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RESUMO

BOSCHINI, F. F.A Formacido do docente da educacdo profissional e tecnolégica no
Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia de Sio Paulo (2008-2015). 79f.
Dissertagao (Mestrado Profissional em Gestdo ¢ Desenvolvimento da Educagdo Profissional).

Centro Estadual de Educa¢do Tecnologica Paula Souza, Sao Paulo, 2018.

Esta pesquisa foi concebida a partir da experiéncia da pesquisadora como servidora técnico-
administrativa da educagdo no Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Sao
Paulo — Campus Sao Paulo (IFSP-SPO), surgido em 2008 no processo de expansdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT). Tendo essa expansdo
se dado em meio a mudangas significativas no mundo do trabalho e nas exigéncias para nele se
inserir, como compreender e problematizaras relagdes entre educacdo e trabalho na formacgao
dos docentes da Educagdo Profissional e Tecnologica (EPT)? O presente estudo procura
identificar e analisar a formacao destes docentes no IFSP, entre os anos de 2008 e 2015, periodo
em que ocorreu o auge da grande expansdo na EPT. E € neste recorte institucional e também
temporal que esta pesquisa se insere, considerando as discussdes sobre flexibilizagdo do
trabalho, precarizagdo e formagdo docente. O método escolhido ¢ o qualitativo, via revisdo
bibliografica e analise de documentos institucionais do IFSP. Na parte empirica da pesquisa,
aprofundam-se os estudos a partir de entrevistas de historia oral com docentes concluintes do
curso superior de Formagao Pedagdgica para a Educagao Profissional de Nivel Médio, realizado
entre 2009 e 2013, no IFSP-SPO. Optou-se por escolher docentes efetivos do quadro estadual
do IFSP, de diferentes campi da instituigcdo, atuantes dentro do recorte temporal desta pesquisa.
O relato dos professores colaboradores mostra de que forma o curso realizado contribuiu com
uma formagdo especifica para a EPT, ao auxiliar na compreensao do papel docente no IFSP,
em uma articulagdo com os conceitos tedricos apresentados e com uma andlise critica das
relacdes entre educagdo e trabalho na contemporaneidade. Espera-se, com este estudo,
contribuir com as pesquisas referentes a formagdo docente para a EPT no Brasil e também,

especificamente, no estado de Sdo Paulo.

Palavras-chave: Educagdo Profissional e Tecnoldgica. Formag¢do Docente. Educacio e

Trabalho. Historia Oral.



ABSTRACT

BOSCHINIL F. F. A Formation of the professional and technological education teacher at
the Federal Institute of Education, Science and Technology of Sao Paulo (2008-2015). 79f.
Dissertation (Professional Master’s Degree in Management and Development of Professional

Education). State’s Center of Technological Education Paula Souza, Sao Paulo, 2018.

This research was conceived from the researcher’s experience as an education technical-
administrative server at the Federal Institute of Education, Science and Technology of Sao
Paulo — Sao Paulo Campus (IFSP-SPO), emerged in 2008 among the expansion process of the
Federal’s Professional, Scientific and Technological Education Network (RFEPCT - in
Portuguese). Having this expansion happened amidst significant changes in the work world
and in the requirements for the entrance to it, how to comprehend and question the relations
between education and work of Professional and Technological Education (EPT — in
Portuguese) teachers’ formation? The present study intends to identify and analyze the
formation of these teachers at IFSP, between the years of 2008 and 2015, period in which the
peak of the EPT great expansion happened. And it is in this institutional and temporal clipping
that this research is inserted, considering the discussions about flexibilization of work, the
precariousness and teacher’s formation. The chosen methodology is qualitative, through
bibliographical review and analysis of institutional documents from IFSP. For the empirical
research, the studies are deepened through oral history interviews with graduating teachers of
the superior education course in Pedagogical Formation for the Professional Education in High
School that happened between 2009 and 2013, at IFSP-SPO. The choice was for the effective
teachers from the state’s board of IFSP, from different campi of the institution, acting within
the temporal clipping of this research. The stories of the contributing teachers show in which
way the course has contributed for specific formation in the EPT, by assisting in the
comprehension of the role of the teacher at IFSP, in an articulation between theoretical concepts
presented and critical analysis of the relations between education and work nowadays. It’s
hoped that this study contributes with research referring to teachers’ formation for EPT in Brazil

and, specifically in the state of Sdo Paulo.

Key-words: Professional and Technological Education. Teacher’s Formation. Education and

Work. Oral History.
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INTRODUCAO

Marcada por diferentes concepgdes e contradigdes, a Educacdo Profissional no Brasil é
sempre campo fértil para pesquisas na area da educagdo. Ao longo do século XX, o conceito de
educacdo profissional mudou muito, ndo somente de acordo com as politicas e legislagdes
educacionais implantadas no pais, mas também com as transformag¢des presentes nos processos
produtivos na relacdo com o mundo do trabalho. A Educacao Profissional passou a ser também
“tecnoldgica”.

A expansio da Educacgdo Profissional e Tecnologica (EPT) deu-se em meio a mudangas
significativas no mundo trabalho. O papel do professor-artesdo, do mestre de oficina, ja se
desfez por completo. Os conhecimentos especificos de uma profissdo deixaram de ser
suficientes para proporcionar a compreensao das relagdes sociais de producao e para o exercicio
profissional (CIAVATTA; RAMOS, 2012). Sendo assim, formar o docente nesta nova
realidade da EPT se mostra medida necessaria e urgente.

A expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(RFEPCT) pode ser considerada um fator importante ao se identificar a demanda pela formacao
docente para a EPT, pois se constituiu no enfoque da politica educacional a partir dos anos 2000
(SOUZA; NASCIMENTO, 2013). Com a expansao da rede, veio também a expansdo dos campi
dos Institutos Federais, principalmente no estado de Sao Paulo, ampliando a necessidade de
atender esta demanda crescente. Souza e Nascimento (2013) afirmam que a maioria dos
professores contratados durante a expansdo dos Institutos Federais ndo possuia curso de
formacgdo na area da educacao.

Durante o processo de expansdo apresentado nesta pesquisa, nota-se que alunos e
professores da EPT enfrentam uma nova realidade do padrdo de ensino. O que antes se pensava
em meramente transmitir e instrumentalizar na profissdo, agora passa a ser um trabalho de
formacao inicial e continuada e um servigo desses docentes em busca de uma atuagdo junto aos
alunos, que estdo mais informados e exigentes sobre a atuagdo do professor como mediador
desse conhecimento.

Para atuar neste cendrio, surgiu a necessidade da formagdo de um profissional
diferenciado, que ndo apenas aja como um especialista em sua area, mas que ajude o aluno a se
posicionar nesta nova realidade, articulado com o mundo do trabalho e também atuando como
um sujeito critico dentro da sociedade em que vive.

Tendo a expansdo da RFEPCT se dado em meio a mudangas significativas no mundo
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do trabalho e nas exigéncias para nele se inserir, como compreender e problematizar as relagdes
entre educacdo e trabalho na formacdo dos docentes da EPT? Parte-se do pressuposto de que ¢
necessario para este docente conhecer a realidade na qual trabalha e que seja capaz de
vislumbrar a necessaria formagao de seus alunos em uma perspectiva ampla.

Neste estudo buscou-se identificar e analisar o profissional dos docentes do Instituto
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia (IFSP) — Campus Sao Paulo entre os anos de 2008
e 2015, periodo em que ocorreu a grande expansdo na EPT. E ¢ neste recorte institucional e
também temporal que esta pesquisa demonstra sua problematica. Ela foi concebida a partir da
experiéncia da pesquisadora como servidora técnico-administrativa da educacdo no IFSP —
Campus Sao Paulo ao atuar na area do ensino e posteriormente, da pesquisa, € em contato direto
com alunos e professores de diversas areas de formacdo e atuagdo, assim percebendo a
necessidade de identificar o profissional docente e sua formagao. Sendo o IFSP uma institui¢ao
de exceléncia em Educagdo Profissional, a qual viveu toda esta transformagao desta modalidade
de educacdo no ultimo século, acredita-se ser este um rico campo de pesquisa.

Para compreender e problematizar esse processo, considera-se relevante como objetivo
geral de pesquisa estudar as relagdes entre educagdo e trabalho que se desenvolvem na EPT.
Foram lidos autores que pudessem embasar as discussdes dessas relagdes a partir de uma
perspectiva marxista, que visa problematizar o que se aborda no capitulo 1 do estudo, a partir
do texto do proprio Marx (1978) em O Capital. Este capitulo apresenta uma abordagem do
desenvolvimento capitalista na sua vinculacdo a profissionalizacdo. Buscando a compreensao
destes processos, também se discute estes conceitos com Alves (2010) e Antunes (2013).

Ainda, no primeiro capitulo, ao trazer Weber (2004) e racionalizacdo do trabalho e
Lyotard (1998) com a legitimagdo do saber, busca-se também caracterizar o trabalho e suas
relagdes com a educagdo na contemporaneidade. Através dos textos de Saviani (2007), Ciavatta
e Ramos (2014) e Frigotto (2012)" pesquisa-se a formacdo integral para a EPT dentro de um
mundo do trabalho caracterizado pela exploragio da forca de trabalho. E também discutida a
precarizagdo do trabalho no século XXI e como isso afeta a EPT, com Standing (2017) e Braga
(2017).

Para este estudo, também foi realizada uma revisao bibliografica sobre o histérico da

Educagao Profissional no Brasil € o seu processo de expansao no contexto das escolas técnicas

! Os Autores Gaudéncio Frigotto, Maria Ciavatta e Marise Ramos participam do Grupo de Trabalho (GT) Trabalho
e Educag@o da Associagdo Nacional de Pés-graduag@o e Pesquisa em Educacdo (ANPED). Deste GT surgiram
importantes publicacdes sobre o mundo do trabalho e a Educacgdo Profissional, algumas discutidas nesta pesquisa.
Enfatizamos também os textos de Demerval Saviani, um dos autores que fundamentaram a ideia de educagdo
politécnica no Brasil.
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federais, buscando assim atingir os objetivos especificos relacionados ao IFSP.

Para esta pesquisa, constroi-se a argumentacdo com autores que se afastam da visdo
dicotdmica da EPT, defendendo que os conhecimentos e conteudo da formagdo docente para a
EPT devem partir de uma concepgdo integradora e social, em que ha indissociabilidade entre
teoria e pratica, tendo aporte de autores como Manfredi (2002), Pacheco (2012), Machado
(2013) e Moura (2008).

No capitulo 2 ¢ abordada a formag¢do docente para a EPT, primeiramente caracterizando
o saber docente através de Tardiff (2014), Abdalla (2006), Libaneo (2011) ¢ Novoa (2009).
Apos este enfoque introdutdrio, seguem-se os estudos com as especificidades da formacao
docente para EPT na vis@o do profissional reflexivo por meio dos textos de Schon (2000) e
Pimenta (2012), todos com uma visdo critica da formagao docente nos processos educacionais.
No que se refere a formacao docente para a educagdo profissional sdo apresentados, sobretudo,
os estudos de Machado (2013).

O capitulo 3 traz a pesquisa empirica a partir de andlise documental do material
institucional do IFSP, como aspectos da legislacio e o Projeto de Desenvolvimento
Institucional (PDI), buscando caracterizar a institui¢do historicamente, ¢ definir sua atuagao
dentro da EPT no Brasil. De maneira especifica, como importante iniciativa de formagao
docente, optou-se por estudar o curso de Formagdo Pedagogica para a Educagdo Profissional
de Nivel Meédio, realizado entre janeiro de 2009 e junho de 2013, através de dois editais
especificos e cursado por docentes de diferentes campi do IFSP. A delimitacdo se deu pelas
turmas especificas terem sido oferecidas nesse periodo, e pelo curso ter sido ofertado em nivel
estadual, no auge da expansdo do IFSP, dentro do recorte temporal deste estudo. Nas
entrevistas, optou-se por utilizar o recurso metodologico da histdria oral, buscando identificar
se os colaboradores compreendem os conceitos das relagdes entre educacdo e trabalho no
processo de sua formagao docente para a EPT, se o curso os auxiliou a compreender o seu papel
como docente no IFSP dentro do contexto da expansdo dos Institutos Federais, e qual foi a
contribui¢do deste curso dentro de sua propria formagdo em sentido amplo. Ao realizar este
estudo, busca-se contribuir com as pesquisas referentes a formagdo docente para a EPT no

Brasil.
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1 AS RELACOES ENTRE EDUCACAO E TRABALHO

A relagdo do homem com o mundo do trabalho se transformou durante o surgimento e
a expansdo do capitalismo. Ndo ha como se falar em relagdes entre o mundo do trabalho e o
mundo da escola, em educacgio e qualifica¢do profissional ou em formagao de formadores para
a EPT sem entender os aspectos econdmicos e sociais que permeiam a sociedade no
capitalismo.

