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RESUMO

Ao desempenhar as atividades de docente e de coordenador no Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IF-SC), Campus Sao José, na drea de Telecomunicagdes,
este pesquisador estabeleceu um convivio didrio com as dificuldades associadas ao fazer
educativo e aos processos de ensino-aprendizagem ali desenvolvidos. Nesse sentido, este estudo
se propde a investigar o processo de formagdo, de atuagdo e da pratica profissional dos
bacharéis-professores (graduados, mas sem curso de Licenciatura) que atuam como docentes na
modalidade dos cursos Técnico Integrado de Nivel Médio e P6s-Médio no Instituto. O problema
de investigacdo refere-se a seguinte questdo: quais sdo as dificuldades e os desafios tedrico-
pedagodgicos encontrados pelos bacharéis-professores da drea de Telecomunicacdes do IF-SC,
Campus Sdo José e quais as agdes de superacdo que eles utilizam para enfrentar ou solucionar
essas dificuldades e desafios no processo do seu desenvolvimento profissional? O aporte tedrico
conta, principalmente, com a contribui¢do de autores como Tardif, Saviani, Shulman, Gauthier e
Pimenta. A pesquisa assume os pressupostos da investigacdo qualitativa com o uso de
questiondrios e entrevistas semi-estruturadas e uma amostra de onze professores da Institui¢cao. O
tratamento dos dados foi feito através de andlise de contetido. A andlise aponta as dificuldades e
os desafios dos bacharéis-professores no ensinar e aprender cotidianos de diversas ordens, tais
como: o compromisso em assumir disciplinas que nao estdo relacionadas diretamente com a sua
formacdo face as demandas institucionais; a relacdo professor-aluno que envolve problemas
associados a falta de motivagao do aluno e as diferencas individuais de ordem pessoal, cognitiva
e sociorrelacional no trabalho e afins; 0 acompanhamento do avango dos conhecimentos técnico-
cientificos e a respectiva contextualizacdo curricular pratico-tedrica; a falta de oportunidades
para trocas de experiéncias entre docentes e o Suporte Educacional; a limitacdo para a
interatividade reflexiva e continua no grupo docente durante o ano letivo; a morosidade no
tratamento dos processos estruturais para o funcionamento institucional, entre outros. Como
acoes de superacdo impetradas pelos bacharéis-professores, a andlise sugere que, na sua grande
maioria, sdo atitudes individuais calcadas na prépria experiéncia de vida dos docentes.
Entendemos, assim, que os conhecimentos diddtico-pedagdgicos e, por conseguinte, as
contribuicdes advindas da drea de Educacdo, em seu conjunto para o exercicio da profissiao
docente, sdo minimizadas ou até mesmo desvalorizadas pela maioria dos docentes entrevistados.
Concluimos, portanto, que a formagao pedagdgica inicial e/ou continua se faz necessdria para o
desenvolvimento profissional dos professores de Educagdo Profissional Tecnolégica (EPT), na
perspectiva de uma formacdo mais adequada ao desempenho da prética docente e superacdo de
dificuldades e desafios.

Palavras-chave: Formacgdo Docente. Educacdo Profissional. Ensino Médio Profissionalizante.
Ensino Técnico.
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ABSTRACT

During my activities as a teacher and coordinator at the Federal Institute of Education, Science
and Technology of Santa Catarina, Campus Sao José, in the Telecommunication Area, I was used
to deal with the difficulties of teachers (holders of a bachelor’s degree, but devoid of teaching
qualification) on their pedagogical involvement-doing in the teaching-learning processes in
technical courses. Accordingly, this research aims at investigating the educational process and the
bachelor-teachers’ professional practices in relation to the Professional Technological Education
of high and post-high school integrated courses at the Institute. The investigation problem refers
to the following question: what are the difficulties and the theoretical-pedagogical challenges that
bachelor-teachers who work in the Telecommunication Area at IF-SC, Campus Sao José, have to
overcome, and what are the actions they are used to come up with in order to find a way of
dealing or solving these difficulties and challenges in their professional development process?
The theoretical background of this research includes contributions from authors such as Tardif,
Saviani, Shulman, Gauthier and Pimenta. This research has a qualitative character, with quizzes
and half-structured interviews, which were applied to eleven teachers of the Institute. Data
analysis was made through content analysis. The analysis points out several types of everyday
bachelor-teachers’ difficulties, as well as challenges in their teaching-learning processes, such as:
taking responsibility on subjects that are not directly connected to their education degree, due to
institutional demands; the teacher-student relationship, which presents problems concerned with
the students’ lack of motivation, as well as cognitive, social-relational differences at work and so
on; monitoring the development of the scientific and technological knowledge and its respective
practical-theoretical curricular contextualization; the lack of opportunities for the exchange of
experiences between teachers and the Educational Support; the limitation for the reflexive and
continuous interactivity in the teachers’ group during the school year; delay in the treatment of
structural processes for the institutional functioning, and so on. The analysis suggests that most
teachers use their personal experiences as a way of overcoming problems in their professional
lives. Therefore, we understand that there is a minimization of the didactic-pedagogical
knowledge, as well as of the contributions from the Education area to the professional teachers’
practices — they were even undervalued by most of the teachers who participated in the interview.
Thus, we conclude that the initial and/or continual pedagogical qualification is needful to
Professional Technological Education (PTE) teachers’ professional development with the purpose
of acquiring a straight qualification to their performances, as well as to overcome difficulties and
challenges.

Keywords: Teaching Qualification. Professional Education. High-School Technical Courses.
Technical Teaching.
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APRESENTACAO

A formacdo técnica em Telecomunicagdes do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Santa Catarina (IF-SC), Campus Sao José, existe desde 1988. Nesses 23 anos, os
cursos ofertados sofreram vdrias alteracoes na sua estrutura educacional, principalmente de cunho
tecnoldgico. Saimos da era analdgica, quando a formagdo em Telecomunicagdes estava vinculada
as tecnologias dos sistemas de radiodifusdo (TV e Radio AM e FM) e da telefonia fixa, para a era
digital. Surgem, nessa trajetoria, a internet e as redes de computadores, a telefonia mdvel
(celular), a TV digital, a possibilidade de convergéncia das tecnologias desses sistemas, a
utilizacdo em grande escala da fibra Optica, novos processos de codificagdo de sinais etc.
Tecnologias que antes eram tratadas em separado estdo, agora, de alguma forma, interligadas
entre si. Hoje temos, num tnico equipamento, os servi¢os de telefonia, internet, e-mail, TV, radio,
além da capacidade de fotografar, filmar ou utilizd-lo como um computador de mao.

A drea de Telecomunicacdes do IF-SC, Campus Sao José, tem atendido de forma
significativa as exigéncias e demandas do mercado das telecomunicagdes da Grande
Florian6polis e cidades vizinhas, sendo hoje uma referéncia de ensino técnico e tecnoldgico de
qualidade em Sao José e adjacéncias.

Ao desempenhar as atividades de docente e de coordenador na Institui¢do, este
pesquisador passou a conviver, diariamente, com as dificuldades associadas ao processo de
ensino, desenvolvido nos cursos da drea de Telecomunicagdes. Constatamos, nesse processo, que
os cursos oferecidos foram-se adaptando as mudancgas tecnoldgicas, porém pouco avango houve
quanto ao fazer educativo e ao desenvolvimento dos processos de ensino e aprendizagem.
Acreditamos que isso tenha acontecido, provavelmente, por desconhecimento dos referenciais
tedricos e dos pressupostos pedagdgicos, devido a falta da formacdo especifica didatico-

pedagdgica (licenciatura ou similar) dos bacharéis-professores .

' A expressdo bacharel-professor serd empregada ao longo deste projeto para designar os bacharéis que optaram

pela carreira docente dos cursos técnicos e superior de tecnologia, oferecidos pelo IF-SC Campus Sao José,
porém sem formacédo pedagdgica especifica, ou seja, sem curso de Licenciatura.
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Para muitos dos problemas educacionais encontrados nesses cursos, poucas solucdes
foram propostas ou sequer investigadas. Em véirios momentos, como encontros pedagdgicos
(conselhos de classe) e reunides de professores, percebem-se, pelas falas de alunos, professores e
servidores ligados a 4rea de ensino, insatisfacdes que sdao geradas por diversos motivos, entre 0s
quais destacamos: o alto indice de evasdo; a percep¢do de que os alunos ingressantes nos cursos
técnicos chegam com muita defasagem e dificuldades referentes aos conteidos do Ensino
Fundamental; a dificuldade de transposi¢ao dos conceitos ligados as telecomunicacdes, muitos
deles extremamente abstratos; a dificuldade de lidar com publicos diversificados, por exemplo,
adolescentes, pessoas com mais idade e que ha muito tempo deixaram de estudar.

Nos dois ultimos semestres de 2008, os indices de evasdo ficaram em torno de 35% a
40% nos cursos Técnico de Telecomunicacdes Pds-Ensino Médio (subsequente) ministrados no
periodo noturno; em 2009 a varia¢do estava entre 22,1% a 36,7% para 0s mesmos cursos; em
2010, este indice oscilou entre 27% a 35,8%. No segundo semestre de 2009, teve inicio o curso
Técnico de Telecomunicacdes Integrado ao Ensino Médio, ministrado nos periodos matutino e
vespertino. Tal curso terminou o ano com evasao de 5,5%; em 2010 o percentual de evasdo para
este mesmo curso variou entre 3,6% e 5%, (Caderno de Indicadores, IF-SC, 2009, 2010 e 2011).
A reprovacdo nos cursos Pds-Médio nos dois semestres de 2009 oscilou entre 7,5% a 15,8% dos
alunos que permaneceram no curso, ou seja, descontado os evadidos No ano de 2010, a
reprovacao variou entre 5,6% a 27,5%. Para o Ensino Médio Integrado, o indice de reprovagao
em 2009 foi de 4,3% e, em 2010, variou entre 1,5% a 3,1%.

Esse indice de evasdo nos cursos técnicos oferecidos pela drea de Telecomunicacdes do
IF-SC € uma caracteristica histdrica e também vem ocorrendo no curso Superior de Tecnologia
em Sistemas de Telecomunicagdes, iniciado em 2004. A evasdo, a reprovacdo e as dificuldades de
aprendizagem dos alunos por si s6 deveriam desencadear acdes por parte da Instituicao e dos
professores no intuito de solucionar esses problemas ou, pelo menos, minimiza-los. Porém, nao é
0 que observamos no seio da comunidade docente da area. Nas entrelinhas do discurso da grande
maioria dos professores, nos encontros pedagdgicos (conselhos de classe) e reunides de
professores, o problema normalmente é repassado para o aluno. Embora se deva reconhecer que a
evasdo e a reprovacdo podem ter outras origens € motivos do que as citadas acima, raramente

reprovacao e evasio sdao pensadas como resultados de limitagcdes pedagdgicas do corpo docente.
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Nem sdo pensadas tdo pouco sob o ponto de vista da forma como € realizado o processo de
formagdo do aluno, da organizacdo curricular do curso ou das condi¢des ofertadas pela Instituicdao
para permanéncia e éxito do aluno. Uma grande parcela dos alunos que ingressam nos cursos
técnicos apresentam sérias deficiéncias de aprendizagem, em particular no que se refere a
habilidade de raciocinio 16gico e leitura e compreensdo textual, corroborando o que diz Libaneo

(2002) 2

[...] captando a realidade pelos resultados escolares através de relatérios de
pesquisa ou da imprensa ou pela observagdo direta do que acontece dentro das
escolas, o que vemos sdo criancas e jovens concluindo as vdrias fases da
escolarizacdo sem uma mudanga perceptivel na qualidade das aprendizagens
escolares, na formacdo geral. A se considerar com boa vontade os dados do
SAEB, do ENEM, do desempenho dos candidatos nos vestibulares, a se prestar
mais atencdo no que reproduz a imprensa, ninguém se surpreenderd com a
afirmacdo de que o ensino brasileiro continua com um baixo nivel de qualidade.

Porém, o que a Instituicdo, representada pelo corpo docente, pedagogas, supervisoras
educacionais, assistentes sociais, psicologas, coordenadores de curso, direcdo etc. fazem para
auxiliarem estes alunos? O que € proposto aos alunos com defasagem nos seus estudos para que
superem essas dificuldades e permanecam na Institui¢do até se formarem?

A deficiéncia na formag@o dos alunos ingressantes nos cursos técnicos aumenta a
dificuldade ja existente de transposi¢ao dos conceitos técnicos da area de Telecomunicacdes para
a sala de aula. Na sua grande maioria, esses conceitos sdo extremamente tedricos e abstratos, e 0s
métodos utilizados para o ensino dos conteidos, muitas vezes, sdo destituidos de estudo das
praticas educativas que facilitariam a sua constru¢do. Normalmente, a metodologia de ensino
usada pela maioria dos professores das disciplinas tedricas prioriza a aula expositiva, centrada no
professor. O aluno aprende a resolver problemas similares aqueles apresentados pelo professor.
Em outras situagdes, o aluno passa pelo processo de memorizagao da informacao, sem que dele

se exija reflexdo frente ao contetdo.

Disponivel em: http://www.educacaopublica.rj.gov.br/biblioteca/educacao/0079.html, Acesso em 12/06/2011.
Escrito para o XI Encontro Nacional de Didatica e Préticas de Ensino (Endipe), realizado em Goiania/GO, em
2002, o texto Produgdo de saberes na escola: suspeitas e apostas, do professor José Carlos Libaneo, da
Universidade Catdlica de Goias (UCG).
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Somando-se aos problemas apresentados e as seguidas reformas pelas quais o Ensino
Técnico Profissional passou, ocorreram mudangas na estrutura do ensino que levaram a
Instituicdlo e cada curso a estabelecerem regras e métodos préprios, sem o devido
aprofundamento da compreensdo das implicacdes didatico-pedagdgicas dos modelos
implementados.

Muitos dos problemas acima citados sdo estruturais, como a baixa qualidade do Ensino
Fundamental e as constantes reformas na Educacdo Profissional. Porém, mesmo para esses, €
necessario que a instituico escolar apresente solu¢des que, no minimo, venham a diminuir seus
efeitos. Na darea de Telecomunicacdes do IF-SC, Campus Sao José, poucas solugdes sdo sequer
propostas. Qual a razdo para esse aparente desinteresse? O perfil do corpo docente ¢ um fator
importante na defini¢do desse comportamento? Isto é, em que medida os problemas que o
educando encontra estdo associados a condicdo pragmatica do professor e de sua compreensao
sobre Educagao?

Ressaltamos aqui que o corpo docente da drea de Telecomunicagdes é formado, na sua
maioria, por mestres, doutores e especialistas em Engenharia Elétrica, Ciéncia da Computacao.
Sao aqui denominados bacharéis-professores. O perfil desse corpo docente resulta das
necessidades intrinsecas da propria drea e pelas exigéncias da estrutura curricular dos cursos
ofertados. Assim, devido as mudancas das bases tecnoldgicas, do processo de modernizagdo e do
desenvolvimento da area das Telecomunicacdes, foi necessdria a especializagdao dos professores
nas areas tecnoldgicas. Porém, essa trajetoria deixou lacunas na formacao didéatico-pedagdgica
dos professores que pouco se especializaram em estudos no campo educacional.

Os cursos ofertados pela area de Telecomunicacdes do IF-SC, Campus Sdo José
adaptaram-se muito bem as mudancas tecnoldgicas que ocorreram em mais de duas décadas de
histéria da Institui¢do, considerando-se que a &4rea possui um corpo docente altamente
qualificado. Contudo, as praticas pedagdgicas permaneceram basicamente as mesmas. Pouca
coisa evoluiu no fazer educacional. Assim, cabe perguntar que dificuldades e desafios os
bacharéis-professores encontram como profissionais da docéncia, € 0 que suscita a manutengao
das suas praticas pedagdgicas? Ou quais os saberes docentes necessarios para promover acoes de

superacgao objetivando a melhoria dos processos de ensino-aprendizagem?



Tais questionamentos foram também motivos de preocupacdo no processo de atuacao
deste pesquisador, como docente no IF-SC que ingressou em janeiro de 1990, na Escola Técnica
Federal de Santa Catarina, hoje denominada Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
de Santa Catarina (IF-SC), atuando no Campus Sdo José, como docente da drea de
Telecomunicagdes. Ministrou diversas disciplinas, participou de atividades de construcdo de
curriculos e foi Coordenador Adjunto por oito anos do curso Técnico de Telecomunicacdes. Na
estrutura da drea de Telecomunicagdes, compete ao Coordenador Adjunto articular, entre seus
pares, o planejamento e a execucdo do processo ensino-aprendizagem, objetivando a formagao
global e especifica do alunado; resolver problemas entre alunos, professores e pais; coordenar os
encontros pedagogicos (conselhos de classe), responsabilizando-se pelo encaminhamento das
decisdes tomadas. Além dessas atividades exerceu, por dois anos, a fun¢do de Coordenador de
Pesquisa e Extensdo, como também participou, em varios momentos, dos féruns legais de
tomadas de decisdo e colegiados da Instituicao.

Ao longo de sua vivéncia na funcdo de coordenador e principalmente como professor,
presenciou as dificuldades que a Institui¢do, aqui representada pelo corpo gestor, pelo grupo de
professores, pelo setor pedagdgico, entre outros, encontra em resolver problemas como, por
exemplo, a evasdo escolar e a repeténcia.

Nesse sentido, esta pesquisa tem o seguinte problema: quais sdo as dificuldades e os
desafios tedrico-pedagdgicos encontrados pelo bacharel-professor da drea de Telecomunicagdes
do IF-SC, Campus Sdo José, e quais as acdes de superacdo que ele utiliza para enfrentar ou
solucionar essas dificuldades e desafios no processo do seu desenvolvimento profissional?

Como objetivo geral, pretende analisar o processo de formacdo e a atuacdo de onze
bacharéis-professores na modalidade dos cursos Técnico Integrado de Nivel Médio e P6s-Médio
em Telecomunicag¢des do IF-SC Campus Sao José.

A dissertacdo estd dividida em cinco capitulos. O Capitulo 1 traz um breve histérico da
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no Brasil, a partir do Decreto n. 7.566 de 23 de
setembro de 1909, que cria as Escolas de Aprendizes Artifices (EAA), até a instalacdo do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IF-SC). Na sequéncia,
discorremos sobre a implementacdo do Campus S3o José do IF-SC e da drea de

Telecomunicagdes. O capitulo 2 expde um breve relato da legislacio para formacgdao de
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professores da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no Brasil. O Capitulo 3 trata dos
fundamentos tedricos do trabalho, apresentando as contribui¢des de autores como Tardif (2010),
Saviani (1996), Shulman (1986 e 1987), Gauthier (1998) e Pimenta (2002). O Capitulo 4 refere-
se ao desenvolvimento metodoldgico da pesquisa, retomando a questido de pesquisa e o objetivo e
situando a metodologia adotada. Além disso, este capitulo mostra o contexto em que foi realizada
a pesquisa, quem sdo os participantes e como foi feita a sua selecdo. Apresentamos como foi
elaborado o questiondrio e o roteiro de entrevista, bem como descrevemos o perfil profissional e
académico dos onze entrevistados, com base no questiondrio de identificagdo. O Capitulo 5
apresenta a construcdo das categorias de andlise e o tratamento dos dados das entrevistas,
segundo as categorias estabelecidas: as dificuldades e desafios dos bacharéis-professores e as
acoOes de superacao por eles impetradas. Nas Consideragdes Finais, resgatamos algumas questoes
basicas de pesquisa, procuramos sintetizar os resultados e conclusdes do trabalho, apontando os
principais aspectos analisados no estudo. Mostramos a importancia da implementagdo de projetos
que venham ao encontro da formacao inicial e continua dos docentes do IF-SC, Campus Sdo José
e para Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT) de um modo geral. Para finalizar,
apresentamos sugestdes concernentes a possiveis acdes futuras que o IF-SC poderia exercer
frente a formacdo de professores para EPT, em especial no que tange as questdes

didético-pedagdgicas e as de gestdo educacional.



1 AEDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA (EPT) E O
INSTITUTO FEDERAL DE SANTA CATARINA (IF-SC)

1.1 DA HISTORIA DA EPT AO IF-SC

A primeira noticia de um esforco governamental em direcdo ao ensino de profissdes no
Brasil se dd no periodo do Império, quando em 23 de marco de 1809 o Decreto do Principe
Regente, futuro D. Jodo VI, criou o “Colégio das Fébricas”, logo apds a suspensio da proibi¢dao
do estabelecimento e funcionamento de inddstrias manufatureiras em terras brasileiras

(FONSECA, 1961, p. 93):

E o primeiro estabelecimento que o poder piiblico instalava em nosso pais, com
a finalidade de atender a educacio dos artistas e aprendizes, o quais vinham de
Portugal atraidos pelas oportunidades que a permissdo de industrias criara no
Brasil (FONSECA, 1961, p. 94).

De acordo com o autor em questdo, no ano de 1810 D. Jodo VI mandou organizar a
“Companhia de Artifices” com o objetivo de desenvolver a aprendizagem de mdo de obra
especializada para suprir as necessidades advindas do Arsenal Real do Exército como por
exemplo serralheiro e funileiro.

Posteriormente, em 1816, era proposta a criacdo de uma “Escola Real de Ciéncias, Artes
e Oficios”, com o propdsito de articular o ensino das ciéncias e do desenho para os oficios
mecanicos. Conforme relato de Fonseca (1961, p. 102) “[...] em 1820, sem nunca ter funcionado,
perdeu a Escola Real seu caréter profissional e foi transformada na Real Academia de Pintura,
Escultura e Arquitetura Civil. [...] e que s6 veio a funcionar em 1826”.

No ano de 1854, D. Pedro II fundava o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, o ensino
profissional nele ministrado era relativo a trabalhos tipogrificos em Braille, obras de

encadernacao, fabricacdo de vassouras, afinacdo de pianos entre outros.



Neste mesmo ano, por Decreto Imperial sdo criados estabelecimentos especiais para
menores abandonados, os chamados “Asilos dos Meninos Desvalidos”, onde os mesmos
aprendiam as primeiras letras e eram, a seguir, encaminhados as “oficinas publicas ou
particulares, mediante contratos e fiscalizacio do Juiz dos Orfios, a fim de aprenderem um
oficio” (FONSECA, 1961, p. 139).

Conforme consta no Parecer n. 16 de 1999, na segunda metade do século XIX foram
criadas, vérias sociedades civis destinadas a amparar criancas o6rfas e abandonadas, oferecendo-
lhes instrugdo tedrica e pratica, e iniciando-as no ensino industrial. As mais importantes delas
foram "[...] os Liceus de Artes e Oficios, dentre os quais os do Rio de Janeiro (1858), Salvador
(1872), Recife (1880), Sdo Paulo (1882), Maceid (1884) e Ouro Preto (1886)" (BRASIL, 1999).

No inicio do periodo Republicano o ensino profissional continuou mantendo o mesmo
traco assistencial do periodo mondrquico, isto €, o de um ensino voltado para os menos
favorecidos socialmente.

No ano de 1906 ¢ fundada a Escola Prética de Aprendizes das Oficinas do Engenho de
Dentro que tinha objetivo de formacdo de artifices para os servicos ferroviarios da Estrada de
Ferro Central do Brasil. (FONSECA, 1961, p. 443).

Neste mesmo ano, é criado o Ministério dos Negocios da Agricultura, Inddstria e
Comércio, passando o ensino profissional a ser uma das atribuicdes deste 6rgdo. Segundo
Fonseca (1961, p. 161), varios setores da vida nacional aspiravam estabelecer no pais um ensino
que permitisse um melhor desenvolvimento da industria, pois as tarefas a serem executadas se
tornavam mais complexas, exigindo homens com conhecimentos especializados, capazes de
realizar seus servigcos usando técnicas proprias.

Desta forma, em 1909 o presidente Nilo Pecanha assina o decreto n. 7566 criando nas
capitais dos Estados, escolas de aprendizes artifices, marco inicial das atividades do governo
federal no campo do ensino de oficios.

Entretanto de acordo com Fonseca (1961, p. 163), apesar da inten¢do de formar
operdrios e contramestres para atender a industria incipiente, a criacdo das escolas veio imbuida
“do velho preconceito que emprestava a aprendizagem de oficios a fei¢do secular que a destinava

aos pobres e aos humildes [...] os desfavorecidos da fortuna”.



Nesse contexto, o atual Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Santa
Catarina (IF-SC) tem sua progénie vinculada a uma série de mudangas do Ensino
Técnico/Profissional ocorridas em vérias décadas na histéria do Brasil. Sua origem parte entdo do
Decreto Presidencial n. 7.566 de 23 de setembro de 1909, assinado pelo entdo Presidente da
Republica Nilo Pecanha, que cria naquele ano as Escolas de Aprendizes Artifices (EAA). O
decreto acima referido consiste em um marco na histéria da Educagdo Profissional e Tecnoldgica,
pois busca oficializar essa modalidade de educagdo enquanto uma politica de estado.
(FRIGOTTO et al., 2006)

O conteido do Decreto n. 7.566 de setembro de 1909 apresentava algumas
caracteristicas da situagdo do Brasil no seu décimo ano de republica e alguns dos motivos que
levaram a criacdo da EAA e, consequentemente, da Educacdo Profissional. Como exemplos,
podemos citar:

a) o aumento da massa populacional, seja ela advinda dos descendentes dos negros
desempregados, oriundos dos movimentos de libertacdo de mdo de obra escrava, seja
ela dos imigrantes estrangeiros e seus descendentes que chegavam em grande
quantidades nos centros urbanos do Brasil;

b) o aumento de analfabetos, consequéncia do crescimento populacional e da falta de
instituicdes de ensino que atendessem a “classe popular” e ndo apenas as “elites”;

¢) anecessidade de promover condi¢des de subsisténcia minima da classe proletaria;

d) a necessidade de afastar os pobres da ociosidade, do vicio e do crime (o decreto
intitulava-os como: “filhos dos desfavorecidos da fortuna’).

Assim, a criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices (EAA) e, consequentemente, da
Educagdo Profissional e Tecnoldgica - EPT no Brasil tem sua génese permeada por uma
compreensdo assistencialista e moralista, com o objetivo de promover uma educagdo para o
trabalho, na esperanca de preparar cidadados uteis a Nacdo. (FRIGOTTO et al., 2006)

Além do exposto acima, o referido decreto deixa explicito, no artigo 2°, que um dos
objetivos destinados a Escola de Aprendizes Artifices (EAA) era o ensino profissional primério

para:



Formar operdrios e contramestres, ministrando-se o ensino pritico e os
conhecimentos técnicos necessdrios aos menores que pretenderem aprender um
oficio, havendo para isso até o nimero de cinco oficinas de trabalho manual ou
mecanico que forem mais convenientes e necessdrios no Estado em que
funcionar a escola, consultadas, quando possivel, as especialidades das
industrias locais. (BRASIL, 1909).

Observamos, também, no final do art. 2° desse decreto, o prelidio do que viria a ser uma
das marcas registradas das instituicdes promotoras do Ensino Profissional e Tecnoldgico no
Brasil: a oferta de mao de obra qualificada. Assim, iniciando com as Escolas de Aprendizes e
Artifices, que ofereciam Ensino Primdrio oficial gratuito, as institui¢cdes de Educagdo Profissional
foram-se modificando e ampliando seus cursos para atender as necessidades da industria

brasileira, pois

[...] os novos empreendimentos industriais e o surgimento de grandes centros
estimularam o incremento de servigos de infra-estrutura urbana de transportes e
edificacdes. A modernizagdo tecnoldgica (ainda que no nivel de adaptacdo e de
manutencdo da tecnologia importada) inerente a esses novos setores da
economia brasileira gerou novas necessidades de qualificacdo profissional e
novas iniciativas, no campo da instrucdo bdsica e profissional (MANFREDI,
2002, p. 79).

Ou seja, o Brasil das primeiras décadas da Republica passava por uma transformacao
politica, social e econdmica e dava seus primeiros passos rumo a industrializa¢do. Dessa forma,
também havia interesse por parte do governo em formar uma mao de obra que viesse a suprir as
necessidades das industrias emergentes € em crescimento, como também que atuasse na
urbanizagao dos municipios.

Outro fato no tocante a criagdo das EAA e da sua importancia para o governo diz
respeito ao controle e ao mecanismo disciplinador dos jovens pertencentes aos conglomerados
urbanos, das massas de desempregados e da classe proletdria, que clamavam e lutavam por
condi¢cdes melhores de vida. Para o governo, a arte do ensino dos oficios manuais serviria para
assegurar uma formagdo moral e a manutengdo da ordem social dos setores populares
(MANFREDI, 2002, p. 81).

O art. 6° do decreto de criagdo das EAA versava sobre os requisitos minimos para

admissdo na Institui¢do, que eram: ter idade minima de dez anos e maxima de treze; ndo sofrer de
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moléstia infecto-contagiosa; e ser desfavorecido da fortuna ou, em outras palavras, destituido de
recursos financeiros. Assim, havia, segundo Gomes (2006, p. 28), uma “preocupagdo com a
preservacdo da infancia que, na 6tica dos educadores, médicos e sanitaristas, deve funcionar
como corpo produtivo, futura riqueza da nagdo”. Essa preocupacdo com a retirada das criangas
das ruas promoveria uma educagdo voltada ao trabalho e garantiria, num futuro préximo, sua
subsisténcia.

Ao lermos no Decreto n. 7.566, as consideracdes, intencdes e objetivos da criacdo da
Escola de Aprendizes Artifices (EAA), bem como outros relatos histéricos da época,
identificamos alguns fatos que merecem ser destacados como a existéncia de instituicdoes de
ensino diferenciadas: a primeira, eminentemente de educac¢do propedéutica, para atender os
favorecidos pela fortuna, isto €, os filhos da elite brasileira, normalmente instituicdes particulares
e/ou ligadas a igreja; a segunda, para atender os filhos de operdrios, negros, pobres, 6rfaos e
desvalidos, ou seja, os desafortunados; o primeiro tipo de Instituicdo era custeada pela prépria
elite e, de forma contréria, seria fun¢cdo de o estado suprir as necessidades da segunda categoria,
criando “institui¢des de confinamento, polidas nos moldes e valores burgueses para a formacao
do carater da crianca dentro da ética do trabalho”. Logo, “educar uma pessoa pobre significava
criar nela o hébito do trabalho”. (GOMES, 2006, p. 28 e 47).

Verificamos, portanto, a existéncia de interesses distintos e duas concepcdes ideoldgicas
diferentes de educacdo e de escola: uma voltada ao trabalho manual e outra voltada ao trabalho
intelectual. Corroborando com esse pensamento, fica evidente que as proprias responsabilidades
ministeriais dos dois modelos de escola eram distintas. O Ensino Profissional estava vinculado ao
Ministério da Agricultura, Inddstria e Comércio, enquanto o Ensino Secunddrio, Normal e o
Superior eram delegados aos Ministérios da Justica e dos Negdcios Interiores. Essa diferenca de
responsabilidade viria a sofrer alteracdo apenas em 1930 com a criacio do Ministério da
Educacdo e Saude.

Desse modo, como esclarece Kuenzer (2001, p. 27):

[...] a formacdo de trabalhadores e cidaddos no Brasil constituiu-se
historicamente a partir da categoria dualidade estrutural, uma vez que havia uma
nitida demarcacdo da trajetéria educacional dos que iriam desempenhar as
fungdes intelectuais ou instrumentais [...]. A essas duas fungdes do sistema
produtivo correspondiam trajetdrias educacionais diferentes.
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A heranga escravista, a chegada dos imigrantes e as concepcdes ideoldgicas distintas
deixam marcas preconceituosas nas relacdes sociais. Em decorréncia desse fato, como a
sociedade via educacdo académica em detrimento da formacgdo profissional, a dualidade entre
essas duas modalidades de formacdo permanece, com desprestigio da segunda. Na trajetéria da
histéria da Educacdo Profissional Tecnoldgica no pais, desde a criacio da EAA até o atual
modelo institucional do IF-SC, muitos embates foram travados e vdrias alteragdes na legislacdao
educacional foram propostas e implementadas. Algumas delas reforcaram a dualidade, outras
tentaram diminuir essas diferengas, mas a dicotomia entre o Ensino Profissional e o Propedéutico
ainda existe, portanto perdura a dificil tarefa da “superacdo da dualidade estrutural em uma
sociedade dividida e desigual” (KUENZER, 2001, p. 34).

Assim, com o passar dos anos, reformas foram sendo introduzidas na EAA, muito mais
com a preocupacao de adequar a Instituicdo as mudancas politicas e econdmicas advindas do
mundo capitalista e da industrializacio do que com a preocupacdo de cunho educativo e
pedagdgico.

Como exemplo, podemos comentar dois fatos que provocaram mudancas na economia e
nos sistemas produtivos do mundo, com reflexos na estrutura escolar. O primeiro foi a introducao
nas industrias brasileiras, mesmo que a principio de forma bastante incipiente, das concep¢des do
método de gerenciamento taylorista, também chamado de administracdo cientifica, que
objetivava o controle do trabalhador e do sistema de producdo. O segundo, conhecido como
modelo fordista, introduziu a ideia de sistema de producdo em massa, através das linhas de
montagem automatizadas. Essa concepcdo da forca produtiva deixava clara a ruptura entre as
atividades de planejamento e supervisdo de um lado e a de execuc¢do de outro (KUENZER, 2001,
p- 27).

As EAA, que se encontravam inseridas nesse contexto, foram remodeladas, as oficinas
receberam novos equipamentos de producdo e de estudo, seus espacos fisicos foram adaptados
para atenderem a essa concepg¢do de producdo. Os métodos de ensino visavam acolher o modelo
de efici€éncia: maior produ¢do com o menor tempo. Para atender a essa concepg¢do, outro

profissional era exigido da escola:
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[...] Nao deveria mais ser um mero artesdo ou operdrio reprodutor das técnicas
apreendidas, mas capaz de interpretar conscientemente o ambiente da fébrica,
habilitado a interpretar projetos e intermediar a comunicagio entre o engenheiro
e o operdrio menos qualificado, cuidar da supervisdo e manutencdo do processo
produtivo (GOMES, 2006, p. 41).

Assim, as institui¢des de Educagdo Profissional foram sofrendo muta¢des no decorrer do
tempo. AdaptacOes necessdrias ou impostas pelos mais diversos motivos como: politicas de
governo e de estado; micro e macroeconomia; novas tecnologias e abordagens cientificas; novas
teorias pedagdgicas e educacionais, entre outros. Porém, sempre como escopo principal, as
mudancas deveriam atender as demandas advindas da divisao social e técnica do trabalho, ligadas
ao sistema de capital e ao “crescente desenvolvimento industrial que passava a exigir mao de
obra qualificada” (KUENZER, 2001, p.27).

Voltemos agora, nosso olhar, para a histéria da Escola de Aprendizes Artifices de Santa
Catarina (EAA-SC). Ela foi inaugurada no dia primeiro de setembro de 1910, em Florian6polis
em prédio cedido pelo Governo Estadual. Foi ofertado a comunidade um curso Primério e um
curso de Desenho, ministrados paralelamente aos cursos Profissionalizantes de: Tipografia,
Encadernacdo e Pautagdo, Carpintaria, Escultura e Mecanica. Tempos depois foi oferecido o
curso de Alfaiataria. Para o inicio de suas atividades, o diretor em exercicio contratou quatro
mestres de oficinas, um professor de Desenho e uma professora primadria, além de dois servidores
administrativos. Uma caracteristica de todas as EAA, conforme estava constava no decreto de sua
criacdo, era que elas deveriam gerar renda, ou seja, os artefatos produzidos nas oficinas pelos
alunos eram expostos e vendidos, gerando recursos que deveriam cobrir, por exemplo, as
despesas de manuten¢do da Instituicdo como materiais e ferramentas. O “saldo” (renda liquida),
afirma o decreto, deveria ser recolhido a Caixa Econdmica. Esse “soldo”, posteriormente, era
dividido em quinze partes iguais, sendo uma destinada ao diretor e quatro aos mestres. O restante
era distribuido entre os alunos com maior destaque e grau de aptiddao (ALMEIDA, 2010, p. 14-
27).

O periodo da histéria que corresponde aos anos 1930-1946 é marcado por diversas
mudangas no cendrio internacional e nacional. Sejam elas reflexo do crack da bolsa de valores de

1929, da segunda guerra mundial, seja, no cendrio nacional, da revolugdo de trinta, que levou ao
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poder Getidlio Vargas. O Brasil, nessa década e meia, passou por varios confrontos politico-
ideoldgicos e pelo refor¢co do modelo capitalista e industrial de producao.

Dessa maneira, houve necessidade de remodelar a estrutura educacional para atender as
mudancas exigidas nesse novo cendrio. Por exemplo, foi criado, em 1930, o Ministério da
Educagdo e Sadde Publica; em 1931, o governo provisorio sancionou decretos, organizando o
Ensino Secunddrio e as universidades brasileiras; e, em 1934, a Constituicdo (a segunda da
Republica) dispos, pela primeira vez, que a educagdo € direito de todos, devendo ser ministrada
pela familia e pelos Poderes Publicos.

Conforme elucida Gomes (2006, p. 47), na primeira década da era Vargas, a educacao

sofria uma apreciagdo desfavoravel:

[...] O ensino livresco era criticado por ser inadequado ao desenvolvimento do
pafs, que ansiava por um ensino técnico-profissional, com capacidade de formar
a mao de obra nacional e transformar a civilizacao brasileira em uma civiliza¢io
autossuficiente, moderna, progressista e eminentemente pratica.

E nesse contesto de embates politicos, de divergentes concepgdes de ensino e sobre o
rumo que a educagdo no Brasil deveria seguir que a Constituicdo brasileira de 1937 veio, pela
primeira vez, tratar especificamente de Ensino Técnico, Profissional e Industrial, estabelecendo,

no artigo 129:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é,
em matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execugdo
a esse dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de
iniciativa dos Estados, dos Municipios e dos individuos ou associacdes
particulares e profissionais.

E dever das inddstrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou
de seus associados. A lei regulard o cumprimento desse dever e os poderes que
caberdo ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e
subsidios a lhes serem concedidos pelo poder publico (BRASIL, 1937).

Assim, em 13 de janeiro de 1937, foi assinada a Lei n. 378, que transformava as Escolas

de Aprendizes Artifices em Liceus Profissionais. Dessa forma, a Escola de Aprendizes Artifices
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de Santa Catarina passa a ser chamada de Liceu Industrial de Santa Catarina cujo objetivo
principal era o de propagar e fortalecer o Ensino Industrial, pois o Brasil necessitava de mado de
obra especializada devido ao crescente processo de industrializagao.

Nesse cendrio, propde Manfredi (2002, p. 95) que a politica educacional da era getulista
acaba legitimando a separacdo entre a educagdo voltada as elites da classe dominante do pais e a
educacgdo voltada ao proletariado subordinado, refor¢cando, com isso, a separacdo entre trabalho
manual e intelectual.

Portanto, o que podemos identificar é que, apesar dos anseios de uns e dos desejos de
outros, ha um refor¢o na institucionaliza¢do da dicotomia entre a escola para os pobres e a escola
para os ricos, ou entre o trabalho intelectual, para as classes mais favorecidas, e o trabalho
manual, com foco no Ensino Profissional, para as classes mais desfavorecidas; ou ainda, entre o
carater exclusivamente propedéutico de uma formacao geral, com énfase na cultura humanistica e
intelectual do aluno, e o caréter profissional, com €nfase na capacitacao para o trabalho.

Nos dados coletados por Almeida (2010, p. 42), encontramos que o Liceu ofertou os
cursos de: Mecanica de Maquinas, Fundicdo, Tipografia e Encadernacdo, Ceramica, Carpintaria,
Marcenaria, Serralheria e Alfaiataria.

Em 30 janeiro de 1942, foi publicada a Lei Orgéanica do Ensino Industrial, Decreto-Lei
n. 4.073, que redefiniu e reorganizou a Educacdo Profissional em todo o Pais em suas bases
pedagdgicas e normas gerais para o funcionamento das escolas. Fica evidente nesses documentos,
o carater da escola dual. Segundo Ciavatta (2006, p. 226), preponderard, na reforma, a “auséncia
de um projeto educacional que articulasse a cultura da escola com a cultura do trabalho,
prevalecem na Educagdo Profissional e Tecnoldgica os objetivos operacionais de preparacdo para
o mercado de trabalho”. Outro ponto a destacar dessa Lei, refere-se a inflexibilidade do acesso ao
Ensino Superior pelos alunos que findaram os cursos técnicos, conforme estabelecia o art. 18,

inciso III:

E assegurada aos portadores de diploma conferido em virtude de conclusdo de
curso técnico a possibilidade de ingresso em estabelecimento de ensino superior,
para matricula em curso diretamente relacionado com o curso técnico concluido,
verificada a satisfacdo das condi¢des de preparo, determinadas pela legislacdo
competente (BRASIL, 2006).
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Ou seja, os egressos dos cursos técnicos que almejassem ingressar numa instituicdo de
nivel superior estariam limitados a permanecerem no mesmo ramo de atividade.

Em 25 de fevereiro de 1942, por meio do Decreto-Lei n. 4.127, o Liceu Industrial de
Santa Catarina foi transformado na Escola Industrial de Floriandpolis, com a permanéncia dos
mesmos cursos bésicos jd existentes no periodo do Liceu, destinados ao ensino completo de um
oficio. Porém, sdo criados cursos de Mestria para os ja diplomados, com objetivo de uma
formacao profissional mais apurada, a fungcdo de mestre. S3o também criados os cursos técnicos
de nivel médio com objetivos mais especificos. Entre estes, estavam definidos aqueles para
atender a caracteristicas especificas da demanda industrial. Com essa transformagdo a escola
industrial é equiparada as escolas de Ensino Médio e Secundério, recebendo alunos ja com
formagcao no Ensino Primdrio para realizarem curso com duracdo de quatro anos e alunos
candidatos a profiss@o de mestre. Um dos grandes problemas enfrentados nessa época, em funcao
da criacdo dos cursos técnicos de Ensino Médio, foi a falta de profissionais especializados para
ministrar os conteddos exigidos.. Foi necessdrio, entdo, admitir ex-alunos para suprir tal demanda
(ALMEIDA, 2010, p. 48-51).

Para Kuenzer (2001, p. 28-29), as mudangas ocorridas no ano de 1942 reforcam a

dualidade estrutural,

legitimando a existéncia de dois caminhos bem diferentes a partir das funcdes
essenciais do mundo produtivo econdmico: um, para os que serdo preparados
pela escola para exercer suas funcdes de dirigentes; outro, para os que, com
poucos anos de escolaridade, serdo preparados para o mundo do trabalho em
cursos especificos de formacao profissional, na rede ptiblica ou privada.

Nesse interim, é promulgada a Constitui¢do de 1946, que estabelecia a competéncia da
Unido para legislar sobre as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Assim sendo, é
apresentado ao Congresso Nacional em, 1948, o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional - LDBEN, que s6 comecou a ser discutido em 1957, e que s6 foi aprovado e sancionado
no ano de 1961 (Lei n. 4.024/61).

Gostariamos de destacar, neste breve relato histérico, que somente no ano de 1950 a
Escola Industrial de Florian6polis admite, pela primeira vez, mulheres para os cursos de

Alfaiataria, Tipografia e Encadernacao (ALMEIDA, 2010, p. 54).
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Em 31 de marco de 1950, por meio da Lei n. 1.076, no seu artigo 1°, ficava assegurado
aos estudantes que concluissem o curso de primeiro ciclo do Ensino Comercial, Industrial ou
Agricola, o direito a matricula no curso Clédssico, bem como no Cientifico, estabelecidos no
Decreto-Lei n. 4.244 3, de 9 de abril de 1942. Entretanto, para isso, os interessados deveriam
prestar exame das disciplinas ndo estudadas naqueles cursos e compreendidas no primeiro ciclo
do curso Secundario, ou seja, das disciplinas propedéuticas.

Posteriormente, em 12 de marco de 1953, foi aprovada a Lei n. 1.821, conhecida como
Lei de Equivaléncia, que mantém garantida a possibilidade aos alunos que concluissem os cursos
Basicos do Ensino Industrial, Comercial ou Agricola o ingresso na primeira série do curso
Secundério Classico ou do Cientifico. Contudo, esta lei ampliou as medidas estabelecidas na Lei

n. 1.076/50 e garantia o direito a matricula em qualquer curso superior:

Art. 2° Tera direito a matricula na primeira série de qualquer curso superior o
candidato que, além de atender a exigéncia comum do exame vestibular e as
peculiares a cada caso, houver concluido:

III - um dos cursos técnicos do ensino comercial, industrial ou agricola, com a
duragdo minima de trés anos (BRASIL, 1953).

Em fevereiro de 1959, é promulgada a Lei n. 3.552 que dispunha sobre nova
organizacdo escolar e administrativa dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da
Educagdo e Cultura, regulamentada posteriormente pelo Decreto Federal n. 47.038, de 16 de
outubro do mesmo ano, que promoveu mudangas organizacionais, administrativas e de cunho

pedagdgico unificando o Ensino Técnico em todo o territdrio nacional.

Decreto Lei n. 4.244 — de 9 de abril de 1942. Art. 2° O Ensino Secunddrio serd ministrado em dois ciclos. O
primeiro compreenderd um sé curso: o Curso Ginasial. O segundo compreenderd dois cursos paralelos: o Curso
Cléssico e o Curso Cientifico.

Art. 3° O curso ginasial, que terd a duracdo de quatro anos, destinar-se-4 a dar aos adolescentes os elementos
fundamentais do ensino secunddrio.

Art. 4° O curso cldssico e o curso cientifico, cada qual com a duracdo de trés anos, terdo por objetivo consolidar a
educag@o ministrada no curso ginasial e bem assim desenvolvé-la e aprofundé-la. No curso cldssico, concorrera
para a formagdo intelectual, além de um maior conhecimento de filosofia, um acentuado estudo das letras antigas;
no curso cientifico, essa formagdo serd marcada por um estudo maior de ciéncias.
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No ambito organizacional, uma das mudancgas incidiu sobre a autonomia das institui¢des
de Ensino Industrial. O artigo 56 do Decreto n. 47.038 estabelecia que elas teriam “personalidade
juridica prépria e autonomia didatica, administrativa técnica e financeira”.

No ambito administrativo, a criagdo dos Conselhos de Representantes tinha por objetivo
favorecer a administracdo da Instituicdo. No caso especifico da Escola Industrial de
Floriandpolis, o Conselho s6 foi implementado em 30 de janeiro de 1961 (ALMEIDA, 2010, p.
59).

No ambito pedagoégico, foi criado o Conselho de Professores, com funcao de deliberar
sobre as questdes didatico-pedagdgicas. Foram eliminados vérios ramos de Ensino Técnico entao
existentes que se tornaram unificados e com duracdo de quatro anos. O que resultou dessa
mudanca foi que os vdarios cursos industriais basicos foram substituidos por um tnico curso, com
uma estrutura curricular dotada de uma oferta maior de cultura geral e menor especializacdo. Tal
mudanga acarretou também uma transformacao no Ensino Industrial. Este passou a apresentar um
curso basico mais proximo do Gindsio Secunddrio no ramo propedéutico, com o objetivo de
proporcionar ao educando uma base de cultura geral maior. Isso significava o aumento da
formacgao propedéutica, mantendo a especializacdo técnica, e a permissao ao aluno para ingressar
no mundo produtivo ou prosseguir seus estudos de nivel médio. Assim, por forca de lei, em 1959,
matricularam-se na Escola Industrial as dultimas turmas dos cursos Industriais Bdsicos
(ALMEIDA, 2010, p. 58).

O Decreto n. 50.492 de 1961, com base na Lei n. 3.552/59 institui, na Escola Industrial
de Florian6polis, o Gindsio Industrial, equivalente ao primeiro ciclo do curso Secundério. Ao
aluno matriculado seria proporcionada uma educacdo com base na cultura geral, com a
possibilidade de serem ministradas disciplinas como, por exemplo: Portugués, Geografia, Inglés,
Francés e Matemadtica.

A Institui¢do, nesse periodo, teve sérios problemas para cumprir e se adequar a Lei,

como constam nos registros histdricos.

Nesse momento, a falta de professores de cultura geral habilitados dificultava a
alteracdo das grades curriculares e, por consequéncia, dificultava, também, a
implantacdo do gindsio industrial (ALMEIDA, 2010, p. 73).
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Em 1961, foi promulgada a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional -
LDBEN, Lei n. 4.024/61. A estrutura bésica do ensino até entdo era composta pelo: Ensino
Primdrio de quatro anos; o Ensino Ginasial de quatro anos, subdividido em: Secundério,
Comercial, Industrial, Agricola e Normal; o Ensino Colegial de trés anos, subdividido em:
Comercial, Agricola e Normal; e o Ensino Superior.

Apesar das mudancas advindas da Lei n. 3.552/59, do Decreto n. 50.492/61 e da
LDBEN n. 4.024/61, a dualidade existente entre a Educacdo Académica e a Educacgdo
Profissional permanecem enraizadas nos curriculos, mesmo com a flexibilizacdo permitida por
lei.

Em 1962, a Escola Industrial iniciou oficialmente suas atividades na nova sede, na Av.
Mauro Ramos, onde hoje estd instalado o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de
Santa Catarina (IF-SC) - Campus Floriandpolis, no centro da capital. Também nesse ano foram
implementados os cursos Técnico de Mdaquinas e Motores e de Desenho Técnico. Os alunos
formados recebiam um certificado equivalente ao cientifico de outras institui¢des educacionais do
Brasil (ALMEIDA, 2010, p. 76).

No Brasil, em 31 de marco de 1964, acontece o Golpe Militar, movimento que foi
conhecido como “Revolucdo de 64”. Seguiram-se duas décadas de ditadura, periodo em que as
politicas educacionais foram definidas sem a participacdo da sociedade civil e dos movimentos
sociais. Com a tomada do governo pelos militares, foram adotadas estratégias de
desenvolvimento voltadas a grandes empreendimentos, como a constru¢do da hidroelétrica de
Itaipu e de polos petroquimicos, além de incentivos ao crescimento industrial. Nesse contexto,
houve necessidade de incentivar a qualificacdo de mao de obra em massa. Ocorreu, assim, um
fortalecimento do chamado Sistema “S”, financiado pelo Governo Federal por meio dos impostos

publicos e incentivos fiscais, porém gerenciado pela iniciativa privada *.

* Por meio do Decreto-Lei n. 4.048 de 22 de janeiro de 1942, ocorre a criagio do Servico Nacional de

Aprendizagem Industrial - SENAI, dirigido pela Confederacdo Nacional da Industria. Em 1946 foi criado pelo
Decreto-Lei n. 9.403 o Servico Social da Indudstria — SESI. Com o passar dos anos foram criadas outras
institui¢des que, atualmente agregadas, sdo conhecidas como Sistema “S”, com forte influéncia na Educacio
Profissional e técnica. Conforme Manfredi (2002, p. 179), “o Sistema S configura-se como uma rede de
Educagao Profissional paraestatal, organizada e gerenciada pelos 6rgdos sindicais (confederacdo e federacdes) de
representacio empresarial.” Fazem parte também do sistema S: o Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial
(SENAC), o Servico Nacional de Aprendizagem Agricola (SENAR), o Servico Nacional de Aprendizagem de
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Frente a politica imposta na época, as escolas promotoras da Educagdo Técnica também
receberam apoio para expansdo de cursos, laboratérios e para a implementacdo de um processo
de recuperacdo administrativa, financeira e didatico-pedagdgica, pois constava como parte

integrante do projeto nacional do governo militar

A preparacdo de mao-de-obra de nivel intermedidrio destinada ao crescimento e
diversificacdo da industria nacional e a expansdo da infra-estrutura de servigos
estatais — redirecionando suas prioridades para a formacdo de técnicos
industriais de nivel médio (LIMA FILHO, 2002, p. 3).

No ano de 1965, por meio da Lei n. 4.759, a Escola Industrial de Florianépolis passou a
ser denominada de Escola Industrial Federal de Santa Catarina. O quadro de docente ¢ ampliado
com a chegada de profissionais licenciados em disciplinas de “Cultura Geral” e os primeiros
professores de “Cultura Técnica” com formagao superior (ALMEIDA, 2010, p. 96).

Em 15 de marco de 1967, foi outorgada a Constituicdo do periodo militar que sofreu
modificagdes antes mesmo de completar dois anos, pois em 13 de dezembro de 1968 foi
decretado o Ato Institucional de n. 5, o Al-5, que deu poderes extraordindrios ao Presidente da
Republica e suspendeu as liberdades democréticas e direitos constitucionais dos cidaddos. Em
1969, foi colocado em vigor o Decreto Lei n. 477 que definia as infracdes disciplinares praticadas
por professores, alunos, funciondrios ou empregados de estabelecimentos de ensino publico ou
particulares, e que “estendeu a repressdo e o terror governamental as redes de ensino”
(GHIRALDELLI Jr., 2006, p. 122).

Em meio a esses dois episddios, no ano de 1968, a Escola Industrial, por meio da
Portaria Ministerial n. 331 passa a ser chamada de Escola Técnica Federal de Santa Catarina
(ETF-SC). Perdura como objetivo principal a formagdo de técnicos, com o compromisso de
atender as necessidades da industria brasileira. Nos anos que se seguiram houve a consolidacao e
a consagracao da Institui¢do Federal de Ensino junta a comunidade catarinense, como uma escola
publica, gratuita e de exceléncia que oferta cursos técnicos profissionalizantes de qualidade, em
nivel de Ensino Médio. Assim, a Instituicdo comeca a deixar sua marca registrada que perdura até

os dias de hoje.

Transportes (SENAT), o Servigo Social em Transportes (SEST), o Servico de Apoio a Pequena e Média Empresa
e o Servico Social das Cooperativas de Prestagdo de Servicos.
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Almeida (2010, p. 98) relata, no levantamento histérico que realizou da ETF-SC, que, no
ano de 1968, foi implementada uma “Assessoria Técnico Pedagégica que viria a transformar-se,
mais tarde, na Coordenacdo de Supervisao Escolar”. Este setor tinha por objetivo atender aos
professores e assessord-los em suas necessidades. Destacamos esse episédio com o intuito de
mostrar que, somente 33 anos apds a criagdo da Institui¢do, é criado um setor com o objetivo de
auxiliar os professores no seu fazer pedagdgico.

Nesse ano € outorgada a Lei n. 5.524, de 5 de novembro de 1968, que dispunha sobre a
profissdo de Técnico Industrial e Agricola de Nivel Médio, ou seja, definia as atribui¢cdes para o
trabalhador de nivel técnico. A Lei em questdo s6 foi regulamentada pelo Decreto n. 90.922, de 6
de fevereiro 1985.

Nesse periodo do regime ditatorial militar no Brasil, acentuou-se o ensino dual. Tal
imposicao politico-ideoldgica implantou “a incorporacdo de determinacdes no sentido de uma
racionalizacao perversa de trabalho escolar e na ado¢do de ensino profissionalizante no Segundo
Grau de forma absoluta e universal”. (GHIRALDELLI Jr., 2006, p. 124). Para o autor, o ensino
era visto como controle ideoldgico que visava a uma educacdo para o trabalho e servia aos
interesses capitalistas, firmados pelos acordos entre o Brasil e Estados Unidos, através do MEC e
do AID (Agency for International Developement) - conhecidos como os acordos MEC - USAID.

Em 11 de agosto de 1971, foi publicada a Lei n. 5.692, que revoga os artigos da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n. 4.024/61 nos capitulos e artigos relativos ao Ensino
de Primeiro e Segundo Graus. Tal Lei promoveu uma reforma radical e reducionista do entdo
Ensino de Primeiro e Segundo Graus, em que a caracteristica mais marcante (e fracassada
posteriormente) foi a de tentar dar a formacdo educacional um cunho profissionalizante °. Esta
reforma levou a qualidade da educacdo para indecisos caminhos de vertiginosa decadéncia, cujos
reflexos ainda permeiam os dias atuais, revelando-se nas dificuldades para a universalizacdo do
Ensino Médio no Brasil.

Assim, de acordo com Cunha (2005, p. 120),

> "A Ditadura Militar fracassou no seu projeto educacional em todos os sentidos. Em 1986, o governo do general

Figueiredo, com apenas um ato de caneta, derrubou a profissionalizacdo obrigatéria do ensino de Segundo Grau.
Nao matou, apenas sepultou algo que ja estava morto”. (GHIRALDELLI Jr., 2006, p. 126).
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[...] dez anos depois de promulgada a lei, ndo havia ela sido implantada na forma
e extensdo previstas. Se ela foi um fracasso enquanto politica educacional,
contribuiu para piorar a qualidade do ensino de 1° e 2° graus: pelo contetido
pseudo-profissionalizante, pela concepg¢ao curricular que enfraquecia o contetido
basico do ensino, pela introducdo de disciplinas no curriculo ao sabor dos
interesses momentaneos das autoridades educacionais e, principalmente, por
diluir a formacdo de professores para as quatro primeiras séries do 1° grau.

Como efeito direto da Lei n. 5.692/71 sobre a ETF-SC, surgiu a necessidade de
promover uma adequacdo curricular dos cursos técnicos vigentes em atendimento ao disposto
legal. Assim, no ano de 1972, foi implementado o “Nicleo Comum” ® (disciplinas de cunho
propedéutico e nao apenas técnico). Com a mudanga, todos os alunos matriculados passam a ter o
mesmo curriculo base e programas equivalentes as demais escolas do conjunto educacional. Os
alunos, ao ingressarem na escola, cursavam trés semestres de disciplinas eminentemente de
cunho propedéutico. A partir do quarto semestre, optavam pelos cursos técnicos de seu interesse,
sendo que, no decorrer dos dois anos e meio restantes da carga hordria total de quatro anos, as
disciplinas de cunho técnico eram introduzidas enquanto as de cunho geral eram retiradas
gradativamente.

Segundo Lima Filho (2002, p. 5), na década de 1970, o prestigio das Escolas Técnicas
Federais e a procura por seus cursos cresceram consideravelmente. Tal fato, para esse autor,

deveu-se a varios motivos, entre eles:

[...] a demanda crescente por niveis de escolaridade mais elevados para a
ocupagdo de postos de trabalho nas atividades produtivas industriais e de
servigos; a desqualificacio das redes publicas estaduais de 2° grau e ao
fortalecimento do ensino privado produzidos pela Lei 5.692/71; a elevagdo da
qualidade das escolas técnicas em funcdo dos investimentos realizados,
permitindo a melhoria de suas instalacdes e a capacitacio de seu corpo docente.
Esses fatores contribuiram para acirrar a disputa pelas vagas oferecidas nas
Escolas Técnicas Federais que, em decorréncia, passaram a receber, cada vez
mais, alunos que buscavam um ensino de 2° grau de qualidade e gratuito, além
do contingente que buscava a formagdo técnica aliada aquele. Isso acabou
provocando uma modificacdo na composi¢cdo do perfil do alunado atendido
nessas institui¢des, elevando a presencga de alunos de origem social em familias
de média renda.

% “A nova legislag@o [Lei 5.692/71] deixou por conta do Conselho Federal de Educacdo (CFE) a fixagdo das matérias
do nuicleo comum”. (GHIRALDELLI Jr., 2006, p. 124).
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Durante os anos que se seguiram, cursos foram extintos e novos surgiram. A Escola
Técnica Federal de Santa Catarina passou por um periodo de estabilidade organizacional,
cunhando sua marca no Estado como uma Instituicdo de ensino de qualidade e exceléncia.

Dessa forma, nas décadas de 1970 e 1980, houve uma preocupacio com a qualificagcdo do
aluno, futuro técnico, principalmente devido a internacionalizacdo do parque fabril/industrial e as
tecnologias a elas agregadas. Os cursos foram sendo fortalecidos por meio de reestruturacdes dos
programas de ensino, das matrizes curriculares, dos laboratérios e oficinas, entre outras praticas.
Sempre com vistas as mudancas impostas pela dindmica empresarial/industrial e os avangos
tecnologicos, a ETF-SC vai-se estabilizando e consolidando a sua oferta educacional. No ano de
1985, a escola contava com seis cursos técnicos regulares de 2° Grau, a saber: Agrimensura,
Mecanica, Edifica¢des, Eletrotécnica, Estradas e Saneamento.

No decorrer dos anos, a Lei n. 5.692/71 sofreu varias altera¢des até culminar, em 1982,
com a Lei n. 7.044, que alterou os dispositivos desgastados de obrigatoriedade da Educacdo
Profissionalizante, sendo que a profissionalizacdo passou a ser op¢ao da escola e do aluno. Estava
recolocada a antiga distingdo entre o ensino de formagdo geral e o ensino de carater
profissionalizante que, na pratica, nunca deixou de existir, bem como o problema da falta de

docentes. Ghiraldelli Jr. (2006, p. 125) ressalta que:

Nao foram colocados recursos humanos e materiais para transformar toda uma
rede de ensino nacional em profissionalizante. Como formar professores para as
disciplinas novas, surgidas com as diversas habilitacdes sugeridas pelo CFE?

O Brasil, em meados dos anos 1980, passa por um processo de abertura democratica; em
1985, assume a Presidéncia da Repiiblica José Sarney. E o inicio do encerramento do regime
militar ditatorial no pais. A consolida¢ao da democracia vem com a promulgacao da Constituicao
de 1988.

Na esteira da redemocratizacdo, o governo lanca, no ano de 1986, o Programa de
Expansdao e Melhoria do Ensino Técnico — PROTEC, que tinha, como um dos objetivos, a
interiorizacdo do Ensino Técnico no Brasil. Foi atribuida, entdo, a Escola Técnica Federal de
Santa Catarina (ETF-SC) a tarefa de implementar, no Municipio de Sdo José (cidade vizinha a

Floriandpolis), a sua primeira Unidade de Ensino Descentralizada (UnED). Em 1988, a ETF-SC
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abre as instalagdes da UnED-SJ com dois cursos técnicos: Telecomunicagdes e Refrigeracdo e Ar
Condicionado.

Em 1994, ¢é criada a Unidade Descentralizada na cidade de Jaragud do Sul com o curso
Técnico de Eletromecanica e Téxtil. Nesse mesmo ano, numa parceria com o Hospital Dona
Helena, foi aberto o curso Técnico de Enfermagem na cidade de Joinville, vinculado a estrutura
administrativa da ETF-SC em Florian6polis (ALMEIDA, 2010, p 118).

Também em 1994, o entdo Presidente da Republica, Itamar A. C. Franco, sanciona a Lei
Federal n. 8.948/94, de 8 de dezembro de 1994, que permite as atuais Escolas Técnicas Federais
(ETF) " transformarem-se em Centros Federais de Educacdo Tecnolégica (CEFET) | ampliando a
missdo da Institui¢do para trabalhar com ensino, pesquisa e extensao. Porém, a implementacdo do
CEFET ficava condicionada a publicacdo de decreto presidencial especifico para cada instituicao.
Apenas em 26 de marco de 2002 € assinado o Decreto Presidencial transformado a ETF-SC no
Centro Federal de Educa¢ao Tecnol6gica de Santa Catarina (CEFET-SC).

Com a mudanc¢a de ETF para CEFET, observamos que novos objetivos e obrigacdes
foram introduzidos, provocando drésticas alteracdes na estrutura da Instituicdo. A ETF, que antes
tinha somente como objetivo a formacdo de técnicos de nivel médio, agora, como CEFET, teria o
dever de atuar em outros niveis de escolariza¢do, como por exemplo: Nivel Bésico, ministrando
cursos de qualificacdo, requalificagdo e reprofissionalizacdo; Ensino Médio ndo Técnico; e
Ensino Superior.

Em 1995, assume a Presidéncia da Republica Fernando Henrique Cardoso que, junto ao
seu corpo de assessores € ministros, propdem mudangas na legislacdo do ensino. Vérios setores
foram convidados a proporem ideias e participarem das discussdes como, por exemplo: Secretaria
de Formacdo e Desenvolvimento Profissional (SEFOR), vinculada ao Ministério do Trabalho
(MTB); Secretaria de Educagao Média e Tecnoldgica (SEMTEC), no ambito do Ministério da
Educacgdo e Cultura MEC/SEMTEC ; profissionais da Educacdo articulados no Férum de Defesa

7 Lo . L ~ .
A Escola Técnica Federal de Palmas, no Estado de Tocantins, foi a tnica que ndo teve permissdo de se

transformar em CEFET no ano de 1994, apesar de ter sido criada em 1993 através da Lei n. 8.670/93, pois ela s6
foi inaugurada oficialmente no ano de 2003 quando tomaram posse o primeiro diretor, os professores e os
servidores administrativos.

Em 1978, com a Lei n. 6.545, trés Escolas Técnicas Federais (Parand, Minas Gerais e Rio de Janeiro) sdo
transformadas em Centros Federais de Educag¢do Tecnoldgica - CEFETs. Dos CEFETs, existentes houve a
transformag@o do CEFET-PR em Universidade Tecnolégica Federal do Parand em 2005.
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pela Escola Publica; centrais sindicais e patronais. Todavia alguns segmentos ndo foram

consultados, como explana Kuenzer (1997, p. 82):

Sua rede de académicos, consultores e pesquisadores privilegiados, que sdo os
docentes das universidades publicas, qualificadas pelo préprio MEC através da
CAPES com recursos publicos, ndo foram sequer contatados, recebendo, com
surpresa, € por acidente, a primeira versdo do PL[1603/96]. O GT da ANPEd,
composto por pesquisadores nacionalmente reconhecidos na 4rea de trabalho e
educacdo, em sua maioria professores das IFES e, portanto, servidores publicos
lotados em institui¢des vinculadas ao MEC, também ndo foi consultado.

