo Totalmente 2
Docente B3

Concordo Totalmente 5
Concordo Parcialmente 4
Discordo Parcialmente 2

Discordo Totalmente 0

9%

45%
27%
18%

45%
36%
18%
0%

Questdo 7. O professor discute e

avaliacoes.

Docente B2

Concordo Totalmente 5
Concordo Parcialmente 3
Discordo Parcialmente 3
Discordo Totalmente 0
Docente B3

Concordo Totalmente 7
Concordo Parcialmente 4
Discordo Parcialmente 0

Discordo Totalmente 0

45%
27%
27%
0%

64%
36%
0%
0%

analisa juntamente com os alunos os resultados das

Questdo 8. O professor demonstra preocupagao em ajudar o aluno que tem dificuldades

em assimilar os contetdos.
Docente B2
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Concordo Totalmente 5 45%

Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 1 9%
Discordo Totalmente 2 18%
Docente B3

Concordo Totalmente 11 100%
Concordo Parcialmente 0 0%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

CURSO TECNICO EM ELETROMECANICA - MODULO 2 - CAMPUS
TAGUATINGA

Questdo 1. O professor demonstra ter seguranca durante a apresentacdo dos contetdos.
Docente Al

Concordo Totalmente 10 91%
Concordo Parcialmente 0 0%

Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 1 9%
Docente A2

Concordo Totalmente 6 55%
Concordo Parcialmente 4  36%
Discordo Parcialmente 1 9%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 2. O professor adota estratégias de ensino que tornam o processo de

aprendizagem mais facil.

Docente Al

Concordo Totalmente 8 73%
Concordo Parcialmente 1 9%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 2 18%

Docente A2
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Concordo Totalmente 27%

0%
18%

3
Concordo Parcialmente 6 55%
Discordo Parcialmente 0

2

Discordo Totalmente

Questado 3. Quando o professor percebe que os alunos nédo estdo aprendendo o que esta

sendo ensinado ele muda a maneira de apresentar os contetdos.

Docente Al

Concordo Totalmente 8 73%
Concordo Parcialmente 1 9%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 2 18%
Docente A2

Concordo Totalmente 4  36%
Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 2 18%
Discordo Totalmente 2 18%

Questao 4. O professor relaciona o contetdo de sua disciplina com as demais disciplinas

do curso.

Docente Al

Concordo Totalmente 9 82%
Concordo Parcialmente 1 9%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 1 9%
Docente A2

Concordo Totalmente 6 55%
Concordo Parcialmente 4  36%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 1 9%

Questdo 5. O professor estabelece relacdo entre os conteddos tedricos e as situacoes
praticas.
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Docente Al

Concordo Totalmente 8 73%
Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 8 73%
Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 6. O professor adota formas variadas para avaliar se o aluno aprendeu 0s
conteudos apresentados.

Docente Al

Concordo Totalmente 10 91%

Concordo Parcialmente 1 9%

Discordo Parcialmente 0 0%

Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 7  64%
Concordo Parcialmente 3 27%
Discordo Parcialmente 1 9%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 7. O professor discute e analisa juntamente com os alunos os resultados das

avaliagoes.
Docente Al
Concordo Totalmente 4  36%
Concordo Parcialmente 5  45%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 2 18%

Docente A2

Concordo Totalmente 3 27%
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Concordo Parcialmente 4  36%
Discordo Parcialmente 2 18%

Discordo Totalmente 2 18%

Questao 8. O professor demonstra preocupacéo em ajudar o aluno que tem dificuldades
em assimilar os contetdos.

Docente Al

Concordo Totalmente 6 60%
Concordo Parcialmente 3 30%
Discordo Parcialmente 1 10%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 1 11%
Concordo Parcialmente 4 44%
Discordo Parcialmente 3 33%
Discordo Totalmente 1 11%

CURSO TECNICO EM ELETROMECANICA - MODULO 3 - CAMPUS
TAGUATINGA

Questdo 1. O professor demonstra ter seguranca durante a apresentacdo dos contetdos.
Docente Al
Concordo Totalmente 10 100%

Concordo Parcialmente 0 0%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 4  40%
Concordo Parcialmente 6  60%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

84



Questdo 2. O professor adota estratégias de ensino que tornam o processo de

aprendizagem mais facil.

Docente Al

Concordo Totalmente 7 70%
Concordo Parcialmente 3 30%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 3 30%
Concordo Parcialmente 5  50%
Discordo Parcialmente 2 20%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 3. Quando o professor percebe que os alunos ndo estdo aprendendo o que esté
sendo ensinado ele muda a maneira de apresentar os conteddos.

Docente Al

30%

50%

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente

3

5
Discordo Parcialmente 2 20%

0

Discordo Totalmente 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 2 20%
Concordo Parcialmente 5  50%
Discordo Parcialmente 2 20%
Discordo Totalmente 1 10%

Questdo 4. O professor relaciona o conteudo de sua disciplina com as demais disciplinas

do curso.