Marx descreve a logica capitalista como “o processo de trabalho em todas as suas formas
sociais” (MARX, 2002, p.13). Em seu conceito de trabalho, ele discorre sobre o trabalho
produtivo, aquele que produz mais-valia (o excedente de capital que gera lucro). Nos processos
de producdo capitalista, hd o prolongamento das jornadas de trabalho. Neste momento, o
trabalhador ¢ levado a produzir mais do que vale a sua for¢ca de trabalho e o excedente ¢
apropriado pelo capital. O trabalhador, entdo, passa a produzir ndo somente mais para viver,
trabalhando a mais do que lhe ¢ pago em seus vencimentos salariais, mas prolonga o processo
de trabalho e constrdi a expansao do capital, através de sua producdo social. Assim para Marx,
a forca de trabalho pode ser considerada a transformagdo da capacidade de trabalho em
mercadoria e sua venda dentro da relacdo capitalista (MARX, 2002, p. 442), tornando o trabalho

e o trabalhador subsumidos ao capital:

[...] O trabalhador ndo produz mais para si, mas para o capital. Por isso, ndo ¢ mais
suficiente que ele apenas produza. Ele tem de produzir mais valia. S6 € produtivo o
trabalhador que produz mais valia para o capitalista, servindo assim a auto-expanso
do capital. Utilizando um exemplo fora da esfera da produgido material: um mestre-
escola € um trabalhador produtivo quando trabalha ndo sé para desenvolver a mente
das criangas, mas também para enriquecer o dono da escola. Que este invista seu
capital numa fabrica de ensinar, em vez de numa fabrica de salsicha, em nada modifica
a situacdo (MARX, 2002, p.578).

Na logica capitalista, que ¢ a que permeia todas as discussdes, pode-se perceber que a
palavra trabalho adquire outro significado.

A subsung¢do formal do trabalho ao capital ocorre quando o processo de trabalho se
converte em fabricacdo de mais valia, gerando lucro ao sistema capitalista de producao,
transformando as relagdes de trabalho. Nas considerag¢des apresentadas, Marx demonstra que o
trabalhador produtivo ndo é necessariamente aquele que recebe salario ou que vende seu
servico. Para ser considerado um trabalhador produtivo € necessaria a geracao de mais valia (no
valor de uso dos produtos ou servigos) dentro do processo de producio capitalista.

Podemos perceber que, na nossa jornada de trabalho, temos que ser necessariamente
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produtivos, gerando mais valia como uma condi¢@o necessaria @ manutenc¢ao dos processos de
producdo, mantenedores dos nossos empregos ¢ do sistema de produtos e mercadorias,
denominada pelo proprio Marx como sociedade de mercadorias. A produtividade como um
aspecto inerente ao bom trabalhador transforma as relagdes de trabalho de tal forma que se torna
necessario pensar na complexidade de uma formacao para este mundo do trabalho capitalista.
Marx enfatiza os aspectos econdmicos do capitalismo. JA Max Weber (2004) busca, nos
aspectos socioculturais, a ética subjacente a légica capitalista. Em A Etica Protestante e o
espirito do capitalismo, Weber estuda a legitimacao da sociedade capitalista ao longo dos anos
através de um ethos que ele designa como espirito do capitalismo, que em parte se constituiu
no ideal ascético da doutrina protestante. Como afirma Weber, o homem protestante objetiva o
acimulo de capital e a geracdo do lucro de maneira racionalista sem perceber que nessa
racionalizacdo estd subjacente a irracionalidade deste ethos. Longe de compreender esse
processo que ndo € apenas econdmico, mas € histdrico e cultural, o individuo j& nasce dentro
da ordem econdmica como um imenso cosmos, um fato, uma crosta que ele ndo pode alterar
(WEBER, 2004). Assim, o trabalhador adota a consigna do tempo ¢ dinheiro como algo sagrado
e se sente no dever de trabalhar. Se ndo fica improdutivo e acumula capital é porque adota a
ideia da profissdo como dever:
De fato: essa ideia singular, hoje tdo comum e corrente ¢ na verdade tdo pouco
autoevidente, da profissdo como dever, de uma obrigagao que o individuo deve sentir,
e sente, com respeito ao conteudo de sua atividade “profissional”, seja ela qual for,
pouco importa se isso aparece a sua percepgao espontdnea como pura valorizagdo de
uma forca de trabalho ou entdo de propriedades e bens (de um “capital”) - ¢ essa ideia

que ¢ caracteristica da “ética social” da cultura capitalista e em certo sentido tem para
ela uma significagdo constitutiva (WEBER, 2004, p.48, grifo do autor).

Weber (2004) deixa claro como a ética protestante imbuiu no individuo a ideia da
providéncia divina como um determinante de seu destino como trabalhador, com a aceitacdo de
sua posicdo na sociedade e o controle de suas ambi¢des. Mas isso ndo se da sem um longo
processo educativo do qual faz parte a ética protestante e também todas as configuracdes sociais
e instituigdes que preparam o individuo para o trabalho no mundo capitalista. Analisando as
bases da sociedade capitalista discutida por Marx e Weber, podemos considera-los autores que
discutem as relagdes entre educagdo e trabalho de maneira a nos ajudar a pensar como isso tem
se dado no mundo contemporaneo em que a educagdo se vé cada vez mais atrelada a logica da
produtividade e aos ditames de natureza econdmica. Desta forma, €é possivel resgatar e
potencializar as discussdes feitas por estes autores, como ¢ o caso do pesquisador brasileiro

Giovanni Alves, que trata a questdo do trabalho em seus estudos.
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Nao ¢ aleatoriamente que Alves (2010), na escrita de Trabalho, capitalismo global e
captura da subjetividade: uma perspectiva critica cita Weber na epigrafe de seu texto, quando
0 mesmo aponta para a necessidade de superar o sistema administrativo, burocratico e de
suprema dominagdo. Alves caracteriza a sociedade capitalista como ideologica e mercantilista,

marcada por uma intensa manipulagao do capital:

Sob o “capitalismo manipulatério”, a vida cotidiana e a reproducdo social, tanto
quanto o trabalho e a produgdo social, sdo marcados pela intensificacdo da
manipulagdo sistémica do capital. A constituicdo do mundo das mercadorias significa
que a sociedade industrial tende a tornar-se, cada vez mais, uma sociedade
administrada pelas coisas. O predominio da forma-mercadoria na vida social, com a
consolida¢@o da sociedade de consumo de mercadorias faz com que os dispositivos
sociorreprodutivos estejam a mercé da logica mercantil, caracterizada pela dnsia da
vendabilidade universal e pelo fetichismo da mercadoria que promove a ocultagdo da
esséncia das coisas. [...] oculta-se a contradig¢do estrutural antagdnica entre capital e
trabalho (ALVES, 2010, p. 41-42, grifo do autor).

Para Alves (2010), uma sociedade que vive sob o capitalismo manipulatorio, vive
condicionada a reprodugdo dos sistemas do capital, dividida por classes, consumista e
manipuladora. O capitalismo manipulatério ¢ marcado por dispositivos sociorreprodutores
entre os quais esta a formagao para o trabalho.

Alves (2010), numa perspectiva marxista, retoma a ideia de coisificagdo enquanto um
processo de desefetivagdo do homem. A logica de mercado prega o culto a individualidade e
este homem (trabalhador) torna-se o nico responsavel pelo seu capital humano. Ele acredita
que sdo as suas escolhas as unicas responsaveis pela subjetividade do trabalho, porém este € sO
um modo de reproducdo social do capital. Dai surgem ideologias de auto empreendedorismo —
para Alves, um tipo de manipulagdo reflexiva, que perverte a subjetividade do homem que
trabalha (ALVES, 2010, p. 48).

O capitalismo pode ser considerado um processo econdmico e social de longa duracdo
discutido por Marx, Weber e de alguma forma também por Giovanni Alves, cujos
desdobramentos diversos autores que pesquisam as relagdes entre educacdo e trabalho tém
analisado. Essas reflexdes nos ajudam a compreender como a visdo do trabalho sob a dtica
capitalista veio a se desenvolver e contribuiu para as concepcdes do mundo do trabalho que
temos hoje. Para outros autores que estudam as relagdes entre educagio e trabalho, como Sousa
Junior (2012), estas mudancas radicais nas bases técnicas e cientificas, na organizacio e gestao
do trabalho e no novo perfil de trabalhador exigido, impactam sobre a formagdo dos
trabalhadores.

E quem ¢ este homem manipulado que trabalha? E o homem que vé o mundo dos
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negocios como um campo de batalha, vigia a si mesmo e aos outros. Se autoavalia, vé o outro
como um concorrente. Frustra-se constantemente e se culpa por isso. Ele deve assumir e
sustentar moralmente valores €ticos burgueses, caracterizando assim a manipulacio reflexiva
como considerou Alves (2010).

Um dos aspectos dessa manipulagdo reflexiva ¢ a responsabilizagdo individual do
trabalhador por sua trajetoria, construindo-se a ideia de capital humano. Para Frigotto (2010, p.
51), a teoria do capital humano vincula a educacéo ao desenvolvimento econdmico. O individuo
torna-se produtor de suas proprias capacidades de produ¢do, denominando de investimento
humano a educag¢do (seu treinamento) com o objetivo de aumentar a produtividade: quanto
maior a escolaridade, maior a produtividade. A educagdo entdo ¢ tratada como uma ferramenta
de distribuicdo de riquezas e de diminuicdo das desigualdades sociais. Para o autor, deste
conceito derivaram vdrios outros, centrados na educag¢do como forma de mobilidade social,
como fator potencializador, o que, em longo prazo, fortaleceria a economia. Desta forma,
educagdo e trabalho se relacionam intrinsicamente entre seus papéis dentro da sociedade como

dispositivos sociorreprodutores de uma ldgica mercantil.

1.1 Educacio, trabalho alienado e formacéo profissional: rumo ao precariado

Podemos perceber que, no mundo contemporaneo, o saber se legitima na producdo e na
difusdo do conhecimento e se d4 pelo desempenho na medida em que a propria sociedade
reproduz a logica mercantilista, visando a geragao de valor, eficacia e eficiéncia, inclusive no
campo do ensino e da formagao profissional, ou seja, se é eficaz e gera valor, ¢ legitimo de fato.
Ainda assim, ndo podemos falar sobre formagao profissional sem relacionarmos a perspectiva
do homem com o trabalho e a educagdo dentro da sociedade, tendo o cidaddo com protagonista
neste processo (PACHECO; MORIGI, 2012). A analise dessas relacdes possibilita a critica ao
trabalho alienado, configurando-se a educacdo profissional como ndo somente preparacdo no
sentido adaptativo para o mercado de trabalho, mas também a preparagdo para que o estudante
saiba se defender diante da precarizacdo das relagdes de trabalho.

A palavra trabalho relacionada a educagdo tem uma concepgdo propria. Nao é apenas o
trabalho como treinamento especializado de um oficio. Ja a educacdo ¢ um processo de
socializagdo destes conhecimentos, em intercambio com a natureza ¢ a sociedade.

Batista e Freire (2014) conceituam o trabalho como produg¢ao de cultura e produgdo do

proprio homem em oposi¢do ao trabalho alienado. Veem o trabalho no sentido ontoldgico
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(formativo), ou seja, o trabalho como importante para a formacido do ser humano e para a
maneira como ele vé o mundo e se constitui como espécie, enquanto se transforma ao se
relacionar com a natureza.

Estas concep¢des de trabalho vao na antitese do sentido econdmico estrito que nos foi
apresentado e ao qual estamos acostumados, do trabalho caracterizado apenas como gerador de
emprego ¢ salario (renda). Trabalho e educagdo se relacionam na formagdo para o trabalho
como principio formativo, e ndo somente como a aprendizagem de técnicas ou a preparagdo
para o emprego. Se o trabalho caracteriza a praxis humana, ele é principio fundamental na
sociedade. Pacheco e Morigi (2012) abordam o conceito de trabalho como fundamento
constitutivo da vida dos seres humanos em relagcdo aos outros, imprescindivel ao homem desde
sempre. Podemos verificar que o trabalho € intrinseco ao homem, ndo havendo separagao total
entre estes conceitos no contexto social.