Além da participacdo desses varios setores e grupos organizados ou da exclusdo de
outros, o Governo de Fernando Henrique Cardoso estava sintonizado com as agéncias
internacionais, como o Banco Internacional para Reconstrucdo e Desenvolvimento (BIRD) e o
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), que recomendavam, explicitamente a
separacdo da formagao académica da Educagao Profissional, ou seja, reforcavam a dualidade que
sempre permeou a educacdo brasileira, uma escola para o trabalho e uma escola para formagao
humanistica integral; a dicotomia entre os que devem pensar e os que devem executar. Em outras
palavras, uma escola para a Educacdo Profissional, cujo foco estaria centrado no mercado de
trabalho, e uma segunda, de formac¢dao académica, em que o foco seria os direitos universais do
cidaddo.

Assim, nesse embate de for¢as sociais, politicas, econdmicas “[...] fruto de um processo
histérico de disputas politico-ideoldgicas empreendidas no ambito da sociedade brasileira”
(MANFREDI, 2002, p. 114), foi entdo aprovada a segunda e atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDBEN), Lei Federal n. 9.394, promulgada em 20 de dezembro de 1996.

O artigo 21 da nova LDBEN definiu a composicao dos niveis escolares: Educacdo
Basica e Educacdo Superior. A Educacido Bdésica é formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio; e acordo com o § 2.° do artigo 1.° da Lei, “A educagdo escolar
devera vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”.

Quanto ao Ensino Médio, o artigo 35 da Lei n. 9.394 definiu para o curriculo o minimo
de trés anos de duracgdo, sendo que a Educagdo Tecnoldgica foi citada no inciso I do artigo 36:

“[...] destacard a Educa¢do Tecnoldgica Bésica [...]”". Dessa forma, o educando, ao término do
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segmento final da Educacdo Bésica, apresentaria o “dominio dos principios cientificos e
tecnolégicos que presidem a producdo moderna”, conforme § 1, inciso 1.

O projeto de lei n. 1.603 de 1996 deu inicio aos encaminhamentos para os trabalhos
objetivando a Educacdo Tecnoldgica, representando uma sintese entre duas propostas: a do MEC,
que designara a Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica (SEMTEC) para elaborar uma
proposta de Educacdo Profissional e a do Ministério do Trabalho. Este, por intermédio da
Secretaria de Formacdo e Desenvolvimento Profissional (SEMFOR), tinha como objetivo a
formacao profissional condizente com a empregabilidade necessadria e imediatista.

O projeto foi o documento basilar que deu inicio as orientacdes ulteriores para a
implementacdo da Educagdo Profissionalizante, cujos trabalhos foram definidos no Plano
Nacional de Educagdo Profissional (PLANFOR). As metas do plano foram apresentadas e
discutidas em segmentos da sociedade e transcorreram concomitantemente aos tramites finais
para a promulgacdo da nova LDBEN de 1996. A nova Lei enfatizou a Educagio
Profissionalizante dos artigos 39 a 42, em que destacou o Ensino Politécnico articulado com a
educagdo regular e validou os estudos de Educagdo Profissional de Ensino Médio em todo o
territorio nacional (COSTA, 2006).

A Educacdo Profissional ji estava regulamentada nos artigos 39 a 42 da LDBEN,
quando Decreto Federal n. 2.208 de 17 de abril de 1997 veio regulamentar a modalidade de
ensino profissional no seu § 2° do art. 36. O referido decreto restringiu a liberdade/faculdade
concedida nos ditames da Lei n. 9.394/96 para o oferecimento do ensino médio integrado e
estabeleceu os objetivos e a articulagdo de seus niveis: Bésico, Técnico e Tecnolégico, bem como
suas organizacdes curriculares.

O Nivel Basico destina-se a qualificacdo, requalificacdo e reprofissionalizacdo de
trabalhadores, independente da escolaridade prévia. O nivel técnico objetiva proporcionar
habilitacao profissional de técnico de nivel médio a alunos matriculados no Ensino Médio ou
egresso dessa modalidade de ensino. O nivel tecnoldgico correspondente ao nivel superior,
destinando-se a formacio vinculada 2 aplicagdo técnico-cientifica do conhecimento (ARAUJO,
2006, p. 64). Até esse ponto, os objetivos dos CEFETs, de acordo com a Lei n. 8.948/94,
coadunavam-se com a nova LDBEN de 1996. Buscou-se atender aos varios niveis da educacao,

nao obstante as dificuldades para a implementacdo das mudangas, perante novos desdobramentos
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curriculares como também face as imposi¢des da lei e caréncia de docentes especializados para
atuacdo, principalmente, no Ensino Técnico e Tecnoldgico.

Entretanto, os impasses, as disputas e os embates comecam a se acirrar com a
promulgacdo do Decreto n. 2.208/97, que reestrutura o Ensino Técnico, separando a formacdo
técnica da formagdo propedéutica do Ensino Médio. Essas mudangas provocaram varios embates
politicos dentro das Instituicdes Federais (IFs), com manifestacdes pré e contra a criacdo dos
cursos de Ensino Médio e aos novos cursos técnicos de curta duracdo. Com efeito, €
reconfigurada, entdo, a estrutura da dualidade entre o ensino académico e o ensino para o
trabalho; entre uma estrutura que possibilita seguir para a universidade e outra voltada ao
mercado de trabalho.

Dessa maneira, as reformas iniciadas com a promulgacdo da LDBEN promoveram um
conjunto de mudangas na educacdo brasileira e ocasionaram uma reestruturacdo da Educacao
Profissional nas ETFs/CEFETs. Na ETF-SC, devido a reforma da Educacgdo Profissional, todos os
cursos técnicos regulares de nivel de 2° Grau foram declarados extintos no ano 2000. Criaram-se
os cursos de Ensino Médio, totalmente desvinculados dos cursos técnicos, e os chamados Cursos
Técnicos P6s-Médio (ou subsequentes).

Em 2002, sdao implementados os primeiros cursos Superiores de Tecnologia (CST) na
Unidade Floriandpolis, sendo: Automacao Industrial. Design de Produto, e Sistemas Digitais.

Devido a resisténcia politica que existiu na ETF-SC contra as mudangas ocasionadas pela
reforma educacional, essa unidade foi uma das dltimas institui¢des do pais a serem transformadas
em CEFET, ou seja, apenas em 2002, oito anos depois de promulgada a Lei n. 8.948/94, ¢
oficialmente publicado o Decreto Presidencial criando o CEFET-SC.

Cabe aqui uma explicacdo frente ao ocorrido. Houve uma expectativa muito grande na
comunidade interna da ETF-SC quanto a sua transformacdo em CEFET em 1994 que se torna
uma frustracdo pela sua nao transformacgao pelo Governo Federal.

Em 1994, a ETF-SC era referéncia para o Sindicato Nacional dos Servidores da
Educacgdo Bésica e Profissional (SINASEFE), desde sua participacdo em movimentos grevistas,
paralisagdes, reivindicagdo junto ao Ministério da Educacdo e Cultura de eleicdes direta para
diretores da Rede Federal, negociacdes de reajustes salariais, planos de carreira e abertura de

concursos publicos para contratacdo de novos servidores e professores.
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Nesses termos, dirfamos que a ETF-SC funcionava como um “termdmetro” para a rede
federal de ensino no tocante a tomada de decisdes pelo SINASEFE sobre movimentos

reivindicatérios. O Governo Federal resolve, entdo, “penalizar” a ETF - SC, deixando-a fora da

primeira etapa de “Cefetizacio” °.

A diretora da ETF-SC, na época, proferiu um discurso no II Semindrio sobre a Reforma
do Ensino Profissional, realizado no CEFET-PR, na cidade de Curitiba, em 1998, em que

apresentou suas razoes pela nao “Cefetizacdo” da Escola Técnica Federal de Santa Catarina.

[...] Praticamente fomos atropelados pelas publica¢des do Governo Federal sobre
as reformas do ensino médio e da educagdo profissional [...]. Paramos,
simplesmente paramos. A confusdo estava estabelecida. As informagdes
desencontradas. Entre o que a imprensa falava e escrevia e o que os assessores
discutiam e os técnicos da SEMTEC interpretavam. E quem ficou perdido fomos
nos dirigentes e instituicdes. (CARVALHO, 1998, p. 113).

[...] Certamente irdo me perguntar: “E o cumprimento da portaria 646/97 10, a
Escola ignorou?” Eu respondo: Ndo. Quanto mais lia e estudava a legislagdo,
mais claro ficava que a Escola, naquele momento, ji tinha procedido as
mudancas necessdrias. Ela poderia estar destoando dos discursos politicos do
governo e /ou com alguma interpretacdo técnica nao consistente (CARVALHO,
1998, p.115).

O que fiz, enquanto dirigente, foi utilizar o principio constitucional estabelecido
no art. 5° item III: “ninguém serd obrigado a fazer ou deixar de fazer alguma
coisa, sendo em virtude da lei”. [...] Mas sei que o grande questionamento é —
por que a Escola Técnica Federal de Santa Catarina ndo reduziu o nimero de
vagas para o ensino médio em 50% no ano de 1998. Novamente respondo, a lei
ndo indicava essa obrigatoriedade. A portaria 646/97, no caput do artigo 1°,
estabelecia um prazo de 4 anos para adaptacdo das Instituicdes Federais de
Ensino a nova legislagdo [...]. Em nenhum momento a lei coloca que a redugao
terd que ser feita em 1998. Este era um discurso inconsequente entre os muitos
iluminados da SEMTEC/MEC (CARVALHO, 1998, p. 116).

Diante desses fatos, tudo indica que as acdes do MEC em relagdo a ETF-SC foram

decorrentes do fato de a direcao da Instituicdo e de seus servidores terem questionado o processo

Cefetizagdo foi o processo de transformacdo das Escolas Técnicas Federais em Centros Federais de Educacio
Tecnolégica (CEFET).

Regulamenta a implantag¢do do disposto nos artigos 39 a 42 da Lei Federal n. 9.394/96 e no Decreto Federal n.
2.208/97 e da outras providéncias (trata da Rede Federal de Educagdo Tecnoldgica).
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de “Cefetizacdo”, bem como a reforma do Ensino Profissional, preconizada pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) Lei n. 9.394/96.

Conforme esclarece Amorin (2001, p. 40), tomando como base entrevistas com
professores da ETF-SC, "[...] a transforma¢dao [em CEFET-SC] foi negada por perseguicao a
direcdo da época, justamente por ela ndo ter implementado de imediato a reforma do ensino
profissional preconizada na nova LDB".

Estava claro que as mudangas ocorridas nas instituicdes de ensino tinham como ponto
chave a adaptacdo da educacdo as novas politicas neoliberais do governo de Fernando Henrique
Cardoso. As reformas implementadas tinham “como objetivo prioritdrio a melhoria da oferta
educacional e sua adequagdo as novas demandas econdmicas e sociais da sociedade globalizada,
portadora de novos padrdes de produtividade e competitividade.” (MANFREDI, 2002, p. 128)

Assim, as reformas introduzidas nas instituicdes educacionais nessa época tinham como
objetivo operacional e pedagdgico a modernizacdo do Ensino Médio E Profissional, por meio das
habilidades e competéncias para a empregabilidade e exigéncias do padrdo de mercado de
trabalho vigente. As novas tecnologias vinculadas ao mercado de trabalho determinariam as
novas demandas por qualificagdo, objetivando flexibilizacdo, competitividade, qualidade e
produtividade, além do preparo para a vida.

Nesse periodo histérico do Brasil, novas relacdes de trabalho e de sistemas de producao
foram implementadas devido as politicas econdmicas neoliberais e pela globalizacdo. Uma das
consequéncias diretas dessa politica foram as privatizacdes e a terceiriza¢io da forca de trabalho.
Além disso, houve desemprego em massa do setor formal, consequéncia da automatiza¢do do
parque fabril e dos postos de servigcos como, por exemplo, os bancos e as telecomunicacoes.
Essas mudancas acarretaram o desenvolvimento do terceiro setor (setor de servigos) e do trabalho
informal (economia informal), incentivados, boa parte, pela grande quantidade de desempregados
que se veem obrigados a sobreviver. E nesse novo cendrio das transformacdes do mundo do

trabalho que:

[...] A educacdo profissional assume um papel muito mais compensatorio ao
privilegiar os setores marginalizados socialmente sendo este artificio ideoldgico
que coloca sobre os individuos a responsabilidade pelo alcance de um padrdo de
vida com melhor qualidade (ARAIjJ 0, 2006, p. 85).
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O governo e a midia, nessa época, reforcam a ideia e, porque ndo dizer, uma falsa
expectativa, de que uma maior escolaridade e uma maior capacitacao profissional correspondem,
necessariamente, a maiores € melhores oportunidades de emprego no mercado de trabalho.
Entretanto, tal idedrio politico-educacional ndo € uma via direta; o ingresso no mundo do trabalho
também depende do crescimento dos postos de trabalho e ndo somente do sistema educacional,
que, veladamente, promove suas escolhas na seletividade da segregacdo de uma escola de classes
para uma sociedade de classes (SNYDERS, 2006).

Corroborando com esse pensamento Ferretti (1997, apud GALLART, s./d., p. 248)

considera que:

Convém recordar também que a “entrada” no mundo do trabalho € definida pelo
mercado de trabalho, devido ao crescimento e a renovagdo dos postos de
trabalho e € um fendmeno estrutural do mercado, que ndo depende do sistema
educacional, como demonstra o problema do desemprego juvenil nos paises
desenvolvidos, cujos sistemas educativos estdo supostamente atualizados.

Portanto, € com esse viés politico, social e economico que o CEFET-SC necessita se
reestruturar, ou seja, € funcdo dos centros federais “qualificar, requalificar e treinar os jovens e
adultos com qualquer nivel de escolaridade para a sua inser¢do e melhor desempenho no
exercicio do trabalho”. (MANFREDI, 2002, p. 130). Também é fun¢do dos centros federais, atuar
na formacdo de técnicos de nivel médio, agora com cursos de curta duracdo (um ano e meio)
eminentemente técnicos, além dos cursos de tecnologia de nivel superior, bem como atender ao
trabalhador que deseja se especializar e aperfeicoar em seus conhecimentos tecnoldgicos.

No ano de 2004, com a promulgacdo do Decreto n. 5.154/04 e a revogacao do Decreto n.
2.208/97, abre-se a oportunidade de reconfigurar a estrutura da Educagdo Profissional,
viabilizando-se a integracdo do Ensino Médio ao Ensino Técnico em um tnico curso, ou seja, a
volta dos Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio. No ambito dos CEFETs, houve forte
orientagdo politica no sentido de se elaborar projetos pedagdgicos de cursos técnicos nessa
modalidade de ensino. Foram criadas comissdes de estudos por Unidades de Ensino com o
objetivo de analisar e avaliar a legislacdo pertinente, bem como a possibilidade e a viabilidade da

criacdo do curso Técnico Integrado ao Ensino Médio. Realizaram-se, para isso, seminarios
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sist€émicos, nas varias unidades do CEFET-SC, com o objetivo de definir as diretrizes gerais para
criacdo desses cursos.

Em 2005, foi langado o plano de expansiao da Rede Federal de Educacao Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica pelo Governo Federal, na gestdo do Presidente da Republica Luiz Inacio
Lula da Silva. Em 2006, sdo inauguradas as unidades na regido sul do pais, expandindo-se no
Estado de Santa Catarina nas cidades: Joinville, com o curso Técnico de Enfermagem e, mais
tarde, Mecanica e Eletroeletronica; em Chapecd, com o curso de Mecanica e, posteriormente,
Eletroeletronica; em Ararangud, com atuacdo na drea téxtil (malharia e confeccdo), Moda e
Estilismo e Eletromecanica; por ultimo, em Floriandpolis (bairro Coqueiros, no continente) com
atuacdo nos setores de Hotelaria e Gastronomia (ALMEIDA, 2010, p. 130).

Em 29 de dezembro de 2008, foram criados os Institutos Federais, por meio da Lei n.
11.892. Com essa Lei, o CEFET-SC foi transformado em Instituto Federal de Educagado, Ciéncia
e Tecnologia de Santa Catarina (IF-SC), com o objetivo de articular a Educa¢do Superior, Bésica,
Profissional e Tecnoldgica em diferentes niveis e modalidades de ensino. Sua missdo passa a ser:
“Desenvolver e difundir conhecimento cientifico e tecnoldgico, formando individuos capacitados
para o exercicio da cidadania e da profissao” (CADERNO DE INDICADORES - IF-SC, 20009, p.
4).

Com a nova condicdo de Instituto Federal, a administracdo central passa a ser
denominada de Reitoria, contando com seis Pro-Reitorias: Extensdo e Relacdes Externas;
Pesquisa, P6s-Graduacdo e Inovacao; Administracdo; Ensino; Desenvolvimento Institucional.

A Lei n. 11.892, de criac@o dos Institutos Federais, obriga o fornecimento de 50% das
suas vagas para ministrar Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, prioritariamente, na
forma de cursos Integrados, para os concluintes do Ensino Fundamental; 20% para cursos de
Licenciatura, bem como programas especiais de formagao pedagdgica, com vistas a formacado de
professores para a Educacdo Basica, sobretudo nas dreas de Ciéncias e Matemadtica e para a
Educacao Profissional; 10% para o Programa Nacional de Integracdo da Educagdo Profissional
com a Educacdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA); e 20% para
outros cursos (BRASIL, Lei 11.892/2008).

Estabelece a Lei n. 11.892, ainda, esses referenciais de atendimento em diferentes niveis

de ofertas educativas, objetivando resguardar uma proporcionalidade que garanta atender
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minimamente a todos os setores da educacdo. Evita ainda que sejam cometidos abusos como a
oferta de 100% das vagas para cursos de nivel superior em detrimento de outros,
descaracterizando os objetivos fins dos Institutos Federais.

O art. 8°, em seu pardgrafo 2°, da Lei n. 11.892/2008 permite a ampliacdo da oferta em
nivel superior, desde que as demandas sociais da respectiva regido assim se justifiquem. Porém,
tal expansdo de vagas deverd ocorrer sem reducao do percentual de oferta minima em Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, prevista em lei, com aprovacdo do Conselho Superior do
Instituto Federal e com anuéncia do Ministério da Educacao.

Segundo os dados oficiais de julho/2011, o IF-SC ofertava até 2011: 78 cursos de
Formacdo Inicial e Continuada (FIC); 78 cursos técnicos (integrado, subsequente e
concomitante); 12 cursos Superiores de Tecnologia; 3 cursos de Graduagdo Licenciatura; 10
cursos Latu Sensu; 1 curso de Bacharelado, 1 curso Stricto Sensu; e 7 cursos Superiores de
Tecnologia na modalidade de Ensino a Distancia. Para maiores detalhes consultar o Anexo A.

Hoje, o IF-SC conta com varios campi distribuidos pelas vdrias regides do estado
catarinense. Delimitando-se a expansdao I, no Estado de Santa Catarina, além da Unidade
Florianépolis na capital, ha campi distribuidos pelas cidades de: Sao José, Jaragud do Sul,
Joinville, Chapecd, Ararangud, Florian6polis-Continente. Referente ao plano de expansado II, ha
os campi: Cacgador, Canoinhas, Criciuma, Gaspar, Itajai, Lages, Palhoca (bilingue), Sdo Miguel
do Oeste, Xanxeré, Urupema, Geraldo Werninghaus. Estdo em fase de implementac¢do, em 2012,
com or¢camento confirmado, os Campi de: Garopaba, Sao Carlos, Biguacu, Imbituba, Navegantes,
Tubardo. No anexo A, consta a relacdo dos campi que compdem o Instituto Federal de Santa

Catarina e aqueles que ja possuem cursos em andamento e seus respectivos niveis.
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1.2 O CAMPUS SAO JOSE DO IF-SC

O inicio da implementacdo do IF-SC, Campus Sdo José, Municipio vizinho de
Florianépolis, deu-se 1988, em um casardo alugado pela prefeitura, na época chamada de
Unidade de Ensino Descentralizada de Sao José (UnEd-SJ), vinculada a Escola Técnica Federal
de Santa Catarina. Muitos foram os problemas relatados nesse periodo de implantagdo, a saber:
falta de equipamentos e espago fisico adequado; auséncia de material pedagdgico; pouco
mobilidrio; inexisténcia de um quadro de pessoal efetivo, ou seja, os professores e funciondrios
administrativos trabalhavam sem nenhum vinculo empregaticio; e aulas priticas como, por
exemplo, técnicas de solda, cujas aulas eram ministradas na unidade sede em Floriandpolis, aos
sabados a tarde. Isso acarretava problemas para os alunos, pois os alunos deveriam se deslocar de
um municipio para outro, tendo que arcar com os custos de transporte, fora do seu hordrio normal
de aula, podendo correr riscos de acidentes no trajeto. Por esse motivo, muitos alunos acabavam
nao indo para as aulas.

Em 1989, a UnEd-SJ € transferida para a primeira das trés alas do prédio onde hoje estd
instalada. O problema do quadro de pessoal, de adequagao do espaco fisico e de mobilidrio ainda
permanece nessa época, acrescido do constante barulho das médquinas e operdrios que estavam a
construir as outras duas alas, provocando muitas vezes a interrup¢do das aulas.

Somente em 1990, as atividades iniciaram com um corpo efetivo de 48 professores e 112
técnicos administrativos, contratados por intermédio de concurso publico.

Apesar dos percalcos iniciais, a UnED-SJ estabeleceu-se em base sdlida, ofertando a
comunidade da regido metropolitana da Grande Florian6polis (Florian6polis e seus Municipios
vizinhos como: Sdo José, Palhoca, Biguacu, Santo Amaro da Imperatriz, Aguas Mornas, Antonio
Carlos, Paulo Lopes, Rancho Queimado, entre outros) curso Técnico Integrado de Nivel Médio
(na época chamado de 2° Grau), nas dreas de Telecomunicacdes e Refrigeracio e Ar
Condicionado. Consolidava-se, assim, a histéria da UnED-SJ junto a populagdo como uma das
principais responsaveis pela formacdo de qualidade em Educacdo Profissional e Tecnoldgica na
regiao.

Cabe ressaltar que a escolha desses dois cursos técnicos decorreu de uma pesquisa

realizada junto aos empresdrios da grande Florianépolis, e a preferéncia por esses cursos deu-se
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face a demanda reprimida de técnicos nessas dreas. A UnED-SJ foi oficialmente inaugurada em
19 de abril de 1991 (ALMEIDA, 2010, p. 113), sendo autorizada a funcionar pela portaria n.
2.359 do Ministério da Educacgdo, de 03/09/2003, ou seja, quinze anos depois do inicio de suas
atividades como Institui¢ao de Ensino. Esta demora entre o inicio das atividades na UnED-SJ e a
autorizacdo de funcionamento pode ter ocorrido devido ao MEC ndo ver como necessdria uma
portaria de criacdo da escola, ja que era parte da ETF-SC, aparentemente os funciondrios do MEC
nao sabiam que era um documento obrigatoério. Inclusive, os funciondrios eram da ETF-SC, com
lotacio na UnED. Houve sempre uma divida de qual seria o grau de descentralizacdo das
UnEDs (cogitou-se, na época, até que viriam a ser autarquias independentes da sede, como
ocorria com as escolas agrotécnicas).

A promulgacdo do Decreto n. 2.208/97, que separou o Ensino Médio do Ensino Técnico,
levou a Instituicdo a oferecer o Ensino Médio Propedéutico e nao mais o Integrado, sendo que a
Educacao Técnica Profissional passou a ser ofertada como P6s-Médio.

Na unidade de Sado José, foi somente a partir de 1999, que se iniciou o Ensino Médio
Propedéutico. Nesse mesmo ano, foi ofertado o curso P6s-Médio em Refrigeracio e Ar
Condicionado e o curso Técnico de Redes de Computadores. No ano de 2001, a &area de
Telecomunicagdes sugere alteracdo na estrutura, configurando-se com a seguinte forma: curso
Técnico de Telecomunicacdes — Enfase em Rede de Computadores e o curso Técnico de
Telecomunicacdes — Enfase em Telefonia.

Em 2002, com a promulgacdao do Decreto Presidencial que transformou a ETF-SC em
CEFET-SC, a UnED-SJ passou a ser denominada de CEFET-SC Unidade de Sao José, ganhando
assim o direito de ministrar cursos de nivel superior, os chamados cursos de tecnologia. Dessa
forma, a area de Telecomunicagdes implementa, em 2004, o curso Superior de Tecnologia em
Sistemas de Telecomunicagdes.

Apesar da promulgagao do Decreto n. 5.154 no ano de 2004, que abre a oportunidade da
integralizacdo do Ensino Médio ao Ensino Técnico em um tunico curso, apenas em 2010 foi
lancado, no Campus de Sa@o José, para a drea de Telecomunicacdes e para a drea de Refrigeracao
e Condicionamento de Ar, o curso Técnico Integrado ao Ensino Médio

Em 2008, com a criagdo dos Institutos Federais, a unidade de Sao José passou a ser

denominada de IF-SC Campus Sao José. Atualmente o campus atende cerca de 1.122 alunos em
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cursos presenciais, utilizando uma infraestrutura com mais de 6.500 m” de drea construida
dividida em: quinze salas de aulas, nove laboratérios para atender a drea de Telecomunicagdes,
nove laboratérios da drea de Refrigeracdo e Condicionamento de Ar, cinco laboratérios de
Cultura Geral, auditério, biblioteca, sala de videoconferéncia, quadra de esportes, além dos
setores administrativos da Institui¢do.

O Instituto conta com professores habilitados e concursados, com suporte pedagdgico
para acompanhamento dos alunos através de orientadoras educacionais, psicéloga, assistentes
sociais, atendimento médico e odontolédgico.

O Campus Sao José estd organizado em trés dreas de ensino:

Area de Cultura Geral — organizada de forma a proporcionar ao educando uma formagio
integral, através dos conhecimentos propedéuticos de cunho geral, por vivéncias politicas,
sociais, culturais e cientifico-tecnolégicas em ambiente adequado para o desenvolvimento pleno
da cidadania. Conta também com um curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza -
Habilitacdo em Quimica.

Area de Refrigeracio e Condicionamento de Ar — dedica seus esforcos para atender a
elevada demanda por mao de obra qualificada para climatizacdo de ambientes e conservagao de
alimentos. Oferece o curso Técnico Integrado de Refrigeracdo e Climatizacdo, P6s-Médio na
mesma drea, € 0 PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educacgdo Profissional com a
Educagdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos), para pessoas que nio t€ém o
Ensino Médio.

Area de Telecomunicagdes — possui um centro de exceléncia na difusio das novas
tecnologias em telefonia, redes de computadores e sistemas de telecomunicagdes. Oferece dois
cursos técnicos (Pés-Médio): o curso Técnico de Telecomunica¢des com Enfase em Redes de
Computadores e o curso Técnico de Telecomunicacdes com Enfase em Telefonia. Oferece
também curso Técnico Integrado em Telecomunicagdes (Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio); curso Superior de Tecnologia em Sistemas de Telecomunica¢des. Em 2012, iniciou o

curso de Engenharia em Telecomunicacdes.

35



2 A FORMACAO DE PROFESSORES DA EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA (EPT)

Este capitulo tem o objetivo de destacar que, apesar das politicas publicas expansionistas
e do desenvolvimento da Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), ocorridas no Brasil ao
longo dos anos, tais medidas ndo foram propiciadas na mesma intensidade, tendo em vista a

formacao dos professores que atuam na EPT, como expde Claudino (2010, p. 4):

Tal expansdo ndo se fez acompanhar de politicas consistentes no que diz respeito
a uma formagao inicial e continuada de professores para atuar nesta modalidade
educacional em seus diversos niveis. Pelo contrdrio, foram programas e acdes de
natureza pontual que ndo surtiram o efeito desejado, posto que foram
provisodrias, emergenciais e pouco efetivas. (...) as politicas publicas voltadas a
formagdo de professores para a educagdo profissional estio muito aquém do
esperado, permanecendo lacunas que acompanham sua histéria desde os
primérdios, assim como a dualidade estrutural constante na formagdo de
cidaddo.

Assim, as politicas publicas para formacao de professores de EPT, normalmente, foram
desprovidas de elementos precisos e deixaram, historicamente, lacunas na formacao especifica
desses profissionais para esta modalidade de ensino.

Existem relatos de alguns autores, entre eles Peterossi (1994), Manfredi (2002) e
Oliveira (2008), que descrevem algumas trajetérias da EPT no Brasil, tanto na organizacdo
politico-educacional quanto na formagao de docentes.

No inicio da chamada Primeira Republica, Manfredi (2002, p. 79) nos relata que houve
um movimento iniciado por governos estaduais, agremiagdes de trabalhadores, militares e da
Igreja Catodlica na tentativa de organizacdo e criagdo de escolas de Ensino Profissional, para dar
conta das necessidades advindas dos novos empreendimentos industriais, servigos de
infraestrutura urbana de transporte e edificacdes que cresciam nas principais cidades brasileiras.

Para Peterossi (1994, p. 35), € somente a partir de 1909, com a criagdo das 19 Escolas de

Aprendizes Artifices, que o Ensino Profissionalizante passou a ser ofertado no Brasil de modo
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formal e em ambito nacional, deixando assim de serem tentativas pontuais de escolarizacdo, mas
para ser uma politica de governo abrangendo toda a federagdo brasileira.

Em relacdo a formagdo de professores, a autora em referéncia mostra o quao frageis
foram, no decorrer dos anos, as diretrizes e propostas politicas de formacdo do docente para o
Ensino Técnico, pois, “a propria escola era uma oficina e seus docentes mestres e oficiais do
mercado de trabalho” (PETEROSSI, 1994, p. 16). Conforme reflexdo da autora, os primeiros
professores foram normalistas para atender o Ensino Profissional Primario, e mestres de oficios
que tinham como tarefa ensinar habilidades manufatureiras. A esses “profissionais professores”,
selecionados para o exercicio de ensinar, careciam “a base tedrica, os conhecimentos técnicos e a
formagdo pedagdgica”. (PETEROSSI, 1994, p. 70).

Constava nos documentos legais que: “os deveres do professor desse tipo de escola,
incluindo cuidados com ferramentas e utensilios, [passava] pelos apontamentos e registros de
frequéncia e [chegava] as normas de obediéncia ao diretor, mas nem um unico artigo [era]
dedicado a formacgdo desse docente”. (OLIVEIRA, 2008, p. 54). Parece-nos que, para lecionar
nesse periodo, na Educacdo Profissional, ndo havia necessidade de possuir um conhecimento
tedrico; era suficiente o dominio de ferramentas e técnicas manufatureiras.

Corroborando com este pensamento, Fonseca (1961, p. 579) nos traz a seguinte

informacao:

Nos primeiros tempos os professores tedéricos ndo poderiam sair sendo dos
quadros do ensino primdrio, ndo tendo por essa razdo nenhuma ideia do que
necessitavam lecionar no ensino profissional. E quanto aos que deviam ensinar a
parte prética, ndo havendo outras fontes onde ir buscé-los, seriam recrutados nas
fabricas ou oficinas, dentre os operdrios mais hdbeis, porém sem a necessiria
base tedrica e que, evidentemente, por essa mesma razao, s6 poderiam transmitir
a seus alunos os conhecimentos empiricos que possuiam.

Segundo Fonseca (1961, p. 581-582) somente em 1917 surge a primeira escola para
formacao de professores de que tanto necessitava o ensino profissional. Assim, em agosto deste
ano ¢é criada a Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Brds, no Rio de Janeiro, na época
Capital Federal do Brasil, que objetivava a preparacdo de professores, mestres € contramestres,

para os vdrios institutos e escolas profissionais do Distrito Federal e para as escolas primdrias

38



municipais. Ainda de acordo com o autor em questdo a falta de professores para as Escolas de
Aprendizes Artifices (EAA) era um problema grave de cardter nacional. Assim, em 1919 a Escola
Venceslau Brés € transferida para o ambito da administragao federal. Seu objetivo agora nao é
“mais da formagdo de contramestres, nem de professores de trabalhos manuais, mas, sim
unicamente do preparo de professores e mestres para as escolas profissionais da Unido”
(FONSECA, 1961, p. 589). Entretanto conforme esclarece Fonseca (IDEM), a finalidade da
escola foi deturpada, nunca atingindo seu objetivo de formar professores, sendo fechada em
1937.

De acordo com Peterossi (1994, p. 70), além da experiéncia da Escola Venceslau Brés, o
governo do Estado de Sdo Paulo em 1931 instituiu cursos para a preparagdo e aperfeicoamento
destinados a formagao de docentes nas escolas profissionais.

O Governo de Sao Paulo, nesse periodo, tinha uma preocupacao efetiva com os docentes
das escolas profissionais seja pela caréncia desses profissionais seja pela necessidade de uma
melhor qualificacdo. Essa preocupacdo também era devida a exigéncia de operdrios melhores
preparados para atender as industrias, a construcao civil e a infraestrutura, bem como as empresas
manufatureiras. Assim, em 1935, o governo paulista assinou o Decreto Estadual n. 6.942 que
estabeleceu “a carreira do magistério técnico-profissional, passando o provimento de vagas a ser
feito por meio de concurso e a promogdo na carreira por meio de provas”. (PETEROSSI, 1994, p.
72). Podemos dizer que, de certa forma, € institucionalizada oficialmente a carreira de professor
para o Ensino Técnico Profissionalizante.

Essas experiéncias no ambito dos estados como: Sao Paulo, Rio de Janeiro, Rio Grande
do Sul entre outros, levaram o Governo Federal a promulgar a Lei Organica do Ensino Industrial
n. 4.073, em 1942 que, segundo Peterossi (1994, p. 73), representou a primeira medida concreta
de regulamentacao e integracdo do Ensino Industrial Profissional ao sistema nacional de Ensino
Meédio.

Outra preocupacao, demonstrada pelo Governo Federal nessa época, a exemplo de Sao
Paulo, e que a lei apontou para um equacionamento, refere-se a qualificacdo dos professores do
magistério profissional, com suas competéncias pedagdgicas. A mencionada Lei ressaltava que o
professor do Magistério do Ensino Profissional e o quadro de pessoal administrativo das

instituicdes de ensino necessitavam de formacdo pedagogica especifica; enfatizava ainda que a
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formagdo, o aperfeicoamento e a especializacdo daqueles profissionais seriam de
responsabilidade da prépria Instituicdo.
A Lei Organica do Ensino Industrial, n. 4.073, no seu artigo n. 54, pardgrafo quinto

dizia:

Buscar-se-4 elevar o nivel de conhecimento e a competéncia pedagdgica dos
professores das escolas industriais e escolas técnicas, pela realizacdo de cursos
de aperfeicoamento, de especializacdo, pela organizacdo de estdgios em
estabelecimentos industriais, € pela concessdo de bolsas de estudos para viagens
ao estrangeiro (BRASIL, 1942).

Contudo, apesar da aparente preocupagao e do esforco do Governo Federal em promover
o aprimoramento do conhecimento técnico e do aperfeicoamento das competéncias pedagogicas,
essas atividades continuaram como iniciativas pontuais e isoladas, promovidas por alguns
Estados, como Sdo Paulo, e/ou escolas, pois a lei ndo tinha o cariter de obrigatoriedade. A
tematica da formagdo de professores permaneceria como uma opg¢ao a ser colocada em prética
por iniciativas particulares de alguns dirigentes, caso estes sentissem essa necessidade.

Dentro desse cendrio nacional, o Governo de Sdo Paulo, buscando o aprimoramento do
corpo docente das instituicdes de Ensino Profissionalizante, mais uma vez se lancou na
vanguarda, ao criar, em 1945, os cursos Pedagégicos do Ensino Industrial através do decreto
estadual n. 15.040 (PETEROSSI, 1994, p. 73).

Em janeiro de 1946, de acordo com Peterossi (1994, p. 40), € criada a Comissdo
Brasileira Americana de Educacdo Industrial (CBAI) a partir dos acordos MEC - USAID. O
acordo previa um programa de cooperagdo, intercambio e treinamento de professores brasileiros e
estadunidenses sobre metodologias de ensino e supervisao de tarefas. Foram traduzidos livros e
monografias produzidos pelas Universidades ou Departamentos de Educagdo Profissional dos
EUA, com informagdes relativas a métodos e orientagdo educacional para o Ensino Industrial. O
acordo também proporcionou estagios e cursos para professores e diretores nos EUA. Em 1947,
foi criado o primeiro curso de aperfeicoamento de professores do Ensino Industrial, no Rio de
Janeiro. A CBAI, além de atuar no Rio de Janeiro, promoveu cursos de formacgao de professores

nas Escolas Industriais e Técnicas de: Curitiba, Sdo Paulo, Recife e Porto Alegre.
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Além dos cursos promovidos pela CBAI em Sao Paulo, o Governo desse Estado cria, em
1957, o Instituto Pedagdgico do Ensino Industrial - IPEI pela Lei estadual n. 3.959, cuja missao
era formar os docentes e administradores para as escolas profissionais, como também ficou
encarregado das diretrizes e supervisdo dos cursos técnicos (PETEROSSI, 1994, p. 73).

De acordo com Lima Filho (2002, p. 3), a CBAL

foi instalada a partir de 1957 na Escola Técnica de Curitiba '' o que veio a
propiciar a Escola importante melhoria e ampliacdo de suas instalagdes e
capacitagdo de seu corpo docente, com a criagdo do Centro de Pesquisas e
Treinamento de Professores 2, que passou a receber e preparar professores das
diversas escolas técnicas do pais. Estes fatos acabaram por contribuir para que a
Escola Técnica de Curitiba passasse a ocupar lugar de destaque em relagdo ao
conjunto das demais Escolas Técnicas do pais.

Logo, a formacdo de docentes para o Ensino Industrial, que até entdo se resumia a
“cursos de férias, dados sobretudo no Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Recife e Porto Alegre”
(PETEROSSI, 1994, p. 40), passa agora a ser centralizada na Escola Técnica de Curitiba (ETC).

Observamos que a preocupag¢do com a formacdo do corpo docente pelo governo do
Estado de Sao Paulo, tdo bem pontuada e observada por vdrios autores e registrada em forma de
lei por seus dirigentes, e a criagdo de centros de exceléncia, como ocorreu em Curitiba, no Estado
do Parand, ndo ocorreu em Santa Catarina. Na busca por essas informagdes no Estado de Santa
Catarina, ndo encontramos, até o presente momento, dados que corroborem, ou ndo, essa
preocupacdo ou a necessidade de capacitacdo dos docentes das escolas profissionalizantes, seja
ela no ambito do estado ou da dire¢do da Instituicdo. Ficam as perguntas: Qual o motivo da ndo
existéncia de registros oficiais? Seria apenas uma despreocupacdo em registrar? Seria uma falta
de visao dos dirigentes perante a capacitacao dos professores? Seria apenas uma questao de falta
de forca politica, junto ao Governo Federal, em trazer para Santa Catarina os cursos promovidos
pela CBAI ou a despreocupacdo de encaminhar professores para realizarem os cursos de

formacdo em Curitiba, por exemplo? Seria a falta da necessidade de capacitagdo dos professores,

""" Para maiores informacdes sobre o CBAI na ETC, consultar a tese de Mario Lopes Amorim (2004) - Da Escola

Técnica de Curitiba a Escola Técnica Federal do Parana: projeto de formagdo de uma aristocracia do trabalho
(1942-1963) - Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo.

2.0 Centro de Pesquisas e Treinamento de Professores CPTP da CBAI tem a sua denominagdo modificada em 1961
para Centro Pedagégico do Ensino Industrial de Curitiba (CPEIC), conforme tese de Mario Lopes Amorim.
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por ser um estado com caracteristicas provincianas na época, sem grandes exigéncias em nivel de
desenvolvimento industrial? Essas perguntas poderiam ser formuladas, mas ficardo sem
respostas, tanto pela dificuldade de obtencao das informagdes nesse momento tanto porque fogem
ao escopo deste trabalho e poderiam ser objeto de investigacdes futura.

Apesar dessas iniciativas, a falta de um posicionamento mais objetivo da Lei Organica
do Ensino Industrial, n. 4.073, que perduraria basicamente por trés décadas, de 1942 até 1961, até
a promulgacdo da 1* Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional, faz com que a formacao, a
selecao e o desempenho dos docentes para o ensino profissional “[...] obedecam a normas que
ndo guardam entre si uma ordenacio e uma sistemadtica clara [...]” (PETEROSSI, 1994, p. 73).
Assim sendo, a legislacdo permitia que cada unidade da federacdo aplicasse solugdes particulares,
ou ndo, na tentativa de ofertar aos professores uma formacdo pedagégica, ou um aprimoramento
técnico cientifico. Ficava, portanto, a critério de cada Instituicdo ofertar, sem, contudo, ser
obrigatdrio, cursos de qualificacdo na adrea didatico--pedagdgica para professores e dirigentes do
Ensino Técnico Profissionalizante.

Transcorreram varios anos nessa situacao até que, em 1961, uma (re)tomada de decisdo
em nivel nacional fosse oficialmente assumida. Essa demora e a precariedade de uma politica
eficaz para formacdo de professores do Ensino Profissionalizante permitiu que se enraizasse € se
fortalecesse um pensamento que perdura até os dias de hoje no seio da maioria dos professores da

EPT:

A nogdo de que para ser professor de disciplinas técnicas, mais vale o
conhecimento dos conteidos que se vai lecionar, do que propriamente uma
formagdo pedagdgica. Em poucas palavras: considera-se mais importante ser
profissional do que professor (MACIEIRA, 2009, p. 51).

A promulgacdo da 1* Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n.
4.024/61 vem ao encontro da tentativa de modificar esse cendrio de atitudes isoladas por parte
dos governos estaduais. A LDBEN de 1961 deixa clara a obrigatoriedade de uma formacdo de
nivel superior para os professores das disciplinas do Ensino Médio, sendo que, para os
professores de disciplinas técnicas, seria exigido, no minimo, formacgao de nivel técnico, podendo

ser graduado, além da necessidade de uma formacgao pedagdgica.
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A LDBEN vem uniformizar e formalizar nacionalmente a carreira de professor para o
magistério da Educagdo Profissional; define a formacdo minima exigida para a carreira docente
no Ensino Técnico, bem como a necessidade de serem ofertados “cursos especiais de educacdo
técnica” visando a formacdo de docentes para as disciplinas especificas do Ensino Técnico.

Nesse sentido, alguns autores consideraram a LDBEN de 1961 como um marco
referencial no ciclo de formacdo de docentes da Educacdo Profissional, pois foi a primeira vez
que apareceu oficialmente a necessidade de uma preparacdo pedagdgica para docentes nesse tipo
de modalidade de ensino. (MACIEIRA, 2009, p. 53)

Outro fato marcante abordado por Peterossi (1994, p 74-75), referente a LDBEN de
1961, é que esta Lei evidencia a existéncia de dois grupos de professores, com niveis de
formacao diferentes: o primeiro grupo seria dos professores para o Ensino Médio, com formacao
de nivel superior; o segundo grupo, dos professores de disciplinas especificas do Ensino Médio
Técnico, com formacdo minima de técnico. Para a autora, essa diferenciagdao de formagdao minima
imposta pela Lei acabou acarretando conflitos e discriminacdo entre esses dois grupos de
profissionais, constituindo ainda um fator para enfatizar desde sempre a dualidade que
caracterizou a “escola para o fazer” e a “escola para o pensar” no Brasil.

A LDBEN de 1961 previa, em seu artigo 59, que a formacdo de professores para o
Ensino Médio seria realizada nas Faculdades de Filosofia Ciéncias e Letras. Todavia, para os
professores de disciplinas especificas do Ensino Médio Técnico a formagdo dar-se-ia por meio de
cursos especiais de Educagdo Técnica que, na prética, pouca alteracdo provocou nas instituicoes
que ja promoviam esse tipo de formacdo, como a Escola Técnica do Parand (ex. Escola Técnica
de Curitiba).

Segundo Peterossi (1994, p. 75), a parte constitutiva da formagdo pedagdgica dos
“Cursos Especiais de Educagdo Técnica”, direcionados a capacitagdo dos professores dos
diversos ramos da Educagdo Técnica Industrial, compreendiam variadas disciplinas. Entre outras,
podemos destacar: Didatica Geral, Diddtica Especial e Pritica de Ensino, Fundamentos
Filosoéficos e Sociolégicos do Ensino Industrial, Orientagdao Educacional e Profissional, Avaliacdao
do Rendimento Escolar e Estatistica Educacional.

Entretanto, esperava-se que a Lei pudesse promover mudancas em todas as outras

instituicdes que ndo ofertavam cursos de capacitacio na drea pedagdgica. Contudo a prépria Lei,
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nos artigos n. 117 e 118, abriu a possibilidade para que isso ndo viesse a ocorrer, pois os artigos
regulamentavam a admissdo de exames de suficiéncia em detrimento dos cursos de formagdo
pedagdgica. Para Peterossi (1994, p. 73), tal fato deve-se provavelmente a ideia dos legisladores
preverem que haveria caréncia de professores, pois a capacitacdo desses profissionais poderia
perdurar por um longo periodo. Assim, o que era para ser uma solucio momentanea para
desenlace de um problema pontual, acabou se tornando a regra e ndo a excec¢ao.

Oliveira (2008, p. 56) esclarece que:

Na pritica, a inclusdo desses dois artigos sé serviu para dar origem as
desastrosas ‘“‘autorizacdes provisérias” ou “a titulo precdrio” para lecionar no
ensino técnico, que perduram até hoje e que sdo distribuidas ad-eternum sem
qualquer exigéncia de formagao.

Ou seja, os artigos n. 117 e 118 regulamentavam que, quando a oferta de professores,
legalmente habilitados, ndo bastasse para atender as necessidades do Ensino Técnico, seria
permitido a profissionais ndo habilitados, de acordo com o artigo n. 59 da LDBEN, que

lecionassem em cardter suplementar e a titulo precario.

Assim, apesar da LDBEN tentar regulamentar a formagdo dos docentes da Educacdo

Profissional, pouca coisa estava sendo alterada na pratica:

Em vez de se planejar bases pedagdgicas e normativas mais consistentes para as
licenciaturas em areas técnicas, o que se viu nos anos seguintes a LDBEN foi
uma série de Portarias regulamentando vérios cursos especiais de formacgao de
docentes para o ensino técnico, ndo havendo uma homogeneidade entre seus
curriculos, que possuiam uma grande diversificacdo de disciplinas pedagdgicas
(MACIEIRA, 2009, p. 53).

Nesse sentido, surgem portarias regulamentando e contemplando vérios cursos em
diversos ramos do Ensino Técnico como: a industria; o comércio e a agricultura. Da mesma
forma, cada um desses grupos, representados pelas suas diretorias, organizavam seus cursos de
forma fragmentada e com uma preocupagdo ‘“‘enciclopédica da formagdo pedagdgica”

(PETEROSSI, 1994, p. 76) sem, contudo, haver uma uniformidade de contetidos entre os vérios
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ramos do Ensino Técnico. Os cursos em questdo continham uma diversidade e uma quantidade de

disciplinas que eram maiores que as dos proprios cursos de Licenciatura da época.

Em Oliveira (2008, p. 56), pesquisamos que, nos anos seguintes, houve algumas
tentativas no sentido de profissionalizar a docéncia na Educacdo Profissional e de corrigir os
desmandos provocados pelos “titulos precdrios”, bem como pela uniformizac¢do dos varios cursos
existentes.

Em 1963, a CBAI é extinta pelo Decreto n. 53.041 que atribui ao Grupo de Trabalho
de Expansao do Ensino Industrial (GTEEI) os servicos técnicos que vinham sendo realizados pela
Comissao Brasileiro-Americana de Educacao Industrial.

De acordo com Amorim (2004, p. 340), o GTEEL:

[...] mudou sua denominag¢do para Grupo Executivo do Ensino Industrial
(GEEI). Este passou a responsabilizar-se pela formacdo de pessoal especializado
para o ensino industrial, além de dar continuidade aos programas em andamento.
Os proéprios técnicos brasileiros da CBAI passaram a integrar o GEEI, enquanto
os professores do CPEIC [Centro Pedagégico do Ensino Industrial de Curitiba]
continuaram atuando no ambito dos cursos técnicos da ETF-PR, ja que eram
vinculados a essa Instituicao.

A partir de 1964, as Diretorias do Ensino Técnico do MEC (Industrial, Comercial e
Agricola) criam, de forma independente, diversos “Centros de Habilitacdo e Treinamento de
Professores” (PETEROSSI, 1994, p. 76) cujo objetivo era a especializa¢do de professores para a
Educagdo Técnica. Esses centros, basicamente, permanecem nos mesmos locais onde ja existiam
estruturas de formacdo, como nos estados de Sdo Paulo, Rio Grande do Sul, Minas Gerais e
Parand. Porém, como dito anteriormente, isso ndo aconteceu em todos os estados da federacdo

onde estavam instaladas as 19 escolas técnicas, ou seja, Santa Catarina nao foi contemplada.

13 «[...] O que levou ao encerramento da CBAI, sem nenhuma diivida, foi a participacdo do Ponto IV na conspiragio

que tinha como objetivo a desestabilizacdo do governo Jodo Goulart. [...]JA participagdo do ponto IV em tais
atividades levou o governo brasileiro a romper todos os acordos de cooperacio com os E.U.A. No caso especifico
da CBAI [...]” (AMORIM, 2004, p.339).

“Em janeiro de 1949, em seu discurso de posse, o presidente dos E.U.A., Harry Truman, prop0ds quatro diretrizes
para a politica externa estadunidense, e uma delas, a quarta, especificava: “tornar o conhecimento técnico norte-
americano disponivel para as regides mais pobres do mundo”. Essa linha de ac@o se concretizou num programa
que se tornou conhecido como Ponto IV” (idem, p.198).

Fonte: Tese de Mdério Lopes Amorim - Da Escola Técnica de Curitiba a Escola Técnica Federal do Parana:
projeto de formag@o de uma aristocracia do trabalho (1942-1963)
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A Lei n. 5.540 (Lei da Reforma da Educagdo Superior), outorgada em 1968, que revogou
os artigos da LDBEN n. 4.024/61 concernentes a educacao superior, promove uma substancial
mudanca na estrutura que estabelece a formagao dos professores, ao determinar, no seu artigo 30,
que a formacao tanto dos professores do Ensino Secundario como das dreas Técnicas, dar-se-ia
em nivel superior. (PETEROSSI, 1994, p. 76). Ou seja, a lei anterior permitia que os professores
do ensino de disciplinas técnicas poderiam ter apenas a formacdo técnica; a partir da nova Lei

1Ss0 ndo seria mais permitido.

Entretanto, novamente surgem problemas na efetivacao dessa lei, pois

as universidades e demais instituicdbes de ensino superior ndo estavam
devidamente preparadas para formar os professores do ensino técnico e nem
demonstravam interesse pela oferta de licenciaturas (especialmente para a EP), a
preparacdo de docentes de disciplinas técnicas continuou dependente de
solugdes paliativas como, alids, ainda ocorre (MACIEIRA, 2009, p. 53).

Na visdo de Macieira (2009), as universidades, naquele momento, ndo tiveram interesse
numa aproximacdo com as escolas técnicas, para viabilizar a capacitacio do seu corpo docente. E
possivel que isso tenha ocorrido porque as demandas e os objetivos das universidades estavam
ligados aos seus proprios cursos de formacdo profissional, ndo havendo assim condigdes de
atender situagdes particulares e especificas da Educagdo Profissional. Outro fato a destacar é: serd
que naquele momento houve interesse por parte dos professores das disciplinas técnicas de uma
formacdo superior na drea da Educagdo e/ou Didético-Pedagdgica? A Lei, portanto, que, na sua
esséncia, tinha uma “boa inten¢@o”, ndo encontrou eco nem respaldo nas universidades as quais
poderiam promover uma formacdo académica direcionada a Educacao Profissional.

Com esse cendrio de dificuldades de formagdo de professores, e/ou a necessidade de
suprir a caréncia de professores para o magistério técnico, o governo federal acabou recaindo no
mesmo erro da legislacdo anterior, quando, por meio do Decreto Lei n. 464/69 que

complementou a Lei n. 5.540 no seu artigo 16, estabeleceu que:

Enquanto ndo houver em nimero bastante, os professores e especialistas a que
se refere o artigo 30 da Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, a habilitacido
para as respectivas fungdes serd feita mediante exame de suficiéncia realizado
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em institui¢des oficiais de ensino superior indicadas pelo Conselho Federal de
Educagao (BRASIL, 1969).

Segundo Peterossi (1994, p. 77), outras propostas estavam sendo discutidas em ambito
ministerial pela Diretoria de Ensino Comercial, Diretoria de Ensino Agricola e Diretoria de
Ensino Industrial. Fruto dessas discussdes, foi apresentada, em fins de 1969, a proposta de
criacdo do que se definiu posteriormente como cursos de Licenciatura de curta duracdo e cursos
de Complementacdo Pedagdgica para profissionais de nivel superior que desejassem se habilitar
como professores. Surge, entdo, o PEFPD - Programa Especial de Formacdo Pedagdgica de

Docentes, conhecidos popularmente como “Esquema I e II”.

A partir das propostas para formacao e qualificagdo dos professores para o magistério do
Ensino Técnico, e de uma ampla discussao no ambito dos ministérios, sdo oficialmente criados os

cursos de Esquema I e Esquema II através da Portaria 432/71.

O primeiro era uma alternativa de formacdo docente para profissionais ja
graduados em nivel superior que, para obter sua habilitacdo para o magistério,
teriam de cumprir uma complementacdo pedagégica de 600 horas. J4 o segundo
estava destinado a candidatos habilitados em cursos técnicos de nivel médio,
prevendo uma carga hordria de estudos complementares no total de 1480 horas,
incluindo tanto a formacao pedagdgica quanto o aprofundamento dos conteidos
especificos a serem lecionados (MACIEIRA, 2009, p. 54).

De acordo com o artigo 18 da Portaria n. 432, de 19 de julho de 1971, que estabelecia as
normas para organiza¢do curricular do Esquema I e do Esquema II, atribuiu-se ao Centro
Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formacgdo Profissional — CENAFOR, possuidor
de uma vasta experiéncia na formagdo de professores, a condicdo de agéncia executora do
Departamento de Ensino Médio. Este tinha a finalidade de coordenar e supervisionar os planos de
educagdo de cursos, que deveriam ser ministrados pelos sete Centros de Educacdo Técnica,

dispostos em alguns estados da federacao.

Fica delegada a ministracdo de cursos de que trata esta portaria, nos termos da
autorizagdo contida no artigo 1.° do Decreto-Lei n.° 655,de 27 de junho de 1969,
ao Centro Nacional de Aperfeicoamento do Pessoal para a Formagao
Profissional (CENAFOR). Centro de Educagdo Técnica do Rio Grande do Sul
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(CETRGS), Centro de Educagdo Técnica da Guanabara (CETEG), Centro de
Educagdo Técnica da Universidade do Trabalho de Minas Gerais
(CETUTRAMIG), Centro de Ensino Técnico de Brasilia (CETEB), Centro de
Educacdo Técnica do Nordeste (CETENE) e Centro de Educacdo Técnica da
Amazoénia (CETEAM), promovendo-os diretamente ou em convénio com outras
entidades oficiais, por reconhecidas, sem prejuizo do direito de realizacdo de
cursos congéneres por instituicdes de ensino superior autorizadas pelo Conselho
Federal de Educacdo.

Paragrafo tinico - O CENAFOR, fundacdo instituida pelo Decreto-Lei n.° 616,
de 9 de junho de 1969, funcionard como agéncia executiva do Departamento de
Ensino Médio, ao qual estd vinculado, para o fim de coordenar e supervisionar
os planos de execugdo de cursos dos demais Centros de Educag¢do Técnica.
(BRASIL, 1971)

Dessa maneira, consoante Peterossi (1994, p. 81),

a Portaria 432 representa um avanco considerdvel sobre as medidas que até
entdo norteavam a formacdo do magistério técnico. Pela primeira vez, os
professores que atuam nesse ramo de ensino recebem um tratamento unificado,
superando-se as diferenciacdes profissionais por setores econdmicos e politica
interna de cada uma das antigas diretorias do ensino técnico.

N

Em 1971, é promulgada a Lei n. 5.692 que deu um novo sentido a escolariza¢do
profissionalizante de nivel médio. Tal Lei estabeleceu a profissionalizacdo compulséria de todo
Ensino de 2° Grau (atual Ensino Médio): os cursos de nivel médio deveriam propiciar aos alunos
um terminalidade profissional. Como reflexo dessa Lei, surge uma demanda generalizada de
professores com habilitagdo especifica para dar conta dessa necessidade. O que se vé, segundo
Peterossi (1994, p. 82), foi uma tentativa de se “certificar” emergencialmente os professores
dessa modalidade de ensino, deixando-se de discutir e elaborar uma politica voltada para a
formacao dos docentes.

Vale aqui ressaltar que a lei descaracterizou o entdo Segundo Grau, instituindo uma
Educagdo Profissionalizante em nivel nacional, sem recursos estruturais € humanos para
transformar, da noite para o dia, toda uma rede de ensino em profissionalizante.

A formacao docente foi deficitaria desde as suas bases estruturais. Com a transformacao
de mais uma “profissao”, a “Habilitacio Magistério”, a formacado de professores primarios, que
antes da Lei era especifica do curso Normal, ficou seriamente comprometida. Por ser a base
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fundamental da piramide educacional, o antigo primdrio, com a formac¢do deficitdria, sofreu o
efeito cascata da queda da qualidade do ensino em todos os niveis ulteriores e modalidades até

presentemente, pois:

O equivoco maior da Lei 5692 de 1971 foi o de quebrar a espinha dorsal do
ensino profissional existente, que até entdao funcionava bem. Tendo transformado
todo o Segundo Grau em profissionalizante, a Lei acabou desativando, também,
a escola Normal. [...] Foi também um dos mais sérios golpes na politica de
formagao de professores (GHIRALDELLI Jr., 2006, p. 125).

A Resolugdo n. 3 de 25/02/1972 institui o curso de Licenciatura Plena para a graduacdo
de professores de disciplinas especificas do 2° grau. As institui¢cdes que mantinham os cursos de
Esquema I e II deveriam transformé-los em Licenciatura no prazo méaximo de trés anos, exceto
em locais de dificil implantag@o por falta de recursos humanos. PETEROSSI (1994, p. 82) relata
que, até 1976, surgiram vdérios pareceres do Conselho Federal de Educacdo (CFE) que visavam a
analisar, esclarecer e “compatibilizar os cursos de Esquema aos moldes da licenciatura e do
terceiro grau em geral” (PETEROSSI, 1994, p. 84). A Portaria n. 396, de 1977, ao regulamentar a
Resolucdo 3, introduz o principio de aproveitamento de estudos nos cursos de Licenciaturas e
formalmente extingue os cursos de Esquema I e II, porém, na prética, eles permanecem com um

acréscimo de carga hordéria.

Em 1978, a Portaria Ministerial n. 12 dd nova redacdo a Resolu¢do n. 3/72 e permite a
permanéncia dos cursos para habilitacio de professores de matérias especificas - os cursos de
Esquema I e II, extintos pela Portaria n. 396/77.

Por fim, a Portaria n. 299/82 da a forma final a regulamentacio dos cursos de Formacao
de Docentes, considerando alternativas validas tanto as Licenciaturas quanto para os cursos de
Esquema I e II, que poderiam ser organizados como cursos regulares ou como cursos
emergenciais.

Contudo, Peterossi (1994, p. 86-87) lembra que:

[...] Fica patente a inexisténcia de uma politica eficaz de formagdo desses
docentes. A licenciatura existe s6 nas normas legais, j& que pouquissimas
instituicdes de ensino superior se interessaram em oferecé-la regularmente.
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[...] Mais do que evidenciar as dificuldades e o grau de complexidade que
envolve a formacdo desses docentes, veio tornar patente a auséncia de uma
politica de formagao desses recursos humanos por parte do MEC.

Dois meses depois da Portaria n. 299/82, é promulgada a Lei n. 7.044 de 1982, que
determina a extin¢do da profissionalizacdo compulséria no 2° Grau e a antiga distin¢do entre
Educagdo Geral e Educacgao Profissional € restituida.

Além do exposto acima, houve, no decurso desses anos, outras iniciativas e tomadas de
decisdo cujo propdsito era o aprimoramento da formacao dos docentes da Educagdo Profissional
e Técnica.

Em 1978, o governo do entdo presidente Ernesto Geisel transforma, pela Lei n. 6.545, as
Escolas Técnicas Federais de Minas Gerais, com sede na cidade de Belo Horizonte; do Parana,
com sede na cidade de Curitiba; e Celso Suckow da Fonseca, com sede na cidade do Rio de
Janeiro em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica. No artigo primeiro dessa Lei, os trés
CEFETs ficaram autorizados a organizar e ministrar cursos de curta duracdo de Engenharia de

Operagdo. No artigo segundo, inciso I, s@o fixados os seguintes objetivos:

a) de Graduagdo e Pds-Graduagdo, visando a formagdo de profissionais em
Engenharia Industrial e tecn6logos;

b) de Licenciatura Plena e Curta, com vistas a formacdo de professores e
especialistas para as disciplinas especializadas no Ensino De 2° Grau e dos
cursos de Formacao de Tecn6logos (BRASIL, 1978)

Posteriormente, em 1989, jd no governo pds-ditadura militar, o entdo presidente José
Sarney, através da Lei n. 7.863, transforma a ETF do Maranhao em CEFET, nos moldes dos trés
primeiros. Anos depois, com a publicacdo da Lei n. 8.711 de 1993, € a vez da ETF da Bahia ser
transformada em CEFET.

Todos os centros eram regidos pela Lei n. 6.545, de 30 de junho de 1978 (Art. 2° da Lei
8.711), posteriormente alterado pela Lei n. 6.565/89, que apresentava a seguinte redacdo, com um
dos seus objetivos, “ministrar ensino em grau superior de licenciatura com vistas a formacao de

professores especializados para as disciplinas especificas do ensino técnico e tecnoldgico”.
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Na opinido de Oliveira (2008, p.56), o motivo para responsabilizar estas instituicdes pela

formagdo de professores era a seguinte:

Penso que a estratégia dos militares nessa batalha para profissionalizar a
docéncia do ensino técnico estava fundamentada na premissa de que, sendo os
CEFETs antes de tudo escolas técnicas, teriam pleno conhecimento e dominio
sobre o que seria relevante ensinar, em termos de preparacdo para a docéncia,
aos técnicos e bacharéis candidatos ao cargo de professor nos cursos técnicos de
nivel médio. Como laboratério, até funcionou, mas logo mostrou-se como uma
solu¢do insuficiente para atender a demanda, sobretudo das regides mais
densamente industrializadas.

Outro motivo que ndo trouxe como resultado uma ampla formagdo de professores em
todos os estados do Brasil, foi o fato de que nem todas as escolas técnicas terem sido algcadas a
Centros Federais de Educagao Tecnoldgica. Assim, elas ndo possuiam a autonomia necessaria
para ampliar a oferta de cursos para formacao de professores. Foi, por exemplo, o que ocorreu em
Santa Catarina, no caso do IF-SC, na época ETF-SC. A Institui¢do nunca organizou um programa
de formacdo de professores; os cursos ofertados sempre foram realizados através de convénios
com instituicdes que tinham autorizacdo para certificagdo. Nos 102 anos, desde a criacdo da
Escola de Aprendizes Artifices até sua transformacdo em Instituto Federal, sé foram realizados
trés convénios com o objetivo de capacitar seus profissionais, a saber:
e Esquema I e II, realizados pela Universidade Federal de Santa Catarina na década de
70.

e Esquemas I e II, realizados pela Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC),
com aulas em no Municipio de Joinville/SC em 1987 e 1988.

e Esquema I, realizado por professores da UDESC, sob-responsabilidade de CEFET-
PR, com aulas em Florian6polis (1990-1991).

Assim, de acordo com Claudino (2010), com a extingdo do CENAFOR em 1986 a
responsabilidade de ofertar cursos de formacao pedagdgica (os cursos do Esquema I e Esquema
II) foi atribuida CEFET-PR, CEFET-MG e CEFET-RJ . Ainda de acordo com a autora, entre 1986
e 1997:
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O CEFET-PR supervisionava os cursos, pois tinha a chancela para quase todo o
Brasil. Chegou a administrar 32 cursos entre Esquema I e Esquema II no Rio
Grande do Sul, em Santa Catarina, Sdao Paulo, Minas Gerais, Rio Grande do
Norte, Amazonas, Mato Grosso, Sao Paulo.

Os cursos, que legalmente deveria ter 600 horas, teve [sic] carga horéria
ampliada para 840 horas na parte de formagdo pedagdgica e mais 105 horas de
formagdo complementar. Seu objetivo geral foi a capacita¢io para o exercicio do
magistério de 2° Grau pelo dominio das disciplinas de conteidos didatico-
pedagdgicos (CLAUDINO, 2010, p. 72).

Em 1996, o entdo Presidente da Republica, Fernando H. Cardoso, promulga a Lei
Federal n. 9.394, Lei Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) e, a partir do Decreto n.
2.406, de 27 de novembro de 1997, altera-se a finalidade dos Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica, amplia-se suas caracteristicas e seus objetivos frente a educacido nacional. Como
exemplo, podemos perceber que os CEFETs teriam autonomia para criar, implementar e
“ministrar cursos de formagao de professores e especialistas, bem como programas especiais de
formacao pedagdgica, para as disciplinas de educacgdo cientifica e tecnoldgica” (BRASIL, 1997).