Docente Al

Concordo Totalmente 5 50%
Concordo Parcialmente 2 20%
Discordo Parcialmente 1 10%
Discordo Totalmente 2 20%
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Docente A2

Concordo Totalmente 1 10%
Concordo Parcialmente 4  40%
Discordo Parcialmente 3 30%
Discordo Totalmente 2 20%

Questdo 5. O professor estabelece relacdo entre os contelddos tedricos e as situagoes
praticas.

Docente Al

70%

30%

Concordo Totalmente 7

Concordo Parcialmente 3

Discordo Parcialmente 0 0%
0

Discordo Totalmente 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 7 70%
Concordo Parcialmente 3 30%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 6. O professor adota formas variadas para avaliar se o aluno aprendeu os

contetidos apresentados.

Docente Al

Concordo Totalmente 6 60%
Concordo Parcialmente 4 40%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 7  70%
Concordo Parcialmente 3 30%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
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Questdo 7. O professor discute e analisa juntamente com os alunos os resultados das

avaliagoes.

Docente Al

Concordo Totalmente 4 40%
Concordo Parcialmente 2 20%
Discordo Parcialmente 4 40%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 2 20%
Concordo Parcialmente 5  50%
Discordo Parcialmente 3 30%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 8. O professor demonstra preocupacao em ajudar o aluno que tem dificuldades
em assimilar os conteudos.

Docente Al

Concordo Totalmente 7 70%
Concordo Parcialmente 1 10%
Discordo Parcialmente 2 20%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 4 40%
Concordo Parcialmente 1 10%
Discordo Parcialmente 4 40%
Discordo Totalmente 1 10%

CURSO TECNICO EM ELETROMECANICA - MODULO 4 — CAMPUS
TAGUATINGA

Questdo 1. O professor demonstra ter seguranca durante a apresentacéo dos conteddos.
Docente Al

Concordo Totalmente 8 100%

Concordo Parcialmente 0 0%

Discordo Parcialmente 0 0%
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Discordo Totalmente 0 0%

Docente A2

38%
50%
13%
0%

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente

Discordo Parcialmente

o A~ W

Discordo Totalmente
Docente A3

100%
0%
0%
0%

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente

Discordo Parcialmente

o O O ©©

Discordo Totalmente

Questdo 2. O professor adota estratégias de ensino que tornam o processo de

aprendizagem mais facil.

Docente Al

Concordo Totalmente 5 63%
Concordo Parcialmente 3 38%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 1 13%
Concordo Parcialmente 4  50%
Discordo Parcialmente 3 38%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A3

Concordo Totalmente 8 100%
Concordo Parcialmente 0 0%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
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Questdo 3. Quando o professor percebe que o0s alunos ndo estao aprendendo o que esté

sendo ensinado ele muda a maneira de apresentar os contetdos.

Docente Al

Concordo Totalmente 5 63%
Concordo Parcialmente 2 25%
Discordo Parcialmente 1 13%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 1 13%
Concordo Parcialmente 5 63%
Discordo Parcialmente 1 13%
Discordo Totalmente 1 13%
Docente A3

Concordo Totalmente 7 88%
Concordo Parcialmente 1 13%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 4. O professor relaciona o contetdo de sua disciplina com as demais disciplinas

do curso.

Docente Al

Concordo Totalmente 4 50%
Concordo Parcialmente 4  50%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 2 25%
Concordo Parcialmente 5 63%
Discordo Parcialmente 1 13%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A3

Concordo Totalmente 5 63%

Concordo Parcialmente 3 38%
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Discordo Parcialmente 0 0%

Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 5. O professor estabelece relacdo entre os conteudos tedricos e as situacdes

praticas.

Docente Al

Concordo Totalmente 5 63%
Concordo Parcialmente 2 25%
Discordo Parcialmente 1 13%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 2 25%
Concordo Parcialmente 5 63%
Discordo Parcialmente 1 13%
Discordo Totalmente 0 0%

Docente A3
50%
50%

Concordo Totalmente 4
Concordo Parcialmente 4
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%

Questdo 6. O professor adota formas variadas para avaliar se o aluno aprendeu 0s

contetidos apresentados.

Docente Al

Concordo Totalmente 4  50%
Concordo Parcialmente 4  50%
Discordo Parcialmente 0 0%
Discordo Totalmente 0 0%
Docente A2

Concordo Totalmente 3 38%
Concordo Parcialmente 3 38%
Discordo Parcialmente 2 25%
Discordo Totalmente 0 0%
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Docente A3

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

O O N O

75%
25%
0%
0%

Questdo 7. O professor discute e

avaliagoes.

Docente Al

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Totalmente
Docente A2

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Totalmente
Docente A3

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

o O w o

P NN N W

63%
38%
0%
0%

38%
25%
25%
13%

88%
0%
13%
0%

analisa juntamente com os alunos os resultados das

Questdo 8. O professor demonstra preocupacéo em ajudar o aluno que tem dificuldades
em assimilar os contetdos.

Docente Al

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Totalmente
Docente A2

Concordo Totalmente

63%
38%
0%
0%

25%
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Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente
Discordo Totalmente
Docente A3

Concordo Totalmente
Concordo Parcialmente
Discordo Parcialmente

Discordo Totalmente

O O O ©©

25%
38%
13%

100%
0%
0%
0%
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