No caso especifico do ensino profissional, os estudantes ja entram no mundo do trabalho
destinados a desempenhar um papel que busque a melhoria das performances. Para Ciavatta e

Ramos (2012):

O trabalho ¢ principio educativo nessa formacao, o que equivale a afirmar que o ser
humano ¢ produtor de sua realidade e, por isso, se apropria dela e pode transforma-la.
Equivale a afirmar, ainda, que nds somos sujeitos de nossa histéria e de nossa
realidade. Em sintese, o trabalho ¢ a primeira mediag@o entre o homem e a realidade
material e social. O trabalho também se constitui como pratica econdmica que na
sociedade moderna vem se tornando fundamento da profissionalizac¢do (p. 15).

Para Saviani (2007), a relacdo entre trabalho e educagdo ¢ implicita e indireta. Ou seja,
o trabalho orienta e determina o carater do curriculo escolar em funcdo da incorporagdo dessas
exigéncias na vida da sociedade. Nao se pode tratar dessa relacdo sem buscar compreender as
condi¢des de vida, de educacgdo e de trabalho em uma sociedade desigual como a brasileira em
que tecnologia, escolarizacdo, arte, comunicacdo e cultura sdo produzidas e usufruidas de forma
diferenciada pelas diferentes classes sociais (CIAVATTA, 2014).

Integrar ciéncia, cultura, valores ético politicos e contetidos historicos ¢ fundamental
para que o processo de profissionalizac@o o trabalho seja compreendido como praxis humana
(CIAVATTA, RAMOS, 2012). Isso implica no conhecimento do processo histdrico como
transforméavel e pleno de potencialidades emancipatdrias.

Ciavatta e Ramos (2012) apresentam o conceito de trabalho em oposi¢do a
representacdo de apenas ser uma pratica econdomica. Antes de ser utilizada puramente para este

fim, ela j& vem incorporada de valores que superam as defini¢des econdmicas, sendo o homem



29

passivel de transformar esta realidade e superar historicamente este modelo apresentado como
natural.

Frigotto (2012) conceitua trabalho em relagdo a formagao profissional pela perspectiva
marxista, como acdo dirigida com o fim de criar bens uteis, valores de uso, como um trabalho
separado dos sujeitos — uma forca de trabalho, uma mercadoria. Kuenzer completa este

pensamento:

Evidentemente, o ingresso no mercado de trabalho faz parte das necessidades do
trabalhador, e portanto, a escola ndo devera ignora-la, desde que o faga na perspectiva
anteriormente exposta: de promover o acesso ao saber cientifico e tecnologico que
permita ao trabalhador inserir-se, participar e usufruir dos beneficios de processo
produtivo (KUENZER, 1991, p. 29).

Entendemos que o trabalho deve ser objeto de estudo da Educagdo Profissional, que se
constitui “no processo pelo qual os trabalhadores sdo formados para produzirem sua existéncia

por meio do seu trabalho” (RAMOS, 2013, p. 30). A autora ainda considera que:

[...] produzir conhecimento em educagdo implica buscar compreender a histéria da
formacdo e da deformag@o dos trabalhadores a partir das condi¢des materiais da
existéncia humana: aprender as determinagdes dos processos de emancipagdo e de
alienacdo da classe trabalhadora configuradas nas relagdes sociais de produgio, tendo
o trabalho como a media¢do fundamental e sua relagcdo com a ciéncia e com a cultura
(RAMOS, 2013, p. 29).

A “deformacdo” dos trabalhadores apresentada por Ramos (2013) nos remete
novamente a ideia da apropriacdo dos meios de trabalho pela perspectiva capitalista. Por meio
da alienagdo, essa apropriagdo insere os trabalhadores em uma légica desprovida de sentido
que, de certa forma, inibe a relagdo do trabalho com a ciéncia e com a cultura, € por isso mesmo
dissociando-o de um processo formativo emancipatério.

Para Ciavatta e Ramos (2012), cada época possui suas manifestacdes culturais proprias,
emanadas da forma como se organiza a sociedade. Produzem-se os discursos, suas justificativas
e seus termos proprios para expressar o poder e suas determinagdes. Assim se organizam as
politicas publicas e as diretrizes que as conduzem.

Discutir educacio e trabalho ¢ importante pois, ao se adentrar no mundo das empresas
e seus métodos de manipulagdo dos trabalhadores, com sua desumanizag¢do e submissdo ao
capital, pode-se vir a enxergar a Educacdo Profissional muitas vezes como reprodutora do
discurso empresarial, o que vai divergir da linha tedrica que embasa esta pesquisa, que ¢

baseada em uma formacao integral e critica dentro da Educagao Profissional. Guimaraes (2016)
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afirma que o trabalho se torna alienado na sociedade capitalista em que vivemos, agravando a
situacdo do trabalhador em termos de condi¢des de trabalho e de retribuicdo em salario a que
esta submetido.

Problematizar a EPT ¢ buscar a compreensio da realidade por meio dos elementos com
os quais a sociedade se relaciona com o trabalho (e suas condigdes) e produz conhecimento
sobre ele. Este conceito aproxima-se da concepg¢ao de educacao politécnica de Saviani (2003),
que busca a integracdo e a superacdo das desigualdades na sociedade. Para Frigotto (2012, p.
202), a educagdo politécnica “afirma o dominio dos fundamentos cientificos das diferentes
técnicas que caracterizam o processo de trabalho moderno na relagdo entre educacgao, instrugao
e trabalho”.

Para compreender a qualificacdo profissional para a EPT, ¢ extremamente necessario o
entendimento do homem contemporaneo e como este se relaciona com o mundo do trabalho.

Ao se discutir EPT no sentido da qualificag¢do profissional e sua associag@o a formagao,
Lucia Bruno (1996) considera que ndo podemos conceber o trabalho como uma simples relacao
entre sujeito e objeto. Perceber que as relagdes sociais no mundo capitalista sdo relagdes entre
pessoas € ndo simplesmente entre objetos mercadoldgicos é fazer a critica ao fetichismo da
mercadoria. Ampliado essa andlise, é possivel problematizar a qualificagdo para o trabalho
especifica para o trabalhador contemporaneo: a qualificacdo permanente torna-se necessaria
enquanto ndo hd mudangas sociais relevantes e se acelera o processo de precarizacdo do

trabalho.

1.2 A formacao profissional e a no¢ao de competéncias

Embora nossas leituras sejam sobretudo ligadas a uma tradi¢gdo marxista, em uma
abordagem do materialismo histérico, também consideramos que os estudos sobre a condi¢ao
pos-moderna de Lyotard (1998) nos auxiliam nas concepgdes de como a logica capitalista se
insere de maneira contundente nos processos educacionais. Controla-se o contexto visando a
melhoria de performances por meio da eficiéncia e da eficidcia. Para o autor, com os
conhecimentos ¢ a ciéncia tornando-se for¢as de produgdo, legitima-se a difusdo do
conhecimento pelo desempenho. Esta ndo separagdo entre empresa ¢ pesquisa também &
utilizada para gerenciar relagdes de poder. Nao se compram cientistas, técnicos e aparelhos para
saber a verdade, mas para aumentar o poder (LYOTARD, 1998, p. 83).

Procurando pensar sobre esta condicdo, Lyotard (1998) identifica novas conexdes entre
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o mundo do trabalho e da escola quando, a partir de meados do século XX, o saber deixa de se
legitimar pelas metanarrativas. A ciéncia se torna uma for¢a produtiva e o critério tecnoldgico
se sobrepde a busca pela emancipacdo. O espectro da profissionalizagdo se projeta sobre os
espacos de formacdo reconfigurando o papel das universidades. A l6gica mercadologica se
impde construindo, a partir dela, ambientes hierarquizados, divisdo do trabalho, formacao de
equipes, estimativa de rendimentos individuais, elaboragdo de programas vendaveis e a
perspectiva das relagdes sociais como subsumidas a logica empresarial (LYOTARD, 1998).
Neste cendrio, a pesquisa deve se converter em pesquisa aplicada e o esfor¢co em torno
da formagdo profissional faz proliferar as institui¢des escolares de nivel superior voltadas
estritamente ao ensino. Para Lyotard (1998), a partir do momento em que o saber ndo tem mais
seu fim em si mesmo como realizagdo da ideia ou como emancipa¢do dos homens, sua
transmissdo escapa a responsabilidade exclusiva dos mestres e dos estudantes. O autor
contextualiza um periodo de mercantilizagdo do saber. Afirma que hd um enorme mercado
vendavel de competéncias pelas instituicdes de ensino, porém todas de carater meramente
operacional, pois uma boa competéncia ndo se resume somente em dar uma ordem, ter uma boa
memdria ou resolver um problema momentaneamente, por exemplo. Muito antes de formulada
a pedagogia das competéncias e a progressiva mercantiliza¢do da educagdo, Lyotard analisava

estudos similares a esta tendéncia, considerando que:

Se o ensino deve assegurar ndo somente a reproducdo das competéncias, como
também o seu progresso, seria preciso em consequéncia que a transmissdo do saber
ndo fosse limitada a de informagdes, mas que ela comporte a aprendizagem de todos
os procedimentos capazes de melhorar a capacidade de conectar campos que a
organizagdo tradicional dos saberes isola ciosamente (LYOTARD, 1998, p. 94).

Em uma perspectiva marxista, as denominadas competéncias sdo o retrato deste
processo. Apesar da diferenca tedrica com Lyotard, Castioni complementa a discussdo ao
afirmar que ¢ a partir da organizagdo do trabalho que se define a competéncia esperada e

requerida:

O vocabulo ‘saber-ser’, foi fabricado para acompanhar o ‘saber’ e o ‘saber fazer’,
habilidade que compde o conceito tradicional da qualificagdo. O ‘saber-ser’ seria
entdo aquilo que vem se acrescentar e se combinar com qualificacdo para dar a
competéncia. A competéncia seria entdo a qualificacdo (do cargo), mais certas
qualidades individuais que, por este fato, tornam-se prescritas nos descritivos de
cargo. O ‘saber-ser’ pode requerer resisténcia ao stress, demonstrar discrig¢do,
capacidade de escuta, etc. A lista exaustiva do ‘saber-ser’ seria infinita (CASTIONI,
2010, p. 136).
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Castioni (2010) afirma que o principio das competéncias tem fundamentagdo
econdmica, pois com as transformac¢des do mundo produtivo, ndo hd mais trabalhadores
formados em uma profissdo com emprego garantido para a vida toda. O sistema capitalista gera
a necessidade de uma qualificagdo continua, buscando adquirir competéncias necessarias a
geracdo da empregabilidade. A formacao profissional deixa de ser responsabilidade do coletivo,
das empresas, e passa a ser individualizada do trabalhador, ocorrendo a separagdo entre o
trabalho e o trabalhador.

Mas como determinar se um individuo é competente ou ndo? Em uma perspectiva
critica, o texto de Castioni (2010) enfatiza que determinar a competéncia so seria possivel em
condigdes extremamente rigorosas, mas o que acontece € que sao capturadas agdes de trabalho
em uma classificagcdo ou escala de valores que acaba por determinar se um individuo é mais
competente ou mais preparado do que o outro. Para ele, a motivagdo ¢ estruturalmente

econOmica:

A tentativa de enquadramento das competéncias humanas sob modelo ou sistema de
classificagdo estabelece a logica do homo oeconomicus. Ou seja, o individuo
possuidor de multiplas habilidades e comportamentos ¢ quem materializa o seu objeto,
o seu valor de uso, oferecendo-o ao capital. [...] Entretanto, o que ele oferece, na
condi¢do de trabalhador, ¢ a sua forca de trabalho como mercadoria ao capital, que,
comprando-a, utilizara esse valor de uso para a criagdo de mais-valor. Destarte, o
modelo das competéncias, ao centrar-se no individuo, abstrai essa relagdo social (a
relagdo de troca) e a naturaliza, neutralizando, com isso, a sua historicidade
(CASTIONI, 2010, p. 148).

Para Ferretti e Silva Junior (2000), pautar a educacao pelo “modelo de competéncias™ é
pretender transferir as responsabilidades do Estado para a esfera da individualidade do

educando:

[...] Tanto a educacdo profissional basica, como o ensino médio, em seus documentos
de politicas, buscam produzir uma contradi¢do na formagdo do educando — por um
lado o fazem sujeito de seus fracassos e sucessos em relagdo ao trabalho e a ascensdo
social; de outro, omitem-lhe todos os condicionantes historicos e sociais que
contribuem para seu fracasso ou seu sucesso. Trata-se da naturalizagdo do seu atual
momento de organizagao, cujo arranjo do modo de produgdo capitalista esta operando
a construg¢@o de um novo sujeito (FERRETTI E SILVA JUNIOR, 2000, p. 51).