Oliveira (2008, p. 57) assim considera:

Um grande passo foi dado no sentido de exigir a efetiva formacido pedagdgica
dos docentes da educacio profissional, por meio do decreto 2208/97 que tornava
obrigatdria essa formagao, complementado pela Resolucdo 2, que especificava a
estrutura organizacional dos Cursos Especiais de Formacdo Pedagdgica de
Docentes para a educagdo profissional. No periodo de 1997 a 2005, o SENAI,
por meio do seu Centro de Formacgdo de Formadores, localizado em Santa
Bérbara d' Oeste — SP, que j& ministrava o curso de Esquema I, em parceria com
o CEFET - PR e em convénio com a SEMTEC, passou a oferecer o Programa
Especial de Formagao Pedagdgica para Docentes da Educagdo Profissional em
Nivel Médio, de acordo com a Resolugdo 2 do CNE, tendo proporcionado
formagdo pedagdgica a mais de 600 engenheiros e outros profissionais que
atuam no proprio SENAI, nas Escolas da Rede Paula Souza e em outras redes.

Observamos, perante a historia da EPT e das legislacdes pertinentes, que a preocupacao
com a capacitacdo e/ou formacdo pedagdgica dos engenheiros-bacharéis é de fato recorrente em
instituicdes como a de Sdo Paulo, a de Minas Gerais e do Parand, porém isso ndo acontece de

forma uninime em todas as institui¢des federais brasileiras. Apesar do Decreto n. 2.406/97 haver
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permitido a implementacdo de cursos de formagdo de professores, apenas as institui¢des que ja

vinham promovendo esses cursos os fizeram, as demais fazem por intermédio de convénios.

Em contrapartida, o préprio Decreto n. 2.208/97, na regulamentacdo dos artigos 39 a 42

da LDBEN, no seu Art. 9°, cria um ponto de conflito e discérdia, pois assim determinava:

As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professores,
instrutores e monitores selecionados, principalmente, em fung¢do de sua
experiéncia profissional, que deverdo ser preparados para o magistério,
previamente ou em servigo, através de cursos regulares de licenciatura ou de
programas especiais de formacdo pedagdgica (BRASIL, 1997).

Assim sendo, o decreto abre a possibilidade para qualquer profissional com certa
experiéncia ou conhecimento pratico, exercer a docéncia nas disciplinas do Ensino Técnico, em
detrimento de profissionais com formagdo de nivel superior, que obtiveram conhecimentos
tedricos, técnicos e cientificos consistentes, calcados numa formacdo universitdria, como por
exemplo: bacharelados, engenharias etc. Ou seja, ha um desvirtuamento da concepg¢do do perfil
do que deveria ser o docente para o magistério de EPT, pois, no entendimento do Decreto, a
experiéncia pritica é mais importante ou até suficiente para o exercicio da profissdo docente
nessa area do ensino.

Entretanto, o ponto positivo é que a referida Lei estabeleceu que deveria haver formacao

para o magistério por meio de licenciaturas. Macieira (2009, p. 59) assim elucida:

[...] O referido decreto ja fazia indicagdo aos PEFPDs (Programa Especial de
Formagcdo Pedagégica de Docentes) antes mesmo que eles fossem
regulamentados, o que ocorreu menos de dois meses depois, por meio da
Resolugao n. 02/97.

Em 1997, a Resolucdo n. 02/97 do Conselho Nacional de Educacdo CNE extinguiu os
cursos de formacgdo de professores (Esquema I e II), nos moldes da Portaria n. 432/71, e criou o
Programa Especial de Formacao Pedagdgica de Docentes, destinado a profissionais portadores de

curso superior que atuavam na drea do magistério e que nao possuiam curso de Licenciatura.
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O artigo terceiro da Resolugdo n. 02/97 objetivava garantir que os programas
promovidos pelas instituicoes formadoras deveriam respeitar uma estrutura curricular que

incentivasse a integragdo dos conhecimentos, articulado nos seguintes nicleos:

a) NUCLEO CONTEXTUAL, visando & compreensio do processo de ensino-
aprendizagem referido a pratica de escola, considerando tanto as relagdes que se
passam no seu interior, com seus participantes, quanto as suas relacdes, como
Institui¢do, com o contexto imediato e o contexto geral onde estd inserida.

b) NUCLEO ESTRUTURAL, abordando conteddos curriculares, sua
organizacdo seqiiencial, avaliacdo e integracdo com outras disciplinas, os
métodos adequados ao desenvolvimento do conhecimento em pauta, bem como
sua adequagdo ao processo de ensino-aprendizagem.

¢) NUCLEO INTEGRADOR, centrado nos problemas concretos enfrentados
pelos alunos na prética de ensino, com vistas ao planejamento e reorganizacdo
do trabalho escolar, discutidos a partir de diferentes perspectivas tedricas, por
meio de projetos multidisciplinares, com a participagdo articulada dos
professores das vdrias disciplinas do curso. (BRASIL, 1997, p. 1-2)

De acordo com Claudino (2010), a Coordenacdo do Programa Especial de Formacao
Pedagodgica (COFOP) da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), mantém até os
dias de hoje cursos de formacao de professores nos moldes acima. No total, até 2011, foi ofertada
formacao para 27 turmas.

Em 2003, assume a Presidéncia da Republica Luiz Indcio Lula da Silva. Ele tinha
comprometido seu projeto politico para o campo educacional com o ato de revogar o Decreto n.
2208/97, restabelecendo a possibilidade de integragdo curricular do Ensino Médio e Técnico.

Assim, apds intensa repercussao negativa, o Decreto n. 2.208/97 € revogado quando da
promulgacdo do novo Decreto n. 5.154 de 2004. Porém, devido as forcas conservadoras e a
dificuldade do governo em promover mudancas estruturais de ordem econdmica, politica e
educacional pouco avanco houve para diminui¢do da desigualdade social. (RAMOS et al., 2005,
p. 13)

Em decorréncia disso, o Decreto n. 5.154/04 permitiu a reaproximacao entre o Ensino
Técnico e o Ensino Médio, admitindo que ambos fossem realizados facultativamente de maneira
integrada, para dar aos jovens o direito ao Ensino Médio pleno e, a0 mesmo tempo, um

conhecimento técnico que lhes permitisse ingressar no sistema produtivo do mundo do trabalho.
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Assim, o decreto, na sua intencionalidade, pretendia romper com a dualidade estrutural que
historicamente separou o ensino propedéutico da formagdo profissional no Brasil.

Entretanto, como Oliveira (2008, p. 59) afirma, o Decreto n. 5.154/04 deixa de lado
novamente ou relega a um segundo plano a formacao dos docentes para a Educagdo Profissional

e Tecnoldgica:

A substituicdo do decreto no 2208/97 pelo decreto n° 5154/04 que, de certo
modo, nos leva de volta aos anos 80 do século passado, pois, infelizmente, com
a revogacdo do decreto 2208/97, cujo artigo 9° tratava especificamente da
formacdo do docente para a educacdo profissional, e que foi substituido pelo
decreto 5154/04, que despreza a questdo da formagdo desse docente, hd um
retrocesso € o que volta a prevalecer nas escolas técnicas, com raras excegoes,
sdo a “autorizagdes a titulo precario” para lecionar, outorgadas a profissionais de
diferentes dreas, sem qualquer formagdo pedagdgica.

Tal fato significa que, pelo artigo nono do decreto revogado, os professores deveriam ser
capacitados para o magistério previamente, nas suas proprias experiéncias docentes ou, ainda, em
curso de Licenciatura e/ou Formacdo Pedagégica. Na nova legislagdo, a formagdo dos
professores foi completamente desconsiderada.

Assim, parece-nos que essas atitudes acabam por reforcar a mentalidade historicamente
construida acerca da docéncia na Educacdo Profissional de que, para ensinar, basta possuir
dominio e conhecimento dos contetdos técnico-cientificos especificos da drea de atuacdo. S6 isso
seria suficiente e mais importante do que uma boa preparagdo para fazer uma adequada
transposicdo pedagdgica dos conteidos, ou possuir dominio dos processos de ensino e
aprendizagem. Ou seja, ser formado para ser um educador conforme Peterossi (1994, p.18)

afirma:

Quanto aos professores do ensino técnico, minha constatacdo é que, a exemplo
do que ocorreu com o ensino, esse professor foi o “operdrio qualificado”, passou
a ser o “técnico” e hoje é o “profissional” de nivel superior. A rigor, nunca foi
um professor, se se compreender o termo como sendo aquela pessoa que foi
preparada para ter como objeto de sua atuacdo “educar o aluno de modo a
favorecer a sua promoc¢do social e cultural, preparando-o para utilizar melhor
suas capacidades e participar de maneira mais ativa e responsavel da vida social,
do desenvolvimento econdmico e tecnoldgico e da cultura”.
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Na tentativa de equacionar o problema da fragmentagdo das politicas publicas e de suas
solugdes emergenciais para formacdo de professores para EPT, a SETEC/MEC - Secretaria de
Educagdo Profissional e Tecnolégica do Ministério da Educacdo - vem dialogando com diversos
setores da sociedade e entidades da drea da Educagdo, com vistas a elaborar uma politica mais
ampla e consistente para a formagao inicial e continuada dos professores da EPT. Como resultado
desse debate, foi criado, em 2007, um Grupo de Trabalho (GT - Formacao de Professores para a
Educagdo Profissional e Tecnol6gica) encarregado de debater, avaliar e propor alternativas para a
preparacao desses docentes, com escopo de consolidar um sistema nacional de formacao inicial e
continuada.

Neste momento, estd sendo elaborada e sistematizada uma proposta final que serd
assumida como Diretriz para Formacao de Professores em EPT do Ministério da Educacdo ao
CNE (Conselho Nacional de Educagdo), com pedido de aprovacdo, numa tentativa de equacionar
a triade: formacdo docente, Educacdo Tecnoldgica Profissionalizante e Ensino Médio que, ha
décadas, vem sendo debatido nas instancias educacionais.

Apesar dos problemas expostos, referentes a auséncia de uma legislacdo nacional para
formacao de professores para Educagdo Profissional e Tecnolégica, o MEC tem desenvolvido
diversos programas de incentivo a formacdo dos professores, no sentido de ‘“viabilizar a
formagdo, em nivel de Pés-Graduacdo stricto sensu no pais, dos integrantes do quadro de pessoal
permanente das Instituicdes de Ensino Superior pertencentes a Rede Federal de Educacgdo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPT)”14. Nesse sentido, financia o Programa
Institucional de Qualificacdo Docente para a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnolégica (PIQDTEC). O PIQDTEC € um programa da Coordenacdo de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em parceria com a Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnolégica (SETEC) do Ministério da Educagdo, que oferece bolsas de Mestrado e Doutorado a
docentes, técnicos e gestores que sejam admitidos como alunos regulares em Programas de Pés-
Graduacdo stricto sensu no pais, de acordo com o Plano Institucional de Qualificagdo Docente
(PIQD) da Instituicdo Federal de Educagdo Tecnoldgica de origem. A partir de 2008, o programa
passou a adotar editais nacionais anuais em substituicio aos oficios como expedientes

anunciadores do PIQDTEC.

14

http://www.capes.gov.br/bolsas/bolsas-no-pais/2325.
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Assim, por exemplo, no 2° semestre 2007, teve inicio o Doutorado interinstitucional -
Dinter — convénio entre o IF-SC com a UFSC, no Programa de Pds-Graduacdo em Educacgdo
daquela universidade. No 2° semestre de 2009, teve inicio o Mestrado interinstitucional - Minter
— convénio IF-SC, com a Faculdade de Educagao da UNICAMP. Estes dois convénios nao
solucionam o problema da falta de formacdo na drea da Educac@o dos bacharéis nao licenciados,
porém foi aberta uma oportunidade para os profissionais interessados optarem por formacgdao
voltada para Educacio.

Destacamos que no processo de transformacao de ETF para CEFET e mais tarde para IF
houve a necessidade de uma reorganizacdo de cunho politico-administrativo e pedagdgico-
cientifico. Entretanto, as politicas de formagdao docente foram pouco impactantes ou quase nulas,
nesse sentido hd que se repensar em como equacionar a demanda reprimida de formacao inicial e
continuada dos professores de EPT, frente as politicas publicas nacionais ou internas de cada

instituicdo federal.
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3 ORIGEM E DESENVOLVIMENTO DOS SABERES DOCENTES

Os bacharéis da Engenharia Elétrica, da Ciéncia da Computacdo ou de qualquer outra
area de formacdo, vinculada aos centros tecnoldgicos das universidades, sdo profissionais que
possuem sua propria histéria de vida, seus anseios, seus desejos e suas angistias. E nesta jornada,
e, principalmente, ao fazerem a opg¢do pela docéncia, que os bacharéis trazem para si
responsabilidades ainda maiores ligadas ao “ensinar”, mas que, a principio, fogem do escopo da
sua formacao académica de base, ligados ao seu bacharelado.

Para Tardif (2005, p. 31), “ensinar € trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos,
para seres humanos”. Assim, o bacharel, ao assumir o magistério, numa institui¢do de Educacgao
Profissional e Tecnoldgica, trabalhard com a formacdo de jovens e adultos. Seus alunos sdo
unicos, seres impares na sua esséncia que, a exemplo do docente, possuem seus sonhos e trazem
consigo seus proprios legados de éxitos, derrotas e experiéncias que constituiram sua histéria de
vida.

Dessa forma, o bacharel, ao assumir a docéncia como profissdo, trard a tona a sua
constru¢do mental do que € ensinar, do que é aprender, do que € ser aluno, de como esse aluno
aprende, do que é ser docente, entre tantas outras questdes ligadas a profissdo docente.
Experiéncias de vida, forjadas sobretudo na sua prépria trajetéria escolar como aluno, nas
relacdes e inter-relacdes com colegas e professores, como também com a maneira como ele lida
com as normas, regras e organizacao da estrutura administrativa da escola e de seus executores.

Tardif (2010, p. 20) aponta que os professores viveram pelo menos 16 anos como
alunos. Nessa sua trajetdria, esses profissionais do ensino criam suas proprias crengas, certezas e
representacdes do que € ensinar, como ensinar, do que € ser (bom ou mau) professor, ou de como
se portar frente a um grupo de alunos que também possuem suas histdrias de vida. O autor ainda
coloca que algumas pesquisas apontam que essas crencas, as vezes, estdo fortemente enraizadas,
a tal ponto que uma nova formacao dificilmente lhes provocard transformagdes.

Assim, ser docente vai muito além do dominio de um contetdido técnico especifico, do

desenvolvimento de um software, de um hardware ou da criacdo de uma nova tecnologia. E uma
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atividade que permanentemente requer reflexdo. E um processo de construir-se docente,
compreender-se como docente, reconstruir-se constantemente no tempo e no espago nesse papel e
de interacdo consigo mesmo e com 0s outros, pois esse entrelacamento de ideias, reflexdes e
atitudes produz resultados no desenvolvimento do ser humano, com o ser humano e sobre o ser
humano.

Tardif & Lessard (2005, p. 35) afirmam que:

A docéncia € um trabalho cujo objeto ndo € constituido de matéria inerte ou de
simbolos, mas de relacdes humanas com pessoas capazes de iniciativa e dotadas
de certa capacidade de resistir ou participar da acdo dos professores.

Dessa maneira, para buscarmos uma melhor compreensao das relagdes decorrentes do
exercicio do magistério, sejam elas de ordem humana ou ndo, de cunho teérico ou pratico,
administrativo ou pedagdgico, tentaremos investigar as dificuldades e limitacdes que o
bacharel-professor encontra no seu oficio docente, bem como as estratégias e acOes que ele
desencadeia na perspectiva de superacao dessas dificuldades e limitacdes. Ha necessidade, pois,
de observarmos como este bacharel constréi-se como docente. Para tal, devemos debrugar nosso
olhar para questdes como, por exemplo: o modelo que o bacharel utiliza enquanto ator da sua
atividade docente e o que o influencia como autor da sua pratica docente. Sendo assim, podemos
supor que o bacharel-professor, em algum momento, deve fazer um esfor¢co para reavaliar suas
crengas, certezas e representacdes do que é ser docente e do seu papel perante o aluno e a

sociedade.

No6voa (1995, p. 25) nos lembra que:

A formacio ndo se constrdi por acumulagdo (de cursos, de conhecimentos ou de
técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica sobre as
praticas e de (re)construcio permanente de uma identidade pessoal.

E nesse fluir e refluir de pensamentos e atitudes, na tentativa de compreendermos esses
movimentos, que pressupdem reflexdes por parte do bacharel que fez a opcdo pela docéncia
enquanto escolha profissional, que volveremos nossos olhos. Qui¢d para melhor entendermos

suas dificuldades, suas limitacdes e seus desafios como educadores frente a sua drea especifica do
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saber, a inter-relacdo humana, ao seu fazer pedagdgico, na sua eterna incompletude como ser
humano. O bacharel-professor se encontra agora na posi¢do de profissional da Educacdo,
portanto, na complexa trajetéria dos multiplos caminhos e desafios da formac¢do humana
escolarizada.

Logo, supomos que os professores da Educagdo Profissional e Tecnolégica (EPT) devam
estar envolvidos no processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos, observar suas
necessidades, dificuldades e inquietagdes, sendo coerentes em sua atividade docente, com a
politica pedagdgica da instituicdo e olhar com criticidade o contexto sociopolitico do mercado
técnico-profissional em que seus alunos, futuros profissionais, estardo inseridos. Para que
tenhamos profissionais qualificados, hd necessidade de que os bacharéis-professores estejam
também preparados para cumprir seu papel de educadores.

Entendemos que o docente, no nosso caso o bacharel, € um profissional que detém
saberes que o orientam na sua atividade pratica e que estes saberes devem estar relacionados e

condicionados ao contexto do seu universo. Nas palavras de Tardif (2010, p. 11),

[...] o saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo ¢ uma coisa que flutua no
espaco: o saber dos professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e
a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua histéria
profissional, com as suas relacdes com aos alunos em sala de aula e com os
outros atores escolares na escola, etc. Por isso € necessario estuda-lo
relacionando-os com esses elementos constitutivos do trabalho docente.

Contribuicoes de Maurice Tardif

A seguir, iremos nos aprofundar nas reflexdes de como alguns autores entendem a
constru¢do e a formagdo dos saberes docentes. Para darmos inicio a essa discussdo,
apresentaremos as ideias do pesquisador Maurice Tardif. Para esse autor, a constru¢do da
profissdo docente dar-se-4 pelo intermédio do que ele chama de “saberes docentes” que

coadunam quatro formas de saberes especificos:

- Saberes da formagdo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagégica), € o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formagao
de professores (escolas normais ou faculdades de ciéncias da educacdo). [...] Os
saberes pedagégicos apresentam-se como doutrinas ou concepgdes provenientes
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de reflexdes sobre a prética educativa no sentido amplo do termo, reflexdes
reacionais e normativas que conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de
representagdo e de orientacdo da atividade educativa.

[...]

- Saberes disciplinares, sdo saberes que correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde a nossa sociedade, tais como se
encontram hoje integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no
interior de faculdades e de cursos distintos (por exemplo, matemadtica, historia,
literatura, etc.)

[...]

- Saberes curriculares, correspondem aos discursos, objetivos, contetdos e
métodos a partir dos quais a Instituicao escolar categoriza e apresenta os saberes
sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura erudita.
Apresentam-se concretamente sob forma de programas escolares.

[...]

- Saberes experienciais, [...] saberes especificos, baseados em seu trabalho
cotidiano e no conhecimento de seu meio. [...] Experiéncia individual e coletiva
sob forma de habitos e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser. (TARDIF,
2010, p. 36-39)

Para esse autor, o saber docente situa-se “na interface do individual e do social, entre o
ator e o sistema, a fim de captar a sua natureza social e individual como um todo.” (TARDIF,
2010, p.16). A “‘competéncia” docente, ou o ‘“conhecimento” docente, sdo construidos e
reconstruidos cotidianamente através da prética do professor e das relacdes sociais que o cercam.
Eles nao provém de uma tnica fonte, mas dos varios momentos da sua jornada de vida e da sua

histéria pessoal e profissional.

A combinacdo e a harmonizacdo desses quatro saberes heterogéneos resultaria no

“professor ideal” que, segundo a concepgao do autor,

¢ alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de
possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacio e a pedagogia e
desenvolver um saber pritico baseado em sua experiéncia cotidiana com os
alunos. (TARDIF, 2010, p. 39)
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O Quadro 1 a seguir apresenta a forma como, para Tardif (2010), os saberes dos

professores sao constituidos:

Quadro 1 — Os saberes dos professores, segundo Tardif.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracao no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacgdo no sentido lato, etc.

Pela histéria de vida e pela
socializacdo primadria

Saberes provenientes da
formacdo escolar anterior

A escola primadria e secundaria,
os estudos pds-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formagdo e pela
socializagdo pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacdo profissional
para o magistério

Os estabelecimentos de
formacdo de professores, 0s
estagios, os cursos de
reciclagem, etc.

Pela formagdo e pela
socializagdo profissionais nas
institui¢des de formacao de
professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros
didéticos usados no
trabalho

A utilizacdo das “ferramentas”
dos professores; programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacgdo ds tarefas.

Saberes provenientes de
sua propria experiéncia na
profissado, na sala de aula
e na escola

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos
pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela
socializagdo profissional.

Fonte: TARDIF, 2010, p. 63

O autor, ao propor esse quadro sintético, tenta nos mostrar que a formacdo da
personalidade docente é edificada dentro de um contexto sécio-histérico ao longo de toda
trajetéria de vida desse profissional. Assim, o conjunto de experiéncias, éxitos, derrotas, alegrias,
frustracdes, entre tantos outros motivos e relagdes, cujo concatenamento constitui uma histéria
vivida, adquire um sentido unico e particular e que ird influenciar seus atos, atitudes e

pensamentos no momento de exercer o papel de docéncia.

Para Hidalga (2006, p. 50), este quadro

[...] evidencia os saberes que se articulam, no contexto da profissdo, nas varias
experiéncias como professor. [...] Evidencia a forca e o impacto dos
conhecimentos pessoais na profissionalizacdo docente, chamando a aten¢do para
0 “saber fazer” personalizado do professor, por outro lado, registra a “natureza
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social do saber profissional”, ou seja, “que os saberes dos professores estdo
longe de serem todos produzidos diretamente por eles” — sdo saberes que
provém de “lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou situados
fora do trabalho cotidiano.

A ideia exposta acima s6 vem corroborar com a concepc¢do de que os saberes docentes
sdo um conjunto de conhecimentos e habilidades essenciais ao docente para o exercicio da sua
profissdo. Na verdade, muitos de nossos conhecimentos sdo relagdes nossas com o mundo e,
portanto, s6 tém sentido quando aplicados, postos em interacdo dindmica com o0s outros

conhecimentos, nossos mesmos ou de outras pessoas.

Contribuicoes de Dermeval Saviani

Outro autor que discute a questdo dos saberes docentes ¢ Dermeval Saviani. O autor
discute o que intitula de “os saberes implicados na formagdo do educador”. Sdo saberes, que, na
concepcdo do autor, deveriam fazer parte do processo de formagdo de todos os docentes e,
consequentemente, deveriam dominar. A partir da pergunta “o que € necessario a alguém saber
para se converter em educador”, Saviani (1996, p. 145) afirma que quem se aventura na seara da
Educagcdo também deve ser educado, ou seja, precisa ser formado, precisa aprender a ser

educador. Saviani (1996, p. 149) esclarece:

Entende-se que os educandos devam ser preparados para integrar a vida da
sociedade em que estdo inseridos de modo a desempenhar nela determinados
papéis de forma ativa e, o quanto possivel, inovadora. Espera-se, assim, que o
educador saiba compreender o movimento da sociedade identificando suas
caracteristicas bdsicas e as tendéncias de sua transformacao, de modo a detectar
as necessidades presentes e futuras a serem atendidas pelo processo educativo
sob sua responsabilidade.

Na visdo de Saviani (1996, p. 148), sdo os seguintes estes saberes:

e O saber atitudinal - esta categoria engloba as atitudes e posturas
intrinsecas ao docente, ou seja, um autodominio das suas atitudes
comportamentais consideradas adequadas para o exercicio da pratica
docente, tais como: “disciplina, pontualidade, coeréncia, clareza, justica e
equidade, didlogo, respeito as pessoas dos educandos, atencdo as suas
dificuldades etc.”
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¢ O saber critico-contextual - esta categoria refere-se ao conhecimento, a
clareza e compreensdo do docente sobre a sociedade frente as condig¢des
socio-histdricas, € no contexto que o discente estd inserido, para poder
interferir na relacdo destes com a sua prética educativa e pedagdgica.

e Os saberes especificos - esta categoria refere-se ao conhecimento das
disciplinas que integram o curriculo escolar; sdo construidos a partir do
conjunto de conhecimentos produzidos socialmente, ou seja, que a
sociedade dispde, e “que precisam ser assimilados pelos educandos em
situagdes especificas”, integrando assim seu processo de formacao.

e O saber pedagdgico - esta categoria refere-se aos conhecimentos
produzidos pelos estudos relacionados a ciéncia da educacdo e que
sintetizados formam as teorias educacionais, visando articular o trabalho
educativo a pratica pedagdgica.

¢ O saber didético-curricular - esta categoria refere-se ao dominio e ao
conhecimento das formas de organizacdo e realizacdo da atividade
educativa, articula didatica e metodologia, é o planejamento e a gestdo da
atividade docente, representando a prépria dindmica do trabalho
pedagdgico, no ambito da relagdo professor-aluno.

Saviani (1996, p. 149) particulariza da seguinte maneira:

E o dominio do saber-fazer. Implica nio apenas os procedimentos técnico-
metodoldgicos, mas a dindmica do trabalho pedagdgico, como uma estrutura
articulada de agentes, conteddos, instrumentos e procedimentos que se
movimentam no espaco € no tempo pedagdgico, visando atingir objetivos
intencionalmente formulados.

Um aspecto exposto por Saviani (1996, p. 151) é a colocacdo da ndo pertinéncia dos

3

“saberes da experiéncia” de Tardif. Para ele ndo se trata de “um conteido diferenciado dos
demais”. Para Saviani ndo cabe essa categorizacdo, haja vista que essa forma de saber estd
“referida indistintamente aos diferentes tipos de saber” explicitados acima.

Para justificar tal colocagdo Saviani (1996, p. 150) resgata duas ideias que para ele se
entrelacam e se manifestam nas suas diferencas para dar forma aos saberes. Sdo elas: “Sofia —
que significa a sabedoria fundada numa longa experiéncia de vida”; “Episteme — que significa

ciéncia, isto €, o saber decorrente de processos sistemdticos de constru¢do de conhecimento”.
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Saviani (1996, p. 150) exemplifica que no caso do “saber atitudinal” existe uma
preponderancia da experiéncia de vida, ou seja, da “sofia”. Entretanto, quando se trata dos
“saberes especificos” ou do ‘“‘saber pedagdgico” hd predominio da “episteme”, ou seja, dos
processos sistematicos de constru¢do de conhecimento. Contudo, quando passamos pelo processo
de aquisicdo ou elaboracdo dos “saberes atitudinais”, a “episteme” ndo estd ausente, deixando de
certa forma sua marca, pois, para tal, hd “necessariamente um certo grau de sistematiza¢do”. De
modo semelhante, a “sofia” também estd presente no modo como o docente apreende os ‘“saberes
especificos”, pois ele ndo pode apagar ou se descolar da sua prépria experi€éncia de vida.
Portanto, “sofia” também deixa sua marca, ndo podendo ser desconsiderada.

Assim, entendemos que para Saviani os “saberes da experiéncia” de Tardif atravessam

todos os outros saberes expostos, da mesma forma que o sofia e a epistema:

Considerando, sob o ponto de vista da forma, os saberes implicados na formacao
do educador, é possivel constatar que a forma “sofia” e também a forma
“episteme” atravessam indistintamente os diferentes tipos de saber, ainda que
com énfases diferenciadas (SAVIANI, 1996, p. 150).

Entendemos que essa distincdo apontada por Saviani advém do fato de que ambos
partem de pressupostos ou preocupagdes diferentes. Saviani estd mais preocupado com a natureza
dos conhecimentos construidos pelo professor, ou seja, com a perspectiva epistemoldgica e de
que tipo sdo os saberes dos professores: sdo conhecimentos do senso comum?; cientificos?;
histérico-politicos, criticos? Entre outros. Ja Tardif estd interessado nos locais e nas fontes de
aquisicdo dos saberes, ou onde e por meio do que o professor construiu seus conhecimentos. Nao
€ possivel, por conseguinte, fazer uma comparacdo direta entre Tardif e Saviani sem a adequada

contextualizacdo das categorizagdes que apresentam.

Contribuicoes de Lee Shulman
Outro autor que gostariamos de mencionar é Lee Shulman. Seus estudos vém
contribuindo na perspectiva de melhor compreendermos os processos de aprendizagem

profissional da docéncia.
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Na concepcao desse autor, muitos estudos foram feitos sobre a aprendizagem do aluno,
mas deixaram de fazé-lo na perspectiva do desenvolvimento do professor. Assim, como menciona
Shulman (1986), suas pesquisas tém um intuito de “reparar o desequilibrio” referente aos estudos
dos conhecimentos dos professores.

Um dos estudos desenvolvidos por Shulman (1986) investigou o conjunto de saberes,
habilidades e conhecimentos necessarios ao docente. Apresentaremos a seguir como esse autor
categoriza/classifica, a exemplo de Tardif e Saviani, os saberes que compdem a profissdo docente
e que fundamentam sua pratica.

O autor em questao, faz destaque, nesse seu estudo, sobre um dominio em particular, por

ele denominado de: “conhecimento de conteido no ensino”. Para tal, o autor distingue trés

(X3

categorias de “conhecimento de conteido” do professor, designado por ele como “o
conhecimento que cresce na mente do professor” (SHULMAN, 1986, p. 9, traducdo nossa): a)
conhecimento do conteido a ser ensinado; b) conhecimento pedagdgico de conteido; e c)
conhecimento do curriculo:

e Conhecimento do conteiido a ser ensinado - é “a quantidade e organizacdo do
conhecimento por si na mente do professor”’. Para o autor os professores
devem dominar seus conteidos especificos e devem saber definir para seus
alunos as verdades aceitas neste dominio. Além disso, o professor também
deve ser capaz de explicar porque uma proposta particular é considerada
comprovada, porque vale a pena conhecer, e como se relaciona a outras
proposic¢des, ambos dentro e fora da disciplina, ambas teoria e préitica (idem).

® O conhecimento pedagogico de contetido - é o conhecimento do assunto “para
0 ensino”, sdo os aspectos mais relevantes de contetido para sua capacidade de
ensinar. E o método de representar e formular o assunto que o torne
compreensivel para os outros. Assim, para o autor, o professor deve ter a mao
um verdadeiro arsenal de formas alternativas de representagdo, de estratégias,
de analogias etc. Algumas dessas formas derivam de pesquisa, enquanto
outras se originam da sabedoria pritica. Desta forma, ¢ a capacidade do
professor perceber o que facilita e dificulta o aprendizado de contetdos
especificos e, através de estratégias, conseguir sanar as dificuldades ou
facilitar o aprendizado (idem).

® O conhecimento do curriculo - é representado pela série completa de
programas projetados para o ensino de um determinado nivel escolar. Para o
autor é a capacidade do professor olhar horizontalmente o que estd sendo
discutido nas disciplinas da mesma série escolar, como também olhar
verticalmente as conexdes com o que ele aprendeu em séries anteriores € o
que ele ird ver nos anos subsequentes. Seria a habilidade do professor de
relacionar o conteddo do curso ou licdo a tdpicos ou questdes discutidas
simultaneamente em outras aulas, bem como com os tdpicos e questdes que
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tem estado e serdo ensinados na mesma darea de assunto durante oS anos
precedentes e mais tardios na escola (SHULMAN, 1986, p. 9-10).

Em estudo posterior, Shulman (1987) expande sua tipificacio em sete categorias
pertencentes a “base de conhecimento” para o ensino. Para o autor, esse conjunto de
conhecimentos e habilidades propicia a compreensao e os saberes necessdrios ao professor para
que este desencadeie os processos de ensinar e de aprender, em diferentes areas de conhecimento,
niveis, contextos e modalidades de ensino. Estas sete categorias pertencentes a ‘“base de
conhecimento” para o ensino sao:

e Conhecimento do conteiido a ser ensinado, refere-se ao conhecimento da disciplina

na qual o professor € especialista (conceitos especificos da sua drea de saber).

® Conhecimento pedagdgico do contelido - trata da combinacdo entre a matéria e a
pedagogia exclusiva do professor, sua forma propria e especial de compreensio
profissional, sobre os processos e visdes de ensino, como ensinar e o significado de
ensinar.

e Conhecimento do curriculo - ¢ o conhecimento vertical e horizontal da matriz
curricular e seus programas, o dominio do material de apoio disponivel, bem como
conhecer e articular o conteido a ser ensinado com outras disciplinas.

® Conhecimento pedagogico geral - refere-se especialmente aqueles principios e
estratégias gerais de gestdo, manejo e organizagdo da classe, Uteis para ensinar, que
transcendem o ambito da disciplina.

e Conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas - sdo conhecimentos ligados a
temas como a Psicologia e a Biologia, por exemplo, e ao comportamento do
educando.

o Conhecimento dos contextos educativos - abarcam desde o funcionamento do
ambiente de trabalho, a gestdo e o financiamento das instituicdes escolares e
caracteristicas culturais da comunidade.

e (Conhecimento dos objetivos, propositos e valores educacionais, e de seus
fundamentos filosoficos e historicos - reflete as normas, os valores, a ética, os
compromissos ideoldgicos ou filoséficos de justica, imparcialidade e equidade, bem

como os fundamentos normativos da Educacao.
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Entre essas categorias, o “conhecimento pedagdgico de contetido” adquire interesse
particular para Shulman (1987), pois € a categoria que melhor condi¢des d4 para a compreensao
sobre os processos de ensino dos professores, uma vez que orienta como eles organizam,
representam e adaptam os contetdos especificos a diferentes interesses e habilidades dos alunos.

Para Shulman (1987), h4 pelo menos quatro fontes principais que alimentam a base de
conhecimento para o ensino:

e A formacdo académica na disciplina para ensinar, ou seja, o conhecimento

proveniente das disciplinas especificas.

® Os materiais e do contexto do processo institucionalizado de educagdo (por exemplo,

curriculos, livros didaticos, organizagdo escolar, financiamento e estrutura da carreira
docente);

® As pesquisas sobre escolaridade; organizacdes sociais, aprendizado humano, ensino e

desenvolvimento, e outros fendmenos culturais e sociais que influenciam o trabalho
do professor;

e A sabedoria que d4 a pratica em si.

Os dois estudos de Shulman (1986 e 1987) sdo anteriores aos de Tardif, mas podemos
identificar, na proposta de ambos, algumas semelhancas, como: conhecimento do contetido a ser
ensinado ou saberes das disciplinas; os saberes ou conhecimento do curriculo; saberes da

formacao profissional ou conhecimento pedagdgico; e os saberes da experiéncia ou da pratica.

Contribuicoes de Clermont Gauthier
A exemplo dos trés autores anteriores, Clermont Gauthier também categoriza os saberes
docentes, propondo o que ele chama de “reservatdrio de conhecimentos”. Para Gauthier (1998, p.

29-34) os saberes docentes ou o reservatorio sao compostos por seis categorias, a saber:

® Saber disciplinar - € o saber produzido por pesquisadores e cientistas das
diversas dreas do cabedal cientifico; é o conhecimento produzido a respeito
do mundo. O professor ndo produz este saber, porém, para ensinar ha
necessidade de transpor didaticamente 15 este conhecimento, assim ele deve

Transposicdo didética: Instrumento através do qual transforma-se o conhecimento cientifico em conhecimento
escolar, para que possa ser ensinado pelos professores e aprendido pelos alunos. Segundo a literatura, este
termo foi introduzido em 1975 pelo soci6logo Michel Verret e teorizado por Yves Chevallard no livro La
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dominar estes conteidos. Apesar da categorizacdo, o autor levanta alguns
questionamentos: O que € dominar os conteidos? O que € “conhecer a
matéria”? Em que contexto? Que profundidade? Desta forma o autor ressalta
que “o tipo de conhecimento que o professor possui a respeito da matéria
influi no seu ensino e na aprendizagem dos alunos”

Saber curricular - refere-se aos programas escolares que a Institui¢do
seleciona e organiza formando um corpo; normalmente ndo sdo os
professores que o organizam, mas sim especialistas em curriculo, organismos
governamentais ligados a educacgdo etc. Assim o docente deve conhecer o
programa para servir como guia do seu planejamento e da avaliagdo. Como
no item anterior, o autor propde questdes: O professor altera o programa? Faz
selecao? Com base em que critério?

Saber das ciéncias da educacdo - é o conhecimento “adquirido durante a sua
formacdo ou em seu trabalho”. E um arcabouco de conhecimentos que nio
ajudam o professor a ensinar diretamente, mas que informam a respeito das
facetas da educacdo de um modo geral. Por exemplo: conselho escolar, carga
hordria, sindicato, noc¢des de desenvolvimento da crianga etc., que
normalmente sdo desconhecidos pelos cidaddios comuns e membros das
outras profissdes.

Saber das tradicoes pedagogicas - diz respeito as marcas deixadas pela
histéria da educacdo e do seu fazer pedagdgico, carregadas de representagdes
que vem desde a escola cristd e dos jesuitas até os tempos de hoje. Estas
representacdes muitas vezes “servem de molde para guiar os comportamentos
dos professores”, assim cada um tem uma representacdo de escola mesmo
antes de entrar nela. O autor ainda coloca que esta tradicdo tem “fraquezas”
e/ou “erros”’, assim ela serd ‘“adaptada ou modificada pelo saber
experiencial”, bem como “validado ou ndo pelo saber da acdo pedagdgica”.

Saber experiencial - é o aprender através da sua prépria experiéncia e que se
transforma num hébito. Estas experiéncias tornam-se regras, as experiéncias
sdo pessoais e privadas, confinadas a sala de aula. Segundo o autor, o
professor elabora julgamentos e estratagemas para justificar a sua maneira de
agir, que podem estar funcionando ou que podem as vezes ser errOneas,
aonde a explicagdo para tal fato ou atitude venha ser outra. “O que limita o
saber experiencial € exatamente o fato de que ele € feito de pressupostos e de
argumentos que ndo sdo verificados por meio de métodos cientificos”
(GAUTHIER, 1998, p. 33). Segundo o autor, essa experiéncia profissional
e o saber nela embutido se perdem, via de regra, quando o professor deixa de
exercer sua profissdo docente.

Transposition Didatique, em que mostra as transposi¢des que um saber sofre quando passa do campo cientifico
para a escola. Na obra, o pesquisador alerta para a importancia da compreensao deste processo por aqueles que
lidam com o ensino das disciplinas cientificas. Dessa forma, Chevallard conceitua “transposi¢@o didatica” como
o trabalho de fabricar um objeto de ensino, ou seja, fazer um objeto de saber produzido pelo “sdbio” ser objeto
do saber escolar. (Menezes, 2011).
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Saber da agdo pedagdgica - “é o saber experiencial dos professores a partir
do momento em que se torna publico, e que é testado através das pesquisas
realizadas em sala de aula”. Em outras palavras, sdo agdes pedagdgicas
particulares que sdo validadas cientificamente e que sdo levadas a “outros
atores sociais”, os quais as consideram aceitas e pertinentes. Para o autor
estes saberes sdo pouco pesquisados e documentados, assim “ndo podera
haver profissionalizacdo do ensino enquanto esse tipo de saber nao for mais
explicitado, visto que os saberes da acdo pedagégica constituem um dos
fundamentos da identidade profissional do professor”.

Contribuicoes de Selma G. Pimenta

Por dltimo, trazemos os estudos de Selma G Pimenta que, ao discutir a identidade

profissional do professor a partir da significacdo social dessa profissdo e a necessidade de

repensar a formacao inicial e continuada do docente, também inicia seu caminho pelos saberes da

docéncia. Para a autora sido trés estes saberes:

Os saberes da docéncia — a experiéncia, diz respeito a todo conhecimento
adquirido nos seus varios anos como aluno de diferentes professores. Sobre
as informacdes adquiridas por meio da “experiéncia socialmente acumulada”,
como por exemplo: valorizacdo do professor, situacdo financeira do mesmo,
precariedade das escolas, esteredtipos e representacdes sociais etc. A autora
também coloca que este saber diz respeito a “aqueles que os professores
produzem no seu cotidiano docente, num processo permanente de reflexdo
sobre sua prética, mediatizada pela de outrem”.

Os saberes da docéncia — o conhecimento é o saber especifico do docente
dentro da sua especialidade, por exemplo: fisica, matemadtica, linguas etc.,
cuja finalidade € contribuir com o processo de humaniza¢do na perspectiva
de inser¢do social critica e transformadora do aluno.

Os saberes da docéncia — saberes pedagdgicos sdo um conjunto de saberes,
em que parte advém dos estudos da academia, ao longo da histdria, com
influéncias de diversas dreas como da pedagogia e da psicologia, e outra
parte, da experiéncia prépria e particular das praticas de cada professor.
(PIMENTA, 2002, p. 20-21).

Propomos, a seguir, no Quadro 2, a comparacdo entre os autores apresentados

anteriormente.
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Quadro 2 — Categorizagao dos Saberes/Conhecimentos dos Docentes em: Tardif (2010), Saviani
(1996), Shulman (1987), Gauthier (1998) e Pimenta (2002).

Tardif Saviani Shulman Gauthier Pimenta
Saberes da Saber pedagégico Conhecimento Saberes da tradi¢dao Saberes
formagao pedagégico geral pedagégica pedagégicos
profissional
(pedagdgico) Conhecimento dos Saberes das
alunos e de suas Ciéncias da
caracteristicas Educacgao
Saberes Saberes especificos | Conhecimento do Saberes Saberes
disciplinares conteudo a ser disciplinares especificos
ensinado
Saberes Saber didatico Conhecimento do Saberes
curriculares curricular curriculo curriculares
Saberes Conhecimento Saberes Saberes
experienciais pedagdgico do experienciais experienciais
conteddo

Saberes da a¢do
pedagdgica

Saber critico-
contextual

Conhecimento dos
objetivos,
propositos e valores
educacionais, € de
seus fundamentos
filoséficos e
histdricos

Saber atitudinal

Conhecimento dos
contextos

educativos

Diante do resumo explicitado no Quadro 2 sobre os saberes docentes, podemos constatar
a unanimidade dos autores no que se refere a perspectiva de que os saberes pedagdgicos docentes
sd0 uma constru¢do individual e/ou coletiva do professor. Da mesma forma, é consensual a
necessidade do dominio pelo professor dos conteidos especificos da sua drea de saber.
Percebemos também, consenso em relacdo aos saberes curriculares.

Em relacdo aos saberes experienciais, vemos a sua grande relevancia em quatro dos

cinco autores que mencionamos. Shulman, apesar de utilizar uma terminologia diferente, permite
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entendermos que sua definicdo se assemelha aos escritos de Tardif, Pimenta e Gauthier. Em
relacdo a Saviani, ele ndo nega os saberes da experiéncia, pelo contrario, na visdo do autor, o
saber experiencial perpassa pelos quatro outros saberes que ele classificou, ou seja, estd contido
de forma intrinseca dentro dos demais saberes. Poderiamos dizer que as ideias dos cinco autores
se complementam.

As demais categorias foram situadas em posi¢des diferentes no Quadro 2, ndo alinhadas
com outras, por ndo encontrarmos seus pares correspondentes nos outros autores de forma direta.
Poderiamos inferir algumas suposicdes como: o saber atitudinal ndo poderia estar contido no
saber da experiéncia, ja que as atitudes do docente tém correlagdo com sua experiéncia de vida?
Semelhantemente, poderiamos escrever sobre o conhecimento dos contextos educativos.

Neste trabalho utilizaremos, na andlise e discussao dos dados, as defini¢des de Tardif,
sem, contudo, abandonar as concepg¢des dos outros autores. Assim, recorreremos a elas quando
acharmos necessario e pertinente para complemento das nossas ideias e andlises.

Contudo, ndo podemos esquecer que, entre todos os saberes que temos analisado,
devemos considerar a nossa incompletude humana e, por conseguinte, a nossa busca no que-

-fazer enquanto docentes, ou, por assim ser, a possibilidade a “utopia da transformacao”

(SANTOS, 2010). Como disse um dia Paulo Freire:

Quanto mais metodicamente rigoroso me torno na minha busca e na minha
docéncia, tanto mais alegre e esperancoso me sinto também. A alegria nao chega
apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da busca (FREIRE,
2007, p. 142).

O maior de todos os saberes, portanto, € acreditar que € possivel a superacdo para atingir
essa busca por metas e objetivos, ainda que obsticulos anteponham-se as nossas trajetorias no

cotidiano interativo docente-discente.
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4 METODOLOGIA DA PESQUISA

Retomando o problema da pesquisa, pretendemos, neste estudo, investigar quais sao as
dificuldades e os desafios tedrico-pedagdgicos encontrados pelos bacharéis-professores e quais as
acoOes de superacao que eles utilizam para enfrentar ou solucionar essas dificuldades e desafios no
processo do seu desenvolvimento profissional, para melhor desenvolverem suas atividades de
ensino.

Nesse sentido, pretendemos analisar o processo de formacdo e a atuacdo de onze
bacharéis que atuam como professores na Educac¢do Profissional e Tecnolégica (EPT) na
modalidade dos cursos Técnico Integrado de Nivel Médio e Pdés-Médio na édrea de
Telecomunicagdes do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IF-
SC), Campus Sdo José.

Descrevemos, a seguir, os procedimentos metodolégicos que utilizamos para o
desenvolvimento do trabalho com o objetivo de respondermos a questdo de pesquisa. De inicio,
resgatamos a descricdo de algumas caracteristicas do IF-SC, Campus Sao José, dos cursos
ofertados e do grupo especifico de bacharéis-professores da drea de Telecomunicagdes onde este
estudo foi realizado. A seguir, descrevemos a constru¢do dos instrumentos de coleta de dados,
procedimentos e critérios para selecdo da amostra dos entrevistados e os procedimentos até a
entrevista.

Como método de coleta de dados, utilizamos um questiondrio especifico de
identificacdo, e a entrevista foi realizada a partir de um roteiro. Inicialmente, realizamos uma
aplicacdo do questiondrio e uma da entrevista pilotos para o aperfeicoamento dos instrumentos.

A aplicacdo dos questiondrios e das entrevistas foi realizada no periodo de fevereiro a
abril de 2010, praticamente todas no interior do proprio IF-SC. A seguir passamos a descrever
com mais detalhes o ambiente e sujeitos de pesquisa, bem como o desenvolvimento dos

instrumentos de coleta de dados.
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4.1 O CAMPUS SAO JOSE DO IF-SC

A pesquisa foi realizada no Campus Sao José cuja histéria remonta ao ano 1986, quando
o governo do Brasil, sob a presidéncia de José Sarney lanca o Programa de Expansdo e Melhoria
do Ensino Técnico — PROTEC, tendo como um dos objetivos a interioriza¢do do Ensino Técnico
no Brasil. Foi atribuida a Escola Técnica Federal de Santa Catarina (ETF-SC) a tarefa de
implementar, no Municipio de Sdo José (cidade vizinha a Floriandpolis), a sua primeira Unidade
de Ensino Descentralizada (UnED). Em 1988, a ETF-SC abre as instalacdes da UnED-SJ com
dois cursos Técnico de Nivel Médio: Telecomunicacdes e Refrigeracao e Ar Condicionado.

Com a transformagio da ETF-SC em Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Santa
Catarina (CEFET-SC), em 2002, a UnED-SJ passou a se chamar CEFET-SC Unidade de Sao
José. Posteriormente, em 2008, com a transformacdo do CEFET-SC em Instituto Federal de
Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina (IF-SC, a Unidades de Sao José passou a
denominar-se IF-SC Campus Sao José.

Atualmente, o Campus atende cerca de 1.122 alunos em cursos presenciais, utilizando
uma infraestrutura com mais de 6.500 m” de drea construida dividida em: quinze salas de aulas,
nove laboratdérios para atender a drea de Telecomunicag¢des, nove laboratérios da area de
Refrigeracdo e Condicionamento de Ar, cinco laboratérios de Cultura Geral, auditério, biblioteca,
sala de video conferéncia, quadra de esportes, além dos setores administrativos da Instituicao.

O Instituto conta com professores habilitados e concursados, com suporte pedagdgico
para acompanhamento dos alunos através de orientadoras educacionais, psicéloga, assistentes
sociais, atendimento médico e odontolégico.

O Campus Sao José estd organizado em trés dreas de ensino:

Area de Cultura Geral — organizada de forma a proporcionar ao educando uma formagio
integral através dos conhecimentos propedéuticos de cunho geral, por vivéncias politicas, sociais,
culturais e cientifico-tecnolégicas em ambiente adequado para o desenvolvimento pleno da
cidadania. Conta também com um curso de Licenciatura em Ciéncias da Natureza - Habilitacdo
em Quimica.

Area de Refrigeracdo e Condicionamento de Ar — dedica seus esforcos para atender a
elevada demanda por mao de obra qualificada para climatizacdo de ambientes e conservagao de
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alimentos. Oferece o curso Técnico Integrado de Refrigeracdo e Climatizacdo, o Pés-Médio na
mesma drea, € 0 PROEJA (Programa Nacional de Integracdo da Educacgdo Profissional com a
Educagdo Bésica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos), para pessoas que nao t€ém o
Ensino Médio.

Area de Telecomunicacdes — possui um centro de exceléncia na difusdo das novas
tecnologias em Telefonia, Redes de Computadores e Sistemas de Telecomunicagdes. Oferece dois
cursos técnicos (P6s-Médio): o curso Técnico de Telecomunicagdes com Enfase em Redes de
Computadores e o curso Técnico de Telecomunicacdes com Enfase em Telefonia. Oferece,
também, o curso Técnico Integrado em Telecomunicagdes (Educacdo Profissional Técnica em
Nivel Médio) e o curso Superior de Tecnologia em Sistemas de Telecomunica¢des. Em 2012,

iniciou o curso de Engenharia em Telecomunicagdes.

4.2 O CORPO DOCENTE DA AREA DE TELECOMUNICACOES
DO IF-SC, CAMPUS SAO JOSE E OS PARTICIPANTES DA
PESQUISA

A pesquisa aconteceu especificamente no Campus Sdo José, na drea de
Telecomunicagdes, com os bacharéis em Ciéncias Exatas (ex.: Engenharia Elétrica e Ciéncias da
Computagdo), que atuaram pelo menos em um semestre no ano de 2010 ou de 2011, no curso
Técnico Integrado em Telecomunicagdes (Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio) e/ou
nos cursos técnicos de Telecomunicacdes — Enfase em Redes de Computadores e Enfase em
Telefonia (curso subsequente ao nivel médio, também chamado Pds-Médio).

Na época da aplicacdo deste estudo, o corpo docente da drea de Telecomunicacdes
contava com 29 docentes efetivos e trés docentes em regime de contrato temporério '°. Dos
efetivos, 22 sdo engenheiros eletricistas, um é engenheiro da Computacao, dois sdo bacharéis em
Ciéncia da Computacdo, um €é bacharel em Fisica e trés sdo tecndlogos em Sistemas de
Telecomunicagdes.

Desse mesmo grupo de efetivos temos: seis doutores na area de Engenharia Elétrica,

dezoito mestres (dezesseis na area de Engenharia Elétrica e dois em Ciéncias da Computagdo),

'O contrato em regime temporirio de professor substituto, por forca de lei, pode durar no méximo dois anos.
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quatro especialistas e dois graduados. Atualmente temos dez docentes em fase de doutoramento e
quatro mestrandos. Do corpo de substitutos temos trés graduados. Do total de efetivos, 26 sdao
docentes com regime de trabalho de dedicacdo exclusiva, um é 40 horas ' e trés sdo de tempo
parcial (20 horas). Com relag¢do ao género, temos trés do sexo feminino e 26 do sexo masculino.
Apresentamos, abaixo, o Quadro 3, que contém os dados de todos os professores da area
de Telecomunicagdes como: tempo de magistério no IF-SC Campus Sao José; regime de
trabalho; instituicdo que realizou a graduacdo; formacdo; € o curso que atuou nos ultimos trés

semestres, entre outras informacoes.

"7 A diferenca entre o regime de trabalho de 40 horas semanais (regime excepcional) e o de 40 horas semanais com
dedicagdo exclusiva é que, no segundo caso, é proibido o exercicio de outra atividade habitual remunerada,
publica ou privada. A proibicdo estd expressa no art. 14, inciso I, do Plano de Cargos do Magistério das
Institui¢cdes Federais de Ensino, aprovado pelo Decreto n. 94.664/87.
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Quadro 3 — Dados sobre o Corpo Docentes do IF-SC Campus Sao José da drea de

Telecomunicagdes.
Bacharéis- Tem. | Reg Grad Form Pos- Sex 2010/1 2010/2 2011/1 2011/2
Professores ’ ’ ’ I G " | Int. | Suq. | Int. | Suq. | Int. | Suq. | Int. | Suq.
P1 21 DE UFSC EE (Mdo| M | X X
P2 21 DE UFSC EE |[Mdo| M X X X X X
P3 21 DE UFSC EE |Esp| M X X X X
P4 21 DE UCPEL EE Me | M X X
P5 21 20 UFSC EE Me | M X X X
P6 20 | DE UFSC EE Dr | M X X X
P7 20 | DE UFSC EE Dr | M
P8 20 20 UCPEL EE Me | M X X X
P9 20 20 UFSC EE Me | M X X X X
P10 20 40 UFSC EE |Esp| M X X
P11 19 DE UFSC EE |Ddo| M X X
P12 18 DE UFSC EE |Ddo| M X
P13 18 DE UFSC EE |Ddo| M X X
P14 17 DE UFSC EE |Ddo| M
P15 16 | DE UFSC EE Me | M X X
P16 16 | DE UFSC EE |Ddo| M X X
P17 15 DE UFSC EE |Ddo| M X X X
P18 14 | DE UFSC EE Dr | M X X X
P19 8 DE UFPE EE |(Ddo| F X
P20 6 DE UFSC EE Dr | M
P21 4 DE |[UNOESTE| CC Dr | M X X
P22 4 DE UFPA EE Dr F X
P23 2 DE UFSC CcC Me | M X X X X X X
P24 2 DE UFSC F Dr | M X X X
P25 2 DE UFSC EE Me | M X
P26 2 DE UEL ECT |Ddo| M X X X X X
P27 1 DE IF-SC TT Mo | F X X X X
P28 1 DE IF-SC TT Mo | M X X
P29 0 DE IF-RS TT |Ddo| M X X
P30 2 |40-S UFSC EE - F X X X
P31 0 |40-S IF-SC TT - F X X X
P32 0 |40-S UFSC EE - M X X
Legenda
Tem. —Tempo de magistério no IFSC.
Reg. — Regime de Trabalho: DE (dedicacdo exclusiva); 40h; 20h; 40-S (40h substituto)
Grad. - Institui¢do em que realizou sua graduacdo.
Form. - Formacdo na graduacdo: EE — Engenheiro Eletricista; CC — Bacharel Ciéncia da Computacéo.
F — Fisico; ECT — Engenheiro da Computagdo com énfase em Telecomunicagdes.
TT — Tecnélogo em Telecomunicagdes.
P6s-G.  — Pés-Graduagdo: Esp — Especialista; Mdo — Mestrando; Me — Mestre; Ddo — Doutorando;
Dr — Doutor.
Int. — Curso Técnico Integrado ao Nivel Médio.
Sugq. — Curso Técnico P6s—Médio.
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Para selecionar uma amostra do corpo docente para fins de coleta de dados, utilizamos
0s seguintes critérios:

— representacdo de diferentes dreas profissionais de origem;

— o curso de bacharelado tivesse sido realizado em diferentes instituicdes de ensino;

— tempo de dedicacdo ao magistério (DE, 20h);

— bacharéis que tenham atuado como docentes em pelo menos um dos seguintes
semestres: 2010/1, 2010/2 e 2011/1 e em pelo menos um dos cursos: Técnico Integrado em
Telecomunicagdes (Ensino Médio) e Técnicos de Telecomunicacdes (Subsequente).

— tempo de magistério no IF-SC, Campus Sdo José. Os docentes com mais tempo de
magistério no campus SJ contam com 21 anos de casa (tempo oficial apds o concurso publico) e
0s mais novos ainda nao completaram um ano. Para selecionar a amostra, dividimos o grupo em
trés faixas: a primeira contendo bacharéis com zero a 6,9 anos de magistério; a segunda faixa de
sete a 13,9 e, por dltimo, de quatorze a 21. Assim foram selecionados professores dessas trés
faixas.

Selecionamos uma amostra de onze docentes que atuam na Educac¢do Profissional
Técnica de Nivel Médio e P6s-Médio para serem entrevistados, cujos dados destacamos no
Quadro 4 a seguir. A partir da selec@o, os docentes foram contatados e informados do objetivo da

pesquisa, sendo convidados a participarem conforme sua disponibilidade de horarios.

Quadro 4 — Dados dos Docentes selecionados para entrevista.

Bacharéis- Tem. | Reg Grad Form Poés- Sex 2010/1 2010/02 2011/1 2011/2
professores ) ’ ) |G " | Int. | Suq. | Int. | Suq. | Int. | Suq. | Int. | Sugq.
P5 21 20 UFSC EE | Me | M X X X
P6 20 | DE UFSC EE Dr | M X | X X
P11 19 | DE UFSC EE | Do | M X X
P17 15 | DE UFSC EE | Do | M X X | X
P18 14 | DE UFSC EE Dr | M X X X
P19 8 DE UFPE EE | Do | F | X
P21 4 DE |UNOESTE| CC Dr | M X X
P22 4 DE UFPA EE Dr | F | X
P23 2 DE UFSC CC |Me | M X | X | X | X X | X
P24 2 DE UFSC F Dr | M X X X
P26 2 DE UEL ECT | Do | M X X | X | X X




4.3 CONSTRUCAO DO QUESTIONARIO E DO ROTEIRO DE
ENTREVISTA

Para a realizagdo da pesquisa construimos primeiramente um questionario piloto
composto por um conjunto de quinze questdes bdsicas de identificacdo dos entrevistados bem
como sobre sua formacgdo profissional, como por exemplo: curso de graduacdo; tempo de
magistério, area de atuacao, disciplinas que leciona etc.

Na sequéncia, construimos as questdes referentes ao roteiro piloto de entrevista
composto por perguntas semiestruturadas num total de 21 questdes, utilizadas como instrumento
principal da coleta de dados da investigacao.

As cinco primeiras perguntas do questiondrio de entrevista foram idealizadas
objetivando provocar uma reflexdo inicial nos professores sobre o que € aprender, o que € ensinar
e como se dd o processo de ensino e aprendizagem do aluno. A partir desse tema de abertura, a
proposta seguinte foi abrir para outras perguntas com o objetivo de investigar como o professor
se situa frente a docéncia na Educacdo Profissional e Tecnolégica (EPT).

Contactamos um dos docentes da nossa amostra que se dispds a participar de uma
entrevista piloto. Deixamos a ele a escolha do local e hordrio que melhor lhe aprouvesse. O
professor escolheu fazer a entrevista na sua casa, num final da tarde, apds ter ministrado suas
aulas no IF-SC. Dessa forma, na data e hora definidas pelo entrevistado, iniciamos a entrevista
com uma conversa informal sobre o IF-SC. Na sequéncia, foi procedido o detalhamento e
esclarecimento do objetivo da pesquisa, como seria realizada a entrevista e que ela seria gravada
para posterior transcri¢do. Foi apresentado o termo de livre esclarecimento (Apéndice A), o qual
ele assinou. Foi aplicado o questionério piloto de informacdes pessoais gerais (Apéndice B) e, na
sequéncia, iniciamos a entrevista de acordo com as questdes contidas no roteiro semiestruturado
(Apéndice C).

Apés a aplicagcdo do estudo piloto, foi realizada a transcricdo das cerca de 2h de
entrevista, com o maximo cuidado para ser fiel ao que o entrevistado expds em suas respostas. De
posse dessa transcri¢cdo, realizamos uma andlise das questdes com um olhar nas respostas € no

objetivo da pesquisa. Assim, propusemos mudancgas no roteiro de entrevista tendo como objetivo
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melhor adequar as perguntas, selecionando as que explicitassem com maior clareza o tratamento
do problema de pesquisa. Algumas questdes foram retiradas e outras foram reformuladas.

As cinco primeiras questdes do roteiro foram retiradas porque elas davam énfase ao
ensino e aprendizagem e as questdes metodoldgicas do ensino, fugindo assim do escopo e do
objetivo central desta pesquisa. Todavia, de alguma forma, elas aparecerem subentendidas ou
subjacentes as respostas das demais perguntas.

Nas demais questdes, foram realizadas poucas mudangas como: a alteracido da ordem das
perguntas ou mudangas de termos e palavras para melhorar a conotagdo ou o entendimento da
questao.

ApOs esta etapa, obtivemos o “Questiondrio - Identificacdo/dados do entrevistado” e o
“roteiro basico da entrevista final a ser realizada com os professores” que estdo respectivamente
no Apéndice D e E.

O questiondrio de identificacdo do entrevistado sofreu pequenas alteracOes entre a
versdo piloto e a versdo final como, por exemplo, a carga hordria de cursos de formacdo. Em
todas as entrevistas, as perguntas foram feitas pelo préprio pesquisador, bem como o
preenchimento das respostas do questiondrio de informagdes pessoais que dava inicio a
entrevista.

A primeira questdo do roteiro de entrevista tenta identificar o motivo pela escolha do
magistério, ou seja, se esta profissdo ja vinha sendo construida a partir de um determinado
momento da sua vida ou se foi uma opcao/oportunidade que apareceu, causada por outro motivo
qualquer. Na sequéncia, sdo formuladas questdes com o objetivo de o bacharel-professor relatar
um pouco da sua histéria de vida e de como ele construiu ou constrdi sua prética docente. A partir
da sexta questdo, a intencdo das perguntas objetiva, por exemplo, identificar o que causa
satisfacdo ou insatisfacdo no exercicio do magistério, quais sao as dificuldades, desafios, limites
encontrado pelo bacharel-professor e a forma de superar, ou ndo, as questdes por eles levantadas.

A pergunta quinze contém uma observacdo, como se observa no instrumento colocado
no Apéndice E: “perguntar se for necessario”. Esse detalhe leva em conta que na questio anterior
o bacharel-professor pode, ou ndo, comentar sobre a formagdo didatico-pedagdgica, ou seja, o

docente pode colocar que ele apenas se atualiza nos contetidos técnicos especificos do seu
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bacharelado, esquecendo que existem outros tipos de atualizacdes. Nesse caso especifico, a
formacao didético-pedagdgica.

As entrevistas, devidamente autorizadas pelos entrevistados, foram gravadas para
facilitar a transcricdo e coleta dos dados. Elas tiveram uma média de duracdo que varia entre
45min até 1h30min, conforme o bacharel-professor expds mais ou menos suas questdes e
particularidades pessoais.

As entrevistas, na sua maioria, foram realizadas no préprio IF-SC, Campus Sao José, em
um laboratério da drea de Telecomunicagdes que naquele momento se encontrava desocupado. A
escolha do local deve-se ao fato do docente ja estar no seu ambiente de trabalho, sem a
necessidade de deslocamento para outro local. Outro motivo € a privacidade, sem o risco da
conversa e da exposi¢ao do bacharel-professor ser ouvida, ou de sermos interrompidos por outros
docentes e alunos, risco que estariamos sujeitos se a entrevista fosse, por exemplo, realizada na
sala do professor.

Na entrevista, o intento foi de atuar com a maior naturalidade possivel. Em alguns casos,
a entrevista fluiu de forma tranquila, como uma conversa entre amigos. Porém, nem sempre
conseguimos tal efeito, ora por pouca experiéncia pratica na realizacao de tal atividade, ora por
dificuldade em deixar o entrevistado mais a vontade. Apesar disso, as entrevistas ndo foram
prejudicadas. Entendemos que isso, de alguma forma, faz parte do processo de interagdo entre

entrevistado e entrevistador como coloca Szymanski (2008, p. 11):

Ao considerarmos o cardter de interagdo social da entrevista, passamos a vé-la
submetida as condi¢des comuns de toda interacdo face a face, na qual a natureza
das relagdes entre entrevistador/entrevistado influencia tanto o curso como o tipo
de informagdo que aparece.

As transcricdes, numa etapa primeira, foram realizadas num “esforco no sentido de
passar a linguagem oral para escrita” (SZYMANSKI, 2008, p.74) de forma que ela seja a mais fiel
possivel, preservando o que o entrevistado expds. Numa etapa posterior, foi feita uma segunda
versdao chamada de “Texto de Referéncia” como escreve Szymanski (2008, p.74). Nessa fase,

foram retirados os vicios de linguagem, para deixar o texto mais claro, e realizados, quando
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necessarios, os ajustes ortograficos e de sintaxe, sem, contudo, afetar o contetido das informacdes

ou o sentido das ideias colocadas pelo bacharel-professor.

4.4 O PERFIL PROFISSIONAL E ACADEMICO DOS ONZE
DOCENTES ENTREVISTADOS

Iremos nesse momento apresentar uma sistematizagdo do conjunto de dados coletados
dos professores entrevistados a partir das respostas dos questiondrios de identificacdo/dados dos
onze entrevistados. Com essa sintese, teremos uma no¢ao do perfil profissional e académico da
amostra da nossa pesquisa.