Este novo “sujeito” citado por Ferreti e Silva Jinior ird se sentir responsavel por sua
propria formagdo, individualizando-se, afastando-o de pensar na responsabilidade da sociedade
capitalista e sua influéncia nos ambitos educacionais. Ao pensarmos no Brasil, podemos

enxergar um quadro social extremamente problematico quanto ao processo de formacao das
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novas geragdes (BRUNO, 1996). Em se tratando de Educagdo Profissional, em que o trabalho
¢ considerado o foco da aprendizagem, esta ldgica se apresenta de forma mais brutal em sua
rapida mutabilidade, principalmente ao longo do ultimo século. Benno Sander (2005) aponta
para a necessidade de uma “consciéncia” que permeie todo este momento em que sio
valorizados conceitos que, por muitas vezes, se distanciam do processo educativo.

Se a avaliacdo das competéncias esta relacionada com a mercantiliza¢do da forca de
trabalho, ha a competéncia em fazer render o capital, em agregar valor, em competir, em se
submeter a logica de mercado. A competéncia como apologia ao poder e ao sucesso individual
¢ atribuida como forma de possuir empregabilidade. Cocco (2012) questiona: o que ¢
empregabilidade? Para o autor, ¢ uma transacao entre o capital, que compra for¢a de trabalho,
e o trabalhador, que a oferece, que nunca garante ao vendedor um retorno e uma prote¢ado
estaveis. O vendedor sempre deve estar em condi¢des de ser vendavel: empregavel. Em outras
palavras, podemos entender o conceito de empregabilidade como a maneira pela qual um
trabalhador se torna facilmente empregavel, ou seja, consegue se colocar em um posto de
trabalho. Oliveira (2012) critica a ideia de empregabilidade e afirma que, embora amplamente
divulgada, “ela ainda carece de uma identidade fincada nos pressupostos de emancipacio
social” (OLIVEIRA, 2012, p. 85). Batista e Freire (2014) também questionam os indices de
empregabilidade dos egressos das escolas profissionalizantes, pois acreditam ser a fun¢do da
escola oferecer condigdes de vida e de trabalho para que os egressos ndo sejam absorvidos por

uma légica ndo comprometida com a cidadania.

1.3. O mundo do trabalho no século XXI: o desafio da formacéio do trabalhador brasileiro

frente ao neoliberalismo e ao precariado

O Brasil iniciou tardiamente seu processo de globalizacdo. Ainda assim, sentiu os
efeitos da revolucdo microeletronica, que causou uma revolucdo na transmissdo dos
conhecimentos, tornando o acesso global a informacao e transformando significativamente os
processos produtivos e os paradigmas educacionais, principalmente a partir dos anos de 1990.

Segundo Alves (2002):
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O novo complexo de reestruturagdo produtiva atingiu o mundo do trabalho, seja em
sua dimensdo organizacional, seja em sua dimensdo real: em sua dimensdo
organizacional, ele instituiu uma nova sociabilidade no campo da produgdo
capitalista, caracterizado pelo desenvolvimento do toyotismo sistémico, que promove
(e articula) o consentimento operario e o controle (e intensifica¢do) do trabalho. Além
disso, instaura-se, em alguma medida, um novo tipo de regulago do trabalho, baseada
na flexibilizagdo do contrato de trabalho, que expde, cada vez mais, o trabalho
assalariado a disposi¢@o contingencial do capital em processo. Em sua dimenséo real
— que esta articulada, intrinsecamente, com a dimensdo organizacional —, o novo
complexo de reestruturagdo produtiva desenvolve, com base na logica da
descentralizag@o produtiva (e da introdug@o de novas tecnologias microeletronicas de
producdo) a precariedade do emprego ¢ salario, ou impulsiona o desemprego
estrutural na industria, debilitando, de modo radical a prépria sociabilidade do
trabalho (ALVES, 2002, p. 252).

Alves (2002, p. 9-10) ainda afirma que, no contexto brasileiro “¢ a partir do Governo
Collor, no inicio dos anos de 1990, que a politica neoliberal impulsionou a maior integracao do
capitalismo brasileiro a mundializagdo do capital”. Desenvolve-se, consequentemente, a
fragmentacdo de classes e o desemprego estrutural. Para o autor, € a partir deste momento que
se amplia uma crise no pais, dando inicio a consolidacdo de um novo e precario mundo do
trabalho. Com a liberacdo comercial, era necessario instaurar medidas para manter a
acumulagdo capitalista no pais, e isso incluiu a reestruturagdo produtiva. O investimento em
capital ndo acabou sendo necessariamente em trabalho. Priorizaram-se os investimentos
externos, que ndo trouxeram mais vagas de trabalho.

O cenario do mundo do trabalho relatado por Alves vem se intensificando desde o final
do século XX. A flexibiliza¢do dos trabalhos fez com que os trabalhadores passassem a
conviver com jornadas exaustivas de producdo em contratos flexiveis e salarios
consideravelmente mais baixos. Ricardo Antunes (2010) também discute sobre a crise da

sociedade do trabalho e de reestruturag@o do capital:

A classe trabalhadora fragmentou-se, heterogeneizou-se e complexificou-se ainda
mais. Tornou-se mais qualificada em varios setores onde houve uma relativa
intelectualizagdo do trabalho, mas desqualificou-se e precarizou-se em diversos
ramos [...] Criou-se, em escala minoritaria, o trabalhador “polivalente e
multifuncional” da era informacional, capaz de operar com maquinas com controle
numérico e de, por vezes exercitar com mais intensidade sua dimensdo mais
intelectual. E, de outro lado, ha uma massa de trabalhadores precarizados, sem
qualificagdo, que hoje estd presenciando as formas de part-in time, emprego
temporario, parcial, ou estdo vivenciando o desemprego estrutural (ANTUNES, 2010,
p.24, grifo do autor).

O cenério do novo e precario mundo do trabalho no Brasil, que surgiu a partir do entio
recente complexo de reestruturacdo produtiva, ¢ constituido, dualmente, por um mundo do

trabalho reduzido, de operarios que permanecem mais qualificados aos olhos do capital e, por
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outro lado, por um mundo do trabalho amplo (a grande maioria dos trabalhadores) em suas
ramificagdes consideradas periféricas, formado por um grande numero de operarios
precarizados.

Braga (2012) analisa o cenario do mundo do trabalho brasileiro também a partir do final

dos anos de 1990. O autor cita o pais na época como “empresa neoliberal brasileira’:

[...] os trabalhadores foram subsumidos a um regime de acumula¢do mundializado
organizado em torno da dominancia dos mercados financeiros, ou seja, investidores
institucionais e acionistas que se apropriam de rendas salariais e financeiras cada dia
mais volateis devido a instabilidade do crescimento econdmico. Assim, o advento do
neoliberalismo no Brasil transformou as relagdes trabalhistas, assegurando uma
correlagdo de forgas acentuadamente favoravel aos portadores do capital financeiro e
impondo, a0 mesmo tempo, a logica da sua valorizacdo aos mais diferentes setores da
economia (BRAGA, 2012, p. 186).

Totalmente subsumido ao capital, precarizado e dividido entre os assalariados e os
trabalhadores informais, o mundo do trabalho vem crescendo em um processo continuo.
Segundo Druck (2013), hoje ha um novo status social particularizado da precarizagdo do
trabalho no Brasil, pois é abrangente e atinge desde cidades mais desenvolvidas, como Sao
Paulo, até regides conhecidas por serem mais precarizadas, além de setores modernos do pais
e pequenas empresas, trabalhadores qualificados e ndo qualificados, ou seja, a precarizacdo se
estabeleceu como um processo social. A autora também elenca os sintomas da intensificagdo
do trabalho como a extensdo da jornada do trabalho em domicilio, aceite de horas extras sem
remuneracdo, implementa¢do da microeletronica e da informatica, diminuindo o tempo de
processamento das tarefas, inser¢do de um segundo emprego por necessidade de complemento
de renda, acimulo de fung¢des e desenvolvimento de compulsdo ao trabalho (chamados de
workaholics). Ha, ainda, a estratégia de gestdo pelo medo, que gera competi¢cdes entre os
proprios colegas e sentimentos de desqualificagdo, desvalorizag¢do, causando sofrimento e por
muitas vezes até doencas.

Antunes (2013) exemplifica que a informalidade também ¢ um mecanismo utilizado

para camuflar a autoexploracio do trabalho:

O “cooperativismo e o “empreendedorismo”, o “trabalho voluntdrio”, para lembrar
alguns exemplos, sdo modalidades deste tipo de trabalho mascarado ou mesmo
invisibilizado. Dado que a informalidade se verifica quando ha ruptura com os lagos
formais de contratacdo e regulagdo da forca de trabalho, pode-se acrescentar que a
informalidade ¢ a porta de entrada para a de condi¢do de maior precariedade, visto
que em sua vigéncia ocorrem formas de trabalho frequentemente desprovidos ou
burlados em seus direitos (ANTUNES, 2013, p. 23).
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Sem duavida a informalidade pode disfar¢ar uma situagdo de precariedade do
trabalhador, pois ndo ha como controlar ou regular esta modalidade de trabalho, que muitas
vezes também ¢ camuflada com o status de “trabalho moderno”. Ao se discutir sobre

precarizagdo, Linhart (2014) analisa o carater subjetivo da precariedade do trabalho moderno:

O que devemos entender entdo por precariedade subjetiva? E o sentimento de no
estar “em casa” no trabalho, de ndo poder se fiar em suas rotinas profissionais, em
suas redes, nos saberes e habilidades acumuladas gragas a experiéncia ou transmitidas
pelos mais antigos; ¢ o sentimento de nao dominar seu trabalho e precisar esforgar-se
permanentemente para adaptar-se, cumprir os objetivos fixados, vao arriscar-se fisica
ou moralmente (no caso de interagdes com usuérios ou clientes). E o sentimento de
ndo ter a quem recorrer em caso de problemas no trabalho, nem aos superiores
hierarquicos (cada vez mais raros e cada vez menos disponiveis) nem aos colegas de
trabalho, que se esgarcaram com a individualizagdo sistematica da gestdo dos
assalariados e da concorréncia entre eles. E o sentimento de isolamento e abandono.
E também a perda da autoestima, que estd ligada ao sentimento de ndo dominar
totalmente o trabalho, de ndo estar a altura, de fazer um trabalho ruim, de ndo estar
seguro de assumir seu posto. E isso porque a gestdo moderna impde que todos os
assalariados administrem, em nome da autonomia e da responsabilizagdo, as inimeras
disfungdes da organizag¢do falha do trabalho [...] (LINHART, 2014, p. 45-46).

Diante dessa superexplorag¢do do trabalho, cria-se uma individualizagdo, uma “solidao
moderna” que pode ser compreendida nos termos da manipulagdo reflexiva do capitalismo
manipulatério contemporaneo. Se algum estudo da subjetividade do trabalhador puder
contribuir para a analise desse processo ¢ o de mostrar a objetificacdo da subjetividade, e ndo
de celebra-la como mais um aspecto do fetichismo da mercadoria.

Assim, tem surgido um novo conceito de trabalhador, com a flexibiliza¢do do “mercado
de trabalho” baseada na perspectiva neoliberal proveniente da globalizacdo, caracteristicas
muito peculiares, discutida por varios autores contemporaneos.

Standing (2017) afirma que a flexibilidade do vinculo empregaticio e salarial afetou
diretamente o trabalhador, que teve que se ajustar a estes novos processos. Para ele, a

globalizacdo fragmentou ainda mais as estruturas de classes:

Na medida em que ocorria a globalizagdo e os governos e corporagdes se perseguiam
mutuamente para tornar suas relagdes trabalhistas mais flexiveis, o numero de pessoas
em regimes de trabalho inseguros aumentou. Esse fato nio foi determinado em termos
tecnoldgicos. Conforme o trabalho flexivel se propagava, as desigualdades cresciam
¢ a estrutura de classe que sustentava a sociedade industrial deu lugar a algo mais
complexo, porém certamente nao menos classista (p. 22)

O autor identifica grupos de classes existentes: a elite, constituida por poucos cidaddos

globais extremamente ricos, capazes de influenciar até governos; os assalariados, que abaixo
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da elite ainda ocupam empregos estaveis em tempo integral, ganham bonus, férias remuneradas
e beneficios da empresa, esperando passarem para o grupo acima; os proficians, pessoas que
possuem habilidades profissionais a serem vendidas, recebem por isso altos rendimentos e
trabalham por contrato, como consultores e trabalhadores autdnomos; a classe trabalhadora,
que agrupa os trabalhadores manuais, constituida em sua esséncia pelos trabalhadores
industriais, regidos pelas leis de regulamentacao trabalhistas.