O corpo docente da area de Telecomunicacdes do IF-SC, Campus Sao José € composto
por 33 professores (trinta efetivos e trés com contrato tempordrio); a amostra retirada para este
trabalho foi de onze bacharéis. Desse grupo, nove docentes sdo do sexo masculino e dois do sexo
feminino. Assim, do universo dos profissionais efetivos do sexo masculino, o grupo entrevistado
representa 33,3% e, em relacdo ao universo dos profissionais efetivos do sexo feminino, o grupo
entrevistado representa 66,6%.

Do conjunto de docentes entrevistados, temos quatro que atuaram nos trés ultimos
semestres no curso Técnico Integrado ao Ensino Médio e no Técnico Subsequente ao Ensino
Médio; quatro atuaram apenas no Técnico Subsequente e trés somente no Técnico Integrado.

Referente a idade dos entrevistados, temos seis docentes entre quarenta e 49 anos; quatro
docentes entre trinta e 39 anos; um docente apenas entre vinte e 29 anos. Ou seja, praticamente a
totalidade da nossa amostra (91%) tem idade acima dos trinta anos. Além disso, mais da metade
estd acima dos quarenta anos. Podemos assim inferir que, na sua maioria, os bacharéis que
participaram do nosso trabalho possuem experiéncia de vida e profissional relativamente grande.

Em relagdo a formacdo universitdria, sete entrevistados cursaram Engenharia Elétrica;
um cursou Bacharelado em Fisica; dois realizaram bacharelado em Ciéncias da Computacgdo; e
um graduou-se em Engenharia da Computacdo. Desse grupo, sete docentes realizaram a
graduacao na Universidade Federal de Santa Catarina; os outros quatro estdo assim distribuidos:

Universidade do Oeste Paulista; Universidade Estadual de Londrina; Universidade Federal do
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Pard; Universidade Federal de Pernambuco. Observamos que, dos onze entrevistados, dez
cursaram universidades publicas federais ou estaduais, e apenas um cursou universidade privada.

Considerando o aspecto da formacdo no ambito da graduacdo, quatro dos entrevistados
concluiram sua formacdo de bacharelado na década de 1980, quatro na década de 1990 e trés na
década de 2000. Com respeito a Pos-Graduacdo, verificamos que nove profissionais realizaram
Mestrado em Engenharia Elétrica e dois em Ciéncia da Computagdo, todos pela UFSC. Além
disso, cinco docentes fizeram Doutorado em Engenharia Elétrica na UFSC e atualmente quatro
estio em processo de doutoramento, também em Engenharia Elétrica pela UFSC. E interessante
destacarmos que, majoritariamente, do ponto de vista académico e no campo especifico dos
saberes profissionais, os docentes entrevistados sdo altamente qualificados. Dos trinta professores
efetivos da drea de Telecomunicacdes, temos seis doutores em Engenharia Elétrica e nove
docentes em fase de doutoramento nesse mesmo programa. As dreas de concentragdo na sua
grande maioria s@o em Controle, Automacgdo e Sistemas e em Comunica¢des e Processamento de
Sinais. Notamos também que nenhum deles tem P6s-Graduacao no campo da Educagao.

Analisando as informagdes coletadas com referéncia a participagdo em outros cursos de
aperfeicoamento, de atualizacdo ou de formacdo continuada em geral, dentro e fora da drea
especifica de sua formacdo, observamos que nove docentes ndo realizaram nenhum curso além
do Mestrado ou Doutorado; um docente realizou curso na drea de Redes de Computadores; e
outro fez especializacio em Financas, este ultimo também participou do Curso de
Aperfeicoamento em Escola de Governo. Nenhum dos professores entrevistados realizou Pos-
Graduacgao lato sensu.

Outro aspecto que nosso questiondrio abordou diz respeito a participag¢do pelo bacharel-
professor em algum tipo de formacdo que visasse o aprimoramento de sua prética
didatico-pedagdgica. Nesse aspecto, verificamos que sete docentes nunca participaram de
qualquer formacdo pedagdgica; dois professores participaram do curso de curta duracdo em
Educagdo por Competéncia, ofertado pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial/Centro
de Tecnologia de Automacdo Indistria (SENAI/CTAI), com duragdo de 15 horas, na época em
que ministravam aulas nesta Institui¢do; um docente participou do curso Formacdo Continuada,
ofertado pela Universidade do Vale do Itajai (UNIVALI), com duracdo de 28 horas; por ultimo,

um professor participou do curso Curriculo Integrado: a dialética entre a Educacdo Profissional e
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a Educacdo de Jovens e Adultos, ofertado pelo IF-SC, com carga hordria de 120 horas.
Observamos, dessa maneira, que a formacdo, no que concerne aos conhecimentos didatico-
pedagogicos, foi pouca ou quase inexistente para o corpo de entrevistados: embora os onze
docentes entrevistados ja possuam uma experiéncia profissional no magistério de muitos anos,
sete deles nunca fizeram cursos de atualizacdo ou formacdo continuada no campo da Educacéo,
enquanto os demais fizeram cursos com carga hordria abaixo de 30 horas, exceto um que fez um
curso de 120 horas, porém especifico na area do PROEJA.

Referente ao exercicio de alguma atividade profissional relacionada a sua formagao de
bacharel, anterior ao seu ingresso na docéncia no IF-SC, podemos destacar que apenas dois
docentes nunca exerceram outra atividade profissional além do magistério; dois docentes
trabalharam com administracao de Sistemas Computacionais ¢ Redes de Computadores; trés
docentes atuaram como pesquisadores na Fundac¢do de Ensino de Engenharia de SC (sendo que
um deles também trabalhou em empresa de economia mista na drea de energia elétrica); trés
tiveram atuagdes como socios/diretores de empresas privadas ligadas ao setor eletroeletronico
(sendo que dois ainda mantém vinculo como sdcio cotista e/ou diretor); e um entrevistado
trabalhou com desenvolvimento de softwares e computacdo grafica. Observamos que os docentes
entrevistados, na sua grande maioria, tiveram alguma experiéncia profissional relativa ao seu
campo de formacgdo, seja na drea das engenharias ou das tecnologias, antes da entrada no
magistério.

Quanto ao tempo de exercicio de docéncia, apresentamos o Quadro 5, a seguir:
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Quadro 5 — Tempo de exercicio de docéncia de onze docentes do IF-SC,
Campus Sado José.

Docente No IF-SC Campus SJ Em outra Instituicao Total
(anos) (anos) (anos)
P23 2 6 (SENAI/CTALI e Universidade Estdcio de S, 8
em média 20h/semana)
P26 2,5 1 (UNIVALIL em média 20h/semana) 3,5
P24 2,5 8 (UNIVALI em média 16h a 18h semanais) 10,5
P21 4 1 (SENAI/CTALI, regime parcial 8h/semana) 5
P22 4 + 1,5 como prof. substituto 1,5 (prof. subst.. na UESPI, regime de 40h) 7
P19 8 + 2 como prof. substituto 10
P18 14 14
P17 15 +3 como prof. substituto 18
P11 19 19
P6 20 20
P5 21 21

Observamos, no Quadro 5, que os professores com maior tempo de docéncia no IF-SC
ndo atuaram em outra institui¢ao de ensino. Entretanto, verificamos que os docentes mais novos
ja obtiveram alguma experiéncia no magistério em outra organizacdao educacional. Verificamos
que a experiéncia na docéncia de quatro dos entrevistados deu-se no ensino privado e de trés
ocorreu em institui¢do publica.

Do total de docentes efetivos da drea de Telecomunicacdes, entrevistamos um professor
com regime de trabalho de 20 horas; dez docentes de dedicacao exclusiva; e nenhum de 40 horas.
O professor de 20 horas exerce a funcdo de sécio diretor de uma empresa no ramo
eletroeletronico na cidade de Floriandpolis.

Finalizamos esta parte das caracteristicas da nossa amostra, relacionando, nos Quadros 6 e
7, as disciplinas que os entrevistados atuaram no ultimo semestre de 2011, nos cursos de
Telecomunica¢des, quando da aplicacdo do questiondrio de identificacdo/dados. Para tal,

dividimos as disciplinas em dois grupos: o primeiro refere-se as disciplinas do curso Técnico
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Integrado, é composto de oito semestres (fases), ou seja, quatro anos; o segundo grupo € relativo

ao curso Pés-Médio, com duracdo de um ano e meio, isto €, trés semestres (fases).

Quadro 6 — Docentes e Disciplinas ministradas no curso Técnico Integrado.

Discip lins;ls do Curso TécnicP de ‘3 Fase | Bacharel-Professor
Telecomunicacées Integrado ao Nivel Médio
Introducdo a Computacio 1 fase | P26
Eletronica Digital 2 fase | P19, P22 e P6
Redes de Computadores 3fase | P17eP23
Instrumentacao Eletronica 4 fase | P5

Quadro 7 — Docentes e Disciplinas ministradas no curso Técnico P6s-Médio.

Disciplinas do Curs’o Tecplco d? Telecomumcagoes Fase Bacharel-Professor
- P6s Ensino Médio

Sistemas Operacionais 1 fase P11
Eletricidade Bésica 1 fase P18
Eletronica Bésica 1 fase P18
Instrumentacio Eletronica 1 fase P18

Redes de Computadores 2 fase P26 e P24
Instalacdo de Equipamentos de Rede 3 fase P24
Cabeamento Estruturado 3 fase P26
Programacio para Redes de Computadores 3 fase P21

Observamos que, dos onze entrevistados, oito bacharéis-professores ministravam, nesse
periodo, apenas uma disciplina por curso. Um tnico professor ministrava duas disciplinas no
mesmo curso, mas em fase distinta. Por tltimo, dois docentes ministravam trés disciplinas: um
deles atuando nos dois cursos, sendo que o outro professor atuava na mesma fase do curso.

No préximo capitulo, faremos a anélise das entrevistas com os onze docentes. Os dados

serdo agrupados em duas categorias de andlise: Dificuldades e Desafios; A¢des de Superagao.
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5 DIFICULDADES E DESAFIOS NA PRA~TICA PROFISSIONAL
DOS PROFESSORES DO IF-SC E ACOES DE SUPERACAO

5.1 CATEGORIAS DE ANALISE

Tendo como objetivo responder a pergunta de pesquisa: Quais sdo as dificuldades e os
desafios tedrico-pedagdgicos encontrados pelo bacharel-professor, e quais os mecanismos que ele
utiliza para solucdo dessas dificuldades e desafios? construimos, a priori, duas categorias de

andlise e respectivas subcategorias, a seguir apresentadas.

1 — Dificuldades e Desafios

Pretendemos com esta categoria destacar, a partir das andlises das entrevistas com o0s
bacharéis-professores, quais dificuldades e desafios eles encontram no processo didrio da sua
profissdo como docentes frente a temas como gestdo de sala de aula e desenvolvimento de
atividades de ensino-aprendizagem que sdo determinadas por objetivos, contetidos técnicos
especificos e caracteristicas dos alunos.

Para atender a essa categoria, a subdividimos, a priori, em trés subcategorias, que sao:

la — Dificuldades e desafios de contetido especifico no inicio de carreira, frente ao
avanco dos conhecimentos técnico-cientificos.

1b — Dificuldades e desafios de natureza didatico-pedagdgica como motivagdao, métodos
e estratégias de ensino e aprendizagem e planejamento das aulas.

Ic — Dificuldade de relacionamento e/ou interacio com seus alunos frente a

caracteristicas como faixa etdria, cognitivas, valores morais e éticos.
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2 — Acoes de Superacao

Com essa categoria pretendemos evidenciar quais as acdes € o conjunto de estruturas
que os bacharéis-professores empregam para superacdo das dificuldades, dos desafios tedrico-
pedagogicos e no desenvolvimento de processos inerentes a sua atuagao profissional.

Para essa categoria relacionamos as subcategorias, a seguir:

2a — processos formativos continuados como cursos de curta, média e longa duracao;

2b — processos de reflexao promovidos pelo feedback de alunos (em sala, fora de sala,
por coord. Féruns de avaliagdo);

2c¢ — busca de orientacao junto a setores especializados da Institui¢do como psicélogos e
pedagogos;

2d — reflexdes e acdes coletivas com professores e outros profissionais;

2e — ndo adogao de medida de superagao.

Para realizacdo da andlise, pautamo-nos em ler os textos de referéncia (entrevistas)
relacionando e separando trechos que se enquadrem nas categorias definidas a priori, por

“palavras” e “temas”, segundo concepcao de Franco (2008, p. 42) sobre andlise de contetdo:

Tipos de unidade de registro:

A Palavra: é a menor unidade de registro usada na Andlise de Contetido. Pode
ser uma simples palavra (oral e/ou escrita), um simbolo, ou um termo.

O Tema: é uma assercdo sobre determinado assunto. Pode ser uma simples
sentenca, um conjunto delas o um paragrafo.

Quanto a defini¢do dessas categorias e subcategorias, tinhamos claro que outras

subcategorias poderiam vir a surgir no momento das leituras das entrevistas.

Franco (2008, p. 62) explica que:

As categorias vao sendo criadas 2 medida que surgem nas respostas, para depois
serem interpretadas a luz das teorias explicativas. Em outras palavras, o
conteddo, que emerge do discurso, é comparado com algum tipo de teoria.
Infere-se, pois, das diferentes “falas”, diferentes concepcdes de mundo, de

sociedade, de escola, de individuo, etc.
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Novas subcategorias surgiram, no decorrer do processo, e foram acrescidas as demais, o

que Franco (2008, p. 65) chama de “elaboracdo de um sistema de categorias ndo aprioristico”.

Isso foi conseguido a partir de um processo de comparacdo, classificacdo, agrupamento e

reagrupamento, na tentativa de destacar semelhangas e diferencas das opinides e posi¢des dos

bacharéis-professores entrevistados.

Nesse processo foram realizadas vdrias leituras e releituras das entrevistas. Fomos

destacando com cores distintas as falas condizentes as subcategorias das “dificuldades e desafios”

que tinhamos definido a priori, bem como os temas que nao se enquadravam em nenhuma das

categorias pré-definidas. Assim, tivemos que criar novas subcategorias e fazer ajustes nas ja

existentes. Chegamos desta forma a seguinte categorizacao:

1 — Dificuldades e Desafios

1a - Dificuldades e Desafios frente aos conteados técnico-cientificos.

il.

1ii.

1v.

Dificuldade em lecionar disciplina cujo conteido afasta-se da sua drea de

formacgao ou do dominio do bacharel-professor.
Dificuldade frente ao avango dos conhecimentos técnico-cientificos.

Dificuldade em lecionar disciplinas/conteidos por ndo ter saberes advindos da

prética profissional ndo docente.

Dificuldade de relacionar a teoria com a pratica e entre o0 mundo académico e

o mundo do trabalho.

Desafio frente a necessidade da permanente capacitagdo na drea tecnoldgica.

1b - Dificuldades e Desafios de natureza didatico-pedagogica, como motivagao,

métodos e estratégias de ensino e aprendizagem e planejamento das aulas;

il.

Dificuldades e desafios frente a falta de motivacao e desinteresse dos alunos

pelo curso e por determinados contetdos.

Dificuldade e desafios frente a caréncia ou desconhecimento de métodos de

ensino e aprendizagem, estratégias e recursos didaticos.
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iii.  Dificuldade no uso das novas Tecnologias da Informag¢do e Comunicacdo
(TIC).

iv. Dificuldade no planejamento das aulas.

1c — Dificuldades e Desafios oriundas dos alunos: como lidar com as diferentes

caracteristicas (cognitivas, social, racial, de valores morais e éticos) do alunado.

1d - Dificuldades e Desafios quanto a interacdo com os pares e gestores. Diz
respeito as relacdes estabelecidas entre os docentes e o corpo gestor da Instituicdo,
bem como ao relacionamento entre docentes e colegas de magistério.
1. Dificuldades e desafios encontrados frente ao modo desenvolvimento nas
relacdes de gestao de pessoas e servigco na Instituigao.

ii.  Dificuldades e desafios de interagcdo com a Gestao e Suporte Educacionais.

iii.  Dificuldades e desafios de interagdo com os pares, ou seja, com docentes do

proprio nucleo.

le - Dificuldades e Desafios quanto a natureza profissional, das condicoes de

trabalho e profissionalizacao docente.
i.  Dificuldades e desafios da ndo escolha da profissao docente.

ii. Dificuldades e desafios frente as condicdes dos laboratérios das disciplinas

aplicadas e do almoxarifado.

iii.  Dificuldades encontradas frente ao plano de cargos e saldrios e do perfil dos

bacharéis-professores.

1f - Dificuldades e Desafios com respeito a formacdo para docéncia. Esta
subcategoria diz respeito, por exemplo: a necessidade que os bacharéis-professores
sentem (ou ndo) de uma formacdo pedagdgica; as dificuldades que o professor

encontra no seu fazer pedagégico.
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1g - Dificuldades e Desafios com respeito a caracteristicas de ordem pessoal e
cultural do docente. Esta subcategoria refere-se, por exemplo: as caracteristicas

pessoais da personalidade do bacharel-professor; caracteristicas idiossincraticas.

Na sequéncia da andlise, construimos, com auxilio de um editor de planilhas, um quadro
contendo, em uma coluna, todos os professores entrevistados versus uma linha com todas as
subcategorias dos desafios e dificuldades. Nos campos de cruzamento, foram inseridas as falas de
cada bacharel-professor. Posteriormente, realizamos o mesmo procedimento para destacar as
Acdes de Superagdo; primeiramente, destacamos, em cores, as falas, criando novas subcategorias
e ajustando as antigas de modo a gerar a seguinte estrutura referente a segunda categoria das

acoes de superacao:

2 — Acoes de Superacao
2a - Processos originarios da formacao inicial.
2b - Processos formativos continuados ministrados em cursos de curta, média e
longa duracao.
2c¢ - Processos de reflexdo promovidos pelo feedback de alunos.
2d - Orientacao junto a profissionais ou setores especializados da Instituicao ou
fora dela (psicélogos; pedagogos; assistentes sociais etc.).
2e - Reflexoes e acoes coletivas com professores e outros profissionais (reunioes,
conselhos de classe etc.).
2f - Alteracoes nas condicoes profissionais de trabalho (carga horaria, carreira,
regime de trabalho).
2g - Atitudes/acoes individuais de natureza pedagégica ou pessoal na ado¢ao de
medidas individualistas dissociadas e nao participativas do grupo docente.
2h - Conhecimento de praticas pedagégicas em contatos com colegas do meio
profissional e outros professores.

2i - Pratica docente continua.
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Na sequéncia, inserimos as subcategorias das Ac¢des de Superacdo na planilha j4 criada
anteriormente, juntamente com as respectivas falas dos bacharéis. Encaminhamos a planilha para
plotagem. O objetivo de termos a planilha em papel era fazermos uma revisao das falas nas suas
respectivas subcategorias e conseguirmos visualizar o conjunto completo dos dados; realizarmos
destaques mais significativos do cerne das dificuldades ou das acdes de superacao; analisarmos
quantos professores falavam do mesmo assunto; quais subcategorias foram mais relevantes;
analisarmos, também, se houve apontamento de dificuldade, mas sem correspondéncia na acdo de
superacgao; e observarmos falas isoladas, mas de relevancia entre outros aspectos. Nossa surpresa,
quando fomos buscar o documento plotado, foi a geracdo de um texto de 2m por 4m, com letra
tamanho 10, e que ndo ficou adequado para utilizagdo como material de apoio para anélise.
Refizemos o documento, dividindo-o em varias planilhas e geramos, dessa forma, dezesseis
novos arquivos que continha uma tnica subcategoria por todos os professores e reencaminhamos
para plotagem. Assim, com base nesse novo material, relemos as respostas/comentéario dos
bacharéis-professores entrevistados, refizemos uma nova marcacdo com o objetivo de realgar o
amago das dificuldades e desafios, bem como as agdes de superacdo. De posse desse material e

do seu estudo passamos a desenvolver a andlise dos dados.

5.2 ANALISE DAS DIFICULDADES E DESAFIOS

Iremos agora analisar as respostas dos onze bacharéis-professores entrevistados. Para tal,
retiramos fragmentos dos seus discursos na busca de obtermos uma resposta sobre a questdo de
pesquisa.

O percurso investigativo nos proporcionou um vasto material que estd repleto de
significados, tanto ao que se refere a propria experiéncia de pesquisa, como pelos dados obtidos.
Assim, os fragmentos selecionados, que escolhemos aqui expor, tentam dar o melhor sentido na
compreensdo das categorias por nds estabelecidas.

De modo geral, os dados apontam as dificuldades e os desafios dos professores no
ensinar e aprender (no APENDICE - F apresentamos um quadro resumo das dificuldades e
desafios, com pelo menos uma fala dos professores-bacharéis entrevistados). Eles sdo de diversas

ordens e envolvem os percal¢os como: assumir disciplinas que nao t€ém muita relacdo com sua
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formag¢do por motivos de demandas institucionais, a relacdo professor-aluno, o aluno-trabalhador,

a condicdo de ser jovem hoje, etc. Tais categorias resultantes da andlise e interpretacao preliminar

dos dados obtidos pelo estudo estao explicitadas no Quadro 8, a seguir, e suas respectivas se¢oes.

Quadro 8 — Dificuldades e Desafios dos Bacharéis-professores do IF-SC, area de

Telecomunicagdes.

CATEGORIA “DIFICULDADES E DESAFIOS”

SUBCATEGORIAS

SECOES

Dificuldades e Desafios
frente aos conteados
técnico-cientificos.

Dificuldade em lecionar disciplina cujo conteddo afasta-se da sua area de
formagdo ou do dominio do bacharel-professor.

Dificuldade frente ao avanc¢o dos conhecimentos técnico-cientificos.

Dificuldade em lecionar disciplinas/contetidos por nao ter saberes advindos
da prética profissional ndo docente.

Dificuldade de relacionar a teoria com a prética, entre o mundo académico e
o mundo do trabalho.

Desafio frente a necessidade da permanente capacitacio na drea tecnolégica.

Dificuldades e Desafios de
natureza
didatico-pedagdgica.

Dificuldades e desafios frente a falta de motivacao e desinteresse dos alunos
pelo curso e por determinados conteudos.

Dificuldade e desafios frente a caréncia ou desconhecimento de métodos de
ensino e aprendizagem, estratégias e recursos didaticos.

Dificuldade no uso das novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacio
(TIC).

Dificuldade no planejamento das aulas.

Dificuldades e Desafios
oriundas dos alunos.

Dificuldades e Desafios
quanto a interacio com
0s pares e gestores.

Dificuldades e desafios encontrados frente ao modo de desenvolvimento nas
relacdes de gestdo de pessoas e servi¢os na Institui¢do.

Dificuldades e desafios de interacdo com a Gestao e Suporte Educacionais.

Dificuldades e desafios de interacdo com os pares, ou seja, com docentes do
préprio niicleo.

Dificuldades e Desafios
quanto a natureza
profissional, das
condicoes de trabalho e
profissionalizacao
docente.

Dificuldades e desafios da ndo escolha da profissdao docente.

Dificuldades e desafios frente as condicdes dos laboratérios das disciplinas
aplicadas e do almoxarifado.

Dificuldades encontradas frente ao plano de cargos e salarios e do perfil dos
bacharéis-professores.

Dificuldades e Desafios
com respeito a formacao
para docéncia.

Dificuldades e Desafios
com respeito a
caracteristicas de ordem
pessoal e cultural do
docente.
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Pensar sobre a docéncia, nas dificuldades e desafios do bacharel-professor, que é um
profissional cuja acdo € configurada em um contexto particular de trabalho numa Instituicdo
tecnoldgica profissionalizante, supde colocar, de imediato, a preocupacdo com os saberes
especificos que a determinam.

Viérios autores, para citar alguns como Tardif (2002); Fiorentini; Souza Junior; Melo (2001);
Freire (1996); Saviani (1996) entre outros, tém contemplado, em suas pesquisas, esse tema,
indagando sobre quais sdo os saberes implicados na formacao do educador.

Machado (2011 apud LESSARD E TARDIF, 2011, p. 4) afirma:

[...] Que uma escola profissional tem sempre uma orientacao disciplinar e outra

prética; que essa dupla direcio carrega certas tensdes e que hd, atualmente, uma
crise de confianga nos saberes profissionais, na formacdo profissional e na
capacidade de as escolas profissionais prepararem para as exigéncias de uma
pritica cada vez mais definida com base na complexidade, na incerteza, na
singularidade das situagdes e nos conflitos de valores.

Com esses dados, alguns dos resultados da pesquisa aqui apresentada vao delineando
parte das “tensdes” e dos saberes que constituem as notas distintivas do processo educativo.
Alguns deles mais centrais na fala, outros, mais negligenciados. Entretanto, vdo colocando
saberes que vao constituir a identidade docente.

Assim, o primeiro grupo de saberes estd relacionado a categoria denominada de:
“dificuldades e desafios”. Dentro dessa categoria, definimos subcategorias que iremos elencar

abaixo, juntamente com os excertos das falas dos docentes e comentarios adicionais.

5.2.1 Dificuldades e Desafios frente aos conteudos técnico-cientificos.

Essa subcategoria corresponde as dificuldades ou desafios encontrados pelos docentes
no ambito do conhecimento técnico-cientifico inicial, ou seja, no inicio da sua carreira como
docente. Também corresponde as dificuldades e desafios encontrados frente ao avanco das
tecnologias e dos conhecimentos técnico-cientificos vinculados a prépria natureza da drea das

telecomunicagdes e que abrange setores como, por exemplo: redes de computadores; sistemas
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telefonicos; enlaces de radiofrequéncia, Opticos e de satélite; desenvolvimento de software,
hardware, dentre outros.

Ao lermos as onze entrevistas, nove bacharéis-professores destacaram suas dificuldades
e/ou desafios encontrados na subcategoria “de conteido”. Observamos algumas diferencas

singulares entre suas exposicoes que classificamos da seguinte forma:

i. Dificuldade em lecionar disciplina cujo conteiddo afasta-se da sua area de
formacao ou do dominio do bacharel-professor.

Esta dificuldade € oriunda da necessidade do bacharel ter de ministrar uma disciplina ou
contedido para a qual ele ndo possui formagao prévia, ou seja, que ele ndo aprendeu no periodo da
sua graduagdo ou na poés-graduacdo. Sao conteidos que ele terd que aprender e compreender
momentos antes de ministrar suas aulas ou sdo conteidos que ele estudou, mas hd muito tempo e,
consequentemente, ele terd a necessidade de reciclar seus conhecimentos. Nesse aspecto

exemplificaremos com a colocagdo do professor P22:

Eu tenho dificuldade quando, de repente, eu me deparo com uma disciplina da qual eu
ndo tenho dominio, [...] porque eu tenho que aprender, depois eu tenho que parar e ver
como eu vou ensinar, entdo sdo muitas etapas, [...] ia me sentir ndo muito a vontade
para passar aquele conhecimento que é muito novo, [...] uma coisa que acabei de
aprender, [...] eu ndo me sinto bem dando uma aula sobre um assunto que eu ndo
domino, eu sinto que eu estou enrolando, ndo gosto disso, ndo me sinto bem.

Esse sentimento ou esta sensacdo de ndo se sentir a vontade € explicitado por mais

quatro bacharéis-professores. Transcrevemos a seguir a fala do professor P5:

Se eu quiser ensinar telefonia, eu vou ter que estudar. Eu jd tive na graduacdo, mas hoje
jd faz 26 anos que eu estou formado, mudaram as tecnologias completamente, entdo
hoje jd ndo seria muito apropriado eu ter que dar aula de telefonia, por que eu teria,
que ai sim, reformatar minha formacdo para estas novas tecnologias.

Essa questao dos professores terem de ministrar uma disciplina para a qual ndo possuem
dominio completo dos conteidos a serem ministrados acontece dentro da drea de

Telecomunicagdes do IF-SC - Campus Sao José. Sao vdrias as situagdes que levam a coordenagao
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do nucleo a ter que tomar a postura de lancar mao de um docente com esse enfrentamento de
dificuldades.

A liberacao de um professor para capacitacdo de Mestrado ou Doutorado, bem como a
saida, por certo periodo, de um professor do exercicio da docéncia para assumir um cargo
administrativo na Institui¢do s@o alguns exemplos de tal gestdo administrativa. Esses sdo alguns
motivos que, muitas vezes, levam a situacdo na qual outro professor tenha de assumir uma
cadeira disciplinar que nunca ministrou e que nao possui dominio sobre seus contetdos técnicos
especificos. Tal situacdo pode ser observada pela colocac@o do professor P19: “[...] eu j4 dei aula
de montagem e manutenc¢do de computador sem saber, sem nunca ter aberto um computador na
vida [...]".

E comum acontecer de o professor ter de ministrar uma disciplina que ele acabou de
aprender, cujo conteido é novo para ele, como relatado acima por P22. Ou ainda, que o docente
ndo possua o conhecimento técnico/tedrico de uma determinada disciplina ou de um contetido
especifico, levando-o a aprender conjuntamente com seus alunos. Tomando por base Fiorentini
(1998, p. 317), podemos considerar que esta pouca vivéncia dos bacharéis-professores sobre
determinados conhecimentos técnicos e/ou tedricos ou o restrito dominio dos conteidos
cientificos e/ou tecnolégicos, terdo, provavelmente, uma forte influéncia no modo e na forma
como esses docentes selecionam e reelaboram didaticamente essas informacOes em saberes
escolares. Esta influéncia pode se dar, principalmente, no modo como eles exploram e
problematizam esses conhecimentos em sala de aula.

O bacharel-professor P19 destaca que, para vencer o obsticulo da falta ou do pouco
dominio sobre determinados conhecimentos, a sua estratégia é: “[...] mostrar para eles que nao
sdo so6 eles que ndo sabem, que eu também ndo sei e a gente vai aprender aqui junto, a gente estd
aqui para construir tudo junto [...]".

Dentro desse contexto, cabe considerar que sdo essas acdes, da troca ou ndo, de
professores e de suas disciplinas, impulsionados pela forma da organizacdo escolar, que acabam
por ir delineando uma relacdo conflituosa do professor com o conhecimento.

Com relacdo ao aspecto conteido, mas com uma conotacdo temporal, o professor P18

assim se manifesta:
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A dificuldade ¢ geralmente quanto tu pegas uma disciplina nova e que tu tens de
preparar. [...] a dificuldade realmente é o tempo do teu aprendizado ou de reaprender
um assunto que tu jd viste hd 20 anos, ai tu tem de ter mais tempo para aprender aquele
contetido para poder preparar a aula, para depois dar a aula.

Vemos no excerto acima que, para o professor, a dificuldade ndo seria tanto do contetdo
em si, mas o tempo necessdrio para aquisicdo do conhecimento, de tal forma que o professor
possa reelaborar os contetidos ensind-los de forma eficiente aos seus alunos.

Contrariando essa direcdo e considerando um desafio salutar assumir a regéncia de uma
disciplina nova, o professor P17 vé essa atitude de uma forma positiva, considerando que isso o
“[...] motiva a estudar mais sobre algo que vai naturalmente me manter atualizado [...]”.

Essa acao de P17 que visa a manutencdo da sua atualizacdo por intermédio de ministrar
novas disciplinas é um fato impar dentro da comunidade dos professores da éarea de
Telecomunicagdes do Campus Sao José.

O comum € o professor se limitar a sua base de conhecimento, como P19 nos esclarece:

Como eu ndo tinha formagdo na drea de Telecomunicagoes, eu me sentia incapaz de
atuar, [...] eu ndo tinha o entendimento de redes, ndo tinha o entendimento da parte de
sistema, [...] eu ndo tinha capacidade técnica da disciplina de final de curso, eu me
limitava muito as disciplinas bdsicas.

Nesse caso, percebemos um grau de insatisfacdo do entrevistado P19 concernente a
impossibilidade de conseguir atuar em outras dreas que envolvem novas tecnologias ou
conhecimentos técnico-cientificos.

As dificuldades ou insatisfacdes acima relatadas por alguns dos docentes entrevistados
deveriam, no nosso modo de pensar, ser melhor observadas pelos gestores da Institui¢ao, de tal
forma a minimizar possiveis impactos negativos no processo de aprendizagem dos alunos, bem
como para tentar evitar esses sentimentos no professor, preservando sua saide mental e fisica.
Vemos, portanto, como um dos papéis fundamentais do gestor escolar o desenvolvimento de
politicas e praticas que visem a valorizacdo e ao crescimento das pessoas envolvidas, direta ou

indiretamente, com o processo na instituicao.

99



ii. Dificuldade frente ao avanco dos conhecimentos técnico-cientificos.

Esta é outra dimensdo da dificuldade manifestada pelos bacharéis-professores de
trabalhar com os conteidos, qual seja: os entrevistados realcam a complexidade de acompanhar o
intenso avango dos conhecimentos técnico-cientificos, a necessidade da permanente atualizacdo
dos seus conhecimentos e a continua incorporacdo dessas informagdes no dia a dia de sala de
aula. Devido as atualizacdes frequentes dos processos técnicos e tecnoldgicos da drea das
Telecomunicagdes, hd uma necessidade constante dos docentes de um aprendizado permanente
dos novos conceitos, incluindo-se capacitagdes ou aperfeicoamento que lhes possibilitem o
dominio das tecnologias emergentes. Isso reflete diretamente nos conteidos ministrados nos
cursos do IF-SC, devido a prépria natureza desses conteidos que acabam se tornando
extremamente dinamicos, trazendo novos desafios e/ou dificuldades aos professores. O professor

P17 assim coloca:

Na drea técnica, nos temos um grande problema: todo més existem novidades que estdo
apontando na drea tecnologica, e vocé tem de, na tua atividade, produzir a aula, fazer
um plano de ensino para o semestre todo. Vocé sabe que, durante aquele semestre,
novidades tecnolégicas estdo aparecendo e vocé, as vezes, ndo tem tempo para estar
acompanhando essa movimentacdo do mundo tecnologico.

Observamos a preocupacao do professor com as mudancas técnico-cientificas, mas
também a impossibilidade de conseguir acompanhé-las na sua totalidade, pois é drdua e quase
humanamente impossivel essa tarefa. O avango dos conhecimentos nao € um problema exclusivo
da édrea das Telecomunicagdes; como relata Chaui (2003, p. 5-8), “é algo que se processa em
todas as areas do conhecimento, seja ela cldssica ou nao, ensejando a criacdo de novas disciplinas
e até mesmo novas dreas de conhecimento”. A autora complementa que, em fun¢ao da “explosao
de conhecimento” e da “compressdo do espaco temporal”, as institui¢des educacionais estdo
perdendo parte da sua funcdo que é a “formacdo”™ Assim ela pondera: “O que significa
exatamente formagdo? E introduzir alguém ao passado de sua cultura, é despertar alguém para as
questdes que esse passado engendra para o presente, e € estimular a passagem do instituido ao

instituinte”. (CHAUT, 2003, p. 9).
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O professor P11, de forma semelhante também faz suas colocagdes frente a este

problema dizendo:

Quem trabalha nesta parte tecnologica o avango é muito rdpido, as coisas estdo
mudando muito rdpido e eu acho que principalmente a parte de laboratorio que nosso
curso exige muito, eu me sinto assim, das vezes até com um certo desgaste, [...] tive que
estudar muitas coisas que eu ndo sabia, eu mesmo tive que elaborar os instrumentos,
testar os instrumentos, selecionar as ferramentas que tém que ser usadas, e cada coisa
destas tem sua complexidade, se vocé quiser explorar a fundo cada uma delas vai
abrindo um leque de coisas que o cara chega a se apavorar, [...] eu acho que estes
contetidos tecnologicos sdo um pouco desgastantes.

Percebemos, pela colocagdo do professor, que hd uma dificuldade na elabora¢do do
material a ser utilizado em sala de aula, principalmente no laboratério e que, apesar de ndo estar
completamente explicito, podemos interpretar que o “desgaste” por ele anunciado € fisico e
mental.

O entrevistado P6, quando responde a questdo dos fatores que lhe causam satisfacio e
insatisfacdo na atividade de docente, coloca da seguinte forma: “Eu acho que hoje eu sou mais
professor que engenheiro, eu tenho mais dificuldade na parte técnica do que na parte de sala de
aula.” Interpretamos essa fala como se o professor estivesse dizendo que ele tem dominio dos
processos de ensino e aprendizagem em sala de aula, embora tenha dificuldade no
acompanhamento das mudangas técnico-cientificas.

Dentro do escopo dos avancos dos conhecimentos técnico-cientificos podem surgir
também sensagdes, vamos chamar assim, de “mal estar”, que o docente enfrenta por ndo
conseguir responder as duvidas e aos questionamentos dos alunos num determinado momento. O

professor P17 verbaliza isto da seguinte forma:

Dificuldades assim, realmente, na drea técnica nos temos um grande problema: todo
més existem novidades que estdo apontando na drea tecnologica, [...] e dai, de repente,
vocé é surpreendido por alguma questdo que vocé ndo saiba naquele momento dar uma
resposta a altura para um grupo. Talvez isso ndo soe bem para um grupo todo, que diz:
poxa vida, um professor da drea, mas que estd desatualizado em relacdo aquele assunto.
Mas é dificil vocé manter o teu proposito da aula e se atualizar, [...] é um desafio que eu
tento cada vez que eu vou para uma sala de aula me cercar de bibliografias da drea
para evitar esse tipo de coisa, mas sempre acontece uma novidade que vocé ndo pode
alcangar, [...] eu encaro com tristeza ndo poder responder no momento.
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E visivel a insatisfacio do professor por ndo conseguir responder naquele exato
momento as duvidas dos alunos, e uma certa angustia em lidar com os imprevistos em sala de
aula. Essa situagdo, se for algo persistente e de certa forma estressora, pode, com o passar do
tempo, levar o professor ao que muitos estudiosos chamam de Sindrome de Bornout ',

Queremos, assim, incidir o foco de andlise nas dltimas considera¢des desse professor: o
desafio permanente de tentar nunca estar desprevenido em sala de aula e a frustracdo
representada pela palavra “tristeza” em nao poder responder algum questionamento dos seus
alunos. Consideramos um permanente desafio para esse professor o momento em que vai para a
sala de aula e, provavelmente, uma dificuldade em lidar com a possibilidade de ter de dizer para
seus alunos que ndo sabe um determinado contetdo.

Vemos com relacdo a prética didria dos bacharéis-professores do Campus Sdo José,
frente as frequentes mudangas tecnoldgicas da drea de Telecomunicagdes, que, por vezes, eles sao
pressionados a aprenderem novas teorias, novos conceitos num continuo aprendizado. Porém,
essa aquisicdo nem sempre € tranquila, como também nem sempre se processa de forma positiva,
0 que acarreta uma sensacdo de inseguranga e estresse, possibilitando o surgimento de novas
tensdes na atividade profissional que, provavelmente, terd reflexos em sala de aula e sobre os

alunos.

iii. Dificuldade em lecionar disciplinas/contetidos por nao ter saberes advindos da
pratica profissional nao docente.

Este € outro tema exposto como uma das dificuldades encontradas por alguns dos
bacharéis-professores entrevistados. O topico tem sua origem, em parte, no fato que um grupo
significativo de bacharéis tornou-se docente logo apds o término dos cursos de Mestrado ou
Doutorado, sendo que esses cursos de Pods-Graduagdo vieram na sequéncia imediata do
bacharelado. Dessa forma, os docentes nao obtiveram experiéncia profissional na drea especifica

da sua graduagdo, ou seja, sua vivéncia € basicamente de cunho académico e de pesquisa.

Sindrome de Burnout, é considerada por Harrison (1999) como um tipo de estresse de cardter persistente
vinculado a situacdes de trabalho, resultante da constante e repetitiva pressao emocional, associada com intenso
envolvimento com pessoas por longos periodos de tempo.

Texto retirado do trabalho: A sindrome de burnout e o trabalho docente da Dr. Mary Sandra Carlotto.
Disponivel em: < http://www.scielo.br/pdf/pe/v7nl/vinla03.pdf,>. Acesso em: 15 mar. 2012
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Para o docente P19, a pratica profissional em Engenharia aparece como tempero

necessdrio a prética docente:

Entdo se eu tivesse atuado como engenheira facilitaria sim, [...] acho que seria mais
facil para eu dar aula. [...] se eu tivesse um entendimento do que é Telecomunicagdo, os
meus exemplos poderiam ser voltados até pra deixar o curso mais interessante.

Observamos, pela sua exposi¢do, que suas aulas poderiam ser mais ricas se o professor
pudesse ter tido experiéncias ndo docentes antes e/ou ao longo da sua carreira docente. De forma

semelhante, o entrevistado P6 coloca que suas aulas poderiam ser mais elucidativas:

Mas para mim falta um pouco de vivéncia prdtica, até porque a minha disciplina é de
cardter prdtico, entdo a gente discute coisas prdticas mas eu so sei o bé-d-bd, coisas
preparadas para o fim diddtico. Entdo eu vejo que outros professores que trabalharam
como administradores e gerentes [de redes de computadores] tém uma vivéncia prdtica.
[...] quem tem empresa também traz uma experiéncia do produto, dos problemas
tecnologicos que a gente que fica mais em cima dos livros ndo tem.

Verificamos que, para a Educacao Profissional e Tecnoldgica (EPT), o professor ter tido
experiéncia advinda da prética profissional ndo docente seria de grande valia para melhorar o
ensino e a aprendizagem, ou seja, o fato de exercer ou ter exercido uma atividade externa a
docéncia facilitaria as atividades de sala de aula e nos laboratérios, pois ilustrar melhor a teoria
através de exemplos praticos. O professor P26 coloca essa visao de forma bem clara: “[...] acho
que todos os professores deveriam ter passado por uma experiéncia profissional antes de
lecionar”.

O docente P17, que possui uma grande vivéncia profissional ndo docente, coloca o

seguinte:

Hd professores que ainda estdo arraigados com a universidade. Eles ensinam a coisa
mais de fundo académico e, na prdtica, é muito diferente, entdo a gente percebe que
muitos assuntos sdo passados sem dar muita atencdo ao que realmente estd se usando
na prdtica.

Esta colocagdo leva-nos a um outro tema que nao deixa de estar ligado ao anterior, mas

que podemos situar em outra subcategoria.
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iv. Dificuldade de relacionar a teoria com a pratica, entre o mundo académico e o
mundo do trabalho.

Introduzimos esse tema com a colocacdo do professor P26:

Os alunos do técnico querem saber que estdo sendo preparados para o mercado de
trabalho. Eles querem saber quais conhecimentos eles realmente vao utilizar ou aplicar
ld fora. Ndo aquilo que se aprende na academia, porque a gente sabe que muitas vezes o
que se aprende na graduacdo ndo é o que se aplica.

Corroborando com essa posi¢do, P24 expde o seguinte: “[...] a gente tem de trabalhar
com nossas turmas em cima de contetidos, coisas que vao ser uteis no trabalho externo, acelerar a
adaptacdo deles no trabalho externo”. Constatamos a preocupacdo dos docentes referente a
necessidade de mesclar os contetidos tedricos com o que realmente acontece nas empresas ligadas

as telecomunicagdes. P17 planifica da seguinte maneira:

Vocé vé uma distdncia entre o que é a prdtica daqueles temas da tua disciplina e o que
realmente estdo sendo exigidos na iniciativa privada [...]. Entdo é dificil, vocé tem uma
impressdo de vdrios autores da drea académica, e eles estdo mais preocupados com a
ciéncia e com a teoria, mas na prdtica as coisas normalmente acontecem de forma
diferente, [...] entdo a gente percebe que muitos assuntos sdo passados sem dar muita
atengdo ao que realmente estd se usando na prdtica.

Entendemos, pelos relatos acima, que existem alguns problemas a serem equacionados e
que sdo merecedores de uma ateng@o do corpo gestor junto aos seus professores. Vemos também
a dificuldade e o desafio permanente do corpo docente em perceber ou ter conhecimento de como
as teorias efetivamente estdo sendo aplicadas na pritica, nas inddstrias e nas empresas de
telecomunicagdes. Assim, uma das possiveis formas de superagdo dessa dificuldade seria o IF-SC
desenvolver convénios com empresas na qual o professor pudesse realizar estdgios e/ou visitas
técnicas por um determinado periodo e que propiciasse condi¢cdes para uma formacdo continua
dos bacharéis-professores, de forma a suprir as necessidades de conhecimento frente a cadeia
produtiva em telecomunicacoes.

Nesse contexto, Veiga (2002, p. 20) afirma que:
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A formacao profissional implica, também, a indissociabilidade entre a formacdo
inicial e a formagdo continuada. O refor¢o a valorizagdo dos profissionais da
educacio, garantindo-lhes o direito ao aperfeicoamento profissional permanente
[...]. A formagdo continuada é um direito de todos os profissionais que trabalham
na escola, uma vez que ndo s6 ela possibilita a progressdo funcional baseada na
titulacdo, na qualificacdo e na competéncia dos profissionais, mas também
propicia, fundamentalmente, o desenvolvimento profissional dos professores
articulado com as escolas e seus projetos. A formagdo continuada deve estar
centrada na escola e fazer parte do projeto politico pedagégico.

Cremos, por conseguinte, que € importante e necessirio que se desenvolvam politicas de
formacdo continua que venham a favorecer condi¢cdes aos bacharéis-professores de

acompanharem as mudancas advindas da iniciativa privada e no ambito didéatico-pedagdgico.

v. Desafio frente a necessidade da permanente capacitacio na area tecnoldgica.

Em razdo do avango dos conhecimentos técnico-cientificos, a grande maioria dos
professores informa que um dos desafios € continuar sua formacdo, geralmente na perspectiva
técnico conceitual, ou seja, em dreas que t€ém relagdo direta ou proxima com seus cursos de
graduacao. Como forma de superagdo, alguns bacharéis-professores estdo realizando Doutorado,
outros se propdem a realizar Pés-Doutorado. Ha relatos de participagdo em jornadas de iniciacdo
cientifica e congressos, mas a grande maioria dos entrevistados também se mantém atualizada
através da literatura, buscando revistas especificas da drea das Telecomunicagdes, bem como sites
nacionais e estrangeiros.

E possivel deduzir, por meio das entrevistas, que a prioridade dos docentes é a busca de
capacitacdo na area Tecnoldgica em detrimento do campo da Educacao, seja na realizacdo de uma
Pés-Graduacdo, seja na participagdo de congressos, foruns e eventos.

Outra forma relatada por dois professores se refere a orientacdo de trabalhos de
conclusdo de cursos (TCC) como forma de capacitagdao. O professor P18 assim nos coloca: “[...]
o que tenho buscado é propor alguns projetos, nesse sentido, orientar aluno de TCC, acho que é
uma forma de continuar se capacitando [...]".

Os temas de TCC podem ser propostos tanto por professores como por alunos. Quando o

tema é proposto pelo professor, normalmente ele se dispde a ser o orientador. Quando a proposta
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vem do aluno, ele busca um docente que queira orientd-lo. A drea de Telecomunicagdes do IF-SC
mantém hoje um banco de propostas para TCC 19 que € alimentado tanto pelos alunos como pelos
professores. Na visdo desses docentes, ao orientarem seus alunos, eles estariam, de alguma
forma, se mantendo atualizados, tendo em vista que as propostas vao-se renovando de acordo
com o avango das tecnologias e da ciéncia. O surgimento de novas aplicacdes para as tecnologias
Ja existentes, bem como o desenvolvimento de softwares e simuladores para uma demanda
especifica, entre outros motivos, sdo fatores indissocidveis do mundo contempordneo, em
permanente mudanca pela velocidade das transformagdes e avangos cientifico-tecnolégicos em
todas as dreas de conhecimento.

Gauthier (1998, p. 30) afirma que “o tipo de conhecimento que o professor possui a
respeito da matéria influi no seu ensino e na aprendizagem dos alunos”. Nesse sentido, destaca a
importancia das falas e observagdes elucidadas pelos bacharéis-professores em relacdo a
subcategoria “dificuldades e desafios frente aos contetidos técnico-cientificos”, com o objetivo de
elucidar a importancia dos “saberes disciplinares”. Temos clareza que este ndo € o Unico saber
necessario no percurso do processo de ensino-aprendizagem, porém, para a Educacdo
Profissional Tecnol6gica (EPT), ele ¢ de suma importancia para a boa coloca¢do do aluno no
mercado de trabalho. O dominio desse conhecimento pelo professor terd influéncia direta na

forma como o aluno ird aprender e compreender os conteidos técnico-cientificos.

5.2.2 Dificuldades e Desafios de natureza didatico-pedagdgica.

Esta subcategoria envolve as dificuldades e desafios que os professores sentem em
questdes como: motivacgdo; relagdo e/ou interacdo com seus alunos do ponto de vista do ensino e
da aprendizagem; planejamento e organizacdo das aulas; e desenvolvimento de novas

metodologias de ensino e aprendizagem, entre outras.

1" Site do banco de TCC da Area de Telecomunicagdes do IF-SC Campus Sio José. Disponivel em:
< http://wiki.sj.ifsc.edu.br/wiki/index.php/Trabalho_de_Conclus%C3% A30_de_Curso_I#Propostas_de_TCC>.
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i. Dificuldades e desafios frente a falta de motivacdo e desinteresse dos alunos
pelo curso e por determinados conteuidos.

Nos fragmentos abaixo, iremos expor como o0s bacharéis-professores investigados
esbocam a sua compreensao referente a questdao da motivacao ou do interesse dos seus alunos por
determinados conteidos, Unidades Curriculares ou pelo curso em si. Nesse sentido, o professor
P18 assim se posiciona: “o desafio é motivar os alunos para se concentrarem durante as aulas
[...]”. Por sua vez, o docente P23 coloca: “[...] motivagdo, o cara tem de se motivar a prestar
atencdo em mim. Entdo primeiro passo, eu tenho que motivar a pessoa, porque dai ele quer
aprender [...]”. Notamos, nessas duas falas, a preocupagdo e o desafio por parte dos entrevistados
em despertarem o interesse dos seus alunos pelos conteidos a serem apresentados, com o
objetivo de facilitar o processo de ensino e aprendizagem.

Este desafio e esta preocupacdo suscitados pelos entrevistados sdo extremamente
relevantes, pois motivar ou despertar no aluno o desejo ou o interesse em aprender e conhecer
determinado assunto, conteido ou disciplina faz parte do processo de mediacdo do professor.
Assim, aplicar estratégias de mediacdo deve fazer parte dos saberes adquiridos pelo professor.
Shulman (1987) define esse saber como ‘“conhecimento pedagdgico geral”, que para ele sdo as
estratégias gerais de gestdao de sala de aula, tteis para ensinar.

Assim sendo, parte do sucesso do processo de ensino e aprendizagem dependerd de o
professor conseguir estabelecer condi¢des afetivo-cognitivas favordveis para despertar e/ou
manter a motivacdo dos alunos para o conteddo disciplinar. Os bacharéis-professores precisam,
portanto, dispor/dominar os saberes/conhecimentos e habilidades de mediacdo e da afetividade
envolvidas nesse processo.

Segundo as consideracdes de Silva Leite (2005, p. 248) temos que a

[...] relag@o que se estabelece entre o aluno e o objeto do conhecimento (no caso,
os conteddos escolares) nao € somente cognitiva, mas também afetiva. Isso
mostra a importancia das préticas pedagdgicas desenvolvidas pelo professor,
pois as mesmas estardo mediando a relacdo que se estabelece entre o aluno e os
diversos objetos do conhecimento envolvidos. Pode-se assumir, portanto, que o
sucesso da aprendizagem dependerd, em grande parte, da qualidade dessa

mediacdo.
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Por outro lado, apesar de verificarmos a preocupacdo de alguns professores com a
necessidade de despertar a motivacdo em seus alunos, constatamos, em contrapartida, que a
metade dos entrevistados apresentou desgosto pela desmotivagdo que encontram nos seus alunos
frente aos estudos, e que, aparentemente, para eles. o aluno deveria vir motivado para a
Institui¢do.

O docente P19 assim coloca: “o maior desmotivo meu € a falta de vontade que eu vejo
nos jovens de hoje de estudar, [...] eles ndo tém muito compromisso com o estudo”. O bacharel
P22 relata: “insatisfacdo de estar, digamos assim, perdendo tempo com quem nao quer aprender’.

[3

O entrevistado P17 menciona que: “é muito diferente vocé trabalhar com adolescente que nao
tem o minimo de interesse em realmente ser um profissional daquela drea”. Finalizamos estas
falas com descricao de P11: “é dificil o professor [...] ter que tratar de assuntos de indisciplina, de
tentar motivar o aluno a todo custo como vocé tem que fazer com o ensino médio”.

Quando lemos estes pronunciamentos temos a impressdao de que os professores acham
que a motivacdo para um conteido, para uma Unidade Curricular ou para o curso deva partir do
préprio aluno. Conforme Gil (2007, p. 202) a “motivagdo € a forca que estimula a pessoa a agir”,
“€ consequéncia de necessidades ndo satisfeitas intrinsecas as pessoas” e, a rigor, ninguém ¢é
capaz criar motivagdo no outro. O professor ndo € capaz de criar motivagcdo no aluno, mas ele
poderia e deveria “despertar a motivacdo que existe em cada um deles”. (GIL, 2007, p. 202).

Voltamos ao exposto anteriormente, ou seja: os professores deveriam estar atentos a
motivacdo dos seus alunos, bem como possuir saberes e habilidades que os tornassem aptos e
habilitados suficientemente para despertar, provocar, estimular ou manter a motivagdo de seus
alunos. Seja para aprenderem um conteddo especifico, para participarem de uma atividade de
laboratério, para desenvolverem projetos seja para descobrirem fatos interessantes e inusitados da
sua disciplina ou do curso. O professor € o propulsor da interatividade no didlogo com o discente,
portanto deverd estar apto a motiva-lo para a aprendizagem.

Eccheli (2008, p. 204) fornece subsidios para compreendermos estes desafios que se

colocam ao professor:

O professor, como organizador da situacdo de aprendizagem, pode influenciar o
nivel de motivacdo dos alunos através da determinagdo das atividades propostas,
das formas de avaliacdo e informacdes sobre o desempenho dos alunos nas
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atividades realizadas. Por isso, se o professor quiser promover a motivacao, deve
planejar tarefas adequadas ao aluno. “Adequada” aqui significa aquela que
“oferece perspectivas de éxito com esfor¢o razoavel”.

Além disso, devemos considerar que a motivacdo € algo individual, interno de cada um,
seja do aluno ou do docente, e que a motivacdo estd sujeita a variacdes advindas do mundo
externo. Os autores mencionados nao fornecem ‘ferramentas” motivacionais, mas sugerem
algumas “estratégias gerais de motivacao”, quais sejam: oferecer orientagdo clara e ajudar
ativamente a pessoa, praticar a empatia e proporcionar feedback entre outras.

Entretanto, cabe destacar que, no processo formativo da grande maioria dos bacharéis,
falta uma reflexao aprofundada sobre o que significa ser jovem nos tempos de hoje. HA uma
ruptura no comportamento perante os valores adultos de tempos atrds, especialmente em relagao
a linguagem, aos modos de expressdo que Esteve (1995, p. 109) denomina de “choque com a
realidade”. Embora o autor faca referéncia a esse choque considerando uma imagem ideal do
ensino, podemos também afirmar que hd uma imagem idealizada da juventude.

H4 uma ascensdo de um novo modo de ser, de pensar e compreender tipicos dessa
geracdo do audiovisual e do computador. Ainda, segundo Esteve (1995, p. 102), torna-se
importante para o professor conhecer, por exemplo, as diferentes “tribos urbanas”, pois no seio
delas ha uma “concepcdo de vida orientada por um conjunto de valores especificos”. Muitas
vezes nao € evidente e nem fécil para professor compreender seus alunos que estio inseridos em
grupos sociais ou modais que “nascem, florescem e desaparecem em um ritmo cada vez mais
rapido”.

Os estreitos limites da sala de aula muitas vezes nos impedem de ver a infancia e a
adolescéncia sobre outros angulos. Viella (2008) afirma que a imagem de crian¢a e do jovem
confinada na escola precisa ser revelada sobre outros dngulos. E dialogando com Perrenoud, a

autora afirma:

O mundo da educagdo conserva uma imagem muito mitica da infincia e da
adolescéncia. Por que tanto afinco em acreditar que as criangas e os adolescentes
sao desprovidos de maldade, sexualidade, egoismo, preguica, vontade de poder,
violéncia, astidcia, duplicidade? Esta cegueira faz com que se pense na formacao
para alunos “de sonho”, curiosos, ativos, cooperantes, pacificos, que se sentem
bem na sua pele e nos quais pode ler-se como num “livro aberto”. Ninguém
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ignora que a realidade ndo € assim tdo cor-de-rosa. [...] Durante a formagdo dos
professores fala-se pouco da resisténcia, do conflito, do aborrecimento, dos
mecanismos de defesa e de fuga (PERRENOUD, 1993, p. 196 apud VIELLA,
2008, p. 5).

Outro ponto levantado sobre a questdo da motivacdo diz respeito nao s6 ao aluno mas
também ao professor. Vejamos o que € colocado pelo professor P23, quando o questionamos
sobre as dificuldades e desafios que ele encontra no magistério: “[...] eu vou ter de ensinar
camada transporte, nem eu quero aprender e eu também nao quero ensinar, [...] como é que tu
vais chegar a motivar o aluno se nem tu estds motivado?” Vemos, nesse ponto, que ha
necessidade de uma reciprocidade entre a motivagdo do professor € a do aluno para que haja um
bom desenvolvimento da aula.

Por outro lado, apesar da dificuldade encontrada num determinado momento de
ministrar um contetddo especifico da matéria, o mesmo docente relata que sua estratégia didatica

para o desenvolvimento das suas aulas é pelo caminho da afetividade e da motivacdo reciproca.

Eu vou mais pelo sentimental, [...] por exemplo: questdo da satisfacdo, alegria,
tranquilidade, de confiangca. Eu tento seguir por este caminho, [...] eu sei que consigo
ensinar melhor se o cara tiver com o olho brilhando, se tiver encantado, ou seja, se ele

abriu a mente dele pra ti, ele quer aprender, e se ndo fizer isso eu sei que vou ter mais
dificuldade.

Porque ele vé um professor motivado, porque ele vé um professor que gosta de dar aula,
porque ele vé um professor que adorava a matéria, ou seja, ele mostrou que tinha uma
coisa bacana para se fazer, para aprende (PROFESSOR P23).

Apesar dessa tentativa de manter uma relacio afetiva motivacional com seus alunos, o
docente relata que ndo é uma atividade fécil, que € um embate devido ao fato de que “[...]
trabalhar com turma grande € dificil, porque eu tenho de saber se 30 pessoas estdo gostando, e dai
€ muito mais dificil. Trabalhar com 12, 15 pessoas € facil”.

Observamos por todos os relatos acima expostos que, na sua grande maioria, 0S
professores fizeram, de alguma forma, manifestagao sobre a motivacao seja ela sua seja de seus

alunos.
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A motivagdo € o que impulsiona e mantém o comportamento do ser humano em agdo. A
procura de um significado para aquilo que fazemos constitui uma forca motivadora nos seres
humanos. Assim, para ser docente ou discente, hd que ser necessdria a motivacdo internalizada. E
fundamental para o desenvolvimento dos processos de ensino-aprendizagem que haja o desejo de

ensinar no professor como o desejo de aprender no aluno.

ii. Dificuldade e Desafios frente a caréncia ou desconhecimento de métodos de
ensino e aprendizagem, estratégias e recursos didaticos.

Abordaremos agora dificuldades e desafios encontrados pelos bacharéis-professores
referentes as questdes de ensino e aprendizagem, métodos, estratégias e recursos didaticos. Para

tal iniciaremos com o comentario de P5 referente a sua dificuldade no inicio da carreira de

magistério:

Eu vinha do Mestrado, acostumado a raciocinar como todo mundo que tem aquele nivel
de compreensdo, [...] cheguei aqui entdo tem que sedimentar uma linguagem primeiro e
uma terminologia e isso foi o que mais senti, na maneira de apresentar a aula e explicar,
tentar adaptar aquele tema para aquela clientela no nivel que eles estdo de ensino.

Apesar da indicacdo das dificuldades no inicio do magistério, apreendemos, pelas falas
seguintes desse mesmo professor, que algumas delas ainda permanecem, mesmo com 0s VArios
anos de experiéncia na docéncia. Tais dificuldades s@o derivadas, por exemplo, pela mudanga da

disciplina ministrada:

Hoje quando eu comeco dar uma matéria nova, eu tenho mais reclamagoes dos alunos,
[...] entdo ndo basta vocé conhecer o contetido, mas tem de ganhar experiéncia naquele
contelido, na maneira como apresenta, e tentar fazer isso de uma maneira que fique
bom, uma linguagem boa para os alunos. A limitacdo se relaciona com a melhor forma
de comunicar o conteiido para os alunos e como incentivd-los, tu atinges alguns, mas
ndo atinges outros, [...] se eu tivesse uma mdgica, [...] tu perdes um ou outro, [...] mas
acho que faz parte (PROFESSOR P5).

Destacamos alguns pontos: primeiro, a dificuldade de adaptagdo da linguagem e do
conteido ministrado para o aluno que, a principio, é algo comum, visto a pouca experiéncia do

professor em ministrar um conteido novo. Esse desafio vai sendo superado a medida que o
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docente adquire maior vivéncia. Segundo, a necessidade de motivar o aluno, ja discutido
anteriormente. Terceiro, o fato de perder alunos no meio do processo de ensino, do professor
achar que € normal e que faz parte do processo educativo “a perda” do aluno, que s6 um
procedimento “mdagico” traria uma solugdo.

Entendemos aqui, num primeiro momento, que “perder o aluno”, para o professor, tem a
conotacdo do aluno ndo ter atingido a compreensdo minima necessdria do conteido ministrado
pelo docente ou que o professor, de certa forma, nao conseguiu adequar/transformar/reformular
ou organizar sistematicamente os conhecimentos técnico-cientificos num conhecimento escolar
adequado ao aluno. Assim, uma das consequéncias € a ndo compreensdao dos conteidos pelo
aluno, ou seja, ele ndo absorve/aprende a informagdo ensinada. Num segundo momento, podemos
pensar que “a perda” do aluno é a sua reprovacdo na disciplina e quem sabe até a evasdo do
mesmo do curso e da Institui¢do. Tal premissa deve-se a outra fala desse entrevistado em que ele
coloca: “o mau desempenho e a evasdo escolar sdo duas coisas que me deixam mais triste”
(PROFESSOR P5).

O bacharel-professor PS5 aponta para duas possiveis solucdes. A primeira seria a de
documentar as vivéncias dos antigos professores através da criagdo de um “manual do professor
por disciplina, [...] nés ndo temos [...] nenhum documento na escola que dd o nivel de
profundidade ou a maneira como um professor deve abordar [os conteidos]”. A segunda € a
necessidade da troca de experiéncias com pessoas que dominam a propria drea de conhecimento:
“tem que ser alguém que vocé debate aquela situagdo especifica, [...] da cultura sobre o especifico
daquele conteudo”.

Observamos que as solucdes propostas sao de cardter técnico-instrumental, ou seja, de
conteddo especifico da disciplina ou de manuais prescritivos. As questdes da “perda do aluno”,
do “mau desempenho” e da “evasdo escolar” nao sdo abordadas pelo docente, provavelmente por
achar que € “normal” ou por ndo conseguir perceber onde ele poderia buscar ajuda.

Para o bacharel-professor P18 um dos motivos de insatisfacdo é “o fato de a gente nao
poder identificar de maneira adequada a questdo da evasao, [...] onde estd a falha?” Ele levanta
algumas possiveis hipoteses que s@o merecedoras de investigacdo. Por exemplo: “A falha estd na
gente em ndo conseguir manter aquele aluno na sala de aula? E um defeito do préprio conjunto de

professores?”
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Vemos que, apesar de ele ndo saber quais sdo os reais motivos que levam a desisténcia
dos alunos, ele levanta uma didvida que podemos interpretar da seguinte forma: serd que se
houvesse um trabalho didatico-pedagdgico diferenciado, ou processos alternativos de ensino
aprendizagem, métodos e estratégias motivacionais nao seria possivel diminuir a evasao escolar?

No relatério realizado pelo Grupo de Trabalho (GT) referente ao Projeto de Permanéncia
e Exito do Educando no CEFET-SC (2006) 20, o termo evasdo escolar pode ser definido como o
abandono da escola pelo estudante. O GT relata que a evasdo escolar tem-se apresentado como
um dos principais problemas da educacdo brasileira. Os varios estudos realizados nessa area por
autores como: Patto (1999); Sawaya (2002); Mercuri (2004), entre outros, t€m apontado tal
temdtica como um problema complexo que se processa em todos os niveis de ensino. No Campus
de Sao José do IF-SC pouco se avangou nessa investigacdo, pois ndo hd a realizagdo de um
acompanhamento sistematico dos alunos que desistem dos cursos sem comunicar a Instituicao.

Segundo Mello (1981 apud GRUPO DE TRABALHO DO CEFET-SC, 2006, p.16):

As discussoes que se fazem sobre o processo de seletividade da escola apontam para
duas ordens de fatores: os intra-escolares, que estdo relacionados a forma como estd
organizado o trabalho pedagdgico — conteiidos e metodologia de ensino, interacoes
professor-aluno e normas de avaliacdo; e os extra-escolares que fazem com que a
educacdo escolar seja fortemente determinada pelas condicoes socioeconomicas da
sociedade.