Standing (2017) ainda afirma que:

Milhdes de pessoas, em economias de mercado abastadas ou emergentes, passaram a
fazer parte do precariado, um novo fendmeno, ainda que tivesse nuances do passado.
O precariado ndo fazia parte da “classe trabalhadora” ou do “proletariado”. Estes
termos sugerem uma sociedade composta, em sua maioria, de trabalhadores de longo
prazo, em empregos estaveis de horas fixas, com rotas de promogao estabelecidas,
sujeitos a acordos de sindicaliza¢do ¢ coletivos, com cargos que seus pais ¢ maes
teriam entendido, defrontando-se com empregadores locais em cujos nomes e
caracteristicas eles estavam familiarizados (STANDING, 2017, p.22-23).

Standing (2017) define o precariado como uma classe, ainda que em formacao, ou seja,
um grupo de pessoas que ndo tem uma relacdo minima de confianga com o Estado, para os
quais as garantias de trabalho dependem de subordinago. A precariedade deste tipo de trabalho
implica em falta de seguran¢a em sua posi¢do como trabalhador. Esse ndo tem controle sobre
suas habilidades e intensidade do seu trabalho, estando sempre sob a supervisdo de mais de um
gerente ou supervisor. Sdo vulnerdveis neste aspecto. Desempregados, trabalhadores

temporarios, idosos, jovens e estagiarios sdo potenciais componentes do precariado:

Além da falta de garantia de emprego e da renda social insegura, aqueles que fazem
parte do precariado carecem de uma identidade baseada no trabalho. Quando estido
empregados, ocupam empregos desprovidos de carreira e sem tradi¢des de memoria
social, ou seja, ndo sentem que pertencem a uma comunidade ocupacional imersa em
praticas estaveis, codigo de ética ¢ normas de comportamento, reciprocidade e
fraternidade [...].O precariado ndo se sente parte de uma comunidade trabalhista
solidaria. Esse fato intensifica um sentimento de alienag2o e instrumentalidade no que
ele tem que fazer. As agdes e atitudes derivadas da precariedade tendem ao
oportunismo. Ndo ha “sombra de futuro” pairando sobre suas ag¢des, para lhes dar um
senso de que o que afirmam, fazem em longo prazo. O precariado sabe que ndo ha
nenhuma sombra de futuro, da mesma forma como néo ha futuro no que eles estdo
fazendo agora. Estar “fora” amanha ndo seria uma surpresa, e sair talvez ndo fosse
ruim, caso outro trabalho ou explosio de atividade surjam no horizonte (STANDING,
2017, p.31, grifo do autor).

A maneira que uma pessoa se torna precariada é através do processo. As mudancas

tecnologicas determinam o modo como a sociedade se comporta e as classes precariadas nao
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conseguem controlar a for¢a destas mudancgas devido, principalmente, a rapidez de informagdes
que influi nos comportamentos em massa. Segundo Standing (2017, p. 37) “ser precarizado ¢
ser sujeito a pressdes e experiéncias que levam a uma experiéncia precariada, de viver no
presente sem uma identidade segura ou um senso de desenvolvimento alcangado por meio do
trabalho e do estilo de vida”.

Para o autor, o mundo digital proporciona a gratificagdo instantanea, desestimulando a
memoria coletiva. O precariado tem um fraco senso de “memoria social”. Um trabalhador sem
histéria ndo consegue se identificar como pertencente a nenhum grupo, incluindo o préprio
status de “trabalhador”. Faz parte da humanidade nos definirmos pelo que fazemos ou pelo que
somos. A memdria social surge do pertencimento a uma comunidade reproduzida ao longo de
geragdes (STANDING, 2017, p. 46).

Standing (2017) ainda considera que:

O precariado vive com ansiedade — inseguranga cronica associada ndo s6 a oscilagdo
a beira do limite, sabendo que um erro ou um episédio de ma sorte poderia prender a
balanga entre a dignidade modesta e ser um sem-teto, mas também com medo de
perder o que possui, mesmo quando se sente enganado por ndo ter mais. As pessoas
tém a mente insegura e sdo estressadas e ao mesmo tempo “subempregadas” ou
“sobrempregadas”. As pessoas que temem perder o que tem estdo constantemente
frustradas. Ficardo com raiva, mas em geral de forma passiva. A mente precarizada ¢
alimentada pelo medo e ¢ motivada pelo medo [..]. A alienagdo decorre do
conhecimento de que aquilo que fazemos nio € para o nosso proposito ou para o que
poderiamos respeitar ou apreciar; ¢ simplesmente algo feito para os outros, a ordem
deles. Isso tem sido considerado como uma caracteristica marcante do proletariado.
Mas os membros do precariado experimentam varias inje¢des especiais, inclusive um
sentimento de ser enganado — ¢ dito que eles devem ser “positivos”. E dito a eles que
devem ser gratos e “felizes” porque estdo trabalhando e devem ser “positivos”. E dito
a eles que devem ser felizes, mas eles ndo conseguem perceber o motivo
(STANDING, 2017, p. 42).

Em seu Livro 4 rebeldia do precariado - trabalho e neoliberalismo no sul global, Ruy
Braga analisa a era Lula 2006-2014 como uma época de intensa inclusdo e formaliza¢do do
trabalho, porém com as condi¢des se deteriorando ao longo dos anos, com o aumento da
terceirizagdo e da taxa de rotatividade e a flexibilizagdo dos direitos, como a legalizagdo dos
servicos de pessoas juridicas (pj’s). Foi uma tendéncia contraditéria, pois aumentou a
precarizacdo do trabalho e perda dos direitos sociais. Braga ainda fala sobre a feminizagdo e a
inser¢do de jovens e idosos, grupos ainda mais vulneraveis e precariados no mundo do trabalho.

Segundo ele:
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Em sintese, é possivel identificar duas grandes tendéncias contraditdrias em termos
de precarizag@o do trabalho durante os governos petistas. Por um lado, reduziu-se o
processo de precarizagdo ocupacional, tendo em vista o aumento da formalizagdo da
forga de trabalho, por outro, a ampliagdo do processo de terceirizacdo das atividades
produtivas para todos os setores econdmicos acabou por precarizar contratos e
salarios, desapossando trabalhadores de alguns direitos sociais. Na medida em que o
mercado de trabalho se ampliava do crescimento econdmico dos anos 2000, uma
massa de trabalhadores ia sendo absorvida em ocupagdes formais. No entanto, a
inser¢do destes trabalhadores em ocupagdes terceirizadas, precarias e sub-
remuneradas ndo tardou a revelar a fase despotica do emprego formal (BRAGA, 2017,
p.116).

A partir do ano de 2002, no governo Luis Inacio Lula da Silva, foram implementadas
diversas agdes para o aumento das oportunidades de emprego e programas que visavam
diminuir as desigualdades sociais. Como € possivel perceber apds o seu fim, o governo citado
deixou um balango ambiguo no tocante ao mundo do trabalho no Brasil. Apesar de ndo terem
sido criados novos direitos trabalhistas, a formaliza¢cdo avangou, acompanhando o crescimento
econdmico e a geracdo de novos empregos. No entanto, os postos surgidos concentraram-se nas
faixas de remuneracdo mais baixas, destacando a precariedade das ocupagdes. Se a precarizacao
do trabalho esteve mais ou menos diretamente relacionada a informalidade até os anos de 1990,
a partir dos anos 2000 percebemos uma nova realidade, na qual o emprego, mesmo formal, &
terceirizado e sub-remunerado. Trata-se de uma situacdo hibrida, que rememora as
combinagdes esdruxulas, porém nada acidentais criadas pela reprodugdo do capitalismo nos
paises semiperiféricos e periféricos.

Frigotto (2012) nos traz ainda a perspectiva da exclusdo social destes trabalhadores
precarizados, ao afirmar que as politicas educativas de formacdo profissional no ambito das
reformas neoliberais capitalistas ndo s aumentam, mas contribuem na administracdo das
desigualdades. Em 2017, entrou em vigor no Brasil uma reforma trabalhista de grandes
proporg¢des, caracterizada principalmente pela supressdo e perda de direitos, em convergéncia
com o cendrio da precarizagdo aqui apresentado.

Como a formagao profissional se insere nesta dindmica? Percebe-se, entdo, que se torna
necessaria uma formacdo que possibilite o individuo a lidar com todas estas condig¢des
pertencentes a0 mundo do trabalho. E necessario refletir como uma formagio baseada na
pedagogia das competéncias e como ela se relaciona e contribui com a precarizacdo do trabalho.
Muito se discute sobre globalizagdo e suas consequéncias, principalmente sobre a qualifica¢ao
profissional, e a histdria se torna importante para a compreensdo de como chegamos ao atual
conceito de Educagdo Profissional no Brasil. Trata-se de avangar quanto as concepgdes e

praticas também relacionadas a formacdo docente. E necessario pensar como chegamos as
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atuais concepgdes e praticas de Educagdo Profissional, seja quanto a formacdo, quanto aos
imperativos da preparag@o para o mundo do trabalho, ou quanto a especificidade da formacao

docente, que € o objeto deste estudo.
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2 A EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NO BRASIL: DESAFIOS
PARA A FORMACAO DOCENTE

Em todas as discussdes sobre os conceitos de EPT no Brasil, os autores consultados na
revisdo bibliografica desta pesquisa utilizam a inclusdo da palavra “tecnologica” a expressao
“Educagdo Profissional”, ndo apenas pela reestruturagdo dos processos produtivos, mas pelo
surgimento de inovagdes consideradas de cunho tecnoldgico. Para Guimaraes (2016), ha uma
polissemia de terminologias ligadas a Educacdo Profissional que sdo utilizadas em contextos e
momentos histdricos diferentes, tais como: ensino profissionalizante de nivel médio, educagao
profissional, educagdo profissional técnica, entre outros. Sendo assim, optou-se pela
continuidade da utilizagdo da sigla EPT ao contar a historia desta modalidade de ensino no pais.

E consenso dos autores aqui citados que a “Educagio Profissional e Tecnoldgica” tem
por finalidade formar trabalhadores conscientes ndo s6 das novas tecnologias, mas também dos
novos modelos de organizacdo do trabalho e suas consequéncias sociais. Para Oliveira (2012),
a mudanga do conceito de ensino técnico para “educagdo tecnologica” veio sob a égide da
globalizagdo pois, segundo ele, ali era possivel enxergar os padrdes de qualidade, produtividade

e competitividade dos paises desenvolvidos.

2.1 Breve historico da EPT no Brasil

No Brasil colonial ja existiam aprendizes de oficios nos engenhos dentro da realidade
escravista e nos colégios jesuitas que possuiam escolas-oficinas (MANFREDI, 2002). Portanto,
ha registros da Educagdo Profissional que demonstram a existéncia de ensino de oficios,
inclusive entre os escravos.

No entanto, € possivel afirmar que os primeiros passos da Educagdo Profissional no
Brasil, de maneira mais sistemadtica, datam do final do século XIX, nos registros dos cursos
ferroviarios da Companhia Paulista de Estradas de Ferro, em Jundiai, Sdo Paulo. Havia
Aprendizes trabalhando, o que demonstra que ja existiam iniciativas para formagao profissional
dos ferrovidrios (BATISTA, 2011).

Com a regulamentacido da modalidade no Brasil, a Educacio Profissional esteve ligada
em muitos periodos da histdria a politicas sociais e/ou assistencialistas. Assim, a oficializacdo
da Educacdo Profissional publica no pais veio em 1909, com o Decreto n. 7.566, que criou 19

Escolas de Aprendizes e Artifices (SETEC/ MEC, 2016). Naquela época, estas institui¢des
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eram supervisionadas ao Ministério de Negocios e da Agricultura, Industria e Comércio e, além
de ndo haver um orgdo especifico fiscalizador destas unidades educacionais, elas eram
diretamente ligadas a induastria. Cunha (2000) afirma que em 1909 o Brasil passava por um
“ N e . . . .
surto” de industrializacdo, com muitas greves articuladas, ¢ o ensino profissional de certa
forma poderia ser considerado pelos industrialistas como um instrumento de resolucdo da
questdo social. Ja Kuenzer (1991) considera que o surgimento das Escolas de Aprendizes e
Artifices ndo pode ter sua criagdo relacionada como decorréncia da necessidade de méo de obra
qualificada:
Mais do que a preocupacdo com as necessidades da economia, parece que a motivagao
que justificou a criacdo dessas escolas foi a preocupagdo do Estado em oferecer

alguma alternativa de inser¢do no mercado de trabalho aos jovens oriundos das
camadas mais pobres da populagdo (KUENZER, 1991, p.7).