As questdes aqui apresentadas como dificuldades e desafios que os bacharéis-
professores encontram no exercicio da docéncia podem, de alguma forma, estarem ligadas a
fatores intraescolares para evasdo escolar do aluno, além de fatores externos. Dessa forma,
achamos importante que seja desenvolvida uma pesquisa ampla e especifica sobre evasio escolar
no Campus Sdo José, pois os elevados indices de evasdo, por exemplo, nos cursos técnicos
subsequentes em Telecomunicagdes, elucidados anteriormente, representam um Onus adicional a
sociedade. Este onus implica a perda das vagas oferecidas e, consequentemente, de verbas

publicas. Podemos também considerar o aspecto emocional de frustracdo, decepcao, derrota tanto

" Disponivel na intranet do IF-SC:
https://intranet.ifsc.edu.br/index.php?option=com_content&task=view&id=504&Itemid=271
Os trabalhos desse GT foram até novembro de 2009, pois, nessa data, foi instituida a Coordenagdo de Inclusdo e
Assuntos Estudantis, na Pré-Reitoria de Ensino do IF-SC, para dar conta dos temas tratados a partir dos trabalhos
dos GTs Permanécia e Exito e A¢des Afirmativas.
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pelo aluno que se evadiu como por alguns professores que se sentem, de algum modo, impotentes
por ndo conseguirem manter o aluno na Institui¢ao.
Por sua vez, o professor P26 coloca a necessidade de criar estratégias diferenciadas para

atingir publicos diferentes, embora considere isso dificil e que toma muito tempo.

Nos temos publicos completamente diferentes, vocé praticamente para lecionar uma
unidade curricular [...] tem que abordar ou apresentar a disciplina de uma forma
completamente diferente [...] é o principal desafio, [...] sem falar que no noturno [...]
eles tém uma dificuldade muito grande de aprender, de estudar, de resolver as atividades
que a gente propoe dentro e fora de sala de aula.

O técnico integrado [...] teria que ter mais tempo e apoio, [...] pensar melhor [...] na
parte diddtica para atacar e tirar o melhor desses meninos pois eles tem um potencial
muito maior que o pessoal do subsequente [noturno]. [...] vejo que eles tém que serem
tratados de forma diferente e muitas vezes falta um planejamento para atacar este
publico.

Constatamos a preocupagdo do professor em trabalhar os contetidos de forma distinta de
acordo com o publico e isso € extremamente positivo. Porém, sem desmerecer sua dedicacdo,
também percebemos uma maior preocupagcao com as questdes didatico-pedagdgicas relacionadas
aos alunos adolescentes em detrimento dos alunos do noturno, provavelmente, pelo fato de o
professor ndo estar familiarizado com a existéncia de estratégias de ensino e aprendizagem para
pessoas adultas ou que estdo ha muito tempo fora dos bancos escolares

A Educaciao de Jovens e Adultos foi implantada na Escola Técnica Federal, entdo Centro
Federal de Educacdo Tecnolégica (CEFET) somente no ano de 2004, representando, na nova
modalidade de ensino, uma oportunidade para aqueles que ndo puderam concluir a escolaridade
em tempo habil ou interromperam seus estudos. Assim, nascia “o Curso de Ensino Médio para
Jovens e Adultos, denominado, nesse momento de EMJA. [...] A partir de entdo, um novo perfil
de aluno comecou a frequentar as salas de aula e laboratérios do CEFET-SC” (ALMEIDA, 2010,
p. 128).

O curso Técnico de Telecomunicagdes Pos-Ensino Médio ndo se assemelha a um
PROEJA, porém recebe um grande nimero de jovens e adultos no seu quadro de estudantes,
sendo que muitos estdo afastados do ambiente escolar hd um longo tempo. Logo, notamos como é

importante a capacitagdo dos profissionais da Educac@o com objetivo de uma formagao voltada a
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atender o publico adulto e a conscientizagdo desses profissionais de que o processo educativo vai

além da formacao profissional e envolve o cidaddo e a sua importancia no contexto social.

iii. Dificuldade no uso das novas Tecnologias da Informacao e Comunicacio.

A temdtica levantada por dois bacharéis-professores diz respeito ao uso das novas
Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo - TIC *' como ferramentas auxiliares na mediagio
do processo de ensino-aprendizagem dos seus alunos dentro e fora de sala de aula.

O entrevistado P6 menciona essa dificuldade da seguinte maneira: “O desafio é fazer uso
das coisas que estdo ai na nossa mao, principalmente na internet para uso como ferramenta
didatica [...]".

Por sua vez, o docente P19 relata que:

O maior desafio que eu vejo é usar as novas tecnologias, esses blogs, facebook, [...] em
prol do ensino, [...] eu tenho dificuldade, [...] eu queria usar o moodle, [...] mas o
professor que faz uso dessas plataformas tem de ter muito tempo e suporte. tu ndo podes
entender da plataforma pra usar, tu tens se ser um utilizador ndo um fazedor, entdo tem
de ter um suporte pedagogico. Eu vejo como desafio até pra escola, da gente ter tudo
pronto, tudo direitinho, para professor so usar, cursos em prol disso, pra ajudar o dia a
dia do professor.

Acreditamos, assim, no desejo dos professores citados de inserirem as Tecnologias de
Informagdo e Comunicagao, disponiveis na internet e/ou a utilizacdo de plataformas de educacao,
visando a ampliar a interacdo entre aluno, conhecimento e professor, com a finalidade de
estimular as atividades presenciais e ampliar as estratégias de ensino e aprendizagem.

Consoante Sposito (2009, p. 77), o computador e a internet sdo instrumentos de trabalho

e podem ser vistos como um espago emancipador, pois muitos dos seus usudrios sdo narradores

! Definicio de Tecnologias de Informagio e Comunicacdes (TIC) adotada pela Unido Européia.

“As tecnologias de informacao e comunica¢des (TIC) sdo um termo que se emprega atualmente  para  fazer
referéncia a uma ampla diversidade de servigos, aplicacdes e tecnologias que empregam diversos tipos de
equipamentos e de programas informdticos e que, as vezes, sdo transmitidas por meio das redes de
telecomunicagdes. Disponivel em: http://www]1.ahciet.net/TicelS/Informes/01-36ticinncon-p.pdf.. Acesso em: 18
abr. 2012
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de sua propria histéria. A autora aponta a possibilidade de uso das TICs como suportes educativos

a medida que estejam vinculados a um projeto pedagégico. Ela ressalta que:

A Internet é compreendida como um espago de autonomia e reflexividade, ja que
provoca estimulos e motivacio criativa nos jovens; em sintese, considera-se o
computador como um instrumento quase indispensdvel para a produgdo e
transmissao do saber contemporaneo. (SPOSITO, 2009, p. 78)

Por outro lado, vemos a dificuldade espaco/temporal dos docentes de aprenderem a
utilizar essas ferramentas e plataformas, bem como no desenvolvimento e na criacdo de materiais
instrucionais seja na forma de textos, hipertextos, ilustracdes, sites, blogs, videos e animagdes
interativas que possam, de alguma forma, potencializar significativamente o processo de ensino e
aprendizagem. Quando o docente declara que vé€ a necessidade da existéncia de um ‘“‘suporte
pedagodgico”, entendemos como um grupo multidisciplinar para desenvolver os conteidos
disciplinares bem como para dar suporte e capacitacdo ao professor. Queremos destacar a
necessidade da formacdo continuada de professores como atividade inerente a prépria profissao

educativa, tendo em vista a presenca cada vez maior das TICs na sociedade.

iv. Dificuldade no planejamento das aulas.

Algumas das dificuldades relatadas referentes a construcdo da prética pedagdgica sao

relativas ao planejamento das aulas, como P22 anuncia:

O planejamento, eu tento pensar como eu gostaria de aprender aquilo, [...] tento
visualizar como seria a aula com encadeamento, com raciocinio logico, [...] coloco no
papel e tento seguir aula a aula, s6 que, na aula, as coisas sdo diferentes.

Tendo em vista que grande parte dos bacharéis-professores reproduz em parte suas
vivéncias como estudantes, acreditamos que a dificuldade relatada pelo professor P22 deve estar
relacionada a forma como o docente planeja sua aula. Provavelmente, pelo fato de o bacharel ter
tido pouco contato com o planejamento das aulas dos seus antigos professores ou, ainda, pela
falta de formacdo pedagdgica durante seu curso de graduacdo ou posterior a ele, desconhecendo,
assim, que existem técnicas, métodos e estratégias para elabora¢do do planejamento.

116



De acordo com Vasconcellos (2011, p. 9),

planejar, € antecipar agdes a serem realizadas numa pauta temporal de um futuro
determinado com base no que se tem e no que se almeja, para atingir objetivos
que suprem desejos e/ou necessidades, em relacdo a determinada realidade, e
agir de acordo com o plano/projeto elaborado.

Ainda segundo o mesmo autor, existem véarios niveis de planejamento no ambito escolar,
sendo importante e necessdrio que estejam articulados entre si, por exemplo: Projeto Politico
Pedagdgico da Instituicao, Projetos Curriculares, Plano de Curso, entre outros. Caso contrario, os
avangos das praticas pedagégicas em sala podem ficar comprometidos. Como exemplo da
necessidade de articulagdo, Vasconcellos (2011, p. 11) usa a idéia do “curriculo por projetos, que
exige a reorganizacdo dos espagos e tempos da escola como um todo” e um ‘“Planejamento
Participativo”.

Para o autor em questdo, a nao formagao adequada do professor para exercer a complexa

atividade docente pode implicar ndo conseguir perceber as dificuldades dos seus alunos no
processo de ensino e aprendizagem, como também a impossibilidade de construir e planejar
alternativas pedagoégicas que possam promover ajuda e solugdes aos seus alunos.
Conforme Vasconcellos (2011, p. 18), “quando o professor tem uma formacao pedagdgica mais
sOlida, é capaz de articular um conjunto enorme de estratégias e dispositivos a fim de cuidar da
aprendizagem de cada um e de todos os seus alunos”. Exemplificamos algumas dessas
estratégias: “Organizacdo da Coletividade em Sala de Aula”; “Relacionamento Interpessoal
(Autoavaliacdo)”; “Trabalho com o Conhecimento”; “Levantamento de Informacdes sobre o
Aluno”; “Mediagdes Didéticas especificas para resgatar a aprendizagem do aluno”, entre outras.

Compreendemos, assim, que ser docente exige um conjunto de saberes articulados. No
caso especifico dos professores da Educagdo Profissional Tecnoldgica, a especializagdo do
docente ndo pode ficar restrita apenas a dois dos quatro saberes definidos por Tardif (2010), ou
seja, os saberes disciplinares e os experienciais. Faz-se necessdrio e imprescindivel possuir
também minimamente os outros dois saberes que sdo os provenientes da formacdo profissional
para o magistério (saberes pedagdgicos, das ciéncias da Educacdo e da ideologia pedagdgica),

bem como os saberes curriculares (programas escolares, objetivos).
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O exposto pelo professor P19 segue pela mesma vertente de dificuldades relacionadas ao

planejamento como:

Identificar o perfil da turma e saber qual o melhor problema que se encaixaria ali para
eu pegar 80% da atencdo.

Preparar as aulas, tentar encontrar problemas, geralmente eu dou exercicios, dou aula
em cima daquele problema.

Como colocar a teoria na prdtica para eles, perco muito tempo nisso, ndo sei se mostro
video, ou se eu simulo, ou se faco um exercicio no quadro, se projeto, perco tempo
mesmo.

O professor P19 resume as suas colocagdes acima com a frase: “a gente prepara uma
aula sem saber a técnica”, ou seja, sem um conhecimento diddtico pedagdgico especifico para

este fim. O docente também relata como ele vé a docéncia. E complementa:

Eu acho que um bom docente tem que ter muita sensibilidade em sala de aula, [...]
entdo acho que tu tem que ter um bom senso muito grande pra perceber até onde tu
podes ir ou ndo ir. [...] tu pode ser até bom tecnicamente, mas tu ndo vai ser um bom
professor (PROFESSOR 19).

Vemos que, para P19, a forma de superar parte das suas dificuldades € por intermédio da
sensibilidade e do bom senso em perceber seus alunos individualmente e como grupo no processo
de ensino e aprendizagem.

Entretanto, para Gauthier (1998, p. 22), ndo € possivel sair em defesa apenas do bom

senso, pois seria como

insinuar que ndo existe nenhum conjunto de conhecimentos e habilidades
necessdrias ao exercicio do magistério, e que basta simplesmente usar o seu
discernimento, como se o discernimento nio precisasse de conhecimentos em
que se apoiar, como se o discernimento ndo passasse de ldgica formal sem
contetdo.

No inicio da carreira de magistério o bacharel-professor P23 relata a dificuldade

encontrada no planejamento das suas aulas:
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Entdo, as primeiras vezes eu planejava, planejava, planejava, planejava, nossa senhora!
Eu ficava horas planejando, acho que eu demorava 4h planejando a aula de 1h.
Chegava ld, o aluno fazia a pergunta e eu ndo tinha resposta. Por qué? Porque ndo
estava no planejamento. Foi horrivel.

Apesar de ser um contexto e uma época diferente, o bacharel P23 relata que hoje sua
dificuldade no planejamento estd ligada ao tempo das aulas, a motivacdo dos seus alunos e as
dificuldades que encontram para que assimilem pelo menos uma parcela do conteido ensinado

naquele espaco tempo:

O tempo é suficiente para justamente manter ele cativo, motivado durante 2h. Eu tenho
2h e tenho de ser bom durante 2h. Eu sou prisioneiro do tempo. O problema que eu
tenho muito tempo, [...] eu gostaria que ele aprendesse uma quantidade X, ou que pelo
menos entendesse ou que pelo menos eu passasse a ter uma ideia de que 20 a 30% ele
lembra, e o resto 70% ele associa num futuro (PROFESSOR P23).

Observamos, nessa ultima fala do professor, a dificuldade que ele apresenta em
mensurar a quantidade e/ou a qualidade apreendida dos contetidos ministrados ou, pelo menos, o
quanto seus alunos sdo capazes de fazerem correlagdes que facilitem a assimilacio e a lembranca
desses assuntos, num futuro préximo, em funcdo do tempo que eles dispdem para elucidar
determinada temdtica curricular.

Outro aspecto que envolve planejamento e estratégias de ensino e aprendizagem € o

descrito por P6:

Com o integrado [...] o modelo antigo que a gente usa para ensinar [...] ndo estd
servindo. O antigo aqui é quadro, giz e aula tradicional.

A dificuldade que eu tenho hoje é mudar um pouco a dindmica para um negocio bem
mais prazeroso ndo so no ato de aprender, mas também o que é trabalhado, |[...] dd para
trabalhar conceitos antigos de uma forma moderna.

Voltemos a Vasconcellos (2011, p.1), que coloca a necessidade do planejamento
individual e coletivo para, a partir do que se construiu no passado, conseguirmos avancar no

presente:

No momento de planejamento temos a oportunidade de trabalhar com o coletivo
maior dos educadores da escola. O desafio que estd posto em termos pessoais €
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grupal é o de manter as conquistas feitas e de avancar mais. E preciso valorizar
os passos ja dados [...]. O fato de haver, muitas vezes, um certo descompasso
entre o sonho e a realidade nao deve nos angustiar. Em certo sentido, é proprio
do ser humano, seja pelo incremento constante dos sonhos ou pelo aumento das
exigéncias, a partir daquilo que ji se conquistou. O planejamento se coloca
justamente como um instrumento tedrico-metodolégico para diminuir esta
distancia. O problema é negar a distancia entre o ideal e o real. Esta negacdo
pode se dar por ingenuidade (limite na capacidade de andlise) ou
intencionalmente, passando a ter, entdo um carater ideoldgico, de encobertar a
realidade, préprio de quem ndo quer efetivamente mudar.

Percebemos assim, pelas vdrias narragdes, que os bacharéis-professores carecem de um
maior auxilio para o desenvolvimento do planejamento de suas aulas. As maiores dificuldades
podem ser relacionadas a vdrios fatores, quais sejam: estratégias didatico-pedagogicas
diferenciadas, conhecimento de metodologias alternativas, possibilidade de melhor
desenvolvimento dos contetidos técnico-cientificos a serem conduzidos nas suas aulas, etc. Tal
suporte seria uma forma de os docentes conseguirem trabalhar com as diferencas individuais
existentes entre os varios alunos que ingressam no IF-SC, sejam eles adolescentes, adultos,
pessoas com mais idade, seja com alguma defasagem educacional ou, ainda, tanto com o objetivo
de permanéncia na Institui¢do, como para a obten¢do de maior proveito e €xito no desempenho
dos desdobramentos curriculares que a escola lhes oferece.

Dessa forma, destacamos a caréncia ou auséncia, na grande maioria dos bacharéis-
professores, dos “saberes provenientes da formagdo profissional para o magistério” (TARDIF,
2010, p. 63). Provavelmente, parte das dificuldades elucidadas seriam minoradas, pois o0s
docentes, ¢ conhecimento de um conjunto de “saberes pedagdgicos”, teriam melhores condi¢des
de refletir sobre suas préticas pedagdgicas e sobre seus ‘“saberes experienciais” e promoveriam

mudancas e crescimento nos processos de ensino-aprendizagem.

5.2.3 Dificuldades e Desafios oriundas dos alunos

Esta subcategoria envolve as dificuldades e desafios que os professores podem encontrar
e relatar frente a questdes de relacionamento com os alunos, em como lidar com as diferentes
caracteristicas do alunado. Como exemplo, podemos citar: cognitivas, sociais, raciais,

econOmicas, etarias e de valores morais e éticos.
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Dos onze entrevistados, oito relataram algo sobre esse tema. Vejamos algumas das
opinides vinculadas a essa subcategoria. Iniciamos com a colocac¢do do professor P19 frente a

educagdo dos alunos jovens que frequentam nossa Instituicao.

O jovem de hoje em dia estd sem compromisso com o estudo, eles deviam ter um
compromisso maiot, [...] me dd uma angiistia muito grande de saber que 70% de uma
turma ndo estdo nem ai para o curso que estd fazendo, e o resto 30% quer alguma
coisa, mas a gente tem que levar todo mundo até o fim.

Em uma linha de raciocinio similar ao exposto acima o docente P17 assim elucida:

O adolescente [...] estd muito superficial, ele estd muito evasivo, ele estd um aluno
extremamente desconectado com o que vocé estd fazendo dentro de sala de aula, entdo é
muito dificil prender a atencdo desse aluno para um proposito que é o ensino
tecnologico.

Na visdo da grande maioria dos professores entrevistados, € esta a opinido recorrente, ou
seja, as limitacoes e deficiéncias de ensino-aprendizagem sdo transferidas para o fato de o aluno
estar na adolescéncia e ainda ndo saber exatamente o caminho profissional a seguir ou mesmo se
deveria fazer um curso técnico. O bacharel P17 tenta, na sua fala, justificar um dos possiveis

motivos pela falta de interesse dos alunos pelos estudos na area técnica:

Entdo, é muito diferente vocé trabalhar com adolescentes que estdo ali porque estdo
numa linha de sequéncia de estudo, mas ndo tém o minimo de interesse em realmente ser
um profissional daquela drea. Simplesmente estdo cumprindo a tabela como cidaddo
que tem de cumprir seu ciclo de estudante.

O professor em questdo procura dizer que um conjunto de alunos que ingressaram no IF-
SC Campus Sao José ndo possui interesse nos cursos técnicos de Telecomunicagdes. Eles ndo t€ém
o desejo de se tornarem profissionais dessa drea, mas que estdo ali apenas para cumprir com uma
obrigacado, seja por findar o Ensino Médio numa escola publica, seja para cursar um bom Ensino
Meédio, por desejo dos pais ou por outro motivo qualquer.

A questao do ndo interesse por parte dos alunos nos cursos técnicos, consequentemente,
gera insatisfacdes no professor e a possivel desmotivagdo do aluno, levando-o a reprovagdo em

disciplinas e/ou evasdo do curso, como relata o professor P26.
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Diria que o principal fator que desestimula a atividade de docéncia hoje é o
desinteresse por parte de alguns estudantes. No primeiro dia de aula, vocé vé uma sala
com 40 alunos e no ultimo dia vocé encontra 20, se tiver muita sorte, [...] muitos
desistem no meio do caminho, [...] isso desestimula sem diivida, ndo so eu, mas outros
professores também ficam desestimulados com isso.

O professor P5 segue por uma linha similar quando declara:

Quando eu checo que tem reprovacdo numa turma, vejo que ndo houve empenho dos
alunos, que vocé trabalha um semestre inteiro e, a medida que vai vendo que eles vao
desistindo, ndo vdo conseguir nota, isso causa uma grande frustracdo, [...] o mau
desempenho e a evasdo escolar sdo duas coisas que me deixam mais triste.

Apesar de termos um item especifico para analisarmos os mecanismos que os bacharéis-
professores utilizam para superacdo dessas dificuldades, podemos adiantar que, neste quesito, os
entrevistados pouco se manifestaram. Na perspectiva do professor, o aluno deveria vir motivado e
interessado pelo curso e pelo ensino. Estes professores, praticamente, nao assumem cOmo
responsabilidade do corpo docente ou da Institui¢do essa necessidade de motivar o aluno para o
curso e para a profissdo técnica escolhida. Os professores relatam sua insatisfacdo, sendo que,
para eles, € um desafio e uma dificuldade constante entrar em sala de aula e terem de ministrar
aulas para alunos aparentemente desinteressados. A questdo é exatamente esta: o que o professor
deveria fazer para ensinar e motivar alunos aparentemente desinteressados?

Por outro lado, consideramos a necessidade de o professor melhor identificar o contexto
social que encerra seu aluno. Segundo Esteve (1999, p. 103), a motivagdo do aluno pelos estudos

e a crenga no sistema educativo como valorizagdo social decaiu:

Ha vinte anos, um grau académico assegurava o status social e as compensagdes
econdmicas de acordo com o nivel obtido, hoje em dia os graus académicos ndo
asseguram nada, mantendo-se outros mecanismos seletivos, que dependem das
empresas privadas, das relagdes sociais da familia ou da obtengdo de
conhecimento extracurriculares que ndo fazem parte do sistema regular de
ensino.

Complementando essa ideia, voltamos a Tardif (2010, p. 47), quando enfatiza que houve
uma ruptura entre os saberes transmitidos pelas institui¢cdes escolares e os “‘saberes necessarios a

renovacao das funcdes sociais, técnicas e econdmicas”. Para o autor “os saberes transmitidos pela
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escola ndo parecem mais corresponder, sendo de forma muito inadequada, aos saberes

socialmente uteis no mercado de trabalho™.

Vemos, portanto que nem tudo € responsabilidade exclusiva do professor e que nem

sempre ele dispde de ferramentas para minimizar ou solucionar os problemas apresentados em

sala de aula. Assim, entendemos que ha a necessidade, por parte dos gestores, de melhor

compreenderem os sentimentos de insatisfacdo, desestimulo e inseguranca que envolve o corpo

docente, pois como Esteve (1999, p. 121) esclarece “os professores nio estdo preparados para

fazer face a esta realidade”, sendo que “problemas sociais requerem solugdes sociais”.

Todavia, como explicita Eccheli (2008, p. 206), a escola também tem responsabilidade

nessa desmotivacgdo do aluno:

[...] Os alunos “desmotivados” apresentam sintomas de desanimo adquirido ao
se defrontarem com as exigéncias escolares. Devido a experiéncias anteriores de
fracasso, o senso de eficdcia desses alunos diminui e eles passam facilmente a
desistir quando lhes sobrevém alguma dificuldade, concluindo que a tarefa era
penosa demais para eles e que nenhuma perseveranca ou esfor¢o os capacitaria a
conseguir éxito. Frustram-se facilmente diante dos fracassos provavelmente por
terem vivenciado situagles aversivas em decorréncias de seus insucessos.
Atribuem o fracasso a sua pouca capacidade para realizar a atividade e nfo se
julgam capazes de modificar esse quadro. Quando obtém éxito em uma tarefa
atribuem o sucesso ao acaso, nao reconhecendo a sua participacdo no resultado
alcancado. A capacidade desses alunos de analisarem o problema e se
concentrarem para produzirem possiveis solucdes € comprometida por
pensamentos de desesperanca, antecipagdo de fracasso, desespero e auto-
avaliac@o negativa.

Nessa mesma temadtica, mas com uma pequena variagdo no foco do problema, o

professor P22 faz a seguinte colocac¢do em relagio aos alunos do curso técnico subseqiiente **:

22

Com relacdo ao subsequente [...] é bem mais dificil, pelo menos pra mim é bem mais
dificil. Eles tém muita dificuldade. Cheguei a ter contato com uns alunos, assim, que eu
explicava direitinho, eles entendiam, mas depois de 5 minutos eles ndo lembravam, ai,
ai, [...] vamos ld, de novo, te liga. Eram pessoas de mais idade, ¢ dificil.

O professor P21 faz sua colocagao também em relacido ao ensino noturno:

Os cursos subsequentes sdo ofertados para pessoas que ja realizaram o Ensino Médio, sendo que, no Campus
Sdo José, os cursos sdo ministrados no periodo noturno.
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O que decepciona um pouco na docéncia é com relagdo aos alunos, aqueles ndo
interessados. Vocé fala pro cara “oh so em sala de aula ndo dd, vocé tem que estudar
por fora”. E ai, como eles ndo trazem nada, acaba atrapalhando o desenrolar da aula.

Este professor estd comentando que a maioria dos alunos do ensino noturno trabalha
durante o dia e, por isso, t€m dificuldades em estudar fora de sala de aula, em casa ou no
trabalho. Da mesma forma, ele deixa implicito que os alunos ndo fazem as tarefas como
solicitado por ele, atrapalham o desenvolvimento da aula ou que ndo trazem duavidas ou
questionamentos que poderiam contribuir com o andamento da aula, tornando-a mais dinamica
ou interessante para o aluno.

O professor P17 também apresenta sua posicao frente as questdes de idade e preferéncia

por um determinado tipo de aluno.

Com certeza assim, entre vocé hoje ter a possibilidade de escolher entre um piiblico e
outro [...] entdo eu realmente prefiro com certeza trabalhar com um grupo de alunos
que esteja realmente interessado numa profissdo, [...] pessoas mais maduras e com foco
mais de uso daquilo na sua vida profissional.

O integrado tem uma faixa etdria de 15 a 17 anos e turmas grandes. Entdo, controlar
um ambiente onde os hormoénios estdo a flor da pele vai muito além. Vocé tem mais um
desafio: além de colocar o objetivo da tua aula naquele dia, vocé tem de chamar a
atencdo pra esse mesmo objetivo, entdo vocé passa a metade da aula tentando trazer
sempre eles a esse objetivo e a outra metade, enfim, passando o contetido.

Verificamos a questdo recorrente sobre a necessdaria motivacdo para a aprendizagem:
segundo varios docentes entrevistados, o professor tem poucas dificuldades e desafios a enfrentar,
quando os alunos estdo interessados e motivados pelo curso e pela futura profissdo que se
apresenta na drea em que o professor atua e que estd ministrando sua aula.

Por outro lado, o docente P23 aponta que tem preferéncia em trabalhar com adolescentes

e que encontra mais dificuldades em trabalhar com alunos mais velhos.

Eu fiquei fascinado em trabalhar com o integrado e em como eles aprendem rdpido. Se
eles estdo realmente a fim, é so explicar uma vez, e eu percebi que quanto mais velho vai
ficando [...] mais enrijecido fica a cabeca da gente, mais viciada fica, mais
problemdtica ela fica. Descobri que eu ficaria entre o integrado e as séries iniciais do
técnico [...], ou seja, mudar a cabeca deles [alunos mais velhos] é muito dificil.
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Outra ponderacdo feita pelo professor P19 refere-se a indisciplina dos alunos

adolescentes do curso Integrado:

Quando eu fui dar aula no ensino Integrado, tive muita dificuldade com disciplina em
sala de aula. A gente acaba perdendo muito mais tempo em passar valores para eles do
que a propria disciplina, [...] eu vi os adolescentes com muito desrespeito pelo
professor, com eles mesmos, nenhum respeita o outro, [...] e com aluno mais velho eu
ndo tenho esse problema. [...] eu me sinto muito mais a vontade com alunos mais velhos.

O professor relata que gasta muito tempo tentando passar esses valores a ponto de
perguntar-se no meio da entrevista se ndao € esse o papel do professor: “passar valores que a
familia estd deixando de passar?”

As transformacdes sociais, politicas, econdmicas, culturais, tecnolégicas nas ultimas
décadas foram intensas e significativas, sendo que institui¢des escolares nao passaram incélumes
por esse processo. Esteve (1999, p. 95) explica que “desfez-se o consenso social sobre os
objetivos das instituicdes escolares e sobre os valores que devem fomentar”, ou seja, “que a
sociedade parece que deixou de acreditar na educacdo como promessa de um futuro melhor”.
(ESTEVE 1999, p. 101).

Esteve (1999, p. 100) ainda ressalta que, devido a essas mudancas, o tempo de convivio
familiar reduziu e como, consequéncia, “o conjunto de valores basicos que, tradicionalmente,
eram transmitidos na esfera familiar”, foi de certa forma transferido para responsabilidade das
institui¢des de ensino e para os professores. Assim, conforme o autor em questdo, houve um
aumento de tarefas exigidas ao professor que, além da exigéncia sobre o dominio dos conteidos,
exige-se também eficdcia na sua prética pedagdgica, dominio das questdes afetivas e assuncdo
das responsabilidades das familias.

Por dltimo, o entrevistado P5 coloca que ele tem uma relagdo mais rigida ao lidar com

seus alunos. Ele esclarece que vé outros professores com uma relagdo diferente, mais harmonica.

Tem assim uma interface, eu diria assim que se mostram mais doces aos alunos. Os
alunos jd enxergam uma relagdo mais dura quando tratam comigo. Eu vejo assim, que
tem uma outra possibilidade além da maneira como vocé faz.

O fato de ele ver outros modelos de professores, e a forma como eles lidam com seus

alunos pode ser um fator interessante para ele ponderar sobre a sua postura em sala de aula.
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Ao fechar esse tdpico, trazemos um comentdrio do docente P18 que resume bem a

diferenca entre os alunos dos cursos Técnico Integrado e Subsequente:

Eu acho que é uma questdo de adaptacdo, porque tu tens dois puiblicos que sdo
diferentes: tem o mais velho, que tem mais consciéncia do que ele estd fazendo e do que
ele precisa. Entdo ele estd vindo porque quer ter aquele conhecimento, mas, por outro
lado, tem a desvantagem de que muitas vezes ele estd fora dos bancos escolares hd
muito tempo, muitas coisas ele ja esqueceu e tu tens de fazer ele reaprender. Ele tem de
fazer um esforco a mais pelo fato de trabalhar durante o dia e so estar disponivel aqui a
noite. Isso dificulta o processo de ensino e aprendizagem. Por outro tem toda a questdo
da adolescéncia que é a agitacdo normal, da indisciplina que tu deve controlar e deve
motivd-los a aprender, Agora, com eu jd passei por isso, acho que é s6 uma questdo de
readaptagdo realmente.

Segundo Tardif (2010, p. 128), “o objeto do trabalho dos professores sdo seres humanos
individualizados e socializados ao mesmo tempo”. Nesse sentido, o autor afirma que, apesar do
professor trabalhar normalmente com grupos de alunos, seu objeto de trabalho é o individuo,
marcado por suas peculiaridades. Sendo assim, o autor considera que o professor tem em suas
maos um ‘“‘complexo problema da equidade” frente a heterogeneidade dos seus alunos em
“termos de origem social, cultural, étnica e econdmica, sem falar das importantes disparidades
cognitivas e afetivas entre alunos” (TARDIF, 2010, p. 129).

Tendo em vista as diferentes caracteristicas socioculturais dos alunos, Tardif (2010,
p-129) pondera que os professores podem ter “atitudes, reacOes, intervencgdes, atuacoes
pedagogicas diferentes”. Por sua vez, o mesmo autor, considera o aluno como um ser social que
sofre inimeras influéncias externas nas quais o docente ndo exerce nenhum controle. Assim,
parte da atividade docente € de “cunho afetivo, emocional”, ou seja, de ter a habilidade de “ndo
apenas pensar nos alunos, mas igualmente de perceber e sentir suas emocoes, seus temores, suas
alegrias, seus proprios bloqueios” (TARDIF, 2010, p.130). Nesse sentido, o autor considera que o

trabalho docente € em grande parte constituido de relagdes sociais, onde:

Ensinar €, portanto, fazer escolhas constantemente em plena interacdo com 0s
alunos. Ora, essas escolhas dependem da experiéncia dos professores, de seus
conhecimentos, convicgdes e crencas, de seu compromisso com o que fazem, de
suas representacdes a respeito dos alunos e, evidentemente, dos préprios alunos
(TARDIF, 2010, p.132).
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Por conseguinte, achamos importante que os bacharéis-professores possam, de alguma
forma, discutir as temdticas apresentadas, seja com seus pares, com outros profissionais da
Educacgdo seja participando de processos formativos continuados, com o objetivo de aprimorar
seus conhecimentos e experiéncias para lidar com o corpo discente nas suas vdarias facetas, bem

como com cada individuo, Unico em si mesmo.

5.2.4 Dificuldades e Desafios quanto a interacao com os pares e gestores.

Esta subcategoria diz respeito as relagdes estabelecidas entre os docentes e o corpo
gestor da Instituicdo, representado por setores como Reitoria, Dire¢do do Campus Sdo José,
Departamento de Ensino, Coordenacdo da area de Telecomunicagdes e o Suporte Educacional.
Também refere-se ao relacionamento entre si, ou seja, entre docentes, colegas de magistério.

Nesta subcategoria os onze entrevistados opinaram sobre temas diversos que englobam
de alguma forma os vérios setores de gestdo da Instituicdo. Comecaremos pelo modo de
desenvolvimento nas relacoes de gestao de pessoas e servicos na Instituicao.

Iniciaremos com a fala do professor P23:

Eu sabia que ia ser servico puiblico, sabia que ia ser lento, sabia que ia ser ruim, [...]. A{
tu precisas da pessoa e o cara ndo faz [...], quem cobra dele, ndo acontece nada, é
porque é servidor publico, [...], é muito lento, desesperador as vezes.

O docente levanta dois problemas: o primeiro € que vé€ a gestdo no servico publico como
pouco eficiente ou provavelmente ineficiente; segundo, o fato de trabalhar num sistema publico
onde os mecanismos de cobranca ndo sao eficazes. Podemos levantar duas questdes em relacao a
esse tema que nao sdo excludentes entre si: o problema realmente existe e é real, ou seja, ndo ha
cobranca por parte dos gestores ou € apenas uma sensacdo ou um sentimento por parte do
docente? Como o professor entende que funciona o sistema de gestdo dentro do servigo publico?

O professor P17 tem uma opinido bem préxima da fala de P23:

Em termos de entraves, [...] a morosidade de algumas pessoas fazem que aquele
laboratorio mantenha-se em dia para que vocé chegue ld e possa dar a sua aula e focar
no teu objetivo: que as coisas estejam funcionando, [...] o que hd é dificuldade de vocé
usar algum recurso, porque outras pessoas ndo estdo fazendo o que deveriam fazer.
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Todos os dois professores apontam o problema, mas ndo explicitam como o superam.

Porém, o professor P19 faz a sua colocagdo ja relatando como tem feito para se ajustar ao

problema:

colegas.

Eu nunca dependo dos outros, [...] se eu preciso do laboratorio, um dia antes eu vou
arrumar, ndo espero porque ndo vai estar montado, porque eu ndo sei lidar com
imprevisto em sala de aula, entdo eu prefiro ir antes e arrumar. |[...] jd me dei mal com
isso. Ou o servidor estd doente, ou ndo pode fazer [...], ou a rede estd fora, sempre tem
alguma coisa. E procuro ir atrds e ndo ficar esperando.

O professor P18 indica, como um dos problemas, a gestdo de pessoas e a relagcdo com

Ele levanta sua dificuldade, j4 comentando a solucao que adotou:

De laboratorio é a questdo de organizar o material, porque, normalmente, o que tenho
feito todo semestre é guardar sempre o meu material, ao invés de preparar um conjunto
de material que outro professor possa usar também. As vezes, um usa deixa tudo
baguncado, e tu chegas na hora para dar aula e estd tudo baguncado. Para evitar isso
eu tenho preparado meu préprio material.

Nesse caso, como ndo hd uma forma eficiente de manter o material para as experiéncias

de forma organizada, o professor se obriga a ter seu proprio material. Isso pode tem ter sido

provocado por seus colegas professores ou porque os funciondrios de almoxarifado nao

reorganizam o que deveria ser feito, j4 que € parte da sua funcdo executar tal atividade e ndo

estdo realizando a contento. Além disso, tem de guardé-lo em separado, para seu uso exclusivo,

mesmo que implique a duplicacdo de componentes e materiais, elevando assim os gastos da

Instituicao.

Um segundo aspecto relatado pelo mesmo professor € referente aos editais/pregdes para

compra de material e equipamentos:

A questdo da burocracia para compra de material, nos tiltimos anos, tem sido dificil. Se
de um lado tu tens dinheiro do outro lado tem uma burocracia tremenda. Por exemplo:
faz trés anos que ndo se compra multimetro, porque o cara entrega o equipamento
errado, ndo entrega aquilo que a gente pede, ai tu ndo consegues comprar da empresa
que estd em segundo lugar, ai o tempo vai passando (PROFESSOR P18).
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Assim, achamos que seria importante explicar aos docentes o funcionamento do
processo de compras da Instituicdo, esclarecendo que existem dificuldades proprias no processo,
e que, em muitos casos, a demora ndo € por ineficiéncia ou ineficicia dos servidores
administrativos e da Institui¢do. Destacamos, também, que, devido a expansao do IF-SC em vinte
campi, distribuidos pelo Estado de SC, ha uma dificuldade inerente e normal de estabilizacdo e
aprimoramento das rotinas de compras de materiais e equipamentos.

Similarmente, elucidar e debater as politicas e praticas dos processos de gestdo de
pessoas se faz necessdrio, para conciliar expectativas entre a organizagdo e os servidores
publicos, bem como entre os servidores administrativos e docentes, com o objetivo de solucionar
conflitos ou pelo menos minimiza-los.

Quanto as Dificuldades e Desafios em relacao a interacao com a Gestao e Suporte
Educacionais, muitas questdes foram colocadas pelos entrevistados. A primeira, que
explicitaremos com a fala de P11, tem referéncia ao pouco apoio, na visdo desse docente, da
Coordenadoria do Suporte Educacional do Campus Sao José. O setor tem uma equipe de
servidores composta por: uma psicéloga, duas assistentes sociais, cinco pedagogas (sendo uma
supervisora educacional e quatro orientadoras educacionais) € um técnico em assuntos
educacionais (TAE), tanto para o atendimento ao aluno, como para facilitar a interacdo dos

professores:

Em relacdo ao apoio psicologico de alunos, [...] temos alunos com problemas evidentes
que sdo identificados em sala de aula. Muitas vezes eu ja comuniquei isso ou aquilo e
ndo vi resultados. Logo isso é uma coisa que me deixa chateado em relacdo a estrutura
da escola.

Outro conflito apontado pelos docentes refere-se aos Encontros Pedagdgicos para o

Conselho de Classe:

O que ndo favorece é o suporte educacional, a coordenagdo, tudo isso ndo favorece
para vocé dar aula, [...] aluno estd muito mal na tua disciplina, reprova, [...] ai o cara
entra com um pedido de validagdo da disciplina e a coordenagdo aceita; e ai! para que
eu estou dando aula aqui? Outra coisa é a Coordenacdo [do Suporte Educacional]
peitar, “ah dd mais uma chance para o aluno” 2 [...] como se elas estivessem em sala

3 A frase estd entre aspas, pois o professor estd imitando a fala de uma pedagoga.
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de aula e soubessem como ele trabalhou o semestre inteiro. O que dificulta de fato sao
as pessoas do Suporte Educacional ndo terem nogdo do que realmente estd acontecendo
em sala de aula (PROFESSOR P21).

A fala do docente P24 vem na mesma linha de raciocinio.

A pedagogia tem uma discussdo em cima da formagdo do cara, até como cidaddo, |[...] a
formacdo dele como um todo, [...] a gente acaba tendo preocupacdo [...] que ele
consiga desenvolver, no caso, os contetidos que sejam para essa drea de conhecimento
que é o curso dele, [...] a pedagogia se preocupa muito, “olha, mas tem que ver que o
cara cresceu”, [...], “é que apesar de ele ndo ter alcancado aquele teu objetivo ele
cresceu como pessoa’. [...] Eu sei, mas esse dialogo dificulta um pouco, a gente tem um
objetivo a alcancar independente da realidade da pessoa.

Observamos que os dois professores se sentem pressionados na realizacdo dos
encontros pedagdgicos de final de semestre (Conselho de Classe) a aprovar alunos reprovados em
suas respectivas disciplinas, mesmo sabendo que estes ndo adquiriram o conhecimento minimo
necessario para aprovagao.

Cabe aqui a observacdao de que, no IF-SC Campus de Sado José, sdo realizados dois
encontros pedagdgicos (Conselhos de Classe) no semestre letivo. O primeiro Conselho é
participativo, ou seja, conta com a presenga dos professores, alunos, suporte pedagdgico e
representante da direcdo escolar. Ele € realizado aproximadamente entre o final do primeiro més
letivo e meados do segundo més. O segundo Conselho € realizado no final do semestre, sem a
participacao dos alunos.

Segundo Lorenzoni et al. (2010, p. 4), os Conselhos de Classe:

Sdo importantes estratégias na busca de alternativas para a superacdo dos
problemas pedagdgicos, comunitdrios e administrativos da escola, com a
participacdo de todos os envolvidos no processo ensino aprendizagem,
construindo juntos propostas que permitam, a todos, agir em conjunto, primando
por uma mudanga educacional.

O Conselho de Classe ¢ um espaco de reflexdo pedagdgica que alunos, professores e
demais membros devem utilizar para avaliar e reorientar as a¢des pedagdgicas e visa a melhoria

do processo de ensino e aprendizagem.
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Destacamos que, no caso especifico do Campus S@o José do Instituto Federal de Santa
Catarina, o primeiro encontro pedagdgico deve ter o cunho de um férum privilegiado para troca
de informagdes, avaliar o processo de ensino e aprendizagem, equacionar os problemas
pedagogicos, e propor encaminhamentos e solu¢des administrativas. O segundo Conselho tem
como objetivo maior analisar individualmente as aprovacdes, reprovacdes e desisténcias dos
alunos em cada uma das disciplinas e possiveis causas de sucesso ou insucesso.

Os dois professores mencionam somente o ultimo encontro pedagdgico, ou seja, 0 nao
participativo, que tem como um dos aspectos a andlise do desempenho escolar dos alunos. Nesse
momento, para os entrevistados, o encontro pedagdgico acaba tendo outro viés: ndo um espaco de
didlogo para possibilitar mudangas e superacdo das dificuldades, mas um espaco de pressdo para
“melhorar a lista de aprovagao”.

Vemos assim um ponto de conflito gerencial na forma como o coordenador pedagdgico
pode atuar como articulador para melhorar esse processo educativo, bem como os objetivos dos
encontros pedagogicos definidos pelos seus membros.

O tema que abordaremos agora diz respeito também a gestdo e ao suporte educacional, a
falta de um apoio pedagégico para os bacharéis-professores.

Iniciaremos com o bacharel P19:

No comeco, quando eu entrei ali, [...] jogam a gente na sala de aula, ndo ensinam nada.
Eu ficava meio braba com isso, porque dd medo entrar em sala de aula, dd medo. A
gente ndo conhece as pessoas, ndo sabe se as pessoas vdo gostar, € uma relagdo que tem
de ser criada ali dentro daquela sala e dda medo. Como em toda relagcdo, tu te expoes
muito ali. No comeco da minha docéncia, eu sentia muita falta disso, de ter uma prdtica
docente.

O professor P18 sentiu algo parecido:

No inicio, deu uma inseguranga, [...] eu ndo tinha experiéncia como docente, |[...] entdo

tinha a questdo de controlar a disciplina, passar o conteiido, ensinar os alunos, [...]

quando eu cheguei, tive basicamente uma conversa com o [Aurélio] que era o
. 24 . .

coordenador e o [Tomds] ©" que era o diretor de ensino. Era uma conversa de uma hora

no gabinete, entdo tinha que ter alguma preparagdo diferente.

* Os nomes originais foram subtraidos, para preservar o anonimato das pessoas envolvidas.
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Os dois bacharéis deixam claro que foi um desafio vencer os primeiros anos da profissao
docente e que, para eles, deveria ter havido uma preocupacido dos gestores com uma melhor
orientagdo e preparacdo deles antes da entrada em sala de aula.

A necessidade de uma formagdo ou de uma preparagdo para o exercicio da docéncia é
uma recorréncia de dez entre onze bacharéis-professores entrevistados. Voltaremos a abordar esse
tema na subcategoria “formacdo para docéncia”, entretanto 0 que queremos neste momento
evidenciar é que, basicamente, ndo hd um movimento dos gestores na tentativa de diminuir essas
dificuldades, e, com isso, obter um melhor preparo dos bacharéis em inicio de carreira. Isso fica

bem evidente com a afirmacgdo de P11 que aponta também uma possivel solucdo para o problema:

Agora que ¢ fato: vocé faz Engenharia e sai sem nenhuma formagcdo nesta drea, [...] a
escola, sabendo disso, pode muito bem recepcionar os novos professores fazendo
minicursos de docéncia, preparando o professor para sua vida de docente. E acho que,
tranquilamente, teria bons resultados. Eu vejo até como a prépria escola se prepara
para isso, formacdo de recursos humanos.

O bacharel P24 faz sua mea culpa, quando se refere aos dois universos nos quais ele esta

ligado, da seguinte forma:

A gente da drea de Exatas olha de forma distorcida para muita coisa da drea da
Pedagogia, mas ao mesmo tempo sente falta. Perguntas como: como é que eu faco para
que o rendimento da aula seja melhor ou até pra se questionar. Afinal o que é a
conducdo de uma disciplina, como passar contetido, fazer o cara aprender, o que é o
aprender, esta discussdo jd pega, [...] uma restricdo que a gente da drea de exatas tem
em relacdo a drea da Pedagogia, parecem dois mundos bem diferentes.

Embora sejam duas perspectivas diferentes, € exatamente por serem diferentes que
surgem os conflitos, as desconfiancas e os “olhares distorcidos”. Nesse ponto, haveria a
necessidade de os gestores atuarem na busca do entrelagamento desses dois universos, na busca
de um didlogo entre o bacharel e o pedagogo, entre o bacharel e a psic6loga escolar, entre a drea
das Ciéncias Exatas e a drea das Ci€éncias Humanas, na busca da melhoria da Educac@o do ensino
e da aprendizagem no IF-SC. Para Santos (2004), esses e outros fatores sdo reflexos dos sinais
dos tempos de um paradigma emergente em que tais universos sao um sé, porquanto o homem ¢é
natureza. ‘“Precisamente porque vivemos um estado de turbuléncia, as vibra¢des do novo

paradigma repercutem-se desigualmente nas vdrias regides do paradigma vigente e por iSso 0s
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sinais do futuro sdo ambiguos” (SANTOS, 2004, p. 65). A nova ordem cientifica, portanto,
pressupde a natureza bio-psico-social do homem e sua ilimitada subjetividade, tendendo-se a
revalorizagdo dos estudos humanisticos.

O professor P6 fala como vé seus colegas frente a esta abordagem:

Eu conhego professores que entraram aqui, que sdo os engenheiros, mas que ndo abrem
a cabegca para dialogar nada em termos pedagogicos, [...] Entdo eu acho que a
formacdo do engenheiro em si ndo basta, acho que deveria ter um programa para todo
mundo ter oportunidade, [...] de entender que a dindmica do conhecimento ndo é so
Eletronica e Informdtica. Tem uma parte que é Ciéncias Humanas, entdo ndo é
qualquer um que consegue ver esse campo, [...] o engenheiro sozinho ndo vé.

O bacharel P11 assim fala:

Eu acho que o pessoal da Pedagogia tenta apontar para alguns pontos em algum
momento, ndo vi nenhuma solugdo pronta, muitas vezes o engenheiro é criticado, [...]
mas as solucoes pedagogicas muitas vezes sdo falhas, na maior parte das vezes sdo
coisas so de papel, [...] vendo o trabalho do pessoal que é da drea da Pedagogia ndo
vejo alguma coisa que possa realmente diferenciar.

Essa concep¢do de que “as solucdes pedagdgicas sdo falhas”, de certa forma também é

uma argumentacao do bacharel P19:

Porque, as vezes, muita gente que fala de docéncia ndo é docente, sdo pessoas que
falam da prdtica pedagogica, mas nunca entraram na sala de aula pra saber o dia a dia
da sala de aula.

Como bem colocado por P24, os bacharéis fazem sua critica a pedagogia utilizada, mas,
por outro lado, sentem necessidade de formag¢do ou de uma melhor orientagdo. Nesse sentido,
como expde o professor P11, eles mesmos apontam para algumas possiveis solu¢des conforme a

fala do professor P11:

Nossa escola tem uma estrutura de apoio pedagdgico que acha que o pessoal da
engenharia, da drea técnica, ndo tem a diddtica. Esses professores sdo criticados por
causa disso. Entdo porque ndo se tenta fazer dindmicas internas que possam garantir a
minima qualidade das aulas [...], acho importante criar situagcoes, dindmicas,
continuadas, dentro da escola pra que vocé mantenha sua parte pedagogica dentro de
um certo nivel.
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Outra sugestao € fornecida por P6:

Uma coisa importante é a troca de experiéncia entre iguais. Por exemplo: o cara é
professor, engenheiro, trabalhando com um enfoque baseado em problema, com projeto,
desenvolvendo a disciplina dessa forma, dai trazer essa troca para outro engenheiro que
estd trabalhando o ensino do livro, acho que essa troca é uma coisa legal para comecar.

2

E que as vezes os professores ndo querem entrar numa aula de pedagogia, entdo
comegar com uma troca de experiéncia, e depois tentar despertar que discutir um autor
seja importante, fazer uma disciplina, que acho que também é importante, tem que ter
essa motivagdo para poder fazer, as vezes o pessoal acha que isso ndo serve para nada
(Professor P6).

Vemos pelas falas que alguns bacharéis estdo dispostos a discutir suas dificuldades
pedagdgicas e buscar sand-las. Porém, aparentemente isso acaba ndo se realizando ou tendo
pouco envolvimento dos demais docentes.

Vemos, portanto, como uma necessidade anunciada, a implementacdo de féruns de
discussdo e reunides entre pares e gestores, com objetivo de propor formas de enfrentar as
dificuldades do trabalho docente.

Outra questao refere-se a ado¢do de medidas pedagdgicas pelo IF-SC que, na visdo do
professor P17, interfere nas suas atividades e nas condi¢des do seu trabalho, por ser obrigado a

adotar medidas pedagdgicas em que ele ndo acredita. Assim se manifesta o docente P17:

Vocé estd num grupo em muitas pessoas pensam de forma diferente, muitas acoes e
decisoes em relagdo a condugcdo de um programa e vocé acaba tendo que adotar uma
prdtica que talvez foi voto da maioria e ndo daquela tua caracteristica, [...] que aquilo
pode ser somente uma prdtica teorica, na prdtica do dia a dia nem sempre aquilo
funciona, [...] vocé sabe que aquilo ld ndo funciona e vocé é obrigado a seguir algumas
formalidades dentro da Pedagogia que ndo te satisfaz. [...] uma delas é esse ensino por
competéncias que, na realidade, mascara algumas coisas que a avaliacdo tradicional,
em que vocé dd nota para um aluno na escala de zero a dez, realmente quantifica o que
o aluno sabe sobre um determinado assunto.

A instituicdo escolar e, neste caso, o Campus Sao José do Instituto Federal de Santa
Catarina, é féorum democrético e que, de certa forma, € construido e constituido através das
Reunides de Colegiados que definem a Organizacdo Didatica e o Regimento Escolar. Em funcao
disso, nem todas as tomadas de decisio agradam A maioria da comunidade escolar. E por esse

motivo que, como relata o entrevistado P17, ele se vé obrigado a executar tarefas que lhe
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desagradam. Frente a esse problema, achamos que o Suporte Educacional conjuntamente com a
Direcao de Ensino poderiam desencadear processos de avaliacdo articulados aos principios
pedagogicos adotados pela Institui¢do e promover ajustes ou mudangas conforme as decisdes da
coletividade. Entretanto, achamos que poderiam ser desenvolvidas atividades que venham em
auxilio dos profissionais que possuam dificuldades em lidar com as metodologias ou principios
pedagdgicos adotados pela Instituigdo.

Quanto as Dificuldades e Desafios em relacao a interacdo com os pares, tendo em
vista as diferentes caracteristicas pessoais de personalidade, postura e comprometimento frente ao
trabalho escolar, entre outros, consideramos que elas podem trazer dificuldades e desafios nas
relacdes pessoais e profissionais. Em outro sentido, as opinides conflitantes ou diferentes podem
ser salutares para o crescimento pessoal e emocional das pessoas, porém podem trazer problemas
e conflitos que atrapalhem o bom andamento da Instituicao.

Vejamos a seguinte colocacao do bacharel-professor P23:

Eu sou muito satisfeito na sala de aula e extremamente insatisfeito fora de sala de aula,
principalmente quando estou no meio dos docentes, eu ndo gosto de docente. [...]
professor é uma das profissdes mais resistentes que tem, quando justamente deveria ser
ao contrdrio, todo o semestre entra aluno novo, entra cabeca nova, entra gente nova,
experiéncia nova, é tudo diferente e eles [professores] fazem a mesma coisa. Eu acho
um absurdo isso, eu ndo consigo entender. Entdo, assim eu ndo gosto de ficar entre
docentes, porque eu jd vi que sou um peixe fora dd dgua, eu gosto de ler Paulo Freire,
[...]. Eu jd vi que eu ndo agrado a eles, eles ndo me agradam e estamos quites.

Podemos observar que, apesar de ser um bacharel, P23 é um professor que se dedica a
leitura e aos estudos da drea pedagdgica e que, provavelmente por isso, ele entre em conflito com
os demais bacharéis que nao veem a Educacao Profissional e Tecnoldgica com os mesmos olhos.

O bacharel-professor P23 € contraditério ao dizer que nao gosta de “ficar entre os
docentes” e, a0 mesmo tempo dizer que gosta de “ler Paulo Freire”. Ora, um dos fatores que
Paulo Freire mais destacava era o trabalho colaborativo e participativo no seio de uma
comunidade ou grupo social. Assim, “ler Paulo Freire” e ndo compreender que cada um tem
papel integrador importante na sua comunidade (no caso o IF-SC Campus Sao José) € bastante
contraditério. Assim, P23 deveria assumir uma postura mais participativa e colaborativa com o

conjunto de seus colegas, caso entendesse a mensagem freiriana.
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O professor P23 complementa dizendo:

Eu sou um dos raros ld que ama ser professor, entdo jd que eu tenho Mestrado, eu sou
chineldo entdo bota o [P23] ld no comego, bota os “dotor” [sic] ld no final, porque dai
para o aluno fica mais fdcil, porque no comego ele pega alguém que estd afim, e no final
estd o cara que ndo vai dar aula mesmo, entdo ndo precisa dar aula, entdo é so dizer
isso: “estuda isso, estuda isso, que td bom, resolve”. Entdo eu separaria bem, professor
de base e pesquisador que dd aula, pronto é isso, tem professor e pesquisador que dd
aula.

Fica evidente, pela fala do professor, que ele vé muitos dos seus colegas mais
preocupados com pesquisa do que com o processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos.

O IF-SC tem como missdo ‘“desenvolver e difundir conhecimento cientifico e
tecnolégico formando individuos para o exercicio da cidadania e da profissdo” e esse objetivo
deve ser alcangado consoante esta descrito no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e da

suas Diretrizes por meio da:

Integracdo e da articulacdo entre ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos
especificos e do desenvolvimento da capacidade de investigacdo cientifica como
dimensdes essenciais a manutencdo da autonomia e dos saberes necessarios ao
permanente exercicio da laboralidade que se traduzem nas agdes de ensino,
pesquisa e extensao (IF-SC, 2009, p.28).

Logo, constatamos nesse tripé formado pelo ensino, pela pesquisa e pela extensao o eixo
fundamental que constitui o processo educacional da Instituicdo; assim sendo, essas trés funcoes
merecem igualdade em tratamento por parte da comunidade escolar.

Observamos, entretanto, que, na perspectiva do entrevistado P23, isso ndo se processa
no seio da Instituicdo. Para ele, o “professor pesquisador” acaba nao se dedicando tanto ao ensino
como deveria, pois ele acaba priorizando a pesquisa.

Na nossa compreensdo da fala de P23, existem dois problemas: o primeiro diz respeito a
possibilidade de ele se sentir discriminado a ponto de colocar que “ndo gosta de docente”,
provavelmente por nao possuir titulo de doutor, bem como por ter uma visdo da educagdo
diferente de seus pares. O segundo problema por ele levantado é um possivel descompromisso de

alguns professores frente ao ensino.
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O bacharel P22 também coloca sua contrariedade sobre as diferentes formas de ver a

educacdo e o trabalho coletivo entre colegas.

Meu pensamento de querer tentar ser uma boa professora sempre, ndo parece ser um
pensamento coletivo. Eu acho que se fosse de todo mundo, seria meio que uma
realimentacdo, todo mundo se ajudando, acho que ficaria mais motivante também,
porque todo mundo ia querer ficar igual, avancar e querer ser melhor: um ajudando o
outro para fazer aquela integracdo toda.

Vemos aqui a questdo da falta de trabalho coletivo e da ajuda mitua entre docentes,

opinido compartilhada pelo docente P6.

O desafio [...] é um trabalho mais em equipe com os professores, fica cada um muito na
sua [...]. Trocar ideias, compartilhar, isso para mim é um desafio, [...] a coisa que me
incomoda é trabalhar com quem ndo tem vontade, [...] um desafio conviver com todo
mundo. [...] tenho que conversar com quem gosto e ndo gosto.

A falta de trabalho coletivo e colaborativo é um aspecto recorrente em vdrias entrevistas.
Segundo Parrilla e Daniels (2004 apud DAMIANI, 2008, p. 218), os estudos que tratam das
dificuldades no trabalho escolar apontam que os docentes se sentem carentes de apoio, “o que
pode resultar na falta de iniciativa para encontrar solugdes novas para os problemas, com a
conseqiiente adocdo de praticas corriqueiras, sem esperangas de que funcionem”.

Como alternativa de uma possivel solucdo, Parrilla e Daniels (2004 apud DAMIANI,
2008, p. 218) pontuam que “o trabalho colaborativo entre professores apresenta potencial para
enriquecer sua maneira de pensar, agir e resolver problemas, criando possibilidades de sucesso a
dificil tarefa pedagdgica”.

Para Engestrom (1992, apud DAMIANI, 2008, p. 218), o trabalho colaborativo pode
“modificar radicalmente a natureza do pensamento do professor”’. Todavia a autora argumenta
que, na andlise, “ao longo da histéria, os professores vém trabalhando individualmente e essa
tendéncia parece nao ter mudado”.

Entretanto alguns bacharéis- professores relatam que, no passado, nos primeiros anos do
Campus Sao José do IF-SC, as trocas e a interac@o entre pares era diferente.

O professor P6 explica desta forma como foram os primeiros anos:
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O ambiente da Escola Técnica na época foi bem propicio para a formagcdo do docente.
Os encontros pedagogicos tinham os debates com todo o corpo docente novo. Acho que
foi um ambiente bom que permitiu a galera crescer. E acho que hoje estd até mais
complicado, eu sinto com os professores novos, ndo tem aquele ambiente de troca, pelo
menos é a impressdo que eu tenho.

Para este docente hd a necessidade da retomada de encontros e reunides pedagdgicas
entre os bacharéis-professores para, pelo menos, dialogarem sobre suas dificuldades, tentarem
achar solugdes que, conjuntamente, facilitem suas atividades didrias.

Nos primeiros anos do Campus S@o José do IF-SC havia tudo por construir; a grande
maioria dos profissionais que ingressaram eram docentes novos em idade e tinham pouca
experiéncia no magistério da Educagdo Profissional Tecnoldgica. Assim, houve a unido de
esfor¢os no sentido de uma organizagdo didatico-pedagdgica de normas e procedimentos comuns
na Instituicdo, a fim de conferir um direcionamento aos trabalhos e gestdes
pedagdgico-administrativas, tais como: elaboracao de regimentos, organizacao didatica, planos de
ensino, projeto politico pedagoégico, entre outros. Nesse sentido, as trocas e os estudos foram
multiplos e diversos. Com o passar dos anos, as exigéncias foram diminuindo, e,
consequentemente, a diminuicdo do didlogo e das trocas que hoje tanto faz falta para o
crescimento das pessoas e da Instituicdo, como foi relatado por varios professores entrevistados
nesta pesquisa.

Outro fato que provavelmente levou a diminui¢do de encontros e trocas entre oS
profissionais da Institui¢io foi o excesso de reunides. O professor P11 informa que, nos primeiros
anos do IF-SC, a coordenagdo pedagdgica era por fase e com reunides semanais. Se tomarmos
como exemplo, o curso de Telecomunicagdes que era realizado em quatro anos em oito fases, ou
seja, eram oito reunides semanais. Comegou entdo a se tornar invidvel a administracdo do nimero
excessivo de reunides no calenddrio pedagdgico, tanto na organizacdo pelos gestores e
coordenadores como pela participacdo dos professores. Logo, a escola optou por reduzir o
nimero de reunides drasticamente. Na atualidade, normalmente hda uma reunido por semana de
cunho administrativo, e duas por semestre, referentes aos encontros pedagédgicos (Conselhos de
Classe).

Finalizando esta subcategoria, entendemos que, para superacdo das dificuldades e

desafios quanto a interacdo com os pares e gestores, hd necessidade da busca de solugdes
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conjuntas. Nesse sentido, o gestor de uma instituicao escolar, independente da hierarquia interna
(cargo), deve possuir uma visdo do conjunto dos varios setores e possibilitar a articulagdo e a
integracdo entre eles visando ao melhor para a instituicao.

Um dos papéis do gestor é o de ser um facilitador do trabalho dos docentes e
administrativos. Quando hd um ambiente de confianca, em que os integrantes do espago escolar
sabem seu papel e se respeitam, os estudantes encontram na escola um ambiente saudavel para se
desenvolverem como seres humanos. Cada ser humano tem suas peculiaridades, por isso o
trabalho é complexo.

Finalmente, o gestor deve adotar mecanismos que permitam desenvolver
continuadamente o potencial do quadro de docentes e administrativos de uma instituicdo de

ensino. Com isso, eles poderdo adotar as melhores praticas de gestdo e ensinar o estado da arte

em cada uma de suas areas.

5.2.5 Dificuldades e Desafios quanto a natureza profissional: condicoes de
trabalho e profissionalizacao docente.

Iniciaremos a andlise desta subcategoria destacando a questdo dos docentes que nao
escolheram a profissao docente a priori.

A ndo escolha, a priori, pela profissao do magistério resulta num desafio, a posteriori,
em ser docente conforme relatam oito dos onze entrevistados. A op¢ao pelo magistério surge num
determinado momento do percurso do profissional bacharel. E uma possibilidade e/ou uma
oportunidade - “a de ser docente”. Porém, a escolha dessa profissd@o ndo era seu objeto primeiro
de interesse como profiss@o. A escolha por ser docente se d4 num momento impar da trajetéria do
bacharel. Nao foi uma carreira que ele buscou construir desde o inicio ou durante sua graduagao,
nao foi algo maturado ao longo dos anos do bacharelado; “aconteceu”, como colocam oito dos

onze entrevistados. O professor P11 relata o seguinte:

Para ser sincero, ndo era meu principal alvo naquele momento, [...] juntei a
oportunidade de ter um trabalho com hordrio flexivel e também a oportunidade de fazer
trabalho em pesquisa de desenvolvimento.

O comentério do professor P22 se situa na mesma linha:
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A questdo de dar aula foi uma consequéncia. O objetivo principal era trabalhar
pesquisa e extensdo. [...] foi uma coisa assim, sabe, quando vai acontecendo, as coisas
vdo surgindo, e eu, naturalmente, fui seguindo o curso, digamos assim, ndo fui contra.

O entrevistado P21 assim coloca sua entrada no atual IF-SC:

E ai entrei no Mestrado [depois no], Doutorado e praticamente implicou eu ser docente
aqui no Brasil, o motivo. [...] gostar de trabalhar com a parte de pesquisa, [...] dai eu vi
o concurso aqui no CEFET, confesso que nem conhecia, e ai eu vim fazer porque era na
drea que eu tinha interesse. Se ndo fosse aqui seria em qualquer outro lugar, ndo tinha
interesse especifico pelo CEFET na época.

Quando se faz uma escolha profissional e ndo se tem clareza de qual é a natureza da
profissdo e das suas exigéncias, isso se torna um desafio a ser superado, ou seja, aprender a ser
docente. Se esta escolha ndo é clara ao sujeito ou se os motivos que o levaram a escolha da
profissdo docente nao foi por gostar dessa, mas por variados outros interesses, como querer fazer
pesquisa de desenvolvimento e extensdo, pode surgir uma dificuldade ou um desafio de ordem
motivacional, ou seja: o docente precisa ter motivacdo suficiente para enfrentar e tentar
superar/vencer os problemas e obstaculos advindos da profissdo docente.

Além dos motivos expostos acima, hd outros, como expdem os docentes P19 e P18,

respectivamente, nas citacdes abaixo:

Por ser um emprego piiblico mesmo. Talvez se eu fosse docente na iniciativa privada, se
eu ndo tivesse estabilidade, eu ndo ficaria.

Antes do magistério vem a questdo que, na época, a remuneracdo era boa, havia a
possibilidade de ficar morando junto com a minha familia, na mesma cidade. A questdo
da estabilidade do emprego e outra questdo. No magistério, tu tens uma relacdo
diferente com o teu empregador, ndo tens a necessidade de cumprimento de prazo, tu
ndo estds sempre estressado em funcdo de fazer um produto e cumprir o prazo de
execugdo do produto.