Podemos observar que o inicio da regulamentacdo da Educacdo Profissional no Brasil

ocorreu de fato com o Decreto n. 7.566, de 23 de setembro de 1909, conforme seu Artigo 2°:

Nas Escolas de Aprendizes Artifices, custeadas pela Unifo, se procurara formar
operarios e contra mestres, ministrando-se o ensino pratico e os conhecimentos
técnicos necessarios aos menores que pretendem aprender um oficio, havendo para
isso até o numero de cinco oficinas de trabalho manual ou mecanico que forem mais
convenientes e necessarias no Estado em que funcionar a escola, consultadas, quanto
possivel, as especialidades das industrias locais (BRASIL, 1909, p. 1).

E possivel perceber no decreto de 1909, que a prioridade era a formagio de operarios,
ministrando-se o ensino pratico. Os aprendizes deveriam ainda obter conhecimentos que fossem
convenientes com a localidade onde viviam. Com isso, verifica-se uma visdo da Educacio
Profissional instrumentalizada, como uma simples transmissdo de conhecimento técnico e
préatico, e a fun¢@o do aluno era apenas aprender um oficio de trabalho.

Para Manfredi (2002), além dos “desafortunados™ a que se refere o decreto de 1909, os
destinatarios da Educacdo Profissional passam a ser a populagdo urbana, os trabalhadores
assalariados, que visavam aprender a especialidade das industrias que estavam se formando em
suas localidades. Para a autora, porém, esta era uma caracteristica dos grandes centros, como o
caso da cidade de Sao Paulo.

A Educago Profissional publica em S3o Paulo data de 1911. As duas primeiras, a
“Escola Profissional Masculina” e a “Escola Profissional Feminina sdo, atualmente, a Escola
Técnica Estadual Getulio Vargas e a Escola Técnica Estadual Carlos de Campos. Essas e outras

escolas técnicas que se espalharam pelo Estado de Sdo Paulo foram incorporadas a partir dos
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anos 1980 ao Centro Paula Souza (MORAES, 1996).

A primeira iniciativa registrada sobre formagdo docente para a Educag@o Profissional
data de 1917, no Distrito Federal, com a criacdo da Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau
Braz. Esta instituicdo tinha por inten¢do formar mestres e contramestres para as escolas
profissionais e professoras de trabalhos manuais para as escolas primarias (Machado, 2013, p.
348). Ela funcionou por exatos 20 anos, ocorrendo seu fechamento em 1937. Gatti (2010)
afirma que, no final dos anos de 1930, havia poucas universidades e, a partir dos bacharéis ja
formados, acrescentava-se um ano para a obtenc¢ao da licenciatura, como formag¢ao docente para
0 ensino secundario.

Durante o periodo da Primeira Republica (1889-1930), a situacdo da Educacgdo
Profissional no Brasil permaneceu ainda com um aspecto artesanal. A reforma Francisco
Campos, na década de 1930, organizou o ensino secundario, porém nao houve articulagdo com
o ensino profissional, ndo permitindo o acesso ao ensino superior dos oriundos deste tipo de
educagdo (OTRANTO; PAMPLONA, 2008).

Nos anos 1930 (Primeira Republica), predominava o “espirito” conservador na
educacdo. H4a muitas discussdes sobre o ensino religioso com a reaproximagdo entre a igreja
catolica e a escola (MANFREDI, 2002). As politicas publicas dos anos 1940 foram voltadas
para a industrializagdo e para os empresarios, caracterizadas pelo trabalhismo e pela ideologia
do desenvolvimento, com consolidagdo do capitalismo no pais e o avanco do setor industrial.
Tornou-se “evidente a necessidade de politicas publicas voltadas para a area da educacdo,
objetivando atender ao novo modelo socioeconomico” (CAIRES; OLIVEIRA, 2015, p. 52).

O periodo do Estado Novo (1937-1945), dentro da Era Vargas, foi caracterizado por
uma grande reforma trabalhista, e pela criacdo de estruturas sindicais ligadas ao Estado.

Weinstein (2000) considera que:

O processo de reorganizagdo do “sistema” brasileiro de formagédo profissional para a
industria tomou impulso em 1937, durante o periodo extremamente autoritario do
governo Vargas, conhecido como Estado Novo. O artigo 129 da constitui¢do de 1937
estipulava que as industrias eram obrigadas a criar “escolas de aprendizagem” para os
filhos de seus empregados. Ao mesmo tempo ele afirmava, de forma um tanto
contraditéria, que a educag@o profissional deveria ser essencialmente “dever do
estado” (WEINSTEIN, 2000, p. 106).

Entre 1930 e 1940, o processo de industrializa¢do foi impulsionado no Brasil. A partir
deste momento, a industria exigia uma formag¢@o rapida e pratica. Em convénio com as
industrias, o governo recorreu a um sistema de ensino paralelo ao sistema oficial

(ROMANELLI, 1991, p.166). Assim surgiram os sistemas privados de Educacao Profissional,
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como o Senai (1942) e o Senac (1947), visando atender as demandas oriundas da divisdo social
e técnica do trabalho (ESCOTT; MORAES, 2012). Este sistema educacional, conhecido como
sistema S, era organizado e gerido por organismos patronais (MANFREDI, 2002).

No inicio da década de 1940, quando aconteceu a Reforma Capanema, um conjunto de
decretos-lei determinou que os egressos dos cursos profissionalizantes s6 poderiam cursar o
ensino superior na mesma carreira, dificultando o acesso destes ao ensino superior
(OTRANTO; PAMPLONA, 2008). Nesta reforma, o governo federal normatizou o ensino
secundario, caracterizando curriculos, conteudos e seriagdo proprios, mantendo a caracteristica
elitista, enquanto os demais ramos da Educag¢do Profissional foram ignorados, criando sistemas
independentes, sem nenhuma relacdo entre si (RAMOS, 2012).

Nessa época, foi estruturado o ensino profissional, que consolidou a instituicdo de um
sistema educacional dualista. Para Romanelli (1991), “dualismo educacional” ¢ a posi¢do das
camadas sociais em face da oferta de educacgdo. Este sistema formava, por um lado, intelectuais
(ensino secundario) e, por outro, trabalhadores (cursos profissionais), estabelecendo-se a
denominada dualidade estrutural (SALES; OLIVEIRA, 2014).

Com base em observagdes das duas reformas apresentadas, percebe-se que a Educacdo
Profissional surgiu e permaneceu, durante muitas décadas, destinada a classe menos
favorecidas, pois a mesma ndo concedia acesso ao ensino superior, formando dois grupos, os
“trabalhadores” e os “académicos”, dai o conceito de dualidade estrutural trabalhado pelos
autores acima citados.

Em 1942, a Lei Organica do Ensino Industrial previa que a formagdo de professores
para a area técnica deveria ser realizada por cursos apropriados. Era a primeira vez que a
formagdo de professores para a Educacdo Profissional foi mencionada em uma legislagdo
educacional. Em 1947, foi ministrado o primeiro curso de aperfeigoamento de professores para
o ensino industrial, no Rio de Janeiro, proveniente de um intercambio entre Brasil e Estados
Unidos (MACHADO, 2013, p. 349) - uma iniciativa da Comissdo Brasileiro-Americana do
Ensino Industrial — CBAI uma inspiracdo da USAID (Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional) (MACHADO, 2008).

Para a Educacéo Profissional, o periodo historico denominado como Segunda Republica
(1945- 1964) caracterizou-se pela perspectiva de eliminar as dualidades deste tipo de ensino
com as leis de equivaléncia, promulgadas em 1950 e 1953 — ambas ampliavam o acesso dos
egressos dos cursos técnicos ao ensino superior. Em 1959, as escolas industriais e técnicas,
vinculadas ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), foram transformadas em Escolas

Técnicas Federais (CAIRES; OLIVEIRA, 2015).
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Entre os anos 1950 e a década de 1970, algumas leis em relacdo a Educa¢do Profissional
foram promulgadas, como a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n.
4.024/1961 (LDB), que sinalizava a necessidade de separar formalmente a formagdo de
professores da denominada formagdo geral (ensino médio) das disciplinas da formagio
especifica (ensino técnico). Apos estes registros iniciais, e a promulgacdo da LDB em 1961, a
formacao docente para a Educacdo Profissional é mencionada em algumas portarias, pareceres
e decretos, sempre no sentido de separar a formacdo da educacdo basica da formagdo
profissional, o que ocorreu em muitas das reformas educacionais do século XX. O termo
“formacdo especifica” era utilizado e houve algumas regulamentacdes em relagdo ao curriculo
e numero minimo de horas-aula.

Entretanto, as regulamentacdes para estas modalidades de curso demoraram um pouco,
sendo efetivadas somente em 1967 (Parecer CFE n.12) e 1968 (Parecer CFE n.479 e Portaria
Ministerial n.111/68). Neste momento, surge a denominacao “especial” adicionada aos Cursos
de Formagdo Pedagdgica (MACHADO, 2013). Estes eram destinados aos diplomados em nivel
superior ou técnico nos quais os curriculos permitiam lecionar disciplinas tanto da formagao
geral quanto especifica. A Lei n. 5.540/1968, conhecida como “reforma universitaria”,
determinava que as formacdes para as disciplinas do chamado ensino de 2° grau (hoje
denominado ensino médio) deveriam dar-se em ensino superior. Esta lei acabou por gerar uma
grande demanda especifica por formacdo docente.

Em 1970, a Portaria Ministerial n. 339/70 criou os cursos de complementagdo
pedagdgica: Esquema I - para portadores de diploma de nivel superior ¢ o Esquema II - para
portadores de diploma de técnicos industriais de nivel médio (MACHADO, 2013, p. 354). Os
conhecidos Esquemas I e II foram criados pela Portaria Ministerial n. 432, em 1971, visando
habilitar, em cardter emergencial, os professores das disciplinas denominadas
“profissionalizantes” (PETEROSSI; MENINO, 2017).

Nos anos seguintes houve muitas discussdes sobre o tema e foram emitidos alguns
pareceres pelo Ministério da Educag@o porém, afirma Oliveira (2012), somente na década de
1970 surge uma alternativa normatizada e sistematizada para a formag¢ao do professor do ensino
técnico, acrescendo formacdo pedagdgica a formacdo profissional a qual o individuo ja €
habilitado.

A Lein. 5.692/1971, que modificou a LDB, estabeleceu a obrigatoriedade da habilitacio
profissional no nivel secundario (SALES; OLIVEIRA, 2014). Para Manfredi (2002), embora a

LDB tenha possibilitado uma maior flexibilidade na passagem do ensino profissionalizante para
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0 ensino superior, estabelecendo a equivaléncia completa, a perspectiva tecnicista das reformas
fortaleceu o sistema “S” e a iniciativa das empresas privadas e estatais.

No periodo histérico que antecedeu e sucedeu a LDB de 1971, o Brasil entrou em um
novo periodo de crescimento econdmico. Ramos (2012) afirma que a crescente integragdo
internacional das economias capitalistas proporcionou a entrada de empresas internacionais e
de capital no Brasil, conhecido como o “milagre econdmico brasileiro”. A industria passa a
carecer de mao de obra especializada e de formagao rapida.

Desde a primeira metade do século XX, os estados da federacdo criaram escolas técnicas
estaduais, principalmente nos grandes centros urbanos. Em 1969, o governo paulista criou o
Centro Estadual de Educa¢ao Tecnoldgica Paula Souza, para ministrar cursos técnicos de nivel
médio e superior, sendo um dos pioneiros na criacdo dos cursos superiores de tecnologia
(MANFREDI, 2002).

Nos anos 70, por exemplo, hd a profissionalizagdo compulséria com a segunda LDB,
em 1971. Esta lei estabeleceu formalmente a equiparag@o entre o ensino secundario € o ensino
técnico (MANFREDI, 2002). A sequéncia foi a corrida pela qualifica¢do ao trabalho no inicio
dos anos 80.

Em 1977, a Resolucdo n. 3 do Conselho Federal de Educacdo (CFE) fixou curriculo
minimo e determinou que os cursos de Esquema I e II se tornassem licenciaturas, fixando o
prazo maximo de trés anos para a regularizagao.

A partir de 1980, as escolas técnicas (estaduais e federais) permaneceram fornecendo
esta mao de obra especializada, tornando-se assim institui¢des de ensino bem conceituadas no
mundo da educagdo e do trabalho, tendo como forma de ingresso processos seletivos
extremamente concorridos.