Notamos, pelo exposto, que a escolha da profissdo de docente ndo estd ligada ao gostar
da atividade ou a motivagdo por ser professor, mas sim a questdes de ordem estrutural como
estabilidade e remuneracao.

Para termos um bom desempenho profissional € necessdrio um certo grau de motivacao

e, para se estarmos motivado por algo, uma das premissas € a escolha. Se nio ha escolha, “assim,
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sabe quando vai acontecendo”, exp0s o P22. Isso pode significar: hd uma demora na escolha da
profissdo, ela ndo € clara ou, ainda, ela se d4 por motivos outros que a ndo escolha da carreira de
docente com todas as implicacdes que o magistério traz em seu percurso. Haverd, provavelmente,
uma dificuldade de motivacdo e um desafio a ser superado na busca de um bom desempenho
profissional.

Os professores P24, P6 e P17, respectivamente, nas citacdes abaixo seguem na mesma

linha:

Foi assim meio por acaso, aquela coisa de experiéncia pra fazer, uma experiéncia. Fui
convidado, gostei de dar aula e acabei ficando.

Quando vim, veio como uma experiéncia nova, ndo sabia o que ia ser. Ai gostei bastante
da drea da docéncia.

Foi uma situacdo ndo esperada, minha vocagcdo sempre foi para iniciativa privada. Na
época, eu recebi o convite para trabalhar com docéncia, como professor substituto. Foi
nesse momento que come¢ou minha experiéncia e, naquele momento, eu senti que eu
gostava muito de praticar essa atividade.

Identificamos, nesses trés relatos, o inicio do gosto pela profissao docente, a motivacao
como um dos motores na busca da superacido e/ou na solu¢do do problema. Em toda e qualquer
profissdo, precisamos estar motivados se quisermos melhorar nosso desempenho.

Os outros trés professores desta pesquisa realizaram suas escolhas profissionais com
uma clareza melhor do papel e da docéncia. Provavelmente, por terem familiares como pais,
irmaos e tios como “modelos” vinculados ao magistério.

O docente P23 fala da sua experiéncia e do seu encantamento:

Meu pai deu aula, [...] meu irmdo é professor [...], eu tinha interesse quando eu era
mais novo de ter estudo na Escola Técnica. Eu achava legal e sempre comentava com a
esposa que, se eu fosse dar aula, num lugar de que eu realmente gostasse, pela minha
visdo mais prdtica, de eu realmente gostar de dar aula, acho que o lugar ideal seria na
Escola Técnica. Eu sou professor da Escola Técnica.

O entrevistado P26 faz seu relado da seguinte forma:
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Meu pai é professor de Fisica e de Matemadtica. Tem as duas habilitacoes. Hoje ndo
exerce mais a profissdo. Ele me fez parecer que era uma atividade gratificante e
interessante.

Decorrente ou nao da escolha pelo exercicio da docéncia como profissdo, surgem outras

dificuldades, insatisfa¢des, desafios de ordem profissional a serem superados como coloca P11:

Sinto inveja as vezes, quando ouco relato de colegas que estdo trabalhando em
empresas, de situacdes que exigem uma prdtica didria da Engenharia mesmo. As vezes
me ressinto um pouco em relacdo a isso.

Existe nessa fala um possivel problema de motiva¢do, provavelmente vinculado ao
desejo do professor estar realizando outra atividade laboral. Serd que uma formacdo para
docéncia resolveria esses problemas? Serd que uma intervencdo do setor pedagdgico da
Instituicdo minimizaria essas dificuldades? Talvez a execug¢do de atividades de pesquisa e
extensao associadas as empresas e as industrias poderia minimizar tais sentimentos.

Quanto as Dificuldades e Desafios em relacao as condicoes dos laboratorios das
disciplinas e do almoxarifado, este ¢ um problema ou uma dificuldade encontrada e explicitada
por quatro docentes e que acaba interferindo no dia a dia do professor. Iniciamos com a posi¢dao

de P19:

Jd ocorreu, o caso de levar [os alunos] para o laboratorio e nenhum computador estar
funcionando e voltei para a sala de aula. Quando voltei pra sala de aula, ndo consegui
mais dar aula porque ndo era aquilo que eu tinha planejado e ai liberei os alunos. Néao
consegui me virar tdo bem, eu estava com a cabega voltada pra fazer uma prdtica.

Observamos, pela explanacdo, que o referido professor organizou-se para um
determinado tipo de atividade previamente planejada. Ao deparar-se com um imprevisto de
ordem técnica e de infraestrutura interveniente nas condi¢des de trabalho, ou seja, um laboratério
inoperante, ele ndo conseguiu improvisar outra atividade e retornar a um desdobramento
curricular de cunho tedrico em sala de aula, pois ele ndo tinha aquela atividade planejada. E um
problema de gestdo da Institui¢do que ndo comunica previamente ao professor que o laboratério
estd com problema, o que denota deficiéncia nas condi¢des de trabalho docente.

Outros dois professores fazem relatos parecidos:
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Entraves como a morosidade em fazer alguma atualizacdo de algum recurso dentro de
um laboratorio, a morosidade de algumas pessoas que fazem com que aquele
laboratorio mantenha-se em dia para que vocé chegue ld e possa dar a sua aula e focar
no teu objetivo e que as coisas estejam funcionando, [...] é dificuldade de vocé usar
algum recurso porque outras pessoas ndo estdo fazendo o que deveriam fazer
(PROFESSOR P17).

A parte do almoxarifado estd muito aquém, jd foi melhor, jd teve melhor manutencdo,
melhor organizacdo, as coisas mais bem dispostas. Eu acho que estd mal, dd para ver
que estd mal. E um setor que a coordenacdo, no meu ponto de vista, tem de tentar se
envolver, [...] um dia ndo tem todos os equipamentos, falta cabo, tem de ficar andando
de ld para cd [...]. Algumas coisas de laboratério, como o processo de compra dos
osciloscopios novos, jd eram para ter saido hd dois anos e até agora ndo sairam, entdo
estamos com osciloscopios um pouco antigos (PROFESSOR P5).

Nesse caso, sao funcdes dos técnicos e laboratoristas que trabalham no almoxarifado a
manutencdo e a organizagdo dos laboratérios da area de Telecomunicacdes, bem com fornecer
equipamentos € componentes para montagem das experiéncias propostas pelos professores.
Novamente temos um problema de gestido que interfere nas condi¢des de trabalho do docente.

Para P23 é um problema inerente ao servico publico e a falta de uma efetiva cobranga

das obrigacdes de cada funcao estabelecida ao servidor. Ele assim coloca:

O tinico momento que eu fico feliz no IF-SC é dentro de sala de aula, no momento que
bate o sinal cai tudo abaixo. [...] Na verdade, eu ndo tenho vontade de voltar para a
empresa, mas a impressdo que dd é que na iniciativa privada pelo menos a coisa sai do
lugar, eu sabia que ia ser servigco puiblico, sabia que ia ser lento, sabia que ia ser ruim,
[...] tu precisas da pessoa e o cara ndo faz, [...] muito bem, vamos fazer o qué? |[...]
quem cobra dele, ndo acontece nada, é porque é servidor publico [...] eu sou contra o
servigo publico, ndo sou contra a docéncia, [...] porque o problema ndo é nem o IFSC, é
o servico publico que é muito lento, é muito lento, desesperador as vezes, [...] a ponto
de eu ter que abdicar de dar aula. Entdo eu prefiro trabalhar e dar uma aula ou outra a
noite, para compensar esse vicio que eu tenho que é ficar em sala, [...] 20h dar aula e
20h trabalhar, mas é s6 em sala de aula que eu me realizo.

Pelo conjunto da entrevista de P23, verificamos que ele € extremamente apaixonado pela
docéncia, porém tem uma angustia em relagdo ao servigo publico, o que aparentemente para ele
poderia ser resolvido com um trabalho de meio expediente na iniciativa privada e meio
expediente como docente. Assim o docente poderia superar a ansiedade entre a realizacdo de um
desejo proprio — a vocacdo para a docéncia — sufocado pelo estresse advindo das pressdes e
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entraves cotidianos da esfera publica que, para ele, representam obsticulos a realizacdo do
trabalho pedagégico.
Com relagdo as Dificuldades e Desafios relacionados ao plano de cargos e salarios e

do perfil dos bacharéis-professores, o professor P5 assim comenta:

Eu chamaria so a atencdo para o fato de que a escola montou um plano de carreira
vocacionado para a drea académica e ndo para a drea operacional, [...] a formagdo
académica foi privilegiada exclusivamente e mais nenhuma outra formacdo é
contemplada. Isso faz com que o conjunto dos docentes corra para aquilo que vai
premiar. SO que a Escola Técnica tem por tradicdo a formacdo mais operacional, [...] a
tendéncia das pessoas ¢é perderem esse processo. [...] a escola estd perdendo a
oportunidade de focar [...] em tecnologia, ter um cara mais industrial, ter um cara que
saiba olhar quais os equipamentos no mercado sdo bons, [...], quais sdo as empresa que
tém um bom processo de producdo, como é o perfil de um cara que opera uma central
de Telecomunicacoes, quais sdo as operagoes que de fato ele realiza, como é o cotidiano
desse cara, como é que tu vais preparar um cara para esse cotidiano, E isso nossos
professores com DE [Dedicagcdo Exclusiva] ndo tem mais, [...] a maioria dos nossos
professores veio da drea de Engenharia que é uma engenharia altamente de quadro e
giz, de literatura. [...] e isso eu lamento, mas nés ndo teremos substdncia para sustentar
aquilo que eu acho que era nossa maior definigcdo, [...] antes ndo era tanto assim, a
presenca de gente com 20h era maior.

Tendo em vista as mudancas historicas ocorridas desde a criacdo da Escola de
Aprendizes de Artifices até a constituicdo dos Institutos Federais (IF), principalmente nos seus
objetivos, na diversificagdo do publico alvo, nos cursos e nivel de atendimento (formagdo inicial
e continuada, técnico, tecndlogo, graduacdo e pds-graduagdo), o perfil do profissional de
Educagdo Profissionalizante foi se ajustando as transformagdes. Isso trouxe implicacoes
diretamente para a atividade docente. Se antes o docente era um artesdo, um pratico e, mais tarde,
um graduado com experiéncia profissional ndo docente, hoje os editais de concurso para a
contratagdo desses profissionais exigem que o candidato a docéncia tenha Mestrado ou
Doutorado. Como resultado, hoje, existem poucos profissionais com vivéncia fora dos bancos
escolares, o que acarreta os problemas relatados por P5.

Com uma abordagem um pouco diferente, mas nessa mesma linha de pensamento, o
professor P17 tece sua opinido que engloba o perfil dos docentes e a implicacdo desse perfil no

processo de formacgao dos técnicos:
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O perfil do técnico hoje, [...] eles estdo estudando com muita profundidade assuntos que
ndo tém muita utilidade prdtica, [...] cadé o técnico que vai botar a mdao na massa? O
aluno hoje [...] estd sendo direcionado para o conhecimento tedrico [...], e esse é um
problema sério, [...] na realidade eles estdo tendo mais experiéncia de cunho tedrico,
motivado pelo perfil dos professores que hoje estdo habitando essas instituicoes. E todos
eles, assim eu percebo, estdo levando para essa direcdo do ensino mais académico do
que prdtico, até pela falta de vivéncia prdtica dos professores nesse assunto. [...] Eu vivi
a vida prdtica por um bom tempo, pois fui engenheiro de uma empresa. Eu consegui
vivenciar o que realmente era importante dentro de um problema a ser resolvido, o que
vocé precisa conhecer para resolver determinados problemas que a teoria ndo te passa.
Penso que somente a mdo na massa é que vai te oferecer isso. [...] sdo poucos os
professores que estdo dentro de sala de aula que tiveram esse momento de vida prdtica
para ter nogdo do que vdo passar para seus alunos, [...] isso realmente é um problema,
pois a tendéncia é ficar cada vez mais evidente essa ligacdo dos alunos com o ensino
puramente académico. Os laboratorios na nossa Instituicdo, principalmente das dreas
de Telecomunicagoes, onde verdadeiramente sdo aplicados os conhecimentos técnicos,
como laboratério de antenas, de cabeamento estruturado, da propria rede de
computadores em nivel de infraestrutura de redes, do uso prdtico da associacdo de
hardware e software pra formar novas idéias e equipamentos na drea de ensino de
microprocessadores, hoje, sdo pouco utilizados. Ou seja, quase ndo existe a prdtica. Os
laboratorios até nem recebem muito investimento, porque os professores ndo tém muita
habilidade em poder formar laboratérios mais completos. Por isso eu vejo que isso vai
ser um problema cada vez mais grave no futuro.

A temdtica, teoria versus pratica, é complexa e polémica; merece um estudo mais
profundo, para levar a um melhor entendimento dos objetivos dos IFs frente as necessidades
sociais e também para conhecimento do perfil do docente para atuar nos seus varios campos de
ensino, bem como e, principalmente, na necessaria formacao continuada para o desempenho de
sua acdo profissional. A capacitacio docente far-se-4 de forma abrangente, ndo s6 na
verticalidade (Mestrado, Doutorado e P6s-Doutorado), mas também horizontalmente, fornecendo
ao professor ferramentas, conhecimentos e subsidios para atuar tanto na sala de aula como nos
laboratdrios, pensando no que a indistria e as empresas estdo utilizando nos seus processos
fabris.

No Plano Nacional de Pés-Graduacao 2011-2020 (CAPES, 2010), hd a constatacdo de
que existe atualmente uma preocupacdo do governo federal relacionada com a pequena
quantidade de engenheiros que estdo sendo formandos. O Brasil tem hoje uma grande demanda
por engenheiros e tecnélogos: ndo bastasse o déficit na construcdo civil de 38,5 mil profissionais,

com o pré-sal e os setores de petréleo e gds, constatamos a necessidade de contrato de mais de
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150 mil engenheiros de diferentes especialidades; outras areas da tecnologia deverdo gerar mais
de 100 mil vagas em 2012 e mais 200 mil até 2015.

O Jornal A Folha de Sdo Paulo * informa, segundo as pesquisas do IPEA, Brascom e
empresas, que as operadoras de telefonia e fabricantes de equipamentos de telecomunicacao
comecam a enfrentar, além da escassez de engenheiros, a falta de mdo de obra técnica como
instaladores de cabos, operadores de redes e projetistas de infraestrutura que sao formados em
volume insuficiente para atendimento a demanda. Estimativas apontam que o déficit serd de 15,5
mil profissionais a partir deste ano, considerando operadoras de telefonia fixa e movel, de
infraestrutura de internet e fabricantes de equipamentos.

Notamos, assim, que a atuacdo dos docentes deve ser quanto ao desenvolvimento de
pesquisas e conhecimentos cientificos, formacdo de engenheiros, mas sem perder o foco na
necessidade de técnicos que dominem tanto os conhecimentos tedricos como os de cunho pratico.

Os onze bacharéis entrevistados apontam que a experiéncia profissional ndo docente é
de suma importancia para o Ensino Profissional e Tecnoldgico, apesar de muitos ndo terem tido

essa oportunidade e que, de alguma forma, faz falta no dia a dia de sala de aula:

Eu acho que é importante o cara ter a experiéncia externa até pra ilustrar as aulas, |...]
no tipo de curso que a gente toca aqui, curso profissionalizante. Tanto pra entender
como é o ambiente de trabalho externo, que tipo de problema se encontra ali, tanto
técnicos como pessoais, como funciona o trabalho em empresa, até para manter esta
ponte ligada. A gente tem de trabalhar com nossas turmas em cima de contetidos, coisas
que vdo ser titeis no trabalho externo, acelerar a adaptacdo deles no trabalho externo
(PROFESSOR P24).

O docente P18 coloca a importancia da experiéncia nao docente, porém ele acha que isso

pode ser adquirido também dentro na institui¢do escolar:

Eu acho que se o profissional for so professor, ou seja, ficar so em sala de aula, acho
que isso interfere. E preciso que ele tenha outras experiéncias, no sentido aqui da escola
mesmo, como a pesquisa e a extensdo, porque ele vé uma prdtica daquilo que ele estd
ensinando, e, como a gente trata da tecnologia, também tudo evolui, entdo ndo pode
ficar parado no tempo |[...]. Entdo eu acho que ndo é o fato de ele ter ou ndo trabalhado
antes ou durante a sua fase de docéncia, mas ele tem que ter uma prdtica seja na

» http://www1.folha.uol.com.br/mercado/1029096-faltam-tecnicos-para-telecomunicacoes-no-pais.shtml.
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pesquisa ou na extensdo, para poder ter resposta para os alunos, porque os alunos
questionam.

O professor P11 mantém uma dualidade entre estes dois universos:

Eu acho que na parte técnica interfere, [...] entdo nesta drea tecnologica acho que faz
uma certa diferenca realmente, mas ndo é tudo, acho que ndo é tudo, tem aquela
historia hoje o professor é o gerente, o gerente de conhecimento, tem que ensinar os
alunos a irem atrds do conhecimento, a organizar o conhecimento, articular, entdo tem
este lado que talvez independa um pouco de experiéncia profissional, da parte técnica.

Observamos que o professor acha que a falta de experiéncia ndo docente interfere sim no
enriquecimento das aulas. Porém, ele também pontua que haveria formas de administrar essa
caréncia, desde que o docente tivesse a habilidade de incentivar e estimular seus alunos a irem
buscar, em outros lugares, as informagdes e os conhecimentos que eles ndo encontram dentro da
Instituicdo ou através dos professores.

Concluindo esta subcategoria, julgamos que essas manifestacdes dos docentes estao
relacionadas com os entraves contemporaneos do dia a dia dos professores que trabalham em
institui¢des publicas, em que os processos administrativos muitas vezes sao morosos. Nesse
aspecto, resgatamos Shulman (1987, p. 8) que esclarece que um dos saberes necessdrios ao
docente sdo os ‘“conhecimentos dos contextos educativos”, que envolve, por exemplo, o
funcionamento do ambiente de trabalho, a gestdo e financiamento da instituicao escolar.

Outro ponto a destacar é o comportamento psiquico, da prépria personalidade dos bacharéis-
professores, de seu ego, desejos, ou de sua interiorizacdo vocacional para o exercicio do
magistério. Enfatizamos, por exemplo, as pressdes a que todos estamos submetidos e que advém
das proprias representacdes humanas, competitividades, desejos, pulsdes e da insatisfacdo de

nossas vocacoes e potencialidades latentes devido a fatores externos.

5.2.6 Dificuldades e Desafios com respeito a formacao para docéncia.

Esta subcategoria estd relacionada a necessidade que os bacharéis-professores sentem
(ou ndo) de uma formacdo pedagdgica, de como deveria ser essa formagcdo ou o que deveria
conter uma formacdo para docéncia de professores do Ensino Profissionalizante. Também diz
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respeito as dificuldades que o professor encontra no seu fazer pedagdgico, possivelmente pela
falta de uma formacao especifica para docéncia.

Para darmos inicio a este tépico, comegaremos com as vdrias respostas e coloca¢des do
bacharel-professor P24, desde o inicio da sua carreira docente, ¢ como foram suas primeiras
experiéncias, até o que ele pensa sobre a necessidade de uma formacao para docéncia. Uma das

suas primeiras colocagdes € a seguinte:

Olha, eu acho que ndo gostei, quando vocé vé que vocé ndo consegue atingir o resultado
[...], a sensacdo que dd é que parece que vocé ndo entrou numa interacdo com a turma.
[...] foi desconhecimento mesmo sobre como tocar, seja um treinamento, uma disciplina,
o ritmo que dar, que atividades fazer, acho que foi a parte pedagogica mesmo que
pegou, [...] entdo foi isso que me desagradou, criou uma barreira, ndo sou pra isso. E
depois tive outras experiéncias que foram exatamente o contrdrio. Acho que amadureci
um pouco.

Nesse trecho, ele relata sua dificuldade de inicio de carreira que o poderia ter motivado a
desistir da profissdo, fruto provavel da ndo formagao inicial para docéncia. Em outros momentos
da entrevista, ele volta a fazer esclarecimentos sobre seu processo de aprendizagem como

docente.

Eu olho pra trds e vejo isso, (...) que é dificil, (...) € um pouco mais lento vocé comegar a
reparar o que funciona e o que ndo funciona, o que ajuda as pessoas a aprenderem e o
que ndo ajuda, ainda acho que falta muito hoje em dia, (...) pois se eu ndo tenho
formacdo pedagogica é um desafio ao quadrado para pessoas como eu. Eu estou
aprendendo por tentativa e erro. (...) eu fico duplamente chateado porque me falta esta
formacdo. (...) leva mais tempo do que seria necessdrio para aprender (PROFESSOR
P24).

Como tentativa de superacdo, observamos que o docente busca, individualmente, leituras

no campo da Educagao:

Algumas coisas eu leio e muitas eu leio e fico ressabiado. A gente da drea das Exatas
olha distorcido para muita coisa da drea da Pedagogia, [...] entdo em algum momento
eu espero parar um pouquinho, talvez dar uma lida sobre a parte teorica da Pedagogia
para ver se ajuda (PROFESSOR P24).
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Na entrevista, também questionamos mais especificamente sobre a importancia da
formacgdo didético-pedagdgica, e em que consistiria para ele essa formacdo. Sua opinido sobre

esse assunto foi a seguinte.

Nao digo, assim, que é preciso fazer uma Licenciatura, um outro curso Superior, [...]
mas no minimo uma formagdo |[...] ajuda para acelerar o processo, sendo ele vai ter de
fazer que nem eu fiz na época:tentativa e erro. E isso leva mais tempo do que seria
necessdrio [...] olha, desde coisas bdsicas, do tipo planejamento das suas aulas, uso de
estratégias de ensino, sdo coisas bem técnicas de aula, [...] a questdo que se resume a
avaliacdo, o que seria avaliar seus alunos e também coisas que eu, as vezes, sinto falta,
por exemplo: como é que funciona o processo do aprendizado para a maioria das
pessoas, como € que uma pessoa relaciona as coisas, como ela desenvolve o
conhecimento na cabega dela, [...] no curso profissionalizante, como é que o cara, no
final, sabe aplicar, usar o conhecimento dele, [...] entdo, como se dd todo esse

desenvolvimento. Isto é uma coisa que a gente ndo tem, que é intuitivo (PROFESSOR
P24).

O aprender a ser docente através dos erros e acertos, conforme relatos acima, de certa
forma, faz parte do saber experiencial. Entretanto, esse saber ndo deve ser a unica forma de
aprimoramento da docéncia. Na visdo de Gauthier (1998, p. 24), esse saber necessita ‘“‘ser
alimentado, orientado por um conhecimento anterior mais formal que pode servir de apoio para
interpretar os acontecimentos presentes e inventar solucdes novas”.

Destacamos que, em parte, o exercicio da docéncia pelos bacharéis-professores ¢é
baseado nos “saberes provenientes da formacao escolar anterior” (TARDIF, 2010, p. 63), ou seja,
nas suas vivéncias como aluno. Outra parcela é constituida e construida pelas experiéncias didrias
em sala de aula, com erros e acertos, baseados no trabalho cotidiano, o que Tardif (2010, p. 38)
chama de “saberes experienciais”. Contudo acreditamos que esses dois saberes muitas vezes nao
sdo suficientes para dar respostas as dificuldades e desafios encontrados pelos docentes. Nesse
sentido, observamos que vdarios entrevistados relatam a necessidade de uma formacao inicial para
o exercicio da docéncia.

A exemplo do professor P24, mais da metade dos bacharéis-professores entrevistados
relatam as suas dificuldades iniciais na docéncia. A maioria também acredita que, se tivesse
havido algum tipo de formacdo inicial, isso provavelmente teria facilitado a aquisicdo de um

conhecimento ou de um dominio dos processos de ensino e aprendizagem, conforme declaracao
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de P17: “[...] a falta de uma formacdo pedagdgica, uma Licenciatura realmente fez falta naqueles
primeiros anos [...]”. P22 explicita seu pensamento desta forma: “[...] as coisas ficariam bem mais
faceis, com certeza. Porque se a gente ndo tem essa formacgao, a gente vai melhorar na parte da
docéncia meio que fazendo, errando e acertando. Tentativa e erro”.

Apesar dessas consideracOes percebemos nos discursos dos bacharéis-professores
algumas contradi¢des e até mesmo duvidas frente a necessidade ou ndo de uma formagdo para

docéncia. Vejamos as colocagdes de P18:

Eu acho que, para quem estd comecando, poderia ter pelo menos uma acolhida da
Instituicdo, no sentido de fazer um curso preparatorio, uma orientacdo [...]. Eu acho
importante, mas ndo vejo necessidade de ser uma formacdo muito longa, acho que um
curso com poucas horas jda daria uma capacidade para o engenheiro.

Em contrapartida, o mesmo professor coloca:

Eu nunca me senti frustrado por nunca ter feito ou participado de um curso de
Pedagogia, ou coisa do género. As vezes, a teoria da Educagdo é bonita, porque na
verdade sdo vdrias teorias que, no seu admago, deveriam funcionar, mas, na prdtica, a
gente vé que ndo funcionam (PROFESSOR P18).

Para o professor P18, esses comentérios t€ém origem por considerar que sua capacitacdo
como docente ocorreu pela observacdo dos seus antigos professores. Destacamos também que,
apesar de ele achar interessante algum tipo de formagao docente, ele € descrente frente as teorias

pedagdgicas.

Nos, engenheiros, que ndo temos essa questdo de ter uma disciplina de Diddtica, ou
uma experiéncia diddtica em Pedagogia, eu, particularmente, sempre busco ter um
comportamento semelhante aqueles que me serviram como referéncia, principalmente
da Escola Técnica que eu fiz ou de professores da universidade. Entdo é um
comportamento semelhante aquilo que eu acho que é uma boa prdtica (PROFESSOR
P18).

Esse professor sugere alguns pontos a serem trabalhados numa formagdo e que
envolvem desde a oratdria até metodologias de ensino e avaliacio. Por outro lado, também coloca
que o professor ird trabalhar através da repeticio de modelos e préticas de seus ex-professores de

Graduagao ou Educacao Bésica.
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Virios saberes dos professores utilizados no oficio de ensinar advém, de certo modo, de

N

lugares sociais anteriores a carreira propriamente dita ou fora do trabalho
cotidiano. Por exemplo, alguns provém da familia do professor, da escola que o
formou e de sua cultura pessoal; outros vém das universidades; outros sdo
decorrentes da Institui¢do ou do estabelecimento de ensino (programas, regras,
principios pedagdgicos, objetivos, finalidades etc.); outros, ainda, provém dos
pares, dos cursos de reciclagem etc. Nesse sentido, o saber profissional estd, de
um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da
histéria de vida individual, da sociedade, da Institui¢do escolar, dos outros atores
educativos, dos lugares de formacao etc. (TARDIF, 2000, p. 215),

Ao analisarmos a fala do bacharel-professor P21, verificamos que seu aprendizado e a
forma como ele vé a capacitagdo dos docentes também seguem a linha da pratica repetida e de
possuir conteudo técnico. Quando questionado sobre suas dificuldades de preparar e ministrar

aulas, ele assim responde:

Nao sei. Eu 56 sei que eu dou aula. Na primeira vez que eu tive que dar aula, eu so tive
que coletar material sobre os assuntos. Entdo, a cada semestre, eu fico coletando mais
material. Nao vejo dificuldade ndo e, hoje, com a internet fica mais fdcil de correr atrds
de livros etc. (PROFESSOR P21).

Parece-nos que este professor tem uma linha de pensamento na qual o saber necessario
para ensinar se restringe a dominar os conteidos técnico-cientificos, isto é, ensinar resume-se
somente a transmitir um conjunto de informag¢des a um grupo de alunos. Entretanto, como
Gauthier (1998, p. 20) afirma, “para ensinar, é preciso muito mais do que simplesmente conhecer
a matéria, mesmo que esse conhecimento seja fundamental”.

Quando perguntamos se o dominio dos conteddos técnico- cientificos sdo suficientes

para se tornar um bom docente e ministrar uma boa aula ele responde:

O professor pode conhecer muito, mas talvez ele ndo tenha nogdo de uma sequéncia que
ele tem que tornar aquele conhecimento fdcil de ser absorvido. S6 o fato de ele dominar
muito, ndo o torna bom docente.

Dou aula desde os 18 anos. Desde essa, época eu fui montando para ser um professor,

[...] é o fato de ficar treinando, como qualquer outra profissdo, ir lapidando
(PROFESSOR P21).
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Observamos, quando questionamos o entrevistado P21 sobre a importincia de uma
formagao didético-pedagdgica e do que poderia consistir essa formagdo, que ele ndo possui muito
conhecimento sobre o tema e nem até que ponto este conhecimento poderia ajudar nas atividades

de um docente.

Pois entdo, desconhego o que é, e o que falar nesta drea. [...] Sei ld, isso é meio confuso,
porque depende de quem vai dar essa formagdo. Pode ser que o curso seja horrivel, a
pessoa so vai ld perder tempo (PROFESSOR P21).

Provavelmente essa sua vis@o sobre os cursos de formagao para docéncia tenha sido por
uma ma experiéncia. Ele pode ter participado de um curso cujo objetivo era ensinar os

professores a avaliarem seus alunos por competéncia e desempenho:

Foi uma pedagoga que deu este curso [...] foi horrivel. Parecia que ela nunca tinha
entrado em sala de aula, [...] se eu for seguir aquele exemplo, vou ficar enganando
meus alunos em sala de aula (PROFESSOR P21 ).

Analisando o questiondrio de identificacdo/dados do entrevistado P21, notamos que essa
foi sua Unica experiéncia visando a uma capacitacao pedagdgica. Entendemos também que essa
formacdo foi abaixo das suas expectativas; esse fato, provavelmente, gerou o sentimento de
desconfianca (“perder tempo’’) em relacdo aos cursos de formagao na drea da Educacao.

O professor P5 também relata que sua experiéncia com um curso de formagao na area

didético-pedagdgica ndo foi a contento, apesar de ele achar que é importante:

Sinceramente, achei muito fraco, ndo adequado, [...], a pessoa em si talvez ndo era
apropriada para tratar, ndo tinha experiéncia, principalmente com Educagdo
Profissional.

Podemos assim inferir que, na visdo desses professores, a valorizacdo dos cursos de
formacdo pedagdgica para docentes estd intimamente ligada a competéncia do formador, isto €,
ao objetivo do curso e aos contetidos que serdo abordados. A preocupacdo € que esses cursos
propiciem respostas as necessidades sentidas pelo docente, de acordo com a sua vivéncia e

realidade escolar.
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Possivelmente, a insatisfacdo elucidada pelo professor PS5 esteja ligada ao modelo de
formacdo de professores denominado de “cldssico”. Nesse padrdo, menciona Megid Neto et al.

(2007, p. 78):

As opcgdes de cursos, palestras e demais atividades formativas sdo planejadas,
organizadas e executadas por profissionais ligados as universidades ou a 6rgios
publicos gestores dos sistemas educacionais. Nessas condigdes, o professor ndo
opina sobre o que quer vivenciar no curso e assume a postura de receptor de
informacdes.

[...] Essas propostas sdo frequentemente oferecidas na forma de palestras,
oficinas, semindrios e, principalmente cursos de capacitacdo ou treinamento.
Todas as modalidades expressam uma visdo tecnicista da formacdo, visto que
instrumentalizam o professor para a aplicacio de contetidos em sala de aula.

Nesse sentido, vemos como fundamental a proposi¢do de novos modelos de formacao,
de tal forma que o professor possa, efetivamente, debater e tratar das temdticas que venham ao
encontro das suas expectativas e necessidades.

Por outro lado, o fato dos bacharéis-professores ndo terem formacao pedagdgica inicial,
como também o fato de suas experi€ncias em cursos de capacitagdo terem sido Unicas, de curta
duracdo e de qualidade questiondvel, hd que fazermos uma ponderagdo: serd que a capacidade de
reflexdo sobre esse tema ndo estaria de certa forma prejudicada, levando o docente a ndo querer
participar de novos processos formativos?

O professor P26 faz suas ponderacdes sobre a formacao para docéncia dizendo:

Acho fundamental, justamente no nosso caso, que somos engenheiros e que ndo fez
parte da nossa formacdo ou da nossa habilitacdo, disciplinas da drea de Humanas. Nos
fomos formados para produzir ou para projetar coisas, implementar projetos e ndo |[...]
para reproduzir conhecimento para outras pessoas. [...] E fundamental que vocé saiba
passar o conhecimento, e a gente ndo tem essa habilidade nata. Se a pessoa ndo tiver
talento para ser professor, no minimo capacidade comunicativa, dificilmente vai
conseguir dar uma aula agraddvel, [...] por mais competente que o professor seja ou
tenha conhecimento técnico, se ele ndo conseguir passar de pouco adianta. [...] uma
atividade complementar pedagogica, se for feita de uma forma séria, é bastante
positiva. Um estudo realmente de técnicas diferentes, um estudo [sobre] formas de
melhor abordar determinados puiblicos e Unidades Curriculares, seria fundamental. |[...]
seria uma coisa aplicada, mostrar um resultado. Se vocé ensinar dessa forma ou se vocé
utilizar essas ferramentas e essa metodologia, estas serdo mais adequadas para esse
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ptiblico por causa disso, disso e disso. Se vocé utilizar esse tipo de ferramenta ou propor
esse tipo de atividade, [...] vai te dar um resultado melhor do que se vocé fizer da forma
tradicional, por causa disso, disso e disso. Através de resultados mesmo, [...] sendo que
a propria pessoa que estd passando isso pra gente vivenciou na prdtica, porque sendo
seria algo tedrico e ndo cabe, [...] cabe a opinido [...] de um profissional que jd
vivenciou esses problemas.

As vdrias argumentacdes suscitadas pelo professor P26 sdo relevantes e iremos a seguir,
destacar algumas delas.

A primeira relaciona-se a formacdo humanista - que é pouco explorada nos cursos de
bacharelado das engenharias ou da ciéncia da computagado - e, consequentemente, na preparagao
do profissional para atuar como docente. Dessa maneira, ele acha relevante uma complementacao
pedagdgica, uma possibilidade de uma formacao complementar, haja vista que nem todos tém
“dom”. Como esse professor, outros entrevistados também comentam sobre a “habilidade nata”
ou o “dom para ser professor’. Eles esquecem, porém, que, na maior parte das vezes, esta
capacidade, que a grande maioria das pessoas acha que nasceu com a pessoa, ¢ uma habilidade
que foi sendo construida e formada desde a sua infancia ou em algum momento da sua trajetdria
de vida. E provdvel que esta caracteristica de personalidade, considerada nata nos professores e
necessdaria ao bom exercicio do magistério, tenha sua origem na oportunidade que eles tiveram de
um contato mais proximo com modelos que ajudaram e propiciaram o desenvolvimento dessas
capacidades. Outras possibilidades que podemos considerar é que o desenvolvimento dessas
caracteristicas tenha surgido pelas oportunidades ofertadas ao longo dos anos como alunos das
institui¢des de ensino, ou por terem participado de cursos especificos, como por exemplo, de
teatro e oratoria. Essas habilidades e caracteristicas necessarias a docéncia sdo, no nosso modo de
ver, o amalgama dos diversos saberes descritos por Tardif (2010, p. 63), entre eles: “os saberes
pessoais” advindos da sua histéria de vida, como o convivio familiar e social; “dos saberes
provenientes da formagao escolar anterior””, como Ensino Fundamental e Médio entre outros.

Gauthier (1998, p. 20) coloca que “talento sé ndo basta”. Aquilo que os professores
colocam como dom para o magistério ndo € suficiente para dar conta da profissdo de professor.
Existe a necessidade de “refletir sobre a sua propria acdo” como docente, trabalhando sobre ela

na busca do aprimoramento.
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A segunda ponderagdo é referente a questdo colocada pelo professor P26 quanto a
realizacdo de “atividade pedagégica de forma séria”. Os docentes P21 e P5 também comentaram
que suas experiéncias com cursos nessa drea nao foram das melhores. O professor P11 também
falou que ‘“‘as solugdes pedagdgicas muitas vezes sdao falhas e, na maior parte das vezes, sao
coisas de papel”. P18 afirma que s@o “teorias que, no seu amago, todas elas deveriam funcionar,
mas na pratica a gente vé que ndo funcionam”. E P24 pondera: “a gente da area de Exatas olha
distorcido para muita coisa da drea da Pedagogia, mas ao mesmo tempo sente falta”.

A maioria dos docentes informa que é necessario algum tipo de formagdo na drea
Didatico-pedagdgica, porém t€ém certa descrenca da eficdcia desses cursos devido a experiéncias
que tiveram. Gostariam de ter certeza de que ao adotar certa medida ela ird funcionar. H4
probabilidade de que esse pensamento advenha de fato de que cientistas, engenheiros, tecnélogos
etc. estejam acostumados a trabalharem a partir de modelos e de condi¢des especificas na
obtencdo de dados e informagdes mensurédveis. Entretanto, o ensino se desenvolve num contexto
de multiplas interacdes onde nem tudo pode ser medido e quantificado.

Uma das possiveis causas desse “olhar distorcido” ou dessa incredulidade advém do que
Gauthier (1998, p. 26) relata sobre a origem dos saberes pedagdgicos, formalizados pelas

faculdades, e que dizem respeito a todo um conjunto de docentes e ndo apenas aos de EPT.

Esses saberes ndo se dirigiam ao professor real, cuja atuacdo se d4 numa
verdadeira sala de aula, mas a uma espécie de professor formal, ficticio, que atua
num contexto idealizado, unidimensional, em que todas as varidveis sdo
controladas.

Nesse sentido, quando falamos em formacdo continua e capacitacdo para docentes, €
importante considerar que as propostas formativas devem partir de uma reflexdo sobre a pratica
dos professores participantes, de modo que o “contetido a ser trabalhado e desenvolvido” decorra
dessa reflexao inicial (individual e coletiva) visando posteriormente a transformacgao dessas em
praticas. Esses cursos alinham-se com modelo de formagao “prético--reflexivo”, de acordo com

Megid Neto et al. (2007, p. 79):

Ha uma grande valorizagdo dos conhecimentos que o professor acumula no
cotidiano da sala de aula, no ambiente escolar, na relagdo com os alunos e seus
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pares. O saber docente é priorizado em relagdo a outros conhecimentos, visto
que se parte do principio de as teorias e fundamentacdes educacionais somente
sao validadas e tidas como importantes para o professor ap6s serem utilizadas na
pratica.

Uma proposta de formagao continua, portanto, que leve em conta o professor frente a

sua pratica didria, estard embasada em:

Atividades onde o professor é estimulado a pesquisar sobre a prépria prética
pedagégica, para que, através desse ato de reflexdo, possa construir
conhecimentos para a melhoria da a¢do docente (MEGID NETO et al. 2007, p.
80).

Observamos também que nove entre onze docentes entrevistados querem solugdes
praticas em vez de estudos sobre teorias simplesmente. Como P19 coloca: “eu acho que uma
experiéncia pratica traz muito mais beneficio”. P6 sugere uma forma de capacita¢do que parta da
experiéncia pratica, na tentativa de despertar o interesse futuro, para um aprofundamento tedrico.

Sua proposi¢do € a seguinte:

Comecar com uma troca de experiéncia, e depois tentar despertar que discutir um autor
seja importante, fazer uma disciplina, que acho que também é importante, tem que ter
essa motivagdo para poder fazer, as vezes o pessoal acha que isso ndo serve para nada.

Corroborando com esse pensamento, buscamos Tardif (2011, p. 115) onde ele coloca
que: “aquilo que chamamos de Pedagogia, de técnica e de teorias pedagdgicas, pouco importa a
sua natureza, deve estar arrimado no processo de trabalho dos professores, para que possa ter
alguma utilidade”. Logo, os cursos de capacitagdo que porventura possam ser ofertados aos
bacharéis-professores, visando a sua melhor habilitacdo para o exercicio do magistério, devem
estar fundamentalmente interligados com as necessidades objetivas dos professores.

Conforme Amaral & Fracalanza (2008, p. 2), a formagdo continuada vem sendo
considerada um dos elementos essenciais no desenvolvimento profissional do professor,
entretanto esta formacao tem sido objeto de criticas. Varios sao os motivos elucidados e relatados

no artigo, entre elas:
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Promover a separacfo entre a teoria e a prética, em suas diversas manifestacoes
no processo pedagdgico, desenvolvendo um academicismo exagerado e
enfatizando isoladamente a teoria ou a prética.

Utilizar técnicas tradicionais, predominantemente expositivas e demonstrativas,
até mesmo quando o alvo do processo € a inovacao metodoldgica.

Confundir métodos com técnicas de ensino, adotando uma visao instrumental da
metodologia do ensino.

Assim, conseguimos entender as criticas e as sugestdoes descritas pelos nossos
entrevistados frente a cursos de formagdo docente. Na perspectiva de propor alternativas ao
modelo vigente, o trabalho de Amaral & Fracalanza (2008, p. 3-4) expde diretrizes norteadoras

para um trabalho pedagdgico e da formacao do professor, entre elas:

E necessdrio que o professor compreenda que os modelos de ensino se apéiam
em concepgdes especificas de ciéncia, conhecimento, ambiente, educagdo e
sociedade, bem como particularmente desvende aquelas concepcdes em que se
apoia sua prética pedagdgica.

E necessdrio que o professor compreenda a influéncia exercida pelo contexto
histérico e pelas condigdes especificas de producdo do ensino na construgdo das
diferentes concepg¢Oes e praticas pedagdgicas, particularmente daquelas por ele
desenvolvidas.

Deve-se tomar a escola como a unidade de mudancas significativas do trabalho
pedagégico e ndo somente cada professor, classe, série ou componente curricular
considerado isoladamente. Para tanto, é necessédrio que se estimule o trabalho
coletivo em todas as instdncias da atividade docente, inclusive no préprio
processo de formacao continuada.

Os autores em questdo complementam que professores e formadores devem encarar o
desenvolvimento da formagdo como um processo de pesquisa em que 0s participantes devem
desenvolver uma “postura critico-reflexiva sistemadtica em relagdo a sua realidade, no tocante as
suas praticas pedagdgicas e as condicoes em que sao produzidas” (AMARAL &
FRACALANZA, 2008, p. 4).

Com base nessa visdo verificamos o quao essencial é a constru¢do de um projeto politico
no ambito IF-SC que venha a constituir um espago de formag¢do permanente e continuo e que

proporcione, ao docente, um espaco democrdtico no qual ele possa expor suas praticas
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pedagégicas e aprender com os outros. Além disso, este espaco permitiria a possibilidade da
mediacao e de um suporte tedrico-cientifico no campo educacional.

O docente P23 faz sua andlise sobre a necessidade de formagdo, como ele vé a relacdo
de conflito entre o universo das Ciéncias Exatas e das Ciéncias Humanas e como isso se processa

na mente do bacharel-professor.

Professor é profissao, [...] professor é a pessoa que tem dominio técnico e dominio
pedagogico, [...] metade é professor manco, [...] a gente precisa da teoria e de prdtica,
[...] falta a teoria. Como ¢é que pode um professor nunca ter lido como se comportar em
sala, [...] para saber que é gente que td na tua frente, ndo é mdquina. Ndo sei como é
que a gente vira professor sem nenhuma cobranca, ninguém cobra se eu dou uma boa
aula, ou uma md aula, ninguém cobra se eu sei alguma coisa de Pedagogia, porque o
problema é que [...] todo mundo acha que Pedagogia é coisa pra crianga. Também é
para crianca, mas ndo é so pra criang¢a. Tem a questdo de construgcdo de curriculo,
organizacdo, a questdo de carga de matéria, como é que tu organizas a matéria de
forma que: hd eu tenho 70 horas disponivel com a carga de matéria, para um aluno que
tem em média 20 anos, que ndo tem boa formacdo, ou seja, um puiblico alvo esperado.
Como é que se monta um curriculo, como é que se monta uma ementa, como é que se
organiza as disciplinas, como é que se faz uma grade de dependéncia. A gente fez isso,
mas na verdade a gente ndo sabe, a gente acha que sabe. [...] Tem de ter uma teoria que
embase a prdtica, isto ¢, um complemento. E outra, por que o pessoal ndo gosta de
Pedagogia? Porque ela ndo é definitiva, ndo é 1 + 1 = 2. A gente td numa drea de
formacgdo que a gente quer certezas, enquanto o professor, o pedagogo, o educador, o
docente tem de ter diividas. E ai que a gente entre na grande briga [...]. O grande
problema do professor-engenheiro é justamente isso. Vamos imaginar: a cara metade
engenheiro quer uma certeza, e o professor quer uma divida, e entdo eles entram em
contradicdo, eles ndo vao fechar, e eu acho que um lado acaba vencendo que é o lado
engenheiro, [...] pronto é o engenheiro.

Entendemos que parte da critica feita pelo docente P23 diz respeito a falta ou ao pouco
conhecimento do que Tardif (2010, p. 36) chama de ‘“saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério”, ou seja, os saberes das Ciéncias da Educacdo e da ideologia
pedagodgica. Para P23, o bacharel que ndo domina minimamente os saberes das Ciéncias da
Educagdo é um meio professor, portanto, para ele, deter esses conhecimentos € essencial. Por
outro lado, os bacharéis sdo profissionais que estiveram pelo menos dezesseis anos imersos em
seu espago de trabalho, antes mesmo de assumirem a carreira docente. Assim, segundo Tardif
(2010, p. 261), essa inser¢do, no ambito escolar, durante tanto tempo, forneceu-lhes um

arcabouco de conhecimentos, de crengas, de representagdes e de certezas sobre a pratica docente:
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“esses fenOmenos permanecem fortes e estdveis através do tempo”. Quando os professores
iniciam sua carreira docente, “sdo principalmente essas crencas que eles reativam para solucionar
seus problemas profissionais” (TARDIF, 2010, p. 261). Eles resgatam os modelos por eles
vivenciados. O conjunto das experiéncias vividas no ambito escolar € tipificado por Tardif (2010,
p. 63) como “‘saberes provenientes da formacao escolar anterior”.

Entendemos, portanto, que € necessdria uma formacdo pedagdgica para fornecer aos
bacharéis-professores um conjunto de saberes minimos na drea educacional, Por outro lado,
também entendemos que as experiéncias vividas pelos bacharéis criaram modelos mentais do que
¢ ser professor, sendo que estes modelos, de certa forma, estdo entranhados no seu interior,
portanto ndo podem ser desconsiderados ou descartados.

O padrao educacional vivenciado pelos bacharéis lhes foi util de alguma maneira para
chegarem onde hoje estdo. Da mesma forma, eles sdo tteis no seu cotidiano em sala de aula,
talvez por isso eles ndo sintam grande necessidade de mudancas. E bem possivel que seja por
causa desses modelos e crencas que P23 tenha falado que o lado vencedor acaba sendo sempre o
engenheiro em detrimento do professor.

Finalizando esta subcategoria, acreditamos que € um desafio grande a ser vencido pelos
bacharéis-professores e, provavelmente, essas dificuldades, em parte, sdo decorrentes da pouca
troca de experiéncias entre os pares, das raras oportunidades ofertadas de formacgdo na drea da
Educagdo, bem como da pouca pesquisa e estudo das Ciéncias Humanas voltadas exclusivamente
para a Educacio Profissional e Tecnoldgica. E assim que os bacharéis-professores acabam por se
apoiarem, na maior parte do tempo, nos saberes advindos da sua formagao pré-profissional e da

histéria de vida.

5.2.7 Dificuldades e Desafios com respeito a caracteristicas de ordem
pessoal e cultural do docente.

Esta subcategoria diz respeito, por exemplo: as caracteristicas pessoais da personalidade;
das caracteristicas idiossincraticas; da educagdo e da criacdo familiar; da educacado e da formacao
escolar; e da forma em como lidar com problemas, dificuldades e frustracdes etc.

Iniciamos com a fala do professor P22:
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Eu era bem pano preto mesmo, confesso, ndo gostava de ensinar ninguém. Eu fui criada
assim, de uma forma competitiva. Eu queria ser a melhor, eu ndo queria compartilhar
com ninguém. Desde crianca eu sempre fui treinada para ser a melhor. Eu fechava o
conhecimento, ndo passava aquele conhecimento de jeito nenhum, [...] o conhecimento
era meu [...] para comecar passar aquilo realmente foi um desafio. [...] Passar o
conhecimento é para mim um desafio, sempre é, aquela historia, se ndo me perguntarem
eu ndo respondo.

Toda vez que eu entro em sala eu penso: eu tenho de passar o conhecimento, eu tenho de

passar tudo que eu sei, é um desafio didrio. [...] tanto que eu peco pros alunos me
perguntarem: se vocés ndo estiverem entendendo, me perguntem, me provoquem que eu
vou falando, vou falando. Eu sempre peco para os alunos me perguntarem que, entdo,
eu explico de outra forma.

Observamos que o professor P22 tem um desafio permanente, fruto da sua formacao e
educacgdo familiar, 0 que implica uma constante luta interna para supera¢ao do problema que ele
denominou de “pano preto”: é o processo da ndo transmissao dos conhecimentos, de esconder a
informacao.

O bacharel P11 relata o seu desafio em superar a timidez fruto da sua infancia:

Eu sou um cara que tem uma certa dificuldade, uma certa timidez, [...] até porque o pai
sendo militar ia de um lugar para o outro, e eu ndo conseguia fazer um grupo de
amigos, tinha mais dificuldade de relacionamento com as pessoas, [...] e nunca tive
apoio nenhum de ninguém.

Apesar de o bacharel expor sua dificuldade, ele ndo fala em como lida com a sua timidez
ou como tenta superd-la. Aparentemente ele a vé como parte integrante da sua personalidade e
convive com isso.

Quando questionamos sobre quais sdo suas caracteristicas pessoais que facilitam o
exercicio das suas atividades como docente, o docente P23 também fala da sua personalidade, da

timidez e da forma como superou:

Eu sempre fui muito timido, nerd, nerd, [...] eu era um porre, [...] a mde fala que eu era
insuportavel, [...] até eu me achava chato, [...] eu tentei melhorar. [Como] eu gosto
muito de oratoria, acho que tem a explica¢do do meu pai, [...] meu pai deu aula, [...]
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meu pai fala muito bem e de improviso, [...] entdo eu fui fazer teatro, porque eu queria
A . . . 26
ter essa fluéncia, projetar a voz, ficar com a postura reta, queixo levantado.

Vemos, pela colocacdo desse docente, que a forma de superar sua timidez e suas
caracteristicas de personalidade foi através do teatro, na busca de uma boa oratéria. Ele percebe
por intermédio do pai professor que a oratéria € importante. Podemos assim dizer que ele entende
que um desafio do professor € ter uma boa oratdria, uma boa postura fisica, gestual e oral frente
aos seus alunos.

O bacharel P22 também faz suas ponderacdes sobre quais as caracteristicas ideais de um

professor:

Acho que ajuda mesmo é ser extrovertido, [...] todas as pessoas que eu vi que sdo bons
professores ou sdo extrovertidos ou fizeram curso de teatro. [...] Se eu fosse mais
extrovertida seria melhor, acho que isso sim é um bom docente. Acho que o
conhecimento técnico vem em segundo plano. [...] Tenho pensado seriamente em fazer
um curso de teatro, mas ainda ndo tive oportunidade, acho que ajudaria bastante.

Notamos, nas colocagdes de P22, que, para ele, antes do conhecimento técnico-cientifico

z

a caracteristica “extrovertido” € mais importante, que sua dificuldade e desafio € obter essa
distin¢@o para melhorar o processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos em sala de aula.
P23 faz outro relato sobre sua caracteristica pessoal que interfere no seu dia a dia como

docente e, consequentemente, no processo de ensino e aprendizagem dos seus alunos.

Eu tenho uma dificuldade: eu gosto mais da conexdo do que do conceito em si, por
exemplo, decorar alguma coisa, pessoas, datas, conceitos, [...] eu esquego, eu vou falar
de alguma coisa e eu tenho de estar perto do computador para me ajudar. Eu tenho
facilidade de criar um cendrio, [...] por isso eu crio primeiro um problema, porque eu
vejo a relacdo, ai eu explico a relacdo. Entdo muita gente ndo aprende comigo por
causa disso, [...] o aluno é viciado em decoreba. [...] entdo, quando eu tenho de dar
uma matéria com conceitos, eu tenho muita dificuldade e eu vejo que transfiro isso para
o aluno.

Identificamos, nessa fala, a dificuldade de o professor em lidar com conceitos pontuais,
devido ao possivel esquecimento e a necessidade de um apoio computacional para seu auxilio.

Identificamos também que, na visdo dele, a sua habilidade de criar cendrios explicativos,

26O professor P23 fez o curso de teatro antes de iniciar sua carreira no magistério.
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provavelmente fruto do curso de teatro e da sua capacidade de oratdria, interfere negativamente
no aprendizado de alguns alunos.

Destacamos por fim a fala do professor P5:

Vocé trata os outros da maneira como vocé enxerga o mundo, [...] eu sempre tive alguns
critérios como respeito e eu respeito o aluno e quero respeito, ndo destrato e ndo quero
ser destratado. [...] e tem esse aspecto da disciplina, e tu olhas outras pessoas
[professores] que veem o mundo de forma um pouco diferente, [...] que tem assim uma
interface a mais, eu diria assim, que pelo menos se mostram mais doce aos alunos, os
alunos jda enxergam uma relacdo mais dura quando tratam comigo.

Interpretamos a fala do professor como uma dificuldade em lidar com seus alunos
disciplinarmente. Ele aparentemente € rigido no trato consigo, levando essa rigidez para dentro de
sala de aula ao tratar com seus alunos, e talvez nem perceba o quanto isso pode interferir na vida
pessoal e escolar do aluno. Ele, aparentemente, acredita que respeito € ter uma certa rigidez em
relacdo ao aluno, € uma boa forma de manter a disciplina e, consequentemente, ter um bom
processo de desenvolvimento do ensino e aprendizagem.

Em Eccheli (2008, p. 210), nos deparamos com a seguinte afirmacao:

Autoridade e respeito sdo atitudes que implicam em mutua aceitagdo entre
professores e alunos, necessdria ndo sé para o bom rendimento do trabalho
escolar, mas também, e principalmente, para o desenvolvimento da disciplina
internalizada dos alunos.

A autora ainda esclarece que “ter autoridade” ndo € sindbnimo de ‘“‘ser autoritdrio”. O
primeiro possui o sentido do controle da situagdo, “fazendo-se obedecer através da sua influéncia
e prestigio perante os alunos”, enquanto que o segundo estd posto no sentido “impositivo e até
agressivo em algumas decisdes, procurando se impor as custas do medo dos alunos de sofrer
algum tipo de puni¢dao” (ECCHELLI, 2008, p. 210).

Assim, hd que entendermos que, para o desenvolvimento das atividades de ensino e
aprendizagem, devemos ter um ambiente de confianga mitua e que a disciplina é um “processo
coletivo necessdrio para o desenvolvimento de um trabalho em grupo harmodnico e produtivo”

(ECCHELL 2008, p. 211).
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Encerrando esta subcategoria, resgatamos Tardif (2010, p. 78-79), quando destaca o
quado importante € a histéria de vida dos professores no “saber ensinar”. Que o “saber-ensinar”
estd intimamente ligado a “personalidade dos atores, de seu saber-fazer pessoal, tem suas origens
na histéria de vida familiar e escolar dos professores de profissao”. Todavia, o autor em questdo
comenta que estes elementos nio sdo suficientes, que hd necessidade da “constru¢do dos saberes

profissionais no proprio decorrer da carreira profissional”.

Sintetizando a categoria das Dificuldades e Desafios que os bacharéis-professores
apresentaram, relacionamos trés pontos a seguir:

O primeiro relaciona-se as dificuldades e desafios de contetudo e englobam vdrias facetas
como, por exemplo: lidar com o avanco dos conhecimentos técnico-cientificos; selecionar e
reelaborar didaticamente os conhecimentos técnico-cientificos, contextualizando-os com
informacdes e saberes escolares, de modo que possam ser explorados e problematizados em sala
de aula; lecionar disciplinas cujos conteidos afastam-se da formacdo ou do dominio dos
bacharéis-professores e, em alguns casos, a relativa distancia entre os conhecimentos académicos
e suas aplicagdes praticas no universo industrial/empresarial. Esses subgrupos de dificuldades e
desafios tém implicacdes diretas com a necessidade da permanente capacitacao do corpo docente.
Percebemos, pelas falas dos entrevistados, que tal capacitagdo nem sempre € possivel ou nao se
dd de forma direta e imediata, frente as exigéncias que ocorrem em sala de aula ou nos
laboratdrios, e trazem, como possiveis consequéncias, o desgaste, o desconforto e o estresse nos
bacharéis-professores. Observamos também que essas constantes exigéncias refletem nas
condic¢des de trabalho dos docentes; muitas vezes, eles acham que deveria haver um tratamento
diferenciado entre professores que lidam com disciplinas que envolvam novos conhecimentos
tecnolégicos, em detrimento de disciplinas e de conteidos ja consagrados, estabilizados e
sedimentados historicamente. Frente a essas dificuldades, os bacharéis-professores valem dos
“saberes disciplinares” oriundos da sua formacdo académica e dos ‘“saberes curriculares”
(TARDIF, 2010, p. 38), estes apresentados na forma de programas escolares definidos pela
Instituicdo de ensino.

O segundo ponto refere-se a juncdo das dificuldades e desafios de natureza didatico-

pedagégicas com as dificuldades e desafios que os professores encontram em lidar com as
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diferentes caracteristicas do alunado e com a falta de formagdo para docéncia de professores do
ensino profissionalizante. Falamos em unido dessas varias dificuldades e desafios por
considerarmos que elas possuem correlacdes entre si. A resolu¢do de uma dificuldade de ordem
didatico-pedagoégica podera influenciar em como o professor lida com seu aluno em sala de aula.
Igualmente, uma formacdo na drea educacional poderd promover mudancas e solucionar
dificuldades de natureza didético-pedagdgica e, consequentemente, de ensino-aprendizagem.
Assim, pensamos que muitos desafios e dificuldades parecem residir na falta de formacdo do
bacharel-professor para a profissionalizacdo docente, ou seja, conforme Tardif (2010, p. 63), na
falta dos “saberes provenientes da formacdo profissional para o magistério” e que englobam os
saberes pedagogicos e as Ciéncias da Educacdo.

O terceiro ponto, € ndo menos importante, que destacamos entre as dificuldades e
desafios das falas dos bacharéis-professores entrevistados, refere-se a interagcdo com os pares e
gestores. Esse aspecto, de certa forma, afeta os dois pontos destacados anteriormente, haja vista
que a escola, como instituicao social, lida com relacdes humanas. Atentamos para a questdo de
que quase ndo existem trocas de experiéncias, didlogos e reunides entre o préprio grupo de
docentes e entre os docentes e profissionais da Educacdo, como pedagogos e psicélogos. Essa
auséncia ou pouca atividade conjunta entre pares e demais profissionais da Instituicdo leva os
bacharéis-professores a trabalharem de forma isolada, procurando solugdes com base nos
“saberes pessoais”’, nos “saberes provenientes da formacao escolar pré-profissionais e nos saberes
provenientes de sua prépria experiéncia na profissao”. (TARDIF, 2010, p. 63). Em alguns casos,
esses profissionais de ensino poderdao manter contatos e conversas esporadicas com outros
docentes, sem que existam muitas oportunidades e/ou mecanismos institucionais colaborativos
para trocas de experi€ncias e/ou aberturas para discussdes de determinados problemas que os
bacharéis-professores possam estar enfrentando. Nesse contexto, salientamos que as dificuldades
e desafios relatados nos topicos anteriores, como por exemplo, de natureza didatico-pedagdgica
ou na reelaboragdo dos conhecimentos técnico-cientificos contextualizados em saberes escolares,
poderiam ser minimizados com trocas de experiéncias entre pares e colaboracdo de outros

profissionais da Educagao.
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5.3 ANALISE DAS ACOES DE SUPERACAO

Dando prosseguimento a andlise dos dados, iremos voltar nossos olhos para as respostas
dos onze bacharéis-professores entrevistados, com o objetivo de identificar quais as agdes e 0s
mecanismos que eles utilizam na perspectiva de superacdo das dificuldades, dos desafios
tedrico-pedagdgicos e no desenvolvimento de processos inerentes a sua atuagao profissional.

De modo geral, os dados revelam que grande parte das acOes relatadas estdo
relacionadas as experiéncias anteriores € a entrada deles na docéncia. Em geral, esses saberes
foram adquiridos no seio familiar ou no periodo em que foram alunos nos vdrios graus de
escolarizacdo (no APENDICE - F apresentamos um quadro resumo das a¢des de superagdo, com
pelo menos uma fala dos professores-bacharéis entrevistados)..

Tais categorias resultantes da andlise e interpretacdo preliminar dos dados obtidos pelo

estudo estao explicitadas no Quadro 8:

Quadro 8 — A¢des de Superacdo dos Bacharéis-professores do IF-SC, drea de Telecomunicagdes

CATEGORIA “ACOES DE SUPERACAO”

Processos origindrios da formacao inicial

Processos formativos continuados ministrados em cursos de curta, média e longa duragdo

Processos de reflexdo promovidos pelo feedback de alunos

Orientacgdo junto a profissionais ou setores especializados da Instituicdo ou fora dela (psicologos;
pedagogos; assistente social etc.)

Reflexdes e a¢des coletivas com professores e outros profissionais (reunides, conselhos de classe, etc.)

Alteracdes nas condicdes profissionais de trabalho (carga hordria, carreira e regime de trabalho)

Atitudes/acOes individuais de natureza pedagdgica ou pessoal na adocdo de medidas individualistas
dissociadas e ndo participativas do grupo docente

Conhecimento de praticas pedagdgicas em contatos com colegas do meio profissional e outros
professores

Pratica docente continua
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O objetivo dessa parte da andlise foi conhecer uma realidade mais ampla do processo de
formagdo dos professores entrevistados por intermédio das acdes de superacdo frente as suas

dificuldades e desafios.

5.3.1 Processos originarios da formacao inicial.

Esta subcategoria diz respeito a realizacdo por parte dos bacharéis-professores de cursos
anteriores a graduagdo, da prépria graduagdo como também anteriores ao ingresso no magistério
(mas ap0s a graduagdo).

Iniciaremos esta exposic¢ao pelo docente P23, para quem a fluéncia ao falar em publico e
de improviso sempre foi algo que admirou no seu pai que era professor e advogado. Dessa forma,
ele procurou um curso de teatro para ter dominio e facilidade. Entendemos que, para ele, a
oratéria e a fluéncia no falar sdao habilidades importantes para a docéncia, apesar de ele ter

procurado a aquisi¢do desse conhecimento antes de entrar para docéncia.

Eu gosto muito é de oratoria, [...] acho que tem a explicacdo [...] meu pai fala muito
bem. [...] eu fui fazer teatro, [...] queria ter essa fluéncia, projetar a voz, ficar com
postura reta, queixo levantado.

Na sua grande maioria, os professores sdo francos em dizer que repetem suas vivéncias

da época em que foram alunos:

No inicio, a gente tenta reproduzir aquilo que aprendeu, [...] foi muito como os meus
professores de Engenharia foram comigo (PROFESSOR P22).

Busco ter um comportamento semelhante aqueles que me serviram como referéncia,
principalmente da Escola Técnica (PROFESSOR P18).

Procuro lembrar daqueles professores e das coisas boas e tentar replicar algumas

formas que eles tinham, as atitudes que eles tinham dentro de sala de aula
(PROFESSOR P17).

O professor P5 comenta que se constituiu professor e a sua pratica pedagogica devido

aos anos de experiéncia como aluno:
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Entdo vocé acaba tendo uma pedagogia a medida que tem de explicar uma tese, que
vocé tem de abordar e adequar a clientelas diferentes, entdo acho que o meio forma.

Porque isso bem ou mal vocé tem uns vinte anos de experiéncia, se vocé pegar toda a
sua formagdo desde o Fundamental, Médio e Graduagdo e somar ali dd uns dezessete.
No meu caso, mais trés do Mestrado dd vinte anos, entdo quando se chega aqui, jd se
viu muito professor na frente, muita maneira diferente de aula, jd se viveu isso ali.

Observamos que parte das acdes impetradas pelos bacharéis-professores estd ligada aos
saberes pessoais, adquiridos no convivio social e familiar e nos saberes provenientes da formacao
escolar anterior ao magistério (TARDIF (2010, p. 63). Nesse sentido, esse autor (2010, p. 260)
elucida que os ““saberes profissionais sdo temporais”, ou seja, os docentes carregam a sua histéria
de vida na forma de ser e agir e isso ndo tem como apagar. Os professores podem evoluir e
crescer como profissionais docentes e educadores se autolapidando, porém sempre carregando
parte da sua histéria de vida. E essa forma de ser e agir dos bacharéis-professores, demonstrada
nas entrevistas, que acaba sendo um dos principais norteadores das agdes desenvolvidas no

exercicio do magistério.

5.3.2 Processos formativos continuados ministrados em cursos de curta,
média e longa duracao.

Para solucionar ou minimizar as dificuldades e os desafios encontrados referentes aos
conhecimentos técnico-cientificos, cinco entrevistados estdo buscando melhorar seus
conhecimentos por intermédio do Doutorado, conforme relata, por exemplo, o professor P19:
“[...] eu procurei fazer Doutorado na drea para justamente abrir meu leque dentro da formacao de
telecomunicagdes [...]”. O docente P17 pensa em continuar sua capacitacdo com “[...] um Pds-
Doutorado, ou ainda a continuidade de publicagdes de artigos [...]”. O professor P26 tem a

intencdo ap6s o término do Doutorado de “[...] buscar algumas certificacdes CISCO-CCNA?’,

7 A Cisco Systems é uma companhia multinacional que oferece solucdes para redes e comunicacdes quer seja na
fabricac@o e venda (destacando-se fortemente no mercado de roteadores e switches) ou mesmo na prestacdo de
servicos por meio de suas subsididrias Linksys, WebEx, IronPort e Scientific Atlanta. CCNA sigla de Cisco
Certified Network Associate. As certificacdes Cisco abrangem sete dreas tecnoldgicas: roteamento e switching,

167



[...] Furukawa 2 [...]”. Observamos que a preocupacgdo desses professores € com a formacdo na
area técnico-cientifica, sendo que apenas um docente mostra uma inten¢do de procurar formacao
no campo da Educagdo. Dos onze entrevistados, dez deles ndo consideram explicitamente que
irdo procurar um curso de formacdo na drea da Educagdo ou de natureza didatico-pedagdgica ou
sobre ensino e aprendizagem.

O docente P24 informa que fez alguns cursos na area pedagdgica no seu ultimo emprego
em outra universidade: “[...] entdo tinha muito apoio da formag¢do continuada, fazia volta e meia
ficar pensando em nossas aulas”. Ele considera que niao tem dado muita atenc¢do a “[...] pratica
docente, [...], até em fung¢do do Doutorado, tem ficado em segundo plano, [...] quando terminar eu
vou ter de rever isso [...]”. Outro ponto destacado por esse professor € o estranhamento pelo fato
de ndo haver cursos de formacgdo para professores no IF-SC: “quando entrei aqui, uma coisa que
estranhei muito, que achei que na instituicdo publica talvez tivesse, ndo tem um programa de
formacdo continuada”.

O professor P6 destaca que devido a sua tese de Doutorado ele acabou tendo contato

com conhecimentos tedricos sobre Educacao:

Quando fui fazer o Doutorado acabei caindo um pouco para a drea docente, e ai sim
acabei fazendo cadeiras que eu ndo tinha como: CTS [ciéncia tecnologia e sociedade],
Educacgdo, Epistemologia, Paulo Freire.

Vemos que a atuacdo dos professores estd calcada nos conhecimentos passados e que,
atualmente, a busca maior é pela formagdo no nivel de doutoramento ligado aos conteddos
técnico-cientificos. Para o futuro, apontam como meta a realizacdo de cursos na sua grande
maioria também na 4rea cientifica.

Segundo Garcia (1999, p. 22),

dado que o ensino, a docéncia, se considera uma profissdo, ¢ necessdrio, tal
como noutras profissdes, assegurar que as pessoas que a exercem tenham um

design, seguranca, voz, rede sem fio, provedor de servigos e armazenamento. Com certificagdo Cisco CCNA®,
por exemplo, o profissional estd habilitado a configurar, operar, resolver problemas e gerenciar uma rede Cisco.
Disponivel em: http://www.cisco.com/web/BR/index.html.

Grupo Furukawa atua nos principais mercados mundiais com tecnologias de dltima geracdo para solugdes em
fibras dpticas. Presente em dreas como telecomunicacdes, eletronica, sistemas automotivos, energia, metais e
servicos. Disponivel em: <http://www.furukawa.com.br/br/>
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dominio adequado da ciéncia, técnica e arte da mesma, ou seja, possuam
competéncia profissional.

Nesse aspecto, constatamos a pouca preocupacdo dos bacharéis-professores com sua
formacdo para o magistério, visando ao dominio dos processos de ensino-aprendizagem e de
compreender a complexa questdo da Educacio e da profissionalizacdao docente.

Garcia (1999, p. 23) complementa:

Ensinar, que € algo que qualquer um faz em qualquer momento, ndo é o mesmo
que ser um professor. Existem outras preocupacdes conceptuais mais vastas que
contribuem para configurar o professor: ser professor implica lidar com outras
pessoas (professores) que trabalham em organizagdes (escolas) com outras
pessoas (alunos) para conseguir que estas pessoas aprendam algo (se eduquem).

Entendemos que a grande maioria dos bacharéis-professores, por ndo terem passado por
um processo formal de formacdo na esfera educacional, carecem dos conhecimentos e
concepgdes na 6tica de Garcia (1999). Compreendemos, assim, que seria de grande valia a oferta

de formagao didéatico-pedagdgica para esse grupo de docentes.

5.3.3 Processos de reflexao promovidos pelo feedback de alunos.

Nove entre onze docentes relatam que o retorno fornecido pelos alunos € sumariamente
importante para lidar com as dificuldades pedagdgicas relativas as estratégias didaticas utilizadas
em sala de aula, quando € ministrado um contetiido técnico ou para constru¢do da sua pratica

pedagdgica. Vejamos alguns exemplos:

Eu procuro ver os retornos de pessoas chaves com quem converso, a quem eu pergunto
se estdo gostando, [...] para isso, eu tenho que dar liberdade para eles poderem dizer
que podem estar gostando ou [ndo]. [...] Eu procuro olhar na cara de cada um para ver
se eles estdo entendendo, se eles estdo gostando, se estdo prestando ateng¢do. Durante a
aula mesmo, eu tento ja medir, pelo menos, se o cara ndo quer entender, aprendera a
sair génio, mas ele tem de, pelo menos, fazer o que eu acredito que é tdo ou mais
importante que os conceitos que sdo justamente fazer as relacoes para depois montar o
castelo cognitivo dele (PROFESSOR P23).
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Procuro sempre ouvir bastante os alunos e acabo fazendo um processo de autoavaliacdo
com eles [...] acabo fazendo um refinamento sucessivo das coisas, [...] mudar a
linguagem, [...] atividades que ndo estejam dando tdo certo eu acabo tirando do cendrio
(PROFESSOR P26).

Na verdade, acabo dando muita liberdade pra eles falarem, entdo eles falam, criticam,
me criticam ou criticam outro professor, a gente discute, a gente conversa muito além do
assunto (PROFESSOR P19).

Entendemos que a relagdo socioafetiva entre professor e aluno é importante para o
desenvolvimento do processo de ensino aprendizagem. Consoante Silva Leite et al. (2005, p.
258), “as praticas pedagdgicas que se constituem a partir da relagdo professor-aluno promovem a
constru¢do do conhecimento e também vai [sic] marcando afetivamente a relacdo com o objeto a
ser conhecido (conteudos escolares)”.

Assim, as diversas formas/estratégias que o professor propde e desenvolve no seu fazer
pedagégico didrio devem estar relacionadas ndo somente com a questdo cognitiva, mas também
com a afetividade - a relacdo de interag¢do professor-aluno.

Para finalizar esta subcategoria, destacamos que os professores sé relatam situacdes de
feedback dos alunos fruto de falas e discussdes em sala de aula. Em nenhum momento das
entrevistas, os bacharéis-professores comentam que utilizam féruns de avaliacao e discussao fora
da sala de aula com seus alunos, como mecanismos de superacdo ou para repensarem suas

praticas pedagdgicas.

5.3.4 Orientacao junto a profissionais ou setores especializados da
Instituicao ou fora dela (psicélogos, pedagogos, assistentes sociais,
etc.).

Um tnico bacharel comenta que procura o setor de suporte educacional da Instituicdo,
onde estdo reunidos a psicéloga, os pedagogos, os orientadores educacionais e as assistentes
sociais. A fala de P19 € a seguinte: “O suporte eu ja procurei, eu converso, mas nao para pedir
ajuda para elas, mas para trabalhar mais o grupo todo, de sala [...]”, ou seja, a busca ndo é no
sentido de solicitar auxilio para as dificuldades e desafios particulares que o bacharel possa ter,

mas para que o suporte educacional atue diretamente na sala de aula com os alunos, para que eles
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exponham suas dificuldades e, assim, o suporte possa interferir ou mediar alguma discussdo entre
os proprios alunos, ou entre eles e um determinado professor, ou com a direcio da Instituicao.

Uma tnica colocacdo também €& exposta pelo professor P21 como agdo: “[...]
didatico-pedagdgica, eu resolvo sozinho, [...] quando tem problema de administragdo eu corro até
a coordenacdo [da drea de Telecomunicagdes], seria o tnico lugar que eu vou para tentar resolver
algum problema”.

Observamos que os bacharéis-professores nao t€ém o hébito de procurarem auxilio da
Coordenacdo de Suporte Educacional, provavelmente pelas varias dificuldades relatadas nas
paginas anteriores - Dificuldades e Desafios quanto a interacdo com a Gestdo e Suporte
Educacionais (p. 136). A nosso ver, estas dificuldades na interacdo tem origem em parte no
preconceito dos bacharéis para com a area das Ciéncias Humanas, em parte por acharem que ha

certa ineficiéncia no setor. Desta forma, vemos como necessario um trabalho para que estes dois

grupos de profissionais ressignifiquem seus papéis, para que suscite um franco didlogo.

5.3.5 Reflexoes e acoes coletivas com professores e outros profissionais
(reunioes, conselhos de classe etc.).

Nenhum bacharel relatou que faz uso desses momentos na busca de acdes e solucdes
para suas dificuldades e desafios.

Dois professores relatam que ja houve momentos nos primeiros anos do Campus Sao
José em que eram realizados encontros e debates que auxiliavam no processo de ensino e

aprendizagem, mas que isso se perdeu ao longo dos anos. P6 coloca desta forma:

Acho que o ambiente da Escola Técnica, na época, foi bem propicio para a formacdo do
docente. Os encontros pedagogicos, os debates, todo o corpo docente novo, acho que foi
um ambiente bom que permitiu a galera crescer. E acho que hoje estd até mais
complicado, eu sinto que, com os professores novos, ndo tem aquele ambiente de troca,
pelo menos é a impressdo que eu tenho.

Por sua vez P11 faz seu relato dizendo:

Em uma certa época, tinhamos o conceito de coordenacdo pedagogica por fase, com
reunibes semanais que visavam a dar algum controle sobre o processo.
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Observamos, através das entrevistas, que os debates e as trocas entre professores e 0s
varios setores da Instituicdo sdo basicamente de cunho administrativo. Em contrapartida,
pouquissimas atividades relacionadas as questdes didatico-pedagdgicas e do ensino-
aprendizagem sao realizadas. Normalmente, elas estdo restritas a dois conselhos de classe: o
primeiro, no meio do semestre, para levantamento mais pontual das dificuldades dos alunos e
algum encaminhamento especifico ao Suporte Educacional e, um segundo, com o cunho de
analisar a aprovagao, reprovagao e desisténcia dos alunos frente as Unidades Curriculares.

As reunides pedagdgicas deveriam constituir um dos principais momentos ou
oportunidades para o debate referente as questdes educacionais e didatico-pedagdgicas
encontradas pelos docentes. Poderiam também ser utilizadas como um espagco de formacgdo
continuada e de desenvolvimento das relacdes interpessoais. Os encontros pedagdgicos
(Conselho de Classe) possibilitariam, por exemplo, a reflexdo avaliativa sobre: contetidos
ministrados; qualidade do trabalho desenvolvido; aproveitamento dos alunos; desempenho e
metodologia utilizada pelos bacharéis-professores; estrutura fisica e administracdo geral da
Instituicdo; e melhoria do ensino e da aprendizagem como um todo.

Todavia, pelos varios relatos coletados nessas entrevistas, constatamos que esses espagos
sdo pouco utilizados com os objetivos acima ou, quando utilizados, ndo estdo suscitando
resultados a contento, seja pela pouca compreensdo por parte dos participantes da importancia
destes foruns seja pela nao participacdo e a ndo efetiva de troca de experi€ncias.

Vemos, assim, a necessidade de incentivar o desenvolvimento de trabalhos colaborativos
entre professores, gestores e corpo técnico-pedagdgico da Institui¢do. Estes trabalhos devem ter a
finalidade de criar condi¢Ges e estruturas adequadas de trabalho para o desenvolvimento
profissional nas quais sejam promovidas acOes pedagdgicas de formacdo continuada, num
processo em que a pratica seja reflexiva, pautada em investigagao e resolu¢io dos problemas e na
busca do envolvimento de todos.

Segundo Damiani (2008 apud MARTINS, 2002, p. 219),

hd momentos de organizagdo, como nos encontros nas salas de professores, nos
conselhos de classe, nos grupos que trabalham com as mesmas disciplinas ou
nos hordrios de trabalho pedagdgico coletivo. Esses momentos, entretanto,
acabam sendo utilizados muito mais para a realiza¢do de atividades burocraticas
e resolugdo de problemas emergenciais do que para criar “um espaco para
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reflexdo, planejamento e transformacao de sua prética educacional em atividades
humanizadoras para si mesmo e para seus alunos”.

Além dos pouquissimos momentos promovidos para discussdes relacionadas a
educagdo, o problema relatado por Damiani (2008) pode ser um gerador de desanimo, o que
intensifica a pouca participagdo dos professores nos encontros e debates promovidos pela

Institui¢do.

5.3.6 Alteracoes nas condicoes profissionais de trabalho (carga horaria,
carreira e regime de trabalho).

Um unico professor pensa em mudar seu regime de trabalho devido as dificuldades que
encontra, motivadas pela morosidade administrativa no servigo publico. P23 pontua que uma

possibilidade seria a de voltar a trabalhar na iniciativa privada pelo seguinte motivo:

Mas voltar é assim um ritmo. Era bacana se eu pudesse fazer, num mundo ideal, 20h dar
aula e 20h trabalhar. Entdo eu trabalho e vou para sala de aula, mas eu fujo um pouco
da mdquina. E que eu gosto do agito, eu acho bacana, divertido, tu vés a coisa
funcionando, [...] Al eu prefiro trabalhar dar uma aula ou outra a noite, para
compensar esse vicio que eu tenho que é ficar em sala, porque é so em sala de aula que
eu me realizo.

Apesar das dificuldades, desafios e insatisfacdes relatadas pelos entrevistados, os demais
bacharéis-professores mencionaram o desejo de permanecerem no IF-SC fazendo carreira, em
virtude principalmente das satisfacdes encontradas no trabalho como, por exemplo: hordrio
flexivel, estabilidade de emprego, possibilidade de capacitacdo, seguranca fisica e patrimonial,

aposentadoria integral e antecipada, etc.

5.3.7 Atitudes/acoOes individuais de natureza pedagdgica ou pessoal na
adocao de medidas individualistas dissociadas e nao participativas
do grupo docente.

Quando questionamos os bacharéis-professores sobre que alternativas, atitudes e acdes

eles vém utilizado na tentativa de superar ou enfrentar suas dificuldades de natureza
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didético-pedagdgicas, as respostas, na sua maioria, foram similares a esta colocada pelo professor
P17: “Minhas dificuldades, normalmente eu resolvo sozinho [...]”. O professor P21 segue na
mesma linha de pensamento dizendo: “[...] didatico-pedagdgica eu resolvo sozinho [...]”.
Tentaremos abaixo exemplificar algumas dessas atitudes “solitdrias” que eles vém
utilizando no seu dia a dia como docentes e que, na visdo deles, em alguns casos, tém, de certa
forma, dado resultados positivos que levam ao aperfeicoamento das suas préticas pedagdgicas.

O professor P18 coloca:

Geralmente, como eu dou matérias que estdo relacionadas com as questoes das
tecnologias e dos equipamentos, é sempre puxando essas relacoes de como é que
funciona aquele equipamento, aquele componente, qual a aplicacdo prdtica que se tem
na vida ou na atividade profissional da pessoa. E sempre tentar buscar a teoria e os
ensinamentos a partir daquilo, a partir de algo concreto, sempre partindo de um
exemplo concreto e buscar o conhecimento da técnica.

Outro ponto por ele colocado como alternativa de superagdo estd também relacionado ao

feedback dos alunos:

Ultimamente eu sempre resolvo sozinho; tudo pode ser resolvido com uma conversa com
os alunos. Se a aula ndo estd agradadvel, se a aula foi chata, se o exercicio ndo foi
adequado, se a prova foi dificil, acho que através de uma conversa se consegue chegar
num bom termo (PROFESSOR P18).

O professor P19 tem duas estratégias: uma € lidar com seus alunos do mesmo modo

como lida com seus filhos.

Entdo eu fui construindo minha prdtica [...] eu lido com meus filhos e meus alunos da
mesma forma, sempre de forma justa e honesta.

A segunda forma € o bom planejamento, a prepara¢do e o treinamento com respeito as

suas aulas antes de entrar em sala de aula para ministra-las, conforme suas palavras:

Preparar antes, me planejar. Acho que o planejamento é tudo na vida do professor. [...]
quando tu estds nesta vida tecnoldgica, hoje tu dds isso, amanhd aquilo; naquele dia a
dia o tempo do planejamento é fundamental para tu dares uma boa aula, resolveres o
exercicio antes, tudo que eu proponho para eles eu resolvo e dou a resposta certinha
para eles. [...] Geralmente, quando eu faco alguma coisa diferente, eu preparo, ensaio,
treino, dou a aula para mim mesma e eu escuto.
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O professor P17 discorre que, para solucionar o problema da necessidade permanente de

capacitacdo na drea técnico-cientifica, ele recorre geralmente a duas estratégias. A primeira €:

Eu tenho acesso a algumas coisas do mundo real e, normalmente, eu mesmo levo
materiais para prdtica dentro dos laboratorios, quando eu percebo que isso ndo existe
dentro daquele ambiente [...]. Acabo levando equipamentos préprios, para poder
ilustrar algumas coisas da vida real.

A segunda € a utilizacdo de plataformas do ensino a distancia ou outras ferramentas da

internet.

Entdo usar ferramentas instrucionais como um ambiente completo como moodle [...]
isso para mim é fundamental; é um recurso que uso e vou sempre usar, pois dd um
efeito muito positivo.

Dentro da linha de propor solucdes para o problema dos avancos dos conhecimentos
técnico-cientificos, os docentes P18 e P6 esclarecem que a forma que eles t€ém para lidar com
essa dificuldade € orientar os alunos nos seus Trabalhos de Conclusao de Curso (TCC). Além
disso, P6 tem “[...] participado das jornadas de iniciacao cientifica, um ou outro congresso”.

Dez entre onze professores entrevistados comentam que a forma de superar as
dificuldades dos conhecimentos técnico-cientificos € através de leituras em livros, revistas € na
internet, como elucidado por P21: “[...] eu busco em livros, na internet, constantemente e
diariamente”.

Destacamos, nesta categoria, que as acdes apresentadas sdo basicamente atos solitarios,

baseados nas vivéncias proprias, particulares e empiricas de cada professor.

5.3.8 Conhecimento de praticas pedagogicas em contatos com colegas do
meio profissional e outros professores.

Esta subcategoria tem a intencdo de destacar as relacdes de troca entre os bacharéis-
professores, bem como onde e como eles buscam encontrar outras alternativas de solu¢des para
seus desafios e dificuldades.

Iniciaremos com a fala do professor P23 que explicita onde busca ajuda para superar

suas dificuldades e dirimir suas davidas.
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Eu até procuro apoio, mas normalmente ndo encontro nada. Até procuraria, mas nao
tem. Eu jd percebi que quando é coisa técnica, uma coisa formal, uma coisa que estd na
literatura eu pergunto para os professores, mas quando é para, uma coisa humana,
qualquer coisa humana se torna mais fdcil falar com a [esposa] ? ou com os alunos.

Observamos que, quando o bacharel P23 encontra dificuldades na 4rea das Ciéncias
Humanas, ele ndo encontra apoio ou orientacdo dentro da Institui¢do e, por esse motivo, recorre a
esposa que trabalha nessa drea e tem formacao especifica nesse assunto. Salientamos que a ajuda
por intermédio dos alunos se torna limitada, pois eles ndo possuem dominio nem conhecimento
suficientes na drea da Educagdo. Por ultimo, o apoio dos pares se restringe a discutir contetidos
técnicos, ndo a forma de abordd-los ou como desenvolver a temdtica para atingir diferentes
publicos por exemplo.

Similarmente ao professor P23, a metade dos bacharéis procura de forma
individualizada seus pares na busca de auxilio técnico-tedrico. O docente P11 expde seu

pensamento da seguinte forma:

Eu acho que procuro apoio de outros profissionais [...]. Agora entrou um grupo novo de
professores que eu acho que motivou bastante. Tento sempre conversar, ver o que 0
pessoal traz de novo da drea técnica e tentar aprender com eles.

Destacamos que, em fun¢do da expansdo nacional dos Institutos Federais pelo Governo
Federal, houve um ingresso substancial de novos professores. Esse novo grupo de docentes
trouxe novas experiéncias aos antigos professores, fomentando a busca por novos conhecimentos
técnico-cientificos. Todavia, enfatizamos que, nas entrevistas, ndo sdo suscitadas as trocas de
cunho didético-pedagégicas pelos bacharéis-professores, ou seja, ndo se cogita a permuta de
experiéncias didaticas entre os antigos professores para com 0s novos e vice-versa.

Nessa mesma linha de raciocinio ou da preocupacdo com os conhecimentos técnico-
cientificos, o docente P26 comenta que sua alternativa de superagdo é procurar seus colegas para

troca de apostilas/contetidos ja compilados e preparados para auxilio em sala de aula:

Com certeza, de colegas que estdo dando a mesma disciplina, colegas mais experientes
que eu. Estamos sempre conversando e tentando minimizar os efeitos dessa falta de
tempo, com troca de informagcoes e materiais produzidos por eles.

* O nome da esposa foi retirado para preservar seu anonimato e do entrevistado.
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Trés bacharéis relatam que a experiéncia de serem pais e de terem contato com oS

professores de seus filhos ajudou na sua forma de ser docente. O bacharel P19 informa:

As vezes, até algumas dificuldades que eu tive dando aula para adolescentes no
integrado eu resolvi com prdticas pedagdgicas da escola do meu filho. [Filho] *° o que
teu professor faz quando acontece isso? E meu filho respondia: ele faz tal coisa. E eu fiz,
apliquei e deu certo. Entdo, eu acabei conversando com meus filhos, dos sentimentos
deles quando acontece alguma coisa na sala de aula, o sentimento do meu filho
enquanto aluno e eu enquanto professor dele, e 0o que o professor dele fez, e se ele
gostou ou ndo gostou daquilo. A partir dai, eu aplicava aquilo com meus alunos
adolescentes e funcionou, foi engracado. [...] Eu aproveito muita coisa da escola dos
meus filhos, muitos projetos que eles desenvolvem ld. Eu acabo fazendo muitas coisas de
ld no meu dia a dia.

O bacharel-professor P11 relata que a observag@o sobre a forma como a escola de seus
filhos trabalhava os contetidos foi significativo para que ele também mudasse a abordagem da sua

disciplina no IF-SC:

Uma coisa que observei e tenho comecado a aplicar é a questdo de atacar o mesmo
assunto de diferentes formas, tentando reduzir o contetido que é dado, mas trabalhando
mais e com maior intensidade conteiidos menores de formas diferenciadas. Parece que
isso produz um resultado, ou seja, ndo priorizar tanto a quantidade de contetido que se
tem que passar, mas sim o aprendizado do conteiido menor, trabalhando com formas
diferentes. Isso é uma coisa que tenho tentado fazer também.

Vemos que essas atitudes de observacdo e de questionamento familiar transformam o
pensar e o agir dos docentes e podemos intuir que, de alguma forma, tais atitudes trazem bons
resultados. Todavia, € sempre um processo de tentativa e erro, pois ndo ha garantias de que algo
aplicado e feito dentro de um outro contexto especifico surta em resultado idéntico ou similar.
Assim, voltamos a destacar a necessidade de estudos investigativos e de discussodes locais, com o

objetivo de um avancgo coletivo dos processos didatico-pedagdgicos dos bacharéis-professores.

% O nome do filho foi retirado para preservar o anonimato do entrevistado.
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5.3.9 Pratica docente continua.

Seis bacharéis-professores relatam que a pratica docente continuada e a permanéncia em
ministrar a mesma disciplina por vérios semestres favorecem a melhoria a qualidade das suas
aulas bem como a forma de abordagem dos contetddos técnico-cientificos.

O docente PS5 fala da seguinte forma:

Ficando mais tempo numa disciplina, eu comeco a perceber que a qualidade da sua
aula, pelo conjunto de vezes que vocé faz esse processo de avaliacdo, vocé vai
melhorando seu material pedagogico, apostila, a maneira de apresentar, a divisdo dos
conteidos, a divisdo da avaliacdo, o que é mais importante e onde eles tém maior
dificuldade.

Outra consideracao é a do docente P21:

Uso os experimentos passados para aprimorar a forma, a sequéncia logica das minhas
aulas. A aula que eu dei este semestre, no semestre que vem, com certeza, jd vai ter
modificacdo.

Notamos que o tempo de permanéncia ministrando a mesma Unidade Curricular faz com
que os professores tenham possibilidade de aprimoramento nao apenas dos conteddos, mas do

seu proprio fazer educacional.

Sintetizando a Categoria “Acdes de Superacdo” impetradas pelos bacharéis-professores
com o objetivo de solucionar ou minimizar suas dificuldades e desafios, observamos que elas
sobrevém, na sua grande maioria, dos ‘“saberes experienciais” explicados por Tardif (2010) e
Gauthier (1998), ou do “conhecimento pedagédgico de conteido” de acordo com Shulman (1996).
Nesse sentido, a base que da suporte a atuagao dos docentes da drea de Telecomunicagdes do IF-
SC Campus Sao José, advém dos processos origindrios da formacao inicial anteriores ao ingresso
no magistério, sejam eles de ordem familiar, da natureza do trabalho seja de formacgdo escolar.
Assim sendo, as agdes acabam se revelando como atitudes normalmente isoladas e individuais
que se apoiam na forma como o docente vé e concebe a Educagdo e os processos de ensino-

aprendizagem, calcados na sua prépria experiéncia de vida.
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Entretanto, outros movimentos, atitudes e agdes sdo impetradas com o mesmo objetivo
de superacdo. Por exemplo, quando as dificuldades sdo de ordem técnico-cientifica, a busca da
solucdo recai nos processos formativos, normalmente em nivel de Doutorado e/ou na troca de
ideias, sugestdes e de materiais (apostilas, artigos e textos) entre os proprios docentes. Todavia,
tais oportunidades de superacdo ocorrem normalmente de forma isolada, a saber: entre pares de
professores que ministram a mesma disciplina ou com docentes que ja ministraram em semestres
anteriores os mesmos conteudos disciplinares.

Outro exemplo de acdo de superagcdo por que os bacharéis-professores optam, frente as
dificuldades e desafios de ordem didético-pedagdgica ou dos processos de ensino-aprendizagem,
envolve o feedback dos alunos. As mudancas promovidas em sala de aula se processam em
grande parte com base no retorno dos alunos de varias maneiras, como: conversas individuas com
eles ou em grupo, forma de apresentacao dos contetidos, consecucao de determinados objetivos,
avaliacdo e acompanhamento da evolug¢do/motivacdo dos alunos, gestdo e controle da turma,
entre outros, Além desse modo, a outra acdo, apresentada pelos bacharéis-professores como agao
de superacdo, se processa pela busca de préticas pedagdgicas por intermédio de conversas com
colegas da prépria area de Telecomunicagdes e, em alguns casos, com familiares e outros,
visando a busca de conhecimentos acerca de processos pedagdgicos implementados nas
institui¢des escolares dos filhos.

Nesse sentido, relembramos Tardif (2010, p. 262), quando propde que os saberes dos

professores sdo plurais, pois eles provém de diversas fontes como:

[...] Cultura pessoal, que provém de sua histéria de vida e de sua cultura escolar
anterior; ele também se apdia em certos conhecimentos disciplinares adquiridos
na universidade, assim como em certos conhecimentos didaticos e pedagdgicos
oriundos de sua formacgdo profissional; ele se apdia também naquilo que
podemos chamar de conhecimentos curriculares veiculados pelos programas,
guias e manuais escolares; ele se baseia em seu proprio saber ligado a
experiéncia de trabalho, na experiéncia de certos professores e em tradi¢des
peculiares ao oficio de professor.

Em contrapartida, verificamos a auséncia ou caréncia e o pouco uso de mecanismos
coletivos para a troca de experiéncias na pratica didatico-pedagdgica entre os profissionais
atuantes no ensino técnico. Reunides de professores do nicleo técnico, bem como com
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professores do ensino propedéutico, encontros entre professores e setores especializados
integrantes do suporte pedagdgico, conselhos de classe, foruns de avaliacdo, entre outros,
constituem excelentes espacos para debates e troca de experiéncias entre esses profissionais de
ensino. Contudo, sem que haja no calendario escolar institucional muitas aberturas direcionadas
para essas finalidades na coletividade docente, os encontros, que possibilitariam oportunidades
para falar, avaliar e discutir a implementacdo de agdes de superagdo, se tornam muito restritos.
Tais momentos seriam uma forma prético-tedrica de andlise da viabilidade de acdes que, quigd,
viessem ao encontro de solugdes perante muitas dificuldades e desafios apresentados pelos
bacharéis-professores no quesito ensino-aprendizagem e/ou didatico-pedagdgico. Desse modo,
entendemos que, pela escassez desses espacos para reflexdo pedagdgica, os processos de
reorientacdo das agdes didatico-pedagdgicas que visam a melhoria do processo de
ensino-aprendizagem se tornam mais lentos ou, em alguns casos, até inexistem, devido ao fato de

o professor ndo perceber como e onde seria possivel melhorar sua prética docente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho versou sobre a formacdo docente para a Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (EPT). Como problema de pesquisa, procurou desvelar quais sao as dificuldades e os
desafios tedrico-pedagdgicos encontrados na pratica docente pelos bacharéis-professores da area
de Telecomunicagdes do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina
(IF-SC), Campus Sao José e quais agdes de superacdo esses profissionais utilizam para enfrentar
e/ou solucionar essas dificuldades e desafios ao longo do seu desenvolvimento profissional.

A pesquisa analisou as respostas de onze bacharéis-professores, na modalidade dos
cursos Técnico Integrado de Nivel Médio e P6s-Médio em Telecomunicacdes do IF-SC, Campus
Sao José. O processo de formacao e a atuagdo desses docentes entrevistados foram analisados a
partir de questdes alusivas as atividades diddtico-pedagdgicas e seus desdobramentos, como eles
se veem e se sentem frente a seus alunos e ao contexto educacional especifico da area de
Telecomunicagdes, entre outros aspectos.

De inicio, recuperamos o histérico de um dos segmentos da Rede Federal de Educacao
Profissional e Tecnolégica (EPT), representado, neste momento temporal, pelo IF-SC. Esse
resgate permitiu melhor aproximagao com o objeto de pesquisa, no sentido de entendermos quem
eram os docentes nas primeiras escolas profissionais e quem sao esses docentes nos tempos de
hoje, inseridos nos processos de transformacado da Educa¢do Profissional Tecnolégica no Brasil.

A seguir, destacamos questdes referentes a legislacido brasileira relativa a formacdo na
area Didatico-Pedagogica de professores para o exercicio da docéncia na EPT. Esse levantamento
possibilitou compreender que a grande maioria das leis e decretos, entre outros documentos
legais, estava vinculada a politicas de governo e nio a politicas de estado. Dessa forma, tais
normativas acabaram por ndo atender as demandas e exigéncias consoantes com suas respectivas
épocas, frente a expansdo e ao desenvolvimento das institui¢des promotoras da EPT em todo
territorio brasileiro. Percebemos que € fato histérico a auséncia de habilitacdo didatico-
pedagégica na profissionalizacdo dos bacharéis-professores, o que decorre da falta de uma

legislacdo clara sobre a tematica.
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A retrospectiva histérica concernente a formacgdo de professores da EPT aponta, como
possivel conclusdo, a necessidade de instrumentos legais e normativos que busquem garantir uma
efetiva formacdo pedagdgica inicial e continuada do bacharel-professor de EPT. E notério que a
formacgao do docente deve integrar uma politica de Estado, fundamentada num instrumento legal
consistente que, embora ndo seja suficiente, se faz necessdrio, frente as exigéncias do
aprimoramento da profissdo docente.

Para pensar sobre a docéncia e fundamentar a busca de respostas para nossa questio de
pesquisa, procuramos autores que discorrem sobre os saberes necessdrios para o exercicio do
magistério. Para tal, buscamos compreender o que autores como Tardif (2010), Saviani (1996),
Shulman (1986; 1987), Gauthier (1998) e Pimenta (2002) colocam sobre os saberes da formacgao
profissional, os saberes disciplinares, os saberes curriculares e os saberes experienciais. Nesse
sentido, iluminamos os saberes que sao mobilizados pelos bacharéis-professores em sua pratica
docente, bem como as a¢des de superagdo das dificuldades e desafios encontrados no dia a dia do
exercicio da sua profissdo. O aprofundamento das questdes de ordem tedrica sobre os saberes da
docéncia possibilitou compreender os nexos relativos a constru¢do do “ser docente” e suas
implicacdes dentro de uma instituicdo de Ensino Profissional.

A andlise de questiondrio de identificacdo de onze docentes do IF-SC, Campus Sao José
possibilitou constatar, por exemplo, que os professores que participaram da pesquisa sdo Mestres
ou Doutores altamente qualificados nas suas dreas especificas de conhecimento. Realizaram o
bacharelado em diversas dreas cientificas como Engenharia Elétrica e Ciéncia da Computagdo e
ndo tiveram uma formacao especifica para a docéncia. Na sua grande maioria, estes profissionais
ndo obtiveram ou ndo passaram por qualquer processo sistemdtico de formacdo pedagdgica no
periodo em que realizaram seus cursos de graduacdo. Disciplinas voltadas a formacgdo docente,
como por exemplo, Didatica, Psicologia da Educacgdo, Filosofia da Educagdo, entre outras, nao
integraram a matriz curricular dos cursos de bacharelado por eles cursados.

Por fim, examinamos com maior profundidade as respostas das entrevistas dos onze
bacharéis-professores sobre o seu fazer docente. As andlises permitiram elucidar os referenciais e
saberes por eles mobilizados na sua pritica docente cotidiana e as consequentes acdes de
superacao. Tal prospeccdo permitiu algumas conclusdes frente as experiéncias vividas por tais

professores.
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Uma primeira constatacdo foi a grande preocupacdo dos docentes com os ‘“‘saberes
disciplinares” (TARDIF, 2010, p. 38), ou seja, saberes de conteido especifico da(s) disciplina(s)
que lecionam. A atividade docente para os professores entrevistados centra-se fundamentalmente
no dominio dos contetidos a serem veiculados durante suas aulas. Em geral, eles reconhecem a
necessidade de dominio dos contetdos técnico-cientificos correspondentes as disciplinas que sdao
responsaveis, bem como a necessidade constante de atualizacdo nesse campo, face ao avango
frequente dos processos e conhecimentos tecnoldgicos e industriais. No entanto, a grande maioria
dos bacharéis-professores nao estabelece uma relacdo de saber entre o crescente avango dos
conhecimentos técnico-cientificos e as implicagdes diretas com a selecdo e reelaboracdo didética
desses conhecimentos, sua contextualizacdo e consequentes relagdes com os conteddos
curriculares, de modo que possam ser compreendidos, explorados e problematizados em sala de
aula. Nao conseguem, portanto, perceber a necessidade de conhecer e compreender as questdes
didatico-pedagégicas inerentes a pratica profissional do professor, articuladas aos conhecimentos
técnico-cientificos especificos.

Nesse ponto, achamos importante fazer um destaque a respeito da influéncia sobre os
bacharéis-professores dos “saberes experienciais” (TARDIF, 2010, p. 38) no exercicio da sua
pratica docente. Ha, de certa forma, a preponderancia nas acdes desses bacharéis de fatos
ocorridos na sua vivéncia como aluno da Educagdo Basica ou da Educacdo Superior (graduagdo).
Os bacharéis-professores parecem desenvolver seus trabalhos pedagdgicos embasados em
lembrancas de como seus professores atuavam em sala de aula. E possivel que experiéncias
anteriormente vividas por esses profissionais de ensino, em seu papel discente, tenham
desencadeado acOes na sua prética atual como docentes.

Constatamos, nas respostas das entrevistas dos bacharéis-professores que, na sua
maioria, os professores da nossa amostra agem de acordo com suas convic¢des € bom senso.
Partindo de representacdes construidas em modelos da sua prépria experiéncia anterior vivida no
papel de alunos, esses profissionais de ensino elaboram seus esquemas significativos do que €
“ser professor”. Desse modo, os bacharéis-professores tentam reproduzir seus antigos professores
ou até mesmo superd-los da melhor forma possivel, evitando atitudes que lhes tenham
desagradado enquanto alunos. Portanto, mesmo nao tendo formacao especifica para a docéncia,

baseiam-se em conceitos proprios, em modelos idealizados e representativos da imagem do
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professor e em sua atuacdo e pratica. Reproduzem suas préprias experiéncias bem sucedidas
como alunos, emanadas de sua prépria individualidade e personalidade e tém, como referencial,
antigos professores com os quais, de certa forma, mais se identificaram.

Acreditamos, portanto, que a docéncia na area de Telecomunicacdes do IF-SC, Campus
Sado José relega a um segundo plano os conhecimentos didatico-pedagdgicos e, por conseguinte,
as contribui¢des advindas da area de Educag¢do em seu conjunto para o exercicio da profissdo
docente.

Os dados analisados permitem afirmar que existe uma preocupac¢do permanente dos
entrevistados frente a formacdo continua na area técnico-cientifica. Isso pode ter explicacdo nas
proprias mudancas tecnoldgicas na drea de Telecomunicagdes as quais exigem de todos os
docentes conhecimentos amplos de suas areas tecnoldgicas de atuagdo. Claro que isso nem
sempre € possivel frente as rdpidas mudangas tecnoldgicas e que hd, por vezes, um descompasso
entre o que estd sendo tratado em sala e o que efetivamente estd sendo aplicado na pratica, nas
industrias e nas empresas de Telecomunicacdes. Esse fato traz, como possiveis consequéncias, 0
desgaste, o desconforto e o estresse nos bacharéis-professores. Uma das possiveis formas de
superagao dessa dificuldade seria o IF-SC propor e organizar convénios com empresas/industrias
nas quais o professor pudesse realizar estdgios e/ou visitas técnicas por um determinado periodo
(trés a seis meses). Tais convénios lhes propiciariam condi¢des para uma formacdo continua dos
bacharéis-professores de forma a suprir as necessidades de conhecimento frente a cadeia
produtiva em Telecomunicagdes. Outra possibilidade seria desenvolver projetos de extensao
voltados a pesquisa e ao desenvolvimento de produtos/equipamentos vinculados a uma
determinada empresa/industria.

Todavia, pensamos que os bacharéis-professores deveriam se envolver mais
profundamente em processos relacionados com questdes didatico-pedagdgicas, concernentes a
sua pratica docente na EPT. Seria necessaria uma participagdo mais abrangente e efetiva na area
da Educacdo e nos processos de formacdo humana. Tal desempenho prético-tedrico implica a
inser¢do em discussdes frente as Ciéncias da Educagao, envolvendo a elaboracdo de projetos de
formacdo pedagdgica orientados para as suas reais necessidades. A partir desses processos
formativos, os bacharéis estariam cada vez mais aptos a refletirem sobre suas préprias praticas

pedagdgicas contextualizadas nas relagdes socioeducativas de ensino-aprendizagem.
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Cremos, portanto, na necessidade de uma formacao inicial e/ou continua no campo
Didético-Pedagdgico que possibilite a esses profissionais de ensino a compreensdo dos processos
educacionais sob as mais diversas oticas, para além das fronteiras de suas proprias experiéncias.
Nossos dados indicam que os bacharéis-professores t€m uma preocupagdo pela busca de
conhecimentos quanto a perspectiva técnico-cientifica, porém, quanto a perspectiva
metodoldgica, didatico-pedagdgica, praticamente estd ausente de suas preocupacdes de formagao.
Ou seja, alguns docentes acham que € suficiente o que eles aprenderam como alunos, através das
suas proprias experiéncias com outros professores modelos, com colegas, com os filhos ou por
intermédio da propria prética em sala de aula. Entretanto, notamos, pelas entrevistas, que falta um
aprofundamento tedrico na drea da Educacao e o conhecimento de novas metodologias de ensino,
0 que poderia eliminar ou minimizar muitas dificuldades que eles enfrentam durante seu fazer
pedagogico no IF-SC, Campus Sao José. Nesse sentido, todos os professores se mostram abertos
a atualizacdo do ponto de vista tedrico-cientifico, mas somente um ou outro entre os entrevistados
demonstra interesse de formacdo do ponto de vista diddtico-pedagdgico.

Representamos, neste enfoque, a preméncia de abordagens mais atualizadas,
direcionadas em amplitudes significativas da pratica pedagdgica e ndo limitadas, tdo somente, aos
cendrios discentes vivenciados anteriormente ao ingresso no magistério. Uma consistente
formacdo continua voltada para a pratica do professor permitir-lhe-4 espacos mais abertos ao
desempenho profissional docente, consolidando debates acerca de assuntos mais proximos das
possibilidades de superacao de desafios perante as suas dificuldades.

Em nosso estudo, detectamos que quase a totalidade dos bacharéis-professores apresenta
alguma dificuldade ou desafio de ordem didatico-pedagdgica como, por exemplo: motivar o
aluno, relacdo/interacdo professor-aluno, planejamento, métodos e estratégias de ensino-
aprendizagem. Acreditamos que a formacdo pedagdgica inicial e/ou continua se faz necessaria
para o desenvolvimento profissional do professor. Professores de EPT que tenham formacgao
pedagdgica inicial e/ou continuada estardo melhor preparados para criar situacdes de ensino-
aprendizagem assim como buscardo novas acOes de superacdo das suas dificuldades e desafios.
As crescentes demandas pelas necessidades da solidez de uma formagao docente mais consistente
revelam, em muitos casos, dificuldades nas relagdes professor-aluno que se apresentam sob

varios aspectos. Entre esses, podem ser citados fatores relacionados com a falta de motivagdo dos
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alunos e estratégias de ensino para reverter essa situacdo, bem como conhecimentos mais
aprofundados das Ciéncias Humanas para a compreensdo dos processos cognitivos e seu
desenvolvimento no desempenho e rendimento discente. Tais entraves a pratica docente nao raro
constituem-se em grandes obstdculos a serem superados, sejam de cunho didatico-pedagdgico
sejam de interacdes com seus alunos frente ao fracasso escolar e/ou eventuais insucessos de
aprendizagem que sdo imputados como unica e exclusiva culpa dos alunos. Além disso,
problemas estruturais relacionados a gestdo de processos administrativos da Instituicdo e ao
funcionamento do sistema escolar afetam diretamente os processos pedagdgico-educacionais.
Materializam-se em muitos conflitos que se revelam até nas dificuldades de realizag¢do pessoal ou
de relacionamento com seus pares.

Os proprios bacharéis-professores, na sua grande maioria, reconhecem as dificuldades
atribuidas a profissao e reforcam nossa convic¢ao da necessidade de projetos de formagao inicial
e/ou continuada no campo educacional/magistério, quando colocam que teria sido mais facil a
sua realizacdo no inicio de carreira, onde o aprendizado da docéncia, muitas vezes, deu-se por
tentativa e erro. Assim, hd necessidade da Instituicdo desencadear atividades voltadas para a
reflexdo sobre a agdo docente, visando ao aprimoramento do conhecimento especifico da
profissdo docente no ambito da Educacao Profissional e Tecnoldgica.

Outra constatacao realizada, por intermédio da andlise das falas dos entrevistados, € a
quase inexisténcia de reunides e/ou trocas coletivas de experi€ncias entre o grupo de bacharéis-
professores, com a finalidade de discutir acdes e solucdes para suas dificuldades cotidianas nos
desdobramentos da profissdo docente. Fato que aconteceu nos primeiros anos da implantagao do
Campus Sado José, esses espagos de construcdo coletiva foram se perdendo com o passar dos
anos, tornando-se basicamente reunides de cunho administrativo. Salientamos que essas trocas
também sdo raras com relagdo aos profissionais da Educacdo (pedagogos, psicélogos e assistentes
sociais) que atuam na Institui¢do. Basicamente, ha uma falha no canal de conexao entre esses
dois grupos, pois os bacharéis-professores ndo buscam apoio nesse setor, provavelmente por
terem uma possivel descrenca do potencial de apoio que esses profissionais podem trazer e nas
propostas de solugdes por eles sugeridas. Os dados apontam que trocas e didlogos com os
professores da Cultura Geral (Ensino Propedé€utico) sdo quase inexistentes, quer para discutir e

dialogar sobre as questdes de ensino-aprendizagem, do curriculo, da integracdo dos conteudos
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técnicos com os da cultura geral quer para outros temas vinculados a Educacdo. O tnico
momento em que esses dois grupos se encontram € nos Conselhos de Classe que acabam tendo
como objetivo a andlise do aluno sob o ponto de vista avaliativo.

Uma proposta como tentativa de solugcdo desse problema seria a abertura de espacos no
calenddrio institucional para o cumprimento de metas pré-estabelecidas no projeto politico-
pedagégico, o que propiciaria oportunidades de encontros. Discussdes, reflexdes e debates sdao
importantes momentos de interacdo na pratica didédtico-pedagdgica: para dialogar sobre as
questdes curriculares de ensino-aprendizagem na integragdo dos contetidos técnicos com os de
cultura geral ou mesmo atualiza¢des sobre tematicas vinculadas ao campo socioeducacional.

A auséncia ou pouca atividade conjunta entre pares e demais profissionais da Instituicao
levam os bacharéis-professores a trabalharem normalmente de forma isolada. Achamos assim,
que, a partir da implementacdo de féruns de discuss@ao ou de outros mecanismos de didlogo,
definidos no calenddrio institucional em periodos quinzenais ou mensais, seriam abertos o0s
necessarios espacos para suprir as lacunas de isolamento entre os professores € a minimizar
caréncias de formagdes didatico-pedagdgicas deficitarias ou mesmo inexistentes na docéncia para
EPT.

O IF-SC possui uma divida historica frente ao desenvolvimento de processos de
formacdo continuada, seja de Licenciatura para Educagdo Profissional e Tecnoldgica e/ou de
cursos de Especializacdo em Didética/Gestao Escolar para com seus bacharéis-professores. Urge,
portanto, a oferta de cursos de curta e média duragao que propiciem suporte didatico-pedagdgico
e operacional aos docentes.

Processos formativos continuados podem também serem estruturados através de oficinas
temdticas, semindrios, mesas redondas, etc. Neles, o conjunto das atividades versaria sobre as
tematicas referentes a formacdo de professores para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica
(EPT), envolvendo os principios formativos da Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
fundamentos da Didatica para EPT, articulacdo ciéncia-tecnologia-sociedade, relacdo trabalho e
educacgdo, legislacdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, etc. Todavia, os processos de
formacdo continuada docente devem ser implementados com base nas reais dificuldades
apresentadas pelos bacharéis-professores que intentam adentrar as salas de aula da Educacao

Técnica e Tecnoldgica. Por conseguinte, uma reflexdo inicial (individual e coletiva) das
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necessidades proprias desses profissionais de ensino, visando ao seu crescimento como
profissional da Educagdo, e a transformacdo desses conhecimentos adquiridos em préticas
educacionais, deverdo constituir ponto de partida no planejamento politico-pedagdgico
institucional. Tal diretiva seria um primeiro passo — € o mais relevante — para uma real
aproximacao pratico-tedrica no desempenho das atividades curriculares e gestdes pedagdgico-
adminstrativas. A proposta, a priori, seria objetivar a aprendizagem dos alunos no estreitamento
de uma relacdo tal que possibilite considerar-lhes as diversidades pessoal, social e cultural,
contextualizando a teoria na pratica e promovendo uma formacao integral para o exercicio da
profissional.

Tendo em vista que muitos professores acabam assumindo cargos administrativos
(coordenacdo, direcao e chefia) ou se envolvendo com processos de compra de livros, materiais e
equipamentos para laboratdrios, seria necessdrio ofertar, a esses professores, nocdes basicas dos
principios que regem a gestdo administrativa escolar. Contudo, o mais eficaz, numa proposta
inicial de embasamentos para a formacido docente na EPT, seria ndo desvincular o docente das
oportunidades de insercdo nos foruns de discussdes e debates direcionados a busca e ao
aprimoramento de conhecimentos didatico-pedagdgicos na profissdo. Tais espagos, como ja foi
ressaltado, representam a realidade de que esses profissionais mais necessitam para o
desempenho de trabalhos docentes, posto que representam horizontes abertos a troca de
experiéncias e atualizagdes de conhecimentos especificos.

Nao obstante os insucessos, dificuldades e desafios, esses profissionais reconhecem que
nido passaram por um processo formal de aquisi¢do de conhecimentos didatico-pedagdgicos.
Aprendizado este que muitos s6 adquiriram no desempenho cotidiano de sala de aula e que, por
essa razdo, utilizam suas experiéncias vividas como alunos. Mesmo assim, os bacharéis-
professores acreditam desenvolverem bem suas fun¢des docentes. E bem possivel que seja uma
conviccdo cunhada pela ideia da eficdcia técnica tdo fortemente desenvolvida nos processos
exigidos nos cursos de bacharelado, tendo em vista as exigéncias do mercado de trabalho futuro.
Essas exigéncias, no decorrer de seus processos formativos especificos (Graduagdo E Pds-
Graduagdo), teriam sido pautadas, principalmente, no dominio do conhecimento técnico-
cientifico como objetivo principal, em detrimento da formagao para a pratica docente. Outro fato

a ser destacado, como possivel motivo para os professores acharem que desenvolvem bem suas
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aulas, pode ser a boa colocag@o no mercado de trabalho dos alunos formados nos cursos técnicos
de Telecomunicagdes.

Enfatizamos, por esse motivo, a importancia da criacdo de féruns de discussao e espagos
de convivéncia no IF-SC. Nesses féruns, quais temadticas relacionadas aos problemas
educacionais e pedagdgico-administrativos poderdo ser discutidas entre profissionais da drea
técnica e propedé€utica, bem como entre representantes de outros setores da Institui¢do e alunos, o
que podera possibilitar maior suporte aos processos educacionais e gestores-administrativos. Ha
de se criar possibilidades e condi¢des, de fato, para que esses espagos politico-educacionais sejam
transformados em momentos de reflexdo, discussdo e crescimento pessoal e institucional,
objetivando a constante reconstrucdo do educador e da sua profissdo docente.

Possa a presente pesquisa, advinda da real necessidade de uma pratica docente
consolidada em movimentos que transversalizam os processos politico-gestores da Educacdo
Técnica e Profissionalizante no Brasil, abrir novas trajetérias na formagao docente para a EPT.
Urge a consolidacao de metas politico-educacionais diretamente proporcionais a velocidade com
que se processam os conhecimentos cientifico-tecnolégicos, a implementacdo e os
desdobramentos de suas a¢des no ambito institucional. Entretanto, a proposta de consolidacdo
dessas metas far-se-4 pautada na realidade do cotidiano do profissional dessa especificidade de
ensino, sem o que a sua implementagdo, ainda que bem intencionada, podera perder-se em seu
objetivo maior: a fusdo pratico-tedrica dos conhecimentos especificos e pedagdgicos no
desempenho do trabalho docente.

O presente trabalho de investigacdo da pratica pedagégica do profissional do Ensino
Técnico e Tecnoldgico, baseado em uma amostragem representada pelo corpo docente da unidade
do Campus Sao José do Instituto Federal de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina,
podera ensejar novas trajetérias de formagao didatico-pedagdgica para esse corpo docente. Tais
trajetdrias, esperamos, sejam adequadas a expansao histérica do IF-SC e consoantes com o seu

crescimento, configurado nas velozes transformagdes perante os avancos cientifico-tecnoldgicos.

189



REFERENCIAS

ALMEIDA, Alcides Vieira. Da Escola de Aprendizes Artifices ao Instituto Federal de Santa
Catarina. Florianépolis: IF-SC, 2010.

AMARAL, Ivan Amorosino do; FRACALANZA, Hiléario. Formag¢ao continuada no ensino de
ciéncias: Programas e ac¢des. Revista Ciéncia em Foco, Campinas, v. 1, n. 1, ago. 2008.

AMORIM, Mirio Lopes. Da Escola Técnica de Curitiba a Escola Técnica Federal do
Parana: projeto de formacdo de uma aristocracia do trabalho (1942-1963). 2004. 387 f. Tese
(Doutorado em Educagdo) - Programa de Pés-Graduag¢do em Educacdo, Faculdade de Educacao,
Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2004.

AMORIM, Tade-Ane de. Inovacao e Mudanca Social: Que Desafios Para o Ensino Técnico?
Dissertagdo (Mestrado em Sociologia Politica) - Programa de P6s-Graduacdo em Sociologia
Politica da Universidade Federal de Santa Catarina. Florian6polis, 2001.

ARAUIJO, Judith Maria Daniel de. A dire¢o e o sentido da Educacio Profissionalizante
industrial e o decreto 2.208/97. In: FRIGOTO, Gaudéncio (Org.). Educacao profissional e
tecnolégica: memorias, contradi¢des e desafios. Rio de Janeiro: Essentia Editora, 2006.

BORUCHOVITCH, Evely. Estratégias de aprendizagem e desempenho escolar: consideragdes
para a pratica educacional. Psicologia: reflexdo e critica, Porto Alegre, v. 12, n.2. 1999.
Disponivel em: < http://dx.doi.org/10.1590/S0102-79721999000200008>. Acesso em: 25 mar.
2012.

BRASIL. Constitui¢do (1937). Constituicao dos Estados Unidos do Brasil (de 10 de novembro
de 1937). Rio de Janeiro, 1937. Legislagdo Federal. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constitui%C3%A7a037.htm> Acesso em: 05
fev. 2012.

BRASIL. Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o §2° do art. 36 e os arts. 39 a
42 da Lei Federal n. 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
Educacao Profissional: legislacdo bdsica. 5 ed. Brasilia: Ministério da Educacao, 2000. p. 51-58.
Legislacdo Federal.

BRASIL. Decreto n. 2.406, de 27 de novembro de 1997. Regulamenta a Lei n. 8.948, de 8 de
dezembro de 1994 e da outras providéncias. Brasilia, 1997. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/dec2406.pdf>. Acesso em: 20 mar. 2010.

191



BRASIL. Decreto n. 5.154, de 23 de julho de 2004. Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a
41 da Lei Federal n. 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, e da
outras providéncias. Brasilia, 2004. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02004-2006/2004/Decreto/D5154.htm>. Acesso: 15
mar. 2010.

BRASIL. Decreto n. 7.566, de 23 de setembro de 1909. Cria nas capitais dos Estados a Escolas
de Aprendizes Artifices, para o ensino profissional primdrio e gratuito. Rio de Janeiro, 1909.
Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf3/decreto_7566_1909.pdf>. Acesso em: 05 set. 2011.

BRASIL. Decreto n. 47.038, de 16 de Outubro de 1959. Aprova o Regulamento do Ensino
Industrial. Rio de Janeiro, 1959. Legisla¢dao Federal. Disponivel em:
<http://www2.camara.gov.br/legin/fed/decret/1950-1959/decreto-47038-16-outubro-1959-
386194-publicacaooriginal-1-pe.html>. Acesso em: 04 dez. 2011

BRASIL. Decreto n. 50.492, de 25 de abril de 1961. Complementa a regulamentacao da Lei n.
3.552, de 16 de fevereiro de 1959, dispondo sobre a organizacao e funcionamento de gindsio
industrial. Brasilia, 1961. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/Antigos/D50492.htm>. Acesso em: 01 set. 2011.

BRASIL. Decreto-Lei n. 464, de 11 de fevereiro de 1969. Estabelece normas complementares a
Lei n. 5.540, de 28 de novembro de 1968, e da outras providéncias. Brasilia, 1969. Legislacdo
Federal. Disponivel em: <http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/126095/decreto-lei-464-69>.
Acesso em: 06 fev. 2012.

BRASIL. Decreto-Lei n. 4.127, de 25 de Fevereiro de 1942. Estabelece as bases de organizacao
da rede federal de estabelecimentos de ensino industrial. Disponivel em:
<http://www?2.camara.gov.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4127-25-fevereiro-1942-
414123-publicacaooriginal-1-pe.html> . Acesso em 03 dez. 2011.

BRASIL. Decreto-Lei n. 4.244, de 9 de Abril de 1942. Lei orgéanica do ensino secundério. Rio de
Janeiro, 1942. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://www?2.camara.gov.br/legin/fed/declei/1940-1949/decreto-lei-4244-9-abril-1942-414155-
publicacaooriginal-1-pe.html>. Acesso em: 04 dez. 2011.

BRASIL. Lei n. 378, de 13 de janeiro de 1937. D4 nova organizac¢do ao Ministério da Educagao e
Saude Publica. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/L378.pdf> Acesso em 03
dez. 2011.

BRASIL. Lei n. 1.076, de 31 de Mar¢o de 1950. Assegura aos estudantes que concluirem curso
de primeiro ciclo do ensino comercial, industrial ou agricola, o direito a matricula nos cursos
cléssico e cientifico e d4 outras providéncias. Rio de Janeiro, 1950. Legislacdao Federal.
Disponivel em: <http://www?2.camara.gov.br/legin/fed/1ei/1950-1959/lei-1076-31-marco-1950-
363480-publicacaooriginal-1-pl.htmI>. Acesso em: 04 dez. 2011.

192



BRASIL. Lei n. 1.821, de 12 de Margo de 1953. Dispde sobre o regime de equivaléncia entre
diversos cursos de graus médio para efeito de matricula no ciclo colegial e nos cursos superiores.
Rio de Janeiro, 1953. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://www2.camara.gov.br/legin/fed/lei/1950-1959/1ei-1821-12-marco-1953-366631-
publicacaooriginal-1-pl.html>. Acesso em: 04 dez. 2011.

BRASIL. Lei n. 3.552, de 16 de fevereiro de 1959. Dispde sobre nova organizagdo escolar e
administrativa dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério da Educacdo e Cultura, e
d4 outras providéncias. Rio de Janeiro, 1959. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://www?2.camara.gov.br/legin/fed/lei/1950-1959/1ei-3552-16-fevereiro-1959-354292-norma-
pl.html >. Acesso em: 01 set. 2011.

BRASIL. Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Fixa as Diretrizes e Bases da Educacgao
Nacional. Brasilia, 1961. Legisla¢do Federal. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L4024.htm>. Acesso em: 01 set. 2011.

BRASIL. Lei n°® 4.759, de 20 de agosto de 1965. Dispde sobre a denominagdo e qualificagdo das
Universidades e Escolas Técnicas Federais. Disponivel em:
<http://wwwb.senado.gov.br/legislacao/ListaTextoIntegral.action?id=90363&norma=115901>.
Acesso em: 03 set. 2011.

BRASIL. Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixam Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e
2° graus, e da outras providéncias. Brasilia, 2004. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L5692.htm>. Acesso em: 20 mar. 2010.

BRASIL. Lei n. 6.545, de 30 de junho de 1978. Dispde sobre a transformacdo das Escolas
Técnicas Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da Fonseca em Centros Federais
de Educacao Tecnoldgica e da outras providéncias. Brasilia, 1978. Legislacao Federal.
Disponivel em: <http://www.jusbrasil.com.br/legislacao/109760/1ei-6545-78>. Acesso em: 20
mar. 2012.

BRASIL. Lei n. 7.044, de 18 de outubro de 1982. Altera dispositivos da Lei n. 5.692, de 11 de
agosto de 1971, referentes a profissionalizacdo do ensino de 2° grau. Brasilia, 2004. Legislacdo
Federal. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L7044.htm>. Acesso em: 20
mar. 2010.

BRASIL. Lei n. 9.394, de 23 de dezembro de 1996. Estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional. Educacao Profissional: legislacdo bésica. 5. ed. Brasilia: Ministério da Educacao,
2000. p.17- 49. Legislacao Federal.

BRASIL. Ministério da Educacao e Cultura. Portaria n. 432, de 19 de julho de 1971. Normas para
organizacao curricular do Esquema I e do Esquema II. Brasilia, 1971. Legislacdo Federal.
Disponivel em: <http://siau.edunet.sp.gov.br/ItemLise/arquivos/notas/port432_71.htm>. Acesso
em: 20 mar. 2012.

193



BRASIL. Ministério da Educagao e do Desporto. Conselho Nacional de Educagdo. Resolugao n.
02, de 26 de junho de 1997. Dispde sobre os programas especiais de formagdo pedagdgica de
docentes para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do ensino médio e da Educagdo
Profissional em nivel médio. Brasilia, 1997. Legislacao Federal. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf_legislacao/tecnico/legisla_tecnico_resol02_26junho
_1997.pdf>. Acesso em: 20 mar. 2010.

BRASIL. Ministério da Educagao e do Desporto. Conselho Nacional de Educagdo. Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Parecer n. 15/98, de 01 de junho de 1998. Relatora:
Guiomar Namo de Mello. Brasilia, 1998. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/1998/pceb015_98.pdf>. Acesso em: 10 ago. 2010.

BRASIL. Ministério da Educagao e do Desporto. Conselho Nacional de Educagdo. Trata das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico. Parecer n.
16/1999, de 05 de outubro de 1999. Relator: Francisco Aparecido Cordao. Brasilia, 1999.
Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf_legislacao/tecnico/legisla_tecnico_parecer1699.pdf>
. Acesso em: 15 mar. 2010.

BRASIL. Ministério da Educagao. Conselho Nacional de Educacdo. Trata das diretrizes
curriculares nacionais no nivel de tecnélogo. Parecer n. 29/2002, de 03 de dezembro de 2002.
Relator: Francisco Aparecido Cordao. Brasilia, 2002. Legislacdo Federal. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/cp29.pdf >. Acesso em: 15 mar. 2010.

BRASIL. Referéncias curriculares nacionais da Educacao Profissional de nivel técnico.
Brasilia: Ministério da Educacao, 2000.

CARVALHO, Soni de. Educagdo Profissional: tendéncias e desafios: documento final In:
SEMINARIO SOBRE A REFORMA DO ENSINO PROFISSIONAL, 2, 1998, Curitiba. Anais...
Curitiba: SINDOCEFET-PR, 1999. p.109-117.

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE SANTA CATARINA. Grifico e
indicadores do CEFET-SC. Florian6polis, 2008. Disponivel em:
<http://www.ifsc.edu.br/images/stories/file/caderno_indicadores/CADERNO%20DE%20INDIC
ADORES%20IF-SC%202007%202008.pdf >. Acesso em: 10 mar. 2011.

CHAUI, Marilena. A universidade publica sob nova perspectiva. In: REUNIAO ANUAL DA
ANPED, 26., 2003, Pocos de Caldas. Anais eletronicos... Rio de Janeiro: ANPED, 2003.
Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/26/marilenachauianped2003.doc>. Acesso
em: 05 mar. 2012.

CIAVATTA, Maria. A formacao de professores para a EPT: perspectiva histérica e desafios
contemporaneos. In: CONFERENCIA NACIONAL DE EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA, 1., 2006, Brasilia. Anais... Brasilia: MEC, 2006. p-219-237. Disponivel em:
<http://pt.scribd.com/doc/45999413/anais-confetec>. Acesso em: 20 maio. 2011.

194



CLAUDINO, Jane Carla. Formacao de professores para a educacao técnica de nivel médio:
analise do programa especial de formacao pedagégica da UTFPR. 2010. 142 f. Dissertacdo
(Mestrado em Tecnologia) - Programa de Pés- Graduagdo em Tecnologia, Universidade
Tecnoldgica Federal do Parand, 2010. Disponivel em:
<http://www.dominiopublico.gov.br/pesquisa/DetalheObraForm.do?select_action=&co_obra=20
2955>. Acesso em: 05 dez. 2011.

COSTA, Aurea de Carvalho. A Educacio Profissional de trabalhadores nio qualificados no
Brasil: notas para uma contextualizacao histérica da Educacao Profissional de nivel bésico,
modalidade nio formal. CONGRESSO LUSO-BRASILEIRO DE HISTORIA DA EDUCACAO,
6., 2006. Uberlandia. Anais eletronicos... Uberlandia: UFE 2003. Disponivel em:
<http://www.faced.ufu.br/colubhe06/anais/arquivos/546 AureadeCarvalhoCosta.pdf>. Acesso em:
09 abr. 2012.

CUNHA, Luiz Antonio. Educacao, Estado e Democracia no Brasil. Sao Paulo: Cortez, 5* Ed.,
2005.

DAMIANI ,Magda Floriana. Entendendo o trabalho colaborativo em educagao e revelando seus
beneficios. Educar em Revista, Curitiba, n. 31, 213-230, 2008. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S0104-40602008000100013>. Acesso em: 20 mar. 2012.

ECCHELLI, Simone Deperon. A motiva¢do como prevengdo da indisciplina. Educar em Revista,
Curitiba, n. 32, 199-213, 2008. Disponivel em: <http://dx.doi.org/10.1590/S0104-
40602008000200014>. Acesso em: 15 mar. 2012.

ESTEVE, José Manuel. Mudancas Sociais e Funcio Docente. In: NOVOA, Antonio (Org).
Profissao professor. 2. ed. Porto: Porto, 1999.

FERRETT]I, Celso Jodo. Formagao profissional e reforma do ensino técnico no Brasil: anos 90.
Educacao & Sociedade, Campinas, v. 18, n. 59, p. 225-269, ago. 1997. Disponivel em:
<http://dx.doi.org/10.1590/S0101-73301997000200002>. Acesso em: 16 fev. 2012.

FIORENTINTI, Dario; SOUZA JUNIOR, Arlindo José de; MELO, Gilberto Francisco Alves de.
Saberes docentes: um desafio para académicos e préticos. In: GERALDI, Corinta M. G;;
FIORENTINI, Dario; PEREIRA, Elisabete M. (Org.) Cartografias do trabalho docente:
professor (a), pesquisador (a). Campinas: ALB, 1998.