Com o advento da Nova Republica em 1985, foi promulgada a atual constitui¢do
brasileira, em 1988. A partir deste momento, iniciaram-se debates sobre um projeto educacional
que atendesse a propria constituicdo federal que, em seu artigo 205, afirma que “a educacio
visa [...] ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho” (CAIRES; OLIVEIRA, 2015). Ao final desta mesma década, o
processo de redemocratizagdo das relagdes institucionais, somado as mudangas no mundo do
trabalho e a elaboragdo de uma nova LDB, comecaram a pautar na sociedade o debate sobre
uma formagdo de novo tipo que incorporasse dimensdes politicas comprometidas com a
cidadania (CIAVATTA; RAMOS, 2012). No periodo entre os anos de 1980 e 1990, toda esta
concepcdo foi se perdendo gradativamente (MOURA, 2012). As reformas na Educacdo

Profissional que aconteceram apos este periodo demonstram esta situagao.
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Em 1995, o Banco Mundial lancou o documento “Prioridades e Estratégias para a
Educagdo” (OLIVEIRA, 2006) que passou a ter muita importancia nos investimentos das
agéncias multilaterais nos paises mais pobres, em virtude da subordinacdo destes paises ao
desenvolvimento econdmico. Oliveira (2006, p. 83), ainda afirma que a preocupagdo do Banco
Mundial com a Educagdo profissional se da pela “necessidade das economias em
desenvolvimento disporem de mao de obra flexivel, capaz de adequar-se as mudancas ocorridas
no mundo do trabalho”. Entre as recomendagdes do Banco Mundial para a educagdo estd a
profissionalizacdo com o menor tempo possivel, buscando a colocagdo rapida no mercado de
trabalho, uma maior participagdo da iniciativa privada e a desarticulagdo entre a educacdo
basica e profissional.

Por conseguinte, ainda nos anos de 1990, o governo do presidente Fernando Henrique
Cardoso atende as recomendagdes do Banco Mundial, e em parceria com o Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) langa o Programa de Expansdo da Educacdo
Profissional (PROEP), vinculado as demandas de mercado e com as politicas de geracdo de
emprego. Moura (2012) afirma que esta reforma educacional foi financiada pelo BID, com a
intencdo de tornar as instituicdes competitivas no “mercado educacional”, proposta compativel
com a separacdo da educagdo basica e profissional.

Em 20 de novembro de 1996, foi promulgada a Lei n. 9.394 (Nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educac¢do Nacional/LDB), que dispde sobre a Educagio Profissional em um capitulo
proprio. A Nova LDB apresenta especificamente a Educa¢do Profissional como um “tipo de
educagdo integrada as diferentes formas de educagdo, mas também ao trabalho, a ciéncia e a
tecnologia” (AZEVEDO; SHIROMA; COAN, 2012).

A Educag@o Profissional sempre reproduziu a dualidade histérica do ensino brasileiro
(FERRETTI; SILVA JUNIOR, 2000). Diversas reformas ao longo dos anos marcaram
intensamente a sua trajetdria. Foram criadas muitas leis e decretos, inclusive os que propunham
a integracdo do ensino médio ao técnico, e também a sua separacdo. As politicas educacionais
também se transformavam de acordo com movimentos politicos-ideoldgicos que
movimentaram o Brasil no século XX. Ainda assim, foi somente no final do século XX, em
1996, que a educacdo profissional foi integrada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional, a LDB.

Para Saviani (2003), a concepcdo de educagdo politécnica surge como forma de
possibilitar ao homem o exercicio de uma profissdo como condi¢do de humanizacio e de
transformagdo social. Batista, Boschini e Ferraz (2016) salientam que as discussdes sobre

formacao integrada e educagao politécnica foram importantes para a concep¢ao da Nova LDB.
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Desde 1996, a partir da nova LDB, e baseadas em diferentes governos, foram inseridas
no Brasil uma série de politicas publicas em relagdo a Educagdo Profissional. A lei foi
promulgada em 1996 e esta vigente até hoje. Nela, a Educagdo Profissional € definida como
uma modalidade da educag@o, e pela primeira vez estd inserida em capitulo especifico. Para
Caires e Oliveira (2015), como a Educagao Profissional foi apresentada de forma separada dos
niveis de ensino ofertados pela educacao brasileira, este documento privilegiou a articulacdo ao
invés da integracdo da Educacdo Profissional a Educagdo Bdasica. Apesar de parte das
discussoes entre os estudiosos da Educag¢@o apontar para uma perspectiva politécnica, percebe-
se que estas concepgdes permaneceram aquém do documento final que subsidiou a nova LDB.

A partir deste momento, insere-se a palavra “tecnologica” no que chamamos hoje de
Educacio Profissional e Tecnolégica (EPT). Em 1997, com o Decreto n. 2.208 do governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, ocorre uma das maiores reformas na Educacdo
Profissional. Separa-se o ensino médio do técnico, extinguindo-se o ensino integrado e tornando
o ensino técnico independente, passando a sua oferta para as modalidades concomitante ou
subsequente, com matriculas separadas obrigatoriamente. O Decreto n. 2.208/97 ndo agradou
muitos estudiosos da Educagdo Profissional por, entre outros motivos, atender as premissas de
mercado e afastar a administra¢do publica do custeio da Educacdo Profissional, resgatando a
dualidade estrutural (CAIRES; OLIVEIRA, 2015). Para Manfredi (2002), o projeto de reforma
do ensino médio acabou aproximando-se muito mais dos interesses imediatos dos empresarios
e das recomendagdes dos 6rgdos internacionais do que das perspectivas democraticas inerentes
aos projetos defendidos pela sociedade civil.

Segundo Souza (2006):

[...] A preposi¢do contida no Decreto n. 2.208/97 restringe-se a mera divisdo do
trabalho educacional, onde a educacdo profissional cabe o papel de fornecer a
qualificagdo social — na forma de conhecimentos e habilidades gerais para o exercicio
de atividades produtivas — necessarias para jovens ¢ adultos se adaptarem as novas
demandas de produtividade e competitividade. Além dessa fung¢do, também a
educagdo profissional cabe a formagao técnico-operacional — na forma de aquisi¢@o
de conhecimentos e habilidades especificas para o exercicio de atividades produtivas.
A empresa, cabe a tarefa de treinar o trabalhador j4 treinado/qualificado pela rede de
educagdo profissional, de acordo com as necessidades produtivas de uma fungéo
especifica. A relagdo entre empresa e escola prevista no Decreto n. 2208/97 ndo
ultrapassa aquela existente entre o cliente (empresa) e o fornecedor de servigos
(escola). Nessa relagdo, a escola de educacio profissional cumpre dupla fungdo. Além
de formar quadros minimamente qualificados para ocupar os escassos postos de
trabalho, também serve de instrumento de conformacdo de classe para contingentes
cada vez maiores de trabalhadores desempregados, na medida em que transfere para
o trabalhador certificado por ela a responsabilidade de seu sucesso ou fracasso no
mundo do trabalho (SOUZA, 2006, p. 478-479).
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A situagdo dos cursos de formacdo pedagdgica denominados Esquemas 1 e II
permaneceu inalterada por vinte anos, quando em 1997, novamente em carater emergencial,
surge a Resolugdo n. 02/97, que “Dispde sobre os programas especiais de formagao pedagogica
de docentes para as disciplinas do curriculo do ensino médio e da educacdo profissional em
nivel médio” (BRASIL, 1997), revogando a legislacdo anterior e regulamentando estrutura e
curriculo dos Cursos Especiais de Formacdo Pedagdgica. Em seu texto, justifica-se em
pardgrafo Unico: “Estes programas destinam-se a suprir a falta nas escolas de professores
habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em carater especial” (BRASIL, 1997).
A resolugdo previa que a parte tedrica do curso poderia ser oferecida na modalidade a distancia
e determinava que o concluinte do programa especial fosse certificado com o registro de
licenciatura plena. Era prevista também uma avaliagdo pelo CNE (Conselho Nacional de
Educacdo) em um prazo de cinco anos, o que nunca ocorreu (MACHADO, 2013). Para
Peterossi e Menino (2017), s@o os graduados ndo licenciados que historicamente se constituem
nos professores das disciplinas de formacao especifica dos cursos técnicos.

Em 1998, foi publicado o relatorio Jaques Delors, elaborado pela Organizagdo das
Nagdes Unidas para Educagdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) ap6s a reunido Internacional sobre
a Educagdo para o século XXI. Este relatério apresentou a formulagdo de quatro pilares da
educacdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser.
(DELORS, 2012). As criticas as politicas publicas educacionais se intensificaram. Para Ciavatta
e Ramos (2012), o relatorio Delors (2012) inseriu a proposta curricular para o desenvolvimento
de competéncias profissionais e influenciou as diretrizes propostas pelo MEC. Em uma analise

critica, pode-se argumentar que:

[...] E possivel perceber que as politicas educacionais da década de 1990 tanto
aprofundaram o histoérico quadro dual da educag@o nacional quanto imputaram, aos
jovens e aos trabalhadores, a responsabilidade de superar as desigualdades
socioecondmicas, educacionais e culturais, através do desenvolvimento de
competéncias adequadas ao acesso ¢ a permanéncia no sistema flexivel de produgéo.
Reitera-se que, neste contexto, ¢ atribuida ao trabalhador a responsabilidade de se
capacitar, para se manter em estado de empregabilidade (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,
p. 133, grifo do autor).

No Brasil, este relatério embasou as Diretrizes Nacionais Curriculares do Ensino Médio
(1998) e as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgio Profissional (1999). Ramos (2012)

nos mostra a perspectiva critica:
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[...] Ao contrério, o que se viu, a partir dos anos 1990, e o periodo € historicamente
significativo, diante do avango e da consolidacdo do pensamento neoliberal,
especialmente em paises de capitalismo dependente, foi a fragmentagdo do ensino
técnico, em face das novas regulamentagdes do que se passou a designar como
educagdo profissional, bem como a diversificagdo do ensino superior , por meio dos
cursos superiores de tecnologia. Essas politicas, juntamente com outras, foram
enfeixadas na denominago de “educagio profissional e tecnolégica” (RAMOS, 2012,

p. 11).

Na maior parte da década de 1990, o Estado atuou como o “gerenciador” das politicas
educacionais. Baccin e Shiroma (2016) afirmam que as novas formas de educagdo propostas
pelos organismos multilaterais introduziram o gerencialismo na educa¢do, descentralizando
responsabilidades e centralizando o controle sobre politicas estratégias como formacao docente,
curriculo e avaliagdo.

O documento intitulado Diretrizes Nacionais para a Educag¢do Profissional de Nivel
Técnico, do MEC/CNE (Conselho Nacional de Educacao), foi produzido em 1998, e analisa as
relagdes entre o conceito de qualificacdo profissional e o modelo de competéncias, abordados
nos documentos educacionais da época, na contraposi¢cdo da década anterior (anos 80), que se
caracterizaram pelos movimentos sociais e discussdes mais democraticas. Pode-se perceber
que, no final dos anos 1990, o MEC optou por trabalhar com referéncias dos paradigmas
produtivos.

Com o passar dos anos, novas questdes foram sendo introduzidas como necessarias para
a formag¢do de um aluno advindo da Educagdo Profissional e assim, consequentemente, aos
docentes da EPT. Libaneo (2011, p. 9) afirma que “os educadores sdo unanimes em reconhecer
que o impacto das atuais transformagdes econdmicas, politicas, sociais e culturais na educagio
e no ensino levaram a uma reavalia¢ao do papel da escola e dos professores”.

A Lei n. 8948/98 instituiu o sistema nacional de Educacdo Tecnoldgica, integrando
todas as instituicdes de Educacdo Profissional (CAIRES; OLIVEIRA, 2016). A principal
estratégia desta lei foi a transformac@o das escolas técnicas e agrotécnicas federais em Centros
Federais de Educagdo Tecnoldgica, os CEFETs, instituigdes autorizadas a ministrar, além de
cursos técnicos, cursos de graduagdo e pds-graduagdo. Neste modelo, ja predominava a ideia
da desvinculacdo do ensino médio e técnico.

Em 2003, foi criado o Férum Nacional de Educagdo Profissional e Tecnoldgica,
seminarios nacionais que possibilitaram intensas discussdes sobre uma nova reforma na
Educacio Profissional (RAMOS, 2012). No ano seguinte, em 2004, no governo de Luis Inacio
Lula da Silva, o Decreto n. 5.154 revogou o Decreto n. 2.208/97, retomando a proposta de

educagdo integrada do ensino técnico integrado ao ensino médio, porém mantendo as outras
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duas modalidades, concomitante e subsequente. Pacheco (2011) afirma que, entre 2003 e 2010,
foram instaladas no pais 214 novas escolas com o objetivo de fortalecer a oferta de EPT dentro
da ampliagdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

Ainda que o retorno do ensino integrado ao Médio remeta ao retorno da educacdo
integral alicercada nos preceitos da politecnia, houve dificuldades na reimplementacdo deste
sistema misto. Coutinho (2011) frisa que, apesar da nova “politica de integra¢do” do decreto de
2004, ndo se formulara novas diretrizes curriculares para dar aporte a este novo modelo. Ramos
(2012) afirma que, mesmo o Decreto n. 5.154/2004 fornecendo a possibilidade novamente da
integragdo do ensino médio ao ensino técnico, somente em 2007 foi publicado o Documento
Base da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio com a defini¢do das concepgdes,
principios e fundamentos pedagégicos da Educacdo Profissional. Ainda assim, o Decreto n.
5.154 representa uma possibilidade de avan¢o na diminui¢do da dualidade estrutural, enraizada
da historia da Educacdo Profissional brasileira. Moura (2012) afirma que o ensino médio pds-
decreto ¢ integrado porque sua elaboracdo baseia-se no eixo estruturante trabalho, ciéncia,
tecnologia e cultura.

O Decreto n. 5.478, de 24 de junho de 2005, criou politicas publicas para a educacio de
jovens e adultos, o Programa de Integracdo da Educag@o Profissional ao ensino Médio na
Educacio de Jovens e Adultos (PROEJA) que deveria ser desenvolvido pelos CEFETs, visando
0s que ndo conseguiram concluir a educagdo basica, ofertado na modalidade integrada. Em
2006, o decreto anterior foi substituido pelo n. 5.840/2006. Em 2007, o PROEJA também foi
incluido no Documento Base (RAMOS, 2012).

Além do PROEJA, outros programas publicos em EPT foram langados
concomitantemente, como a Escola Técnica do Brasil, o E-Tec Brasil (ensino técnico na
modalidade a distancia), o Programa Escola de Fébrica (focado na educag¢do no ambiente de
trabalho) e o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens (ProJovem).

A Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica ¢ composta por
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), pelos Centros Federais de
Educagao Tecnoldgica (CEFETs), pelas Escolas técnicas vinculadas as universidades federais,
pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana e pelo Colégio Dom Pedro I1. Segundo dados
do MEC (2017), hoje arede ¢ composta por 38 IFETs presentes em todos os estados, 2 CEFETs,

25 escolas técnicas, uma universidade e um colégio no Rio de Janeiro.
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2.2 A RFEPCT e os Institutos Federais

A Lei n. 11.195, de 19 de novembro de 2005, regulamentou o Plano de Expansdo da
Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, prometendo o aumento da
oferta de vagas e a diversificag¢@o de cursos, objetivando atender a demanda social pela EPT, e
viabilizando a implementac¢do do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educagdo Tecnologica
(CAIRES; OLIVEIRA, 2015). Este plano foi amplamente divulgado e implementado como
politica educacional, trazendo a EPT para a linha de frente das discussdes educacionais. Para
Moura (2012), o movimento de expansdo apresenta-se importante e necessario, pois representa
a presenga do estado em regides mais afastadas dos centros urbanos, proporcionando a mais
alunos o acesso a EPT.

A Lein. 11.741, sancionada em 16 de julho de 2008, altera alguns artigos da LDB, com
0 objetivo de institucionalizar e integrar acdes da Educagdo Profissional em nivel médio, do
EJA e da educagdo tecnoldgica. As mudancas principais s@o: a integracdo da Educagdo
Profissional a educacdo de jovens e adultos e a organizacdo dos cursos profissionais e
tecnologicos sendo realizada por eixos tecnoldgicos. Além disso, institui o capitulo: “Da
Educacio Profissional e Tecnologica”, dentro da LDB, institucionalizando definitivamente esta
modalidade.

A criacdo dos Institutos Federais ocorre em 29 de dezembro de 2008. A Lei
n.11.892/2008 institui a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica,
criando os Institutos Federais de Educacgio, Ciéncia e Tecnologia, que tem como objetivo, além
de ministrar a educa¢do integrada, técnica e tecnologica, em cursos de graduacdo e poOs-
graduacdo, articular atividades de ensino, pesquisa e extensdo (BRASIL, 2008a).

Afirma a Lein. 11.892, em seu artigo 2°:

Os Institutos Federais sdo instituicdes de educacgdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educagdo profissional e
tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjuga¢do de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagdgicas, nos termos
desta Lei (BRASIL, 2008a).

Eliezer Pacheco (2011), no livro Institutos Federal — Uma revolug¢do na educagdo
profissional e tecnologica, publicado no auge da expansdo dos IFs, ainda ocupante do cargo de
titular da Secretaria de Educag¢do Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacdo
(SETEC-MEC) caracteriza os fundamentos da proposta politico pedagdgica destas institui¢des

federais:
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A proposta dos Institutos Federais € agregar a formacao académica a preparagdo para
o trabalho (compreendendo-o em seu sentido histdrico, mas sem deixar de afirmar seu
sentido ontoldgico). Assim, derrubar as barreiras entre o ensino técnico e cientifico,
articulando trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipagdo humana sdo um
dos objetivos basilares dos Institutos Federais. Sua orientagdo pedagdgica deve
recusar o conhecimento exclusivamente enciclopédico, assentando-se no pensamento
analitico, buscando uma formagao profissional mais abrangente e flexivel, com menos
énfase na formagdo para oficios e mais na compreensdo do mundo do trabalho ¢ uma
participag@o qualitativamente superior nele (PACHECO, 2011, p. 15).

Pacheco afirma ser a base de criagdo dos Institutos Federais a concepc¢do da formacao
humana e cidadd e a EPT como politica publica de governo. Para a ele, a caracteristica
transversal permite o didlogo entre a educagdo e a tecnologia unindo a técnica aos aspectos
econOmicos e sociais. Ja a verticalidade permite um dialogo rico entre as formagdes, permitindo
que os professores lecionem em varios niveis, construindo os itinerarios formativos entre os
diferentes cursos da EPT. Essa combinagdo caracteristicas dos IF ¢ uma tentativa de superar o
pensamento hegemonico dos anos 90, ja caracterizado nesta pesquisa.

A Lein. 11.892, em seu artigo 6°, define as principais finalidades e caracteristicas dos

Institutos Federais:

I- ofertar educag@o profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagdo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico local, regional
e nacional;

II- desenvolver a educacgdo profissional e tecnolégica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais;

III- promover a integracdo e a verticalizacdo da educagdo basica a educacdo
profissional e educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, aos quadros de
pessoal e os recursos de gestdo;

IV — orientar sua oferta formativa em beneficio da consolida¢ido e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no mapeamento
das potencialidades de desenvolvimento socioeconémico e cultural no ambito de
atuacdo do Instituto Federal;

V- constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e
de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito
critico, voltado a investigagdo empirica. (BRASIL, 2008a)

Analisar a lei de criagdo dos Institutos Federais ¢ importante no sentindo de conhecer a
institui¢do e sua identidade, aspectos fundamentais ao se pensar na formacdo dos docentes que
irdo atuar na rede.

E importante destacar que temas relacionados 4 formagdo (como capacitacio,
atualizagdo) sempre se mostram presentes nas regulamentagdes dos IFs, assim como no inciso

VI, do artigo 6°:
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VI- qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas institui¢des publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizagdo
pedagogica aos docentes das redes publicas de ensino (BRASIL, 2008a)

Os demais incisos referentes ao artigo 6° relatam atividades ligadas a extensdo, pesquisa

e empreendedorismo como finalidades dos Institutos Federais:

VII- desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e tecnologica;
VIII- realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnologico;
IX- promover a produgdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais,
notadamente voltadas a preservacdo do meio ambiente (BRASIL,2008a).

Por meio de sua lei de criagdo, os Institutos Federais tém também, entre seus objetivos,
a formagdo de professores, como ministrar cursos de Licenciatura e os Programas Especiais de
Formagao Pedagogica (CAIRES; OLIVEIRA, 2015).

Afirma também a Lein. 11.892, em seu artigo 7°, que define os objetivos dos Institutos

Federais:

I- ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma
dos cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educag@o de jovens e adultos;

II- ministrar cursos de formagéo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializag@o e a atualizagdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educagio profissional e tecnologica;

III- realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes técnicas
e tecnologicas, estimulando seus beneficios a comunidade;

IV- desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios ¢ finalidades da
educagdo profissional e tecnologica, em articulagdo com o mundo do trabalho ¢ os
segmentos sociais, ¢ com énfase na producgdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnologicos;

V- estimular e apoiar processos educativos que levem a geragdo de trabalho e renda e
a emancipag¢do do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondmico local
e regional. (BRASIL, 2008a)

Os incisos [ a V da Lei n. 11.892/2005 mostram o denominado tripé que sustenta o
conceito que caracteriza os Institutos Federais: ensino, pesquisa e extensdo. O inciso VI deixa
claro que as licenciaturas e os cursos de formacdo docente estdo entre os objetivos da

institui¢o:
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VI- ministrar em nivel de educagdo superior: a) cursos superiores de tecnologia
visando a formacdo de profissionais para os diferentes setores da economia; b) cursos
se licenciatura, bem como programas especiais de formagao pedagodgica, com vistas
na formagdo de professores para a educagio basica, sobretudo nas areas de ciéncias e
matematica, ¢ para a educagdo profissional; ¢) cursos de bacharelado e engenharia,
visando a formacgao de profissionais para os diferentes setores da economia e areas do
conhecimento; d) cursos de pos-graduacio stricto sensu de mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases solidas em educagio, ciéncia e
tecnologia, com vistas no processo de geragdo e¢ inovagdo tecnologica (BRASIL,
2008a).

Jano artigo 8°, a lei garante o percentual minimo de 50% de suas vagas para a educagao
profissional técnica de nivel médio e 20% para as licenciaturas e cursos de formacdo
pedagogica. Pode-se verificar no texto da lei a preocupag@o com a formacdo docente para a
EPT. Segundo Pacheco (2011, p. 38), “O compromisso dos institutos Federais com os cursos
de formagao de professores se soma aos esfor¢os para reduzir o enorme déficit entre a demanda
e a oferta de licenciaturas no nosso pais”. Em relagcdo ao contetido especifico da EPT, pode-se
considerar como maior desafio, a articulacdo dos contetidos cientificos, com a producdo do
conhecimento (leia-se pesquisas) e o fazer pedagdgico. A educacdo profissional como politica
publica subentende uma Educacdo Profissional com ainda mais responsabilidade, voltada para
a inclusdo social, presente na lei e em seus documentos institucionais.

Ainda para Pacheco (2011), a proposta principal dos Institutos Federais ¢ de uma
organizacdo pedagdgica verticalizada, da educacdo basica a superior, permitindo que os
docentes atuem em diferentes niveis de ensino. Este modelo permite que alunos destes niveis
(médio, superior e até da pos-graduacdo) possam compartilhar espacos de aprendizagem e
integrar-se em suas trajetdrias formativas. Esta é uma das bases da formagao integrada, que ¢
apresentada nesta pesquisa.

Delgado e Gomes (2015) afirmam que a concep¢do de EPT que deve orientar as acdes
de ensino, pesquisa e extensdo nas diversas unidades dos Institutos Federais estd baseada no
trindmio ciéncia, tecnologia e cultura, tomadas como dimensdes indissocidveis da vida humana,
e simultaneamente na capacidade de investigacdo cientifica, essencial para a constru¢do da
autonomia intelectual dos alunos.

Delgado e Gomes (2015) ainda asseguram que a “emancipacdo” ¢ uma das categorias
principais das politicas educacionais para a EPT. Pacheco e Morigi (2012) também

caracterizam as politicas publicas para EPT nesta perspectiva:



56

Um dos grandes desafios dessa nova perspectiva em EPT € construir uma visdo da
formagdo profissional ¢ do trabalho que ultrapasse o sentido da subordinagdo as
restritas necessidades do mercado, contribua para o fortalecimento da cidadania dos
trabalhadores e democratizacdo do conhecimento [...] Por esta razdo, considera-se
fundamental a articulagdo das politicas de EPT (PACHECO; MORIGI, 2012, p. 19).

A concepcdo da Educacdo Profissional proposta pelos Institutos Federais apoia uma
visdo antagdnica a