FONSECA, Celso Suckow da. Historia do Ensino Industrial no Brasil. Vol. 1 € 2. Rio de
Janeiro: Escola Técnica Nacional Rio de Janeiro, 1961.

FRANCO, Maria Laura P. B. Analise de conteudo. 3. ed. Brasilia: Liber Livro, 2008.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessdrios a pratica educativa. 35. ed. Sdo
Paulo: Paz e Terra, 2007.

195



FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.). Educacao profissional e tecnolégica: memorias, contradigdes e
desafios. Rio de Janeiro: Essentia Editora, 2006.

GAMBOA, Silvio Sanchez. Pesquisa em educacao: métodos e epistemologias. Chapecd: Argos,
2007.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacao de professores: para uma mudanga educativa. Porto:
Porto, 1999.

GAUTHIER, Clermont et al. Por uma teoria da pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o
saber docente. Ijui: Unijui, 1998.

GHIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Histéria da educacao brasileira. Sdo Paulo: Cortez, 2005.

GIL, Antonio Carlos. Gestao de pessoas: enfoque nos papéis profissionais. Sdo Paulo: Atlas,
2007.

GOMES, Luiz Cldudio Gongalves. Cem anos de ensino profissional técnico em Campos dos
Goytacazes: Escola de Aprendizes Artifices. In: FRIGOTO, Gaudéncio (Org.). Educacao
profissional e tecnolégica: memorias, contradigdes e desafios. Rio de Janeiro: Essentia, 2006.

HIDALGA, Wanderlei Aguilera. Engenheiros professores: uma aproximacao de suas
concepgoes sobre os saberes docentes. 2006. 99 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacgdo) -
Programa de P6s-Graduacao em Educacgao, Universidade Metodista de Sao Paulo, 2006.

HIGA, Marilia Matsuko; SHIRAHIGE, Elena Etsuko. A contribuicdo da psicandlise a educacao.
In: CARRARA, Kester (Org.). Introducao a psicologia da educacao: seis abordagens. Sao
Paulo: Avercamp, 2004.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE SANTA
CATARINA. Caderno de indicadores: 2009. Floriandpolis, 2009. Disponivel em:
<http://www.ifsc.edu.br/images/stories/file/Indicadores %20IF-
SC/CADERNO%20DE%20INDICADORES %202008-2009.pdf >. Acesso em: 12 mar. 2011.

. Caderno de indicadores do Instituto Federal de Santa Catarina: IF-SC: 2010.
Florianépolis, 2011. Disponivel em:
<http://intranet.ifsc.edu.br/images/file/DGC/CADERNO%20de%20INDICADORES.pdf >.
Acesso em: 15 mar. 2012.

. Plano de desenvolvimento institucional. Florian6polis: IF-SC, 2011. Disponivel em:
<http://intranet.ifsc.edu.br/images/file/Publicacoes/2011/PDILpdf>. Acesso em: 10 set. 2011.

KUENZER, Acacia Zeneida. O Ensino Médio no contexto das politicas publicas de educac¢do no
Brasil. Revista Brasileira de Educacao, Rio de Janeiro, n. 4, 1997, p.77-95. Disponivel em:
<http://educa.fcc.org.br/scielo.php?script=sci_pdf&pid=S1413-

24781997000100007 &Ing=es&nrm=iso&tlng=pt>. Acesso em: 15 ago. 2011.

196



LIBANEO, José Carlos. Produciio de saberes na escola: suspeitas e apostas. Disponivel em:
<http://www.educacaopublica.rj.gov.br/biblioteca/educacao/0079.html>. Acesso em: 10 mai. 2010.

LIMA FILHO, Domingos Leite. O Ensino Técnico-Profissional e as transformagdes do estado
nagio brasileiro no século XX. In: CONGRESSO BRASILEIRO DE HISTORIA DA
EDUCACAO, 2., 2002, Natal. Anais eletronicos... Natal: SBHE, 2002. Disponivel em:
<http://www.sbhe.org.br/novo/congressos/cbhe2/pdfs/Tema6/0668.pdf> Acesso em: 15 jan. 2012.

LOBO NETO, Francisco José da Silveira. A organizacao do trabalho em profissdes. In: FRIGOTTO,
Gaudéncio; CIAVATTA, Maria (Org.). A experiéncia do trabalho e a educacao basica. Rio de
Janeiro: DP&A, 2005.

LORENZONI, Rosilane de Lourenco et. al. Conselho de classe participativo: uma experiéncia
de participacdo democratica na escola. 2010. Disponivel em:
<http://www.pedagogia.seed.pr.gov.br/arquivos/File/semanas_pedagogicas/2010/cons_classe_par
ticipativo.pdf>. Acesso em: 20 mar. 2012.

MACHADO, Lucilia R. de Souza. Formacao de professores para a educacao profissional e
tecnoldgica: perspectivas historicas e desafios contemporaneos. Disponivel em:
<http://www.mestradoemgsedl.com.br/wp-content/uploads/2010/06/FORMA %C3%87%C3%830-
DE-PROFESSORES-PARA-A-EDUCA%C3%87%C3%830-PROFISSIONAL-E-
TECNOL%C3%93GICA-PERSPECTIVAS-HIST%C3%93RICAS-E-DESAFIOS-
CONTEMPOR%C3%82NEOS.pdf >. Acesso em: 30 maio 2011.

. Saberes profissionais nos planos de desenvolvimento de Institutos Federais de Educacao.
Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 41, n. 143, maio/ago. 2011. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/cp/v41n143/a03v41n143.pdf>. Acesso em: 15 mar. 2012.

MACIEIRA, Daniel de Souza. Limites e possibilidades da formacao inicial de professores da
Educacio Profissional através do programa especial de formacao pedagégica de docentes,
segundo as representacoes de seus egressos. 2009. 209 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo
Tecnoldgica) - Curso de Mestrado em Educagdo Tecnoldgica, Centro Federal de Educacao
Tecnolégica de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2009. Disponivel em:
<http://www?2.et.cefetmg.br/permalink/a2cb2e7e-14cd-11df-b95f-00188bedf822.pdf >. Acesso
em: 26 mar. 2009.

MANFREDI, Silvia Maria. Educacao profissional no Brasil. Sao Paulo: Cortez, 2002.

MEGID NETO, Jorge; JACOBUCCI, Daniela F. Carvalho; JACOBUCCI, Giuliano Buz4. Para
onde vao os modelos de formagao continuada de professores no campo da Educagdo. Revista
Horizontes, Universidade Sao Francisco, Braganga Paulista, v. 25, n. 1, jan. 2007.

MENEZES, Ebenezer Takuno de; SANTOS, Thais Helena dos. Transposicdo didatica. Dicionario
interativo da educacio brasileira. Sao Paulo: Midiamix, 2002. Disponivel em:
<http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=23 >. Acesso em: 19 set. 2011.

197



MILLER, William R.; ROLLNICK, Stephen. Entrevista motivacional: preparando as pessoas para
a mudanca de comportamento adictivos. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001.

MOLL, Jaqueline. Educacao profissional e tecnolégica no Brasil contemporaneo: desafios
tensoes e possibilidades. Porto Alegre: Artmed, 2010.

NOVOA, Antonio (Org). Os professores e a sua formacio. Lisboa: Dom Quixote, 1995.
. Profissao professor. 2. ed. Porto: Porto, 1999.

. Diz-me como ensinas, dir-te-ei quem és e vice-versa. In: FAZENDA, Ivani. A pesquisa em
educacio e as transformacoes do conhecimento. Campinas: Papirus, 1995.

OLIVEIRA JUNIOR, Waldemar. A formaciio do professor para a educacio profissional de
nivel médio: tensoes e (in)tengdes. 2008. 127 f. Dissertacdo (Mestrado em Educagao) —
Programa de Pés-Graduacao em Educacgdo, Universidade Catdlica de Santos, Santos, 2008.

PERRENOUD, Philippe. Pensar a pratica pedagdgica para pensar a formacao de
professores. In: . Préticas pedagdgicas profissdo docente e formacao: perspectivas
socioldgicas. Lisboa: Dom Quixote, 1993. p. 193-206

PETEROSSI, Helena Gemignani. Formacao do professor para o ensino técnico. Sao Paulo:
Loyola, 1994.

PIMENTA, Selma Garrido. Formagao de professores: identidade e saberes da docéncia. In:
. (Org.). Saberes pedagdégicos e atividade docente. Sao Paulo: Cortez, 2002.

RAMOS, Marise et al. (Org.). Ensino médio integrado: concepcoes e contradi¢des. Sao Paulo:
Cortez, 2005.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela mao de Alice: o social e o politico na pés--modernidade.
13. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.

SAVIANI, Dermeval. Os sabe/res implicados na formag¢ao do educador. In: BICUDO, Maria
Aparecida Viggiani; SILVA JUNIOR, Celestino Alves da (Org.). Formacao do educador: dever
do estado, tarefa da universidade. v. 1S40 Paulo: UNESP, 1996.

SHULMAN, Lee S. Knowledge and teaching: foundations of the new reform. Harvard
Educational Review, v. 57, n. 1, p.1-22, 1987.

. Conocimiento y ensefianza: fundamentos de la nueva reforma. Professorado: revista de
curriculum y formacién del profesorado, Granada, v. 9, n. 2, p.1-30, 2005. Disponivel em:
<http://www.ugr.es/~recfpro/rev92ART1.pdf>. Acesso em: 25 ago. 2011.

. Those who understand: knowledge growth in teaching. Educational Researcher, v. 15,
n. 2, p.4-14, feb. 1986. Disponivel em:

198



<http://www.fisica.uniud.it/URDF/masterDidSciUD/materiali/pdf/Shulman_1986.pdf>. Acesso
em: 21 jul. 2011

SILVA LEITE, Sérgio Anténio da; TAGLIAFERRO, Ariane Roberta. A afetividade na sala de
aula: um professor inesquecivel. Psicologia escolar e educacional, 2005. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/pee/vIn2/vOn2a07.pdf>. Acesso em: 15 mar. 2012.

SNYDERS, Georges... Escola, classes e lutas de classe. Sdo Paulo: Centauro, 2005.

SPOSITO, Marilia Pontes (Coord.). Estado da arte sobre juventude na Pés-Graduacao
brasileira: educacio, ciéncias sociais e servico social (1999-2006). Belo Horizonte:
Argvmentvm, 2009. 2 v.

SZYMANSKI, Heloisa (Org.). A entrevista na pesquisa e educacio: a pritica reflexiva. 2. ed.
Brasilia: Liber Livro, 2008. 4 v.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. 11.ed. Petrépolis: Vozes, 2010.

TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissao de interacdes humanas. Rio de Janeiro: Vozes, 2005.

TARDIF, Maurice ; RAYMOND, Danielle. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Revista Educacio & Sociedade, Campinas, ano XXI, n. 73, 209-244, dez. 2000.

TUMOLO, Paulo Sérgio. O significado do trabalho no capitalismo e o trabalho como principio
educativo: ensaio de andlise critica. In: REUNTIAO ANUAL DA ANPED, 24. 2001, Caxambu.
Anais eletronicos... Rio de Janeiro: ANPED, 2001. Disponivel em:
<http://www.anped.org.br/reunioes/24/ts8.doc>. Acesso em: 15 dez. 2010.

VASCONCELLOS, Celso dos S. Planejamento escolar. Disponivel em:
<http://www.janehaddad.com.br/arquivos/Celso_Planejamento_Escolar.pdf>. Acesso: 20 mar.
2012.

VEIGA, Ilma P. Alencastro. (Org.) Projeto politico-pedagogico da escola: uma construgao
possivel. 14* ed. Campinas: Papirus, 2002.

VIELLA, Maria dos Anjos Lopes. A infancia para a pedagogia: Entre dizeres, praticas e rituais.
Universidade Federal de Santa Catarina. Florian6polis. 2005. Trabalho ndo publicado.

199



ANEXO A: Cursos oferecidos pelo Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina — julho/2011

Ministério da Educacio
Instituto Federal de Santa Catarina - IF-SC .
Pré-Reitoria de Desenvolvimento Institucional - PRDI T T
Diretoria de Gestae do Conhecimento - DGC v
Coordenadoria de Pesquisa Institucional - CPI " msrTuTo FEDERAL DE 2
EDUCACAQ.CIENCIAETECNOLOGIA puls mico € PAIS SEM POBREZA
Cursos oferecidos pelo Instituto Federal de Santa Catarina - julho/2011
Campus do IF-SC Curso Carqa Nivel Classificacao
Horaria
Ararangua Modelagem 40 Fund. ou medio  |FIC
Ararangua Informatica 40 Fund. ou medio  |FIC
Ararangua Costura Industrial 40 Fund. ou medio  |FIC
Ararangua Eletromecanica 1600 |Medio Tecnico Concomitante
Ararangua Producao de moda 1200 |Medio Tecnico Concomitante
Ararangua Eletromecanica 1600 |Medio Tecnico Subseguente
Ararangua Maoda e Estilismo 1200 |Medio Tecnico Subsequente
Ararangua Téxtil: Malharia e Confercao 1600 |Medio Tecnico Subsequente
Ararangua Ciéncias da Natureza com Habilitacao em Fisica 3500 [Superior Graduacao Licenciatura
S Curso de Especializacao em Educacao Profissional Integrada a Educacao
g Basica na Modalidade B34 420 |Pos-graduacac [Lato Sensu
Cacador Costura Industrial 200 |Fund. ou medio |FIC
Cacadaor Costura 160  [Fund. ou medio |FIC
Cacador Criagdo e Estilismo 40 Fund. ou medio |FIC
Cacador Costura Avancada 160  [Fund. ou medio |FIC
Cacador Mada, Estilismo e Design 40 Fund. ou médio  |FIC
Cacador Plastico 4000 [Medio Técnico Integrado
Cacador Westugrio 4000 [Meédio Tecnico Integrado
[ Garopaba [Informatica [ 160 [Fund. ou médio |FIC
| Garopaba |Modelaqem | 160 |F1.:nd. ou medio |FIC
Avancado Geralde Werninghaus Mecanica Industrial 4000 [Médio Tecnico Integrado
d\vancadc} Geralc_lo i ejr_ninq_haus EIeT_:rotéc_nic_g | 4000 Medio Tecnico Inteql._ado
Avancado Pathoca Edicac de Imagens: fotografia Digital 40 Fund. ou medio  |FIC
Avancado Pathoca Libras: Basico 40 Fund. ou médio  [FIC
Avancado Palhoca Matriais Didaticos Bilingue 1600  |Medio Tecnico Subsequente
Avancado de Urupema Informatica para Administracao Rural 40 Fund. ou meédio  |FIC
Avancado de Urupema Tecnologia Educacional 40 Fund. ou medio  [FIC
Avancado de Urupema Desenvolvimento de Sites 40 Fund. ou médio |FIC
Avancado de Urupema Agricultura Organica 40 Fund. ou meédio |FIC
Ayangado de Urupema Produgao Integrada de Frutas 40 Fund. ou meédio |FIC
Avancado de Urupema Condutor Ambiental 180  [Fund, ou médio |FIC
Avancado de Urupema Higiene e Manipulacdo de Alimentos 40 Fund. ou médio |FIC
Avancado de Urupema Proc: to de Frutas 40 Fund. ou médio |FIC
Avancado de Urupema Atendimento ao Publico Rt Fund. ou médio |FIC
Avancado de Urupema Associativisme e Cooperativismo 40 Fund. ou médio |FIC
Avancado de Urupema Agroindustria 4000 [Médio Tecnico Integrado
Avancado de Urupema Fruticultura 4000 [Meédio Tecnico Integrado
| Avancado Xanxeré |Técnico em Agroindustria | 4000 |Médio |T-écnico Integrado
| Avancado Xanxerd |Técnico em Fabricacao Mecanica | 4000 |Médi0 |T:ér_nfc0 Integrado
Canoinhas Gest3o da Propriedade Rural auxiliada pela Informatica 277 |Fund, ou médio |FIC
Canoinhas Informatica Basica Integrada 3o Meio Rural 200 [Fund. ou médio |FIC
Canoinhas Agroecologia 4000 [Medio Tecnico Integrado
Canoinhas Agroindustria 4000 [Medio Tecnico Integrado
Canoinhas Edificacbes 4000 [Médio Tecnico Integrado
Chapeco Manutencao Mecanica 160  [Fund. ou médio |FIC
Chapecd Costura Industrial 40 Fund. ou meédio |FIC
Chapecd Informatica 40 Fund. ou médio [FIC
Chapecd Libras Instrumental 40 Fund. ou médio |FIC
Chapeco Libras- Basico 40 Fund. ou medio |FIC
Chapecd Idiomas 40 Fund. ou meédio |FIC
Chapecd Manutenc3o de Instalacoes Elétricas Residendiais 160  |Fund. ou médio |FIC
Chapecd Libras 160 [Fund. ou médio |FIC
Chapecd Informatica 4000 [Medio Tecnico Integrado
Chapecd Eletromecanica 2350  [Medio Técnico Subseguente
Chapecd Eletroeletrdnica 1300 |Medio Técnico Subseguente
Chapecd Mecanica Industri, 1300 I g!:sequente
Chapecd Formacao de Professores PROEIA 360 [Pds-Graduacac [Lato Sensu
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Continente Aperfeicoamento em Servicos de Restaurante e Bar 180  |Fund. ou médio |FIC
Continente Auxiliar de Cozinha 1680 |Fund. ou medio |FIC
Continente Cerimonialista e Mestre de Ceriménias 160 |Fund. ou meédio |FIC
Continente Condutor Ambiental da Ilha de SC 260 |Fund. ou meédio |FIC
Continente Condutor Ambiental Local 180 |Fund. ou medio |FIC
Continente Espanhol na Hospedagem 160 |Fund. ou medio |FIC
Continente Espanhol nos servicos de restaurante e bar - nivel basico 160 |Fund. ou médio |FIC
Continente Habilidades Bisicas de Panificac3o e Confeitaria 160 |Fund. ou medio |FIC
Continente Inglés nos Servicos de Restaurante e Bar 160 |Fund. ou médio |FIC
Continente Inglés para o Turismo — basico 30 Fund. ou médio  |FIC
Confinente Operacao em Recepcdo 180 |Fund. ou meédio |FIC
Continente Operacbes Basicas de Coquetelaria - Matutino 160 |Fund. ou médio  |FIC
Continente Operacoes Basicas de Cozinha 1320 |Fund. ou medio |FIC
Continente Operacbes Basicas de Governanca 160  |Fund. ou medio |FIC
Continente Operacoes Basicas de Restaurante e Bar 160 |Fund. ou medio |FIC
Continente Operacoes Basicas em Cozinha 160 |Fund. ou meédio |[FIC
Continente Operacdes Basicas em Cozinha Serrana 160 |Fund. ou médio |FIC
Continente Operacoes Basicas em Empreendimentos de Hospitalidade Rura 232 |Fund. ou medio |FIC
Continente Operacdes Basicas em Merenda Escolar - Biguacu 120 |Fund. ou médio |FIC
Continente Operacoes Basicas em Panificacdo e Confeitaria 1240 |Fund. ou medio [FIC
Continente Operacoes Basicas em Pequenos Meios de Hospedagem Rural. 188 |Fund. ou médio |FIC
Continente Operacoes Basicas em Servicos de Restaurante e Bar 160 |Fund. ou medio |FIC
Continente Guia de Turismo 960 |Médio Técnico Subsequente
Continente Cozinha 960 |Médio Técnico Subsequente
Continente Hospedagem 800 |Médio Técnico Subsequente
Continente Panificacio 960 |Médio Técnico Subsequente
Continente Servigos de Restaurante 800 |Médio Técnico Subsequente
Confinente Panifiracdo e Confeitaria 1120 |Médio Térnico Subsequente
Continente Formacgao de Professores PROEJA 420 |Pds-Graduacao |Lato Sensu
Criciiima Pedreiro de Edificacées em Alvenaria e Revestimentos 200 |Fund. ou meédio |FIC
Criciima Pedreiro de Edificactes em Alvenaria e Revestimentos 200 |Fund. ou médio |FIC
Criciiima Pedreiro de Edificacées em Alvenaria e Revestimentos 200 |Fund. ou meédio |FIC
Criciima Instalac3o elétrica Residencial 40 Fund. ou médio  |FIC
Criciima Edificagées 4000  [Médio Técnico Integrado
Criciima Edificagoes 1600  |Médio Técnico Concomitante
Floriandpolis Curso Bisico de de Orquestra 400  |Fund. ou medio |FIC
Floriandpolis Curso de Formacao Inicial & Continuada de Auxiliar em Radiologia 160 |Fund. ou meédio |FIC
Floriandpolis Eletrénica 4080 [Medio Teécnico Integrado
Floriandpalis Edificaces 4080  [Medio Tecnico Integrado
Flariandpolis Eletrotécnica 4080 [Médio Técnico Integrado
Floriandpalis Saneamento 4080  [Medio Tecnico Integrado
Floriandpelis Quimica 4020  [Médio Técnico Integrado
Floriandpalis Enfermagem EJA 3000 [Medio Técnico Integrado
Floriandpolis Automobilistica 1600 |Medio Técnico Subsequente
Floriandpolis Manutencdo Automobilistica 1600 |Medio Técnico Subsequente
Floriandpolis Edificacdes 1200 |Medio Técnico Subsequente
Floriandpolis Elefrénica 1200 |Meédio Técnico Subsequente
Floriandpolis Eletrotécnica 1750 |Medio Técnico Subsequente
Floriandpolis Enfermagem 1200  |Meédio Técnico Subsequente
Floriandpolis Geomensura 1200 |Medio Tecnico Subsequente
Floriandpolis Agrimensura 1201 |Médio Técnico Subsequente
Floriandpolis Informatica 1200 |Medio Teécnico Subsequente
Floriandpolis Mecanica Industrial 1600  |Médio Técnico Subsequente
Floriandpolis Meio Ambiente 300 |Medio Teécnico Subsequente
Floriandpolis Meteorologia 1000  |Médio Técnico Subsequente
Floriandpolis Saneamento 1200  |Médio Técnico Subsequente
Floriandpolis Sequranca do Trabalho 1600 |Médio Técnico Subsequente
Floriandpolis Sistemas de Informacio 1000 |Méedio Técnico Subsequente
Floriandpolis - EAD Informatica para Internet. E-TEC 1080 |Medio Tecnico Subsequente
Floriandpaolis. Mecatronica Industrial 2800 [Superior CST
Floriandpalis Construcdo de Edificios 2300  [Superior CST
Floriandpaolis Design de Produto 2800  [Superior CST
Floriandpalis Sistermnas de Energia 2700  [Superior CST
Floriandpaolis Gestac da Tecnologia da Informagao 2320 [Superior CST
Floriandpalis Radiologia 2300  [Superior CST
Floriandpaolis Sistemas Elefronicos 3200 [Superior CST
Floriandpelis - EAD Gestao Publica - UAB 1680  [Superior CST
Florianopolis Desenvolvimento de Produtos Eletrdnicos - Especializagao 440 [Pos-Graduacao |Lato Sensu
Floriandpolis - EAD Gestao Publica. Especializacdo em EAD 440 |Pos-Graduacao  |Lato Sensu
Floriandpolis - EAD Gestde em Salde. Especializacdo em EAD 440  [Pds-Graduacae |Lato Sensu
Floriandpolis - EAD Ensino de Ciéncias. Especializacdo em EAD 440 |Pos-Graduacao  |Lato Sensu
Floriandpolis Mecatrénica - Mestrado 660 |Pds-Graduacao  |Stricto Sensu
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Gaspar Auxiliar em modelagem da Costura Industrial 240  |Fund. ou medio [FIC
Gaspar Audliar em Adminsitragao 240  |Fund. ou meédio |FIC
Gaspar Auwdliar em Costura Industrial 240 |Fund. ou medio [FIC
Gaspar Educagao Ambiental 40 Fund. ou médio |FIC
Gaspar Informatica Basica 40 Fund. ou medio |FIC
Gaspar Vestudrio 1600 |Medio Tecnico Concomitante
Gaspar Inform atica 1600 |Medio Tecnico Concomitante
Ttajai Cerimenialista e Mestre de Ceriménias 160 |Fund. ou medio |FIC
Ttajal Lingua Espanhola para Profissionais de Turismo e Comércio 160  |Fund. ou medio |FIC
Ttajal Condutor ambiental local 40 Fund. ou meédio |FIC
Ttajal Meio ambiente Marinho 40 Fund. ou meédio |FIC
Itajai Pesca 1440 |Médio Técnico Subsequente
Jaragua do Sul Estamparia 40 Fund. ou medio |FIC
Jaragua do Sul NR-10 40 Fund. ou medio |FIC
Jaragua do Sul Manutencdo de Instalacdes Elétricas 200 |Fund. ou medio |FIC
Jaragua do Sul Manutencdo Mecanica Industrial 200 |Fund. ou medio |FIC
Jaragua do Sul Corte e Costura 200 |Fund. ou médio |FIC
Jaragua do Sul Quimica 4000  |Medio Tecnico Integrado
Jaragua do Sul Eletromecanica 1780 |Medio Tecnico Subsequente
Jaragua do Sul Mecanica Industrial 2000 |Médio Técnico Subsequente
Jaragua do Sul Eletrotécnica 2000 |Médio Técnico Subsequente
Jaragua do Sul Moda e Estilismo 1200 |Medio Tecnico Subsequente
Jaragua do Sul Producdo e Design Moda 1920 |Medio Tecnico Subsequente
Jaragua do Sul Textil: Malharia e Confeccoes 1920 |Medio Tecnico Subsequente
Jaragua do Sul Ciéncias da Natureza com Habilitacdo em Fisica 3400 |Superior Graduacdo Licenciatura
Jaragua do Sul Formacdo de Professores PROEJA - Especializacdo 440  |Pas Grad. Lato Sensu
Joinville Mecanica Industrial 4000 |Meédio Tecnico Integrado
Joinville Eletroeletronica 4000 |Medio Tecnico Integrado
Joinville Enfermagem 1800 |Médio Técnico Subsequente
Joinville Mecanica Industrial 1600 |Médio Técnico Subsequente
Joinville Eletroeletronica 1600  |Medio Tecnico Concomitante
Joinville Mecanica Industrial 1600 |Medio Tecnico Concomitante
Joinville Mecatronica Industrial 2750 |Superior CST
Joinville Gestao hospitalar 2400  |Superior CST
E— Educac3e Profissional Integrada a Educacac Basica na modalidade EJ4 -
Especializagao 420 |Pos-Graduacac [Lato Sensu
Lages Auxiliar em Agroecologia 40 Fund. ou medio |FIC
Lages ‘Agroecologia 1600 | Técnico Tecnico Concomitante
Lages Biotecnologia 1600 | Técnico Técnico Subsequente
S3o Jose Ensino Medio 2400 |Medio Médio
Sao Jose Refrigeraco e Climatizacdo 3200 |Medio Tecnico Integrado
Sao Jose Telecomunicacdes 3200  |Medio Tecnico Integrado
S3o José Refrigeracdo e Ar Condicionado 1200 |Médio Técnico Subsequente
530 Jose Telecomunicagdes — Redes de Computadores 1200 |Medio Tecnico Subsequente
S30 Jose Telecomunicacdes - Telefonia 1800 |Medio Tecnico Subsequente
Sao Jose Sisternas de Telecomunicacoes 3225 |Superior CsT
Sao Jose Ciéncias da Natureza - Habilitacdo em Quimica 3400  |Superior Graduacdo Licenciatura
Sao Jose Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués - Especializacao 396 |Pds-Graduacao [Lato Sensu
S30 Miquel do Oeste Pedreiro Edificagtes: Alvenaria e Revestimento 160 |Fund. ou médio |FIC
S3o Miguel do Oeste Gestao de Pequenas propriedades Burais 160 |Fund. ou medio |FIC
S3o Miguel do Oeste Técnicas de Agricultura Familiar 160 |Fund. ou meédio |FIC
Sao Miguel do Oeste ‘Agroindustria 1600 |Meédio Técnico Concomitante
S3o Miguel do Oeste Agroecologia 1600 |Médio Técnico Concomitante
Sao Miguel do Oeste ‘Agroindustria 3200 |Medio Tecnico Integrado

Fonte: Sistema Académico - ISAAC

Legenda

Fund
EAD
UAB
E-TEC
FIC
Integrado
Concomitante
Subsequente
EJA
PROEJA
CsT

: Fundamental (1° ao 9% ano)

: Ensino na modalidade a distancia.

: Programa Universidade Aberta do Brasil - EAD.

: Programa Escola Técnica Aberta do Brasil - EAD.

: Curso Basicos de Formacdo Inicial e Continuada a nivel fundamental ou de ensine médio.
: Curso técnico profissionalizante integrado ao ensino médio.

: Curso teécnico profissionalizante, simultaneo ao ensino medio em outro estabelecimento, no turno opasto.
: Curso tecnico profissionalizante, cujo pré-requisito € que o aluno ja tenha condluido o ensino medio.

: Educacgo de Jovens e Adultos.

: Programa de Integracdo da Educacio Profissional ao Ensino Medio na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos.

: Curso Superior de Tecnologia

Cursos EAD:

Pélos presenciais nos municipios

CST em Gestao Publica :
CST em Gestdo Publica :
CST em Gest3o Publica :
CST em Gestdo Publica :
CST em Gestdo Publica :
CST em Gestao Publica :
CST em Gestdo Publica :
Técnico de Informatica para Intemet :

- Cachoeira do Sul'RS

- Foz do Iguagu/PR

- Jales/SP

- Mova Londrina/PR

- 530 Jodo do Polésine/RS
- Tapejara/RS

- Tio Hugo/RS

- ltapoa/SC
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APENDICE A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS - UNICAMP

Faculdade de Educacao - Departamento Pés-Graduaciao
Programa de Mestrado em Educacao - Convénio Minter - IFSC - FE/Unicamp
Mestrando: Alexandre Moreira

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

A pesquisa “ATUACAO DO BACHAREL-PROFESSOR NA AREA DE
TELECOMUNICACOES DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA - CAMPUS SAO JOSE: DIFICULDADES E DESAFIOS” objetiva, em linhas gerais,
identificar as dificuldades e os desafios encontradas pelo bacharel atuando como professor e quais os
mecanismos que ele utiliza para superacdo em funcio das suas concepgdes sobre ensino.

A pesquisa é de natureza qualitativa e um dos instrumentos que serd utilizado é a entrevista
individual semiestruturada a qual nos pareceu a mais adequada para este formato de investigacao.

Convite e Esclarecimento:

Convido o (a) Sr. (a) para participar da pesquisa “Atuacido do Bacharel-Professor na drea de
Telecomunicacdes do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia — Campus Sdo José:
Dificuldades e Desafios”, realizado por Alexandre Moreira — Mestrando em Educacdo, sob orientacdo da
professor Jorge Megid — Programa de P6s-Graduacdo em Educagdo — Minter — FE/Unicamp - IFSC

Todas as informagdes fornecidas durante a entrevista serdo utilizadas com finalidade tnica de
pesquisa cientifica e o seu nome terd cariter de confidencialidade, objetivando a preservacdo da sua
privacidade.

Informo, ainda, que fornecerei todo e qualquer esclarecimento que se fizer necessdrio, antes,
durante e depois do desenvolvimento da pesquisa.

TERMO DE ACEITACAO

| S TR , estou plenamente de acordo em
participar da pesquisa acima referida, estando ciente que os dados coletados serdo utilizados com
finalidade de pesquisa, respeitando todos os preceitos da ética.

Institui¢do: Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia — Campus Sdo José
Endereco Postal:

Telefone: E-mail:

Data de nascimento: CPF: RG:

Participante Alexandre Moreira — pesquisador
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APENDICE B: Questionario — Identificagdo/dados do entrevistado

Identificacao/dados do entrevistado

Nome:

Telefone:

e-mail:

Sexo: () masculino ( ) Feminino

Idade:

Formacao universitdria (graduagao) / Ano de conclusao:

Ultima titulacdo / Ano de conclusdo:

® Nk w =

Outros cursos de aperfeicoamento (fora da drea especifica de sua formacao):

9. Exerceu algum trabalho anterior a docéncia, relativo a sua profissdao de origem?

Qual?

Quanto tempo de exercicio da profissdao?

10. Tempo de exercicio de docéncia:

11. Tempo de exercicio de docéncia no IF- SC Campus SJ:

12. Regime de trabalho: (  )20h ( )40h( )DE

13. Além da docéncia vocé€ desempenha outra atividade profissional?
a) () Sim. Qual?
b) () Nao

14. Formacao Pedagdgica: Participa ou ja participou de algum tipo de formacdo visando o
aprimoramento de sua pratica diditico-pedagdgica?

a) () Sim. Qual?

b) () Nao

15. Disciplina(s) em que atua (ou atuou no dltimo semestre):
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AN ol

10.

11.

12.
13.

14.

15.

APENDICE C: Roteiro piloto da entrevista

O que é para voce aprender?

Como vocé entende que se da o processo de aprendizagem do aluno?

O que € para vocé ensinar?

O que significa ser docente?

O que € necessdrio para ser um docente?

Quais os motivos que o levaram a optar pela docéncia e pelo IF-SC? (foi uma atividade
planejada; uma oportunidade que surgiu; um efeito colateral, pois o objetivo principal é
pesquisa e extensao?) (Por que ndo atuar em outra drea ou outra Instituicao?)

Como foram suas primeiras experiéncias como docente?

Voce consegue identificar momentos, fatos ou pessoas que influenciaram sua atividade como
docente? Quais? Quando? Por qué?

Enquanto engenheiro/bacharel que optou por atuar como docente, como vocé constréi sua
pratica pedagdgica (como vocé aprendeu a ser docente)?

Quais estratégias diddticas vocé utiliza para garantir o aprendizado dos seus alunos? [que
referéncias usa? (antigos professores) (boas e mas experiéncias vividas como aluno?)]

Caso a escolha dependesse apenas de vocé e ndo da coordenagdo, em que nivel atuaria:
Integrado, P6s-Médio ou Superior? Por qué?

Trabalhar numa drea que ndo € sua primeira op¢ao traz problemas e dificuldades?

Vocé se sente bem na docéncia? Que fatores lhe causam satisfagdo e insatisfacdo nessa
atividade?

Fazendo uma anélise da sua atuagdo como docente, quais os elementos facilitadores que vocé
encontra no exercicio do magistério?

Quais os desafios, as dificuldades e as limitagdes que vocé€ encontra no exercicio do
magistério? [principalmente em termos didatico-pedagdgicos, relagdes interpessoais
(professor-aluno) e frente ao avango das teorias/tecnologias]. Em que momento vocé percebe

essas situagdes? Como vocé se sente frente a esses problemas?
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16.

17.

18.

19.

20.
21.

Quais sdo as dificuldades mais comuns que vocé encontra na preparacdo de suas aulas e na
hora de ministrar as aulas preparadas? Que alternativas tem utilizado p/ superar ou enfrentar
essas dificuldades?

Vocé enfrenta essas dificuldades sozinho ou procura apoio em outros profissionais ou
colegas. O que o motiva a permanecer nesta profissao frente as dificuldades encontradas?
Vocé acha que a formacdo em Engenharia e o dominio dos contetddos técnico-cientificos é
suficiente p/ se tornar um bom docente e ministrar uma boa aula? [(a diddtica e o traquejo em
sala de aula vem com a pratica do dia a dia?), (o engenheiro aprende ser docente na
convivéncia do dia a dia com o aluno em sala de aula?), (0o que mais vocé acha necessério
para o exercicio da docéncia?)]

Vocé acha que a pratica no campo profissional é importante para a docéncia ou apenas os
conteddos vistos nos bancos da universidade sdo suficientes para o bom desempenho como
docente no Ensino Profissionalizante?

Em que medida ter ou ndo ter experiéncia prética interfere nas suas atividades pedagogicas?
Vocé acha importante que exista uma formacao didéatico-pedagdgica para o exercicio da
docéncia? Por qué? Vocé acredita que o engenheiro/bacharel deva se preparar para docéncia?
Voce acha que uma formacao pedagdgica inicial (ou continuada) iria diminuir as dificuldades
encontradas na profissdo de docente? Em que consistiria para vocé€ a formacao didatico-

pedagégica?
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APENDICE D: QUESTIONARIO - Identificacdo/dados do entrevistado

Nome:

Telefone:

e-mail:

Sexo: () masculino ( ) Feminino
Idade:

Formacao universitdria (curso de Graduagdo) / Instituicdo / Ano de conclusdo. (Quando

A

houver mais de uma, mencionar todas):

7. Ultima titulacdo (Especializacdo, Mestrado e/ou Doutorado) / Institui¢io / Ano de conclusio:

8. Outros cursos de aperfeicoamento, atualizagdo ou formagdo continuada em geral (dentro ou

fora da drea especifica de sua formacao):

9. Exerceu algum trabalho anterior a docéncia, relativo a sua profissdo de origem? Qual?

Quanto tempo de exercicio da profissao?

10. Tempo de exercicio de docéncia:

11. Tempo de exercicio de docéncia no IF-SC Campus SJ:
12. Regime de trabalho semanal: ( )20h ( )40h ( )DE

Outro (mencionar):

13. Além da docéncia vocé desempenha outra atividade profissional na atualidade?
() Sim. Qual?
Tempo de dedicagao semanal:
( )Nao

14. Formagao Pedagdgica: Participa ou ja participou de algum tipo de formacdo visando ao

aprimoramento de sua pratica didatico-pedagdgica?
a) () Sim. Qual?

Em que institui¢ao:

Tempo Total de Duracao: Carga hordria:
b) () Nao
15. Disciplina(s) em que atua (ou atuou no ultimo semestre) no IF-SC:
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10.

11.

APENDICE E: Roteiro basico da entrevista a ser realizada com os
professores

Quais os motivos e as circunstincias que o levaram a optar pela docéncia (magistério)?

E pelo IF-SC? (foi uma atividade planejada; uma oportunidade que surgiu; um efeito
colateral, pois o objetivo principal era pesquisa e extensao?) (Por que ndo atuar em outra drea
ou outra institui¢ao?)

Como foram suas primeiras experiéncias como docente?

Vocé consegue identificar momentos, fatos, cursos ou pessoas que influenciaram ou
influenciam sua atividade como docente? Quais? Quando? Por qué?

Enquanto bacharel que optou por atuar como docente, como vocé€ constréi sua pratica
pedagégica (como vocé aprendeu e continua a aprender a ser docente)?

Quais estratégias diddticas vocé utiliza para desenvolver o aprendizado dos seus alunos?
[onde aprendeu ou a partir de que referéncias desenvolveu essas estratégias? (antigos
professores)(boas e mds experiéncias vividas como aluno?)]

Voceé se sente bem na docéncia? Que fatores lhe causam satisfacdo e insatisfacdo nessa
atividade? Trabalhar numa 4rea que ndo € sua formacdo de base traz problemas e
dificuldades?

Dentro do IF-SC, vocé atua no Ensino Médio e/ou Po6s-Médio (integrado e técnico
subsequente). Vocé encontra alguma dificuldade ou algum problema ao trabalhar com essas
modalidades? E o que lhe d4 mais satisfagdo e por qué?

Que caracteristicas pessoais suas facilitam o exercicio da sua atividade docente? E com
respeito a escola, que fatores e condi¢des facilitam esse exercicio?

Quais os desafios, as dificuldades e as limitagdes que voc€ encontra no exercicio do
magistério? [Em termos didatico-pedagdgicos, relacdes interpessoais (professor-aluno) e
frente ao avango dos conhecimentos]. Em que momento vocé percebe essas situacdes? Como
voce se sente frente a esses aspectos?

Quais sdo as dificuldades mais comuns que vocé encontra na preparacdo de suas aulas e na

hora de ministrar as aulas preparadas?
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12.

13.

14.

15.
16.

17.

Que alternativas tem utilizado p/ superar ou enfrentar essas dificuldades? Voce enfrenta essas
dificuldades sozinho ou procura apoio em outros profissionais ou colegas?

Vocé acha que a formagao em bacharelado e o dominio dos contetidos técnico-cientificos sdo
suficientes p/ se tornar um bom docente e ministrar uma boa aula? [(A didatica e o traquejo
em sala de aula vem com a prética do dia a dia?), (O bacharel aprende a ser docente na
convivéncia do dia a dia com o aluno em sala de aula?), (O que mais vocé acha necessério
para o exercicio da docéncia?)]

Em que medida deixar de ter experiéncia profissional ndo docente (experiéncia pratica no
campo profissional de formacao) interfere nas suas atividades pedagégicas?

Como vocé tem-se atualizado na sua drea de docéncia?

(perguntar se necessario) Voc€ acha importante que exista uma formagdo didatico-
pedagdgica para o exercicio da docéncia? Por qué?

Vocé acha que uma formagdo pedagdgica inicial ou continuada iria diminuir as suas
dificuldades encontradas na profissio de docente? Em que consistiria para vocé essa

formacao didatico-pedagogica?
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APENDICE F:

Quadro Resumo das Leis, Decretos, Portarias e
Pareceres.

Decreto 23 de setembro 1909 Cria nas capitais dos Estados da Republica Escolas de
Presidencial Aprendizes Artifices (EAA), para o ensino profissional
n. 7.566 primdrio e gratuito.
01 setembro de 1910 Inauguragdo das instalagdes da EAA de Santa Catarina
(EAA-SO)
Lei Federal | 13 de janeiro de 1937 D4 nova organizacdo ao Ministério da Educagdo e Satide
n. 378 Publica

Transformou as EAA em Liceus.
A EAA-SC passou a denominar-se de Liceu Industrial de
Santa Catarina

Decreto-Lei
n. 4.127

25 de fevereiro de 1942

Estabelece as bases de organizacdo da rede federal de
estabelecimentos de ensino industrial.

Institui as Escolas Técnicas Federais

O Liceu Industrial de Santa Catarina passou a
denominar-se Escola Industrial de Florian6polis

Decreto-Lei

9 de Abril de 1942

Lei organica do ensino secundario.

n. 4.244

Lei Federal | 31 de Margo de 1950 Assegura aos estudantes que concluirem curso de

n. 1.076 primeiro ciclo do ensino comercial, industrial ou
agricola, o direito a matricula nos cursos cldssico e
cientifico e dd outras providéncias.

Lei Federal | 12 de Margo de 1953 Dispde sobre o regime de equivaléncia entre diversos

n. 1.821 cursos de graus médio para efeito de matricula no ciclo
colegial e nos cursos superiores.

Lei Federal | 16 de fevereiro de 1959 Dispde sobre nova organizacdo escolar e administrativa

n. 3.552 dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério
da Educacdo e Cultura, e da outras providéncias.

Decreto 16 de Outubro de 1959 Aprova o Regulamento do Ensino Industrial.

Presidencial

n. 47.038

Decreto 25 de abril de 1961 Complementa a regulamentacdo da Lei n. 3.552, de 16

Presidencial de fevereiro de 1959, dispondo sobre a organizagao e

n. 50.492 funcionamento de gindsio industrial.

Lei Federal | 20 de dezembro de 1961 Fixa as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

n. 4.024
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Lei Federal
n. 4.759

20 de agosto de 1965

Dispde sobre a denominacio e qualificagio das
Universidades e Escolas Técnicas Federais.

A Escola Industrial de Floriandpolis passou a denominar-
se Escola Industrial Federal de Santa Catarina

Portaria do

17 de junho de 1968

A Escola Industrial Federal de Santa Catarina passou a

MEC n. denominar-se Escola Técnica Federal de Santa Catarina

331

Decreto-Lei | 11 de fevereiro de 1969 Estabelece normas complementares a Lei n. 5.540, de 28

n. 464 de novembro de 1968, e d4 outras providéncias.

Portaria do | 19 de julho de 1971 Normas para organiza¢do curricular do Esquema I e do

MEC n. Esquema II. Brasilia, 1971.

432

Lei Federal | 11 de agosto de 1971 Fixam Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e

n. 5.692 d4 outras providéncias.

Lei Federal | 30 de junho de 1978 Dispde sobre a transformacao das Escolas Técnicas

n. 6.545 Federais de Minas Gerais, do Parana e Celso Suckow da
Fonseca em Centros Federais de Educacio Tecnoldgica e
d4 outras providéncias.

Lei Federal | 18 de outubro de 1982 Altera dispositivos da Lei n. 5.692, de 11 de agosto de

n. 7.044 1971, referentes a profissionalizagdo do ensino de 2°
grau.

Lei Federal | 8 de dezembro de 1994 Dispde sobre a instituicao do Sistema Nacional de

de n° 8.948 Educacdo Tecnoldgica e da outras providéncias.
Transforma automaticamente todas as Escolas Técnicas
Federais em Centros Federais de Educa¢do Tecnoldgica.
A implementacdo de tal mudanga fica condicionada a
publicacdo de decreto presidencial especifico para cada
centro.

Lei Federal | 23 de dezembro de 1996 Estabelece as Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional.

n. 9.394

Decreto 17 de abril de 1997 Regulamenta o §2° do art. 36 e os arts. 39 a 42 da Lei

Presidencial Federal n. 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases

n. 2.208 da Educacao Nacional

Resolucdo | 26 de junho de 1997 Dispde sobre os programas especiais de formacao

do CNE pedagdgica de docentes para as disciplinas do curriculo

n. 02 do ensino fundamental, do ensino médio e da
Educagao Profissional em nivel médio.

Decreto 27 de novembro de 1997 Regulamenta a Lei n. 8.948, de 8 de dezembro de 1994 e

Presidencial d4 outras providéncias.

n. 2.406
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Parecer do

01 de junho de 1998

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino

CNEn. 15 Médio
Parecer do 05 de outubro de 1999 Trata das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
CNEn. 16 Educagao Profissional de Nivel Técnico.
Decreto 26 de margo de 2002 Dispde sobre a implantacdo do Centro Federal de
Presidencial Educacio Tecnoldgica de Santa Catarina, e da outras
(s/m) providéncias.
A Escola Técnica Federal de Santa Catarina passou
entdo a denominar-se Centro Federal de Educacio
Tecnolégica de Santa Catarina
Parecer CNE n. | 03 de dezembro de 2002 Trata das diretrizes curriculares nacionais no nivel de
29 tecndlogo.
Decreto 23 de julho de 2004 Regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da
Presidencial Lei Federal n. 9.394/96, que estabelece as Diretrizes
n. 5.154 e Bases da Educagao Nacional, e d4 outras
providéncias.
Lei Federal n. 29 de dezembro de 2008 Institui a Rede Federal de Educacdo Profissional,
11.892 Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais

de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, e d4 outras
providéncias.

O Centro Federal de Educacio Tecnoldgica de Santa
Catarina passou a se chamar de Instituto Federal de
Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina.
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APENDICE G: QUADRO RESUMO DAS CATEGORIAS:
“DIFICULDADES E DESAFIOS” e “ACOES DE SUPERACAO”

CATEGORIA “DIFICULDADES E DESAFIOS”

SUBCATEGORIAS

SECOES

FALA DOS BACHAREIS-PROFESSORES

Dificuldades e
Desafios frente aos
contenados técnico-
cientificos.

Dificuldade em
lecionar disciplina
cujo contetdo afasta-
se da sua drea de
formacdo ou do
dominio do bacharel-
professor.

Eu tenho dificuldade quando, de repente, eu me
deparo com uma disciplina da qual eu ndo tenho
dominio, [...] porque eu tenho que aprender, depois
eu tenho que parar e ver como eu vou ensinar, entao
sa0 muitas etapas, [...] ia me sentir ndo muito a
vontade para passar aquele conhecimento que é
muito novo, [...] uma coisa que acabei de aprender,
[...] eu ndo me sinto bem dando uma aula sobre um
assunto que eu ndo domino, eu sinto que eu estou
enrolando, ndo gosto disso, ndo me sinto bem.
(Professor P22)

Dificuldade frente ao
avango dos
conhecimentos
técnico-cientificos.

Quem trabalha nesta parte tecnoldgica o avango é
muito rapido, as coisas estdo mudando muito rdpido
e eu acho que principalmente a parte de laboratério
que nosso curso exige muito, eu me sinto assim, as
vezes até com um certo desgaste, [...] tive que
estudar muitas coisas que eu nio sabia, eu mesmo
tive que elaborar os instrumentos, testar os
instrumentos, selecionar as ferramentas que t€ém
que ser usadas, e cada coisa destas tem sua
complexidade, se vocé quiser explorar a fundo cada
uma delas vai abrindo um leque de coisas que o
cara chega a se apavorar, [...] eu acho que estes
contetdos tecnolégicos sdo um pouco desgastantes.
(Professor P11)

Dificuldade em
lecionar
disciplinas/contetidos
por ndo ter saberes
advindos da pratica
profissional nao
docente.

Mas para mim falta um pouco de vivéncia pratica,
até porque a minha disciplina é de carater prético,
entdo a gente discute coisas priticas mas eu sé sei o
bé-a-bd, coisas preparadas para o fim didatico.
Entdo eu vejo que outros professores que
trabalharam como administradores, gerentes t€ém
uma vivéncia prética, [...] quem tem empresa
também traz uma experiéncia do produto, dos
problemas tecnoldgicos que a gente que fica mais
em cima dos livros ndo tem. (Professor P6)
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Continuacao
das

Dificuldades e
Desafios frente aos
conteados técnico-

Dificuldade de
relacionar a teoria com
a prética, entre o
mundo académico e o
mundo do trabalho.

Vocé vé uma distancia entre o que € a préitica
daqueles temas da tua disciplina e o que realmente
estdo sendo exigidos na iniciativa privada [...].
Entdo € dificil, vocé tem uma impressao de varios
autores da area académica, e eles estao mais
preocupados com a ciéncia e com a teoria, mas na
prética as coisas normalmente acontecem de forma
diferente, [...] entdo a gente percebe que muitos
assuntos sdo passados sem dar muita aten¢do ao
que realmente esta se usando na prética. (Professor
P17).

cientificos. Em razdo do avango dos conhecimentos técnico-
Desafio frente a cientificos, a grande maioria dos professores
necessidade da informa que um dos desafios € continuar sua
permanente capacitagdo | formacgdo, geralmente na perspectiva técnico
na 4rea tecnoldgica. conceitual, ou seja, em dreas que tém relacdo direta
ou préxima com seus cursos de graduagio.
Dificuldades e O desafio € motivar os alunos para se concentrarem
desafios frente A falta durante as aulas [...]. (Professor P18)
de motivacio e O maior desmotivo meu € a falta de vontade que eu
desinteres(s;e dos vejo nos jovens de hoje de estudar, [...] eles ndo t&ém
alunos pelo Curso e vor muito compromisso com o estudo. (Professor P19)
de termilzl ados p Insatisfacdo de estar, digamos assim, perdendo
conteddos tempo com quem ndo quer aprender. (Professor
) P22)
N6s temos publicos completamente diferentes, vocé
Dificuldades e praticamente para lecionar uma unidade curricular
Desafios de [...] tem que abordar ou apresentar a disciplina de
natureza uma forma completamente diferente [...] € o

didatico-pedagégic
a.

Dificuldade e desafios
frente a caréncia ou
desconhecimento de
métodos de ensino e
aprendizagem,
estratégias e recursos
didaticos.

principal desafio, [...] sem falar que no noturno [...]
eles tém uma dificuldade muito grande de aprender,
de estudar, de resolver as atividades que a gente
propde dentro e fora de sala de aula.

O técnico integrado [...] teria que ter mais tempo e
apoio, [...] pensar melhor [...] na parte didatica para
atacar e tirar o melhor desses meninos pois eles tem
um potencial muito maior que o pessoal do
subsequente [noturno]. [...] vejo que eles t€ém que
serem tratados de forma diferente e muitas vezes
falta um planejamento para atacar este publico.
(Professor P26)
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Continuacio
das

Dificuldades e
Desafios de
natureza
didatico-pedagogica

Dificuldade no uso das
novas Tecnologias da
Informagdo e
Comunicagao (TIC).

O maior desafio que eu vejo € usar as novas
tecnologias, esses blogs, facebook, [...] em prol
do ensino, [...] eu tenho dificuldade, [...] eu
queria usar o moodle, [...] mas o professor que
faz uso dessas plataformas tem de ter muito
tempo e suporte. tu ndo podes entender da
plataforma pra usar, tu tens se ser um utilizador
nao um fazedor, entdo tem de ter um suporte
pedagdgico. Eu vejo como desafio até pra escola,
da gente ter tudo pronto, tudo direitinho, para
professor sé usar, cursos em prol disso, pra
ajudar o dia a dia do professor. (Professor P19)

Dificuldade no
planejamento das
aulas.

Dificuldade de identificar o perfil da turma e
saber qual o melhor problema que se encaixaria
ali para eu pegar 80% da atenc@o.

Dificuldade de preparar as aulas, tentar encontrar
problemas, geralmente eu dou exercicios, dou
aula em cima daquele problema. A gente prepara
uma aula sem saber a técnica.

Como colocar a teoria na prética para eles, perco
muito tempo nisso, ndo sei se mostro video, ou
se eu simulo, ou se faco um exercicio no quadro,
se projeto, perco tempo mesmo. (Professor P19)

Dificuldades e
Desafios oriundas
dos alunos.

O adolescente [...] estd muito superficial, ele
esta muito evasivo, ele esta um aluno
extremamente desconectado com o que vocé esta
fazendo dentro de sala de aula, entdo € muito
dificil prender a aten¢do desse aluno para um
propdsito que € o ensino tecnoldgico.

Entdo, é muito diferente vocé trabalhar com
adolescentes que estdo ali porque estio numa
linha de sequéncia de estudo, mas nio tém o
minimo de interesse em realmente ser um
profissional daquela drea. Simplesmente estdao
cumprindo a tabela como cidaddo que tem de
cumprir seu ciclo de estudante. (Professor P17)
Diria que o principal fator que desestimula a
atividade de docéncia hoje € o desinteresse por
parte de alguns estudantes. No primeiro dia de
aula, vocé vé uma sala com 40 alunos € no
ultimo dia vocé encontra 20, se tiver muita sorte,
[...] muitos desistem no meio do caminho, [...]
1sso desestimula sem ddvida, ndo s6 eu, mas
outros professores também ficam desestimulados
com isso. (Professor P26)
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Dificuldades e
Desafios quanto a
interaciao com os
pares e gestores.

Dificuldades e
desafios encontrados
frente ao modo de
desenvolvimento nas
relacdes de gestdo de
pessoas e servi¢os na
Instituicao.

Af tu precisas da pessoa e o cara ndo faz [...],
quem cobra dele, ndo acontece nada, é porque é
servidor publico, [...], ¢ muito lento,
desesperador as vezes. (Professor P23)

Em termos de entraves, [...] a morosidade de
algumas pessoas fazem que aquele laboratério
mantenha-se em dia para que vocé chegue 14 e
possa dar a sua aula e focar no teu objetivo: que
as coisas estejam funcionando, [...] o que ha é
dificuldade de vocé usar algum recurso, porque
outras pessoas nao estdao fazendo o que deveriam
fazer. (Professor P17)

Dificuldades e
desafios de interacao
com a Gestao e

Suporte Educacionais.

O que nio favorece é o suporte educacional, a
coordenacdo, tudo isso ndo favorece para vocé
dar aula, [...] aluno estd muito mal na tua
disciplina, reprova, [...] af o cara entra com um
pedido de validagdo da disciplina e a
coordenacdo aceita; e ai! para que eu estou
dando aula aqui? Outra coisa é a Coordenacao
[do Suporte Educacional] peitar, “ah d4 mais
uma chance para o aluno” 3 [...] como se elas
estivessem em sala de aula e soubessem como
ele trabalhou o semestre inteiro. O que dificulta
de fato sdo as pessoas do Suporte Educacional
ndo terem no¢do do que realmente estd
acontecendo em sala de aula (Professor P21).

Dificuldades e
desafios de interacdo
com 0s pares, ou seja,
com docentes do
préprio niicleo.

O desafio [...] € um trabalho mais em equipe
com os professores, fica cada um muito na sua
[...]. Trocar ideias, compartilhar, isso para mim é
um desafio, [...] a coisa que me incomoda é
trabalhar com quem ndo tem vontade, [...] um
desafio conviver com todo mundo. [...] tenho
que conversar com quem gosto € ndo gosto
(Professor P6).

31

A frase estd entre aspas, pois o professor estd imitando a fala de uma pedagoga.
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Dificuldades e
Desafios quanto a
natureza
profissional, das
condicoes de
trabalho e
profissionalizacao
docente.

Dificuldades e
desafios da nao
escolha da profissao
docente.

E af entrei no Mestrado [depois no], Doutorado e
praticamente implicou eu ser docente aqui no
Brasil, o motivo. [...] gostar de trabalhar com a
parte de pesquisa, [...] dai eu vi o concurso aqui
no CEFET, confesso que nem conhecia, e af eu
vim fazer porque era na rea que eu tinha
interesse. Se ndo fosse aqui seria em qualquer
outro lugar, ndo tinha interesse especifico pelo
CEFET na época (Professor P21).

Dificuldades e
desafios frente as
condic¢des dos
laboratérios das
disciplinas aplicadas e
do almoxarifado.

Ja ocorreu, o caso de levar [os alunos] para o
laboratério e nenhum computador estar
funcionando e voltei para a sala de aula. Quando
voltei pra sala de aula, ndo consegui mais dar
aula porque nio era aquilo que eu tinha
planejado e af liberei os alunos. Nao consegui
me virar tdo bem, eu estava com a cabeca
voltada pra fazer uma pratica (Professor P19).

Dificuldades
encontradas frente ao
plano de cargos e
saldrios e do perfil dos
bacharéis-professores.

Eu chamaria sé a atencdo para o fato de que a
escola montou um plano de carreira vocacionado
para a 4rea académica e ndo para a drea
operacional, [...] a formagao académica foi
privilegiada exclusivamente e mais nenhuma
outra formacao é contemplada. Isso faz com que
o conjunto dos docentes corra para aquilo que
vai premiar. S6 que a Escola Técnica tem por
tradi¢do a formagdo mais operacional, [...] a
tendéncia das pessoas € perderem esse processo.
[...] a escola estd perdendo a oportunidade de
focar [...] em tecnologia, ter um cara mais
industrial, ter um cara que saiba olhar quais os
equipamentos no mercado sio bons, [...], quais
sao0 as empresa que tém um bom processo de
producdo, como é o perfil de um cara que opera
uma central de Telecomunicacdes, quais sdo as
operagdes que de fato ele realiza, como € o
cotidiano desse cara, como é que tu vais preparar
um cara para esse cotidiano, E isso nossos
professores com DE [Dedicacdo Exclusiva] ndo
tem mais, [...] a maioria dos nossos professores
veio da drea de Engenharia que é uma
engenharia altamente de quadro e giz, de
literatura. [...] e isso eu lamento, mas nds nao
teremos substincia para sustentar aquilo que eu
acho que era nossa maior defini¢do, [...] antes
ndo era tanto assim, a presenga de gente com
20h era maior (Professor P5).
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Dificuldades e
Desafios com
respeito a formacao
para docéncia.

Eu olho pra trds e vejo isso, (...) que € dificil,
(...) € um pouco mais lento voc€ comecar a
reparar o que funciona e o que ndo funciona, o
que ajuda as pessoas a aprenderem e o que ndo
ajuda, ainda acho que falta muito hoje em dia,
(...) pois se eu ndo tenho formagdo pedagdgica é
um desafio ao quadrado para pessoas como eu.
Eu estou aprendendo por tentativa e erro. (...) eu
fico duplamente chateado porque me falta esta
formacdo. (...) leva mais tempo do que seria
necessdrio para aprender (Professor P24).
Professor € profissdo, [...] professor € a pessoa
que tem dominio técnico e dominio pedagégico,
[...] metade é professor manco, [...] a gente
precisa da teoria e de prética [...]. Nao sei como
é que a gente vira professor sem nenhuma
cobrancga, ninguém cobra se eu dou uma boa
aula, ou uma m4d aula, ninguém cobra se eu sei
alguma coisa de Pedagogia, porque o problema é
que [...] todo mundo acha que Pedagogia é coisa
pra crianca. Também € para crianga, mas nao é
0 pra crianga. [...] Como é que se monta um
curriculo, como é que se monta uma ementa,
como ¢ que se organizam as disciplinas, como é
que se faz uma grade de dependéncia. A gente
fez isso, mas na verdade a gente ndo sabe, a
gente acha que sabe. [...] Tem de ter uma teoria
que embase a prética, isto €, um complemento
(Professor P23).

Dificuldades e
Desafios com
respeito a
caracteristicas de
ordem pessoal e
cultural do docente.

Eu era bem pano preto mesmo, confesso, ndao
gostava de ensinar ninguém. Eu fui criada assim,
de uma forma competitiva. Eu queria ser a
melhor, eu ndo queria compartilhar com
ninguém. Desde crianca eu sempre fui treinada
para ser a melhor. Eu fechava o conhecimento,
ndo passava aquele conhecimento de jeito
nenhum, [...] o conhecimento era meu [...] para
comecar passar aquilo realmente foi um desafio.
[...] Passar o conhecimento € para mim um
desafio, sempre €, aquela histéria, se ndo me
perguntarem eu ndo respondo (Professor P22).
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CATEGORIA “ACOES DE SUPERACAO”

SUBCATEGORIAS

FALA DOS BACHAREIS-PROFESSORES

Processos originarios da formacéo
inicial.

No inicio, a gente tenta reproduzir aquilo que aprendeu,
[...] foi muito como os meus professores de Engenharia
foram comigo (Professor P22).

Procuro lembrar daqueles professores e das coisas boas e
tentar replicar algumas formas que eles tinham, as atitudes
que eles tinham dentro de sala de aula (Professor 17).

Processos formativos continuados
ministrados em cursos de curta,
média e longa duracio.

[...] eu procurei fazer Doutorado na drea para justamente
abrir meu leque dentro da formacao de telecomunicacdes
[...] (Professor P19).

[...] quando entrei aqui, uma coisa que estranhei muito,
que achei que na institui¢do publica talvez tivesse, nao
tem um programa de formagao continuada (Professor
P24).

Processos de reflexao promovidos
pelo feedback de alunos.

Procuro sempre ouvir bastante os alunos e acabo fazendo
um processo de autoavaliagdo com eles [...] acabo fazendo
um refinamento sucessivo das coisas, [...] mudar a
linguagem, [...] atividades que ndo estejam dando tdo
certo eu acabo tirando do cenario (PROFESSOR P26).

Orientacao junto a profissionais
ou setores especializados da
Instituicdo ou fora dela
(psicologos; pedagogos; assistente
social etc.).

O suporte eu ja procurei, eu converso, mas ndo para pedir
ajuda para elas, mas para trabalhar mais o grupo todo, de
sala [...] (Professor P19).

[...] didatico-pedagdgica, eu resolvo sozinho, [...] quando
tem problema de administrag@o eu corro até a
coordenacgdo [da drea de Telecomunicagdes], seria o Unico
lugar que eu vou para tentar resolver algum problema
(Professor P21).
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Reflexoes e acoes coletivas com
professores e outros profissionais
(reunioes, conselhos de classe, etc.).

Nenhum bacharel relatou que faz uso desses momentos
na busca de acdes e solucdes para suas dificuldades e
desafios.

Acho que o ambiente da Escola Técnica, na época, foi
bem propicio para a formacao do docente. Os encontros
pedagdgicos, os debates, todo o corpo docente novo,
acho que foi um ambiente bom que permitiu a galera
crescer. E acho que hoje estd até mais complicado, eu
sinto que, com os professores novos, nao tem aquele
ambiente de troca, pelo menos € a impressao que eu
tenho (Professor P6).

Alteracoes nas condicoes
profissionais de trabalho (carga
horaria, carreira e regime de
trabalho).

Era bacana se eu pudesse fazer, num mundo ideal, 20h
dar aula e 20h trabalhar. Entdo eu trabalho e vou para
sala de aula, mas eu fujo um pouco da maquina. E que
eu gosto do agito, eu acho bacana, divertido, tu vés a
coisa funcionando, [...] Af eu prefiro trabalhar dar uma
aula ou outra a noite, para compensar esse vicio que eu
tenho que € ficar em sala, porque € s6 em sala de aula
que eu me realizo (Professor P23).

Atitudes/acoes individuais de
natureza pedagdgica ou pessoal na
adocao de medidas individualistas
dissociadas e nao participativas do
grupo docente.

Ultimamente eu sempre resolvo sozinho; tudo pode ser
resolvido com uma conversa com os alunos. Se a aula
ndo estd agraddvel, se a aula foi chata, se o exercicio ndo
foi adequado, se a prova foi dificil, acho que através de
uma conversa se consegue chegar num bom termo
(Professor P18).

Conhecimento de praticas
pedagdgicas em contatos com
colegas do meio profissional e outros
professores.

Uma coisa que observei [com a escola dos meus filhos]
e tenho comecado a aplicar € a questdo de atacar o
mesmo assunto de diferentes formas, tentando reduzir o
conteuido que € dado, mas trabalhando mais e com maior
intensidade conteidos menores de formas diferenciadas.
Parece que isso produz um resultado, ou seja, ndo
priorizar tanto a quantidade de conteido que se tem que
passar, mas sim o aprendizado do contetido menor,
trabalhando com formas diferentes. Isso € uma coisa que
tenho tentado fazer também (Professor P11).

Pratica docente continua.

Ficando mais tempo numa disciplina, eu comego a
perceber que a qualidade da sua aula, pelo conjunto de
vezes que vocé faz esse processo de avaliagdo, vocé vai
melhorando seu material pedagégico, apostila, a maneira
de apresentar, a divisdo dos contetidos, a divisdo da
avaliacdo, o que é mais importante e onde eles t€m
maior dificuldade (Professor P5).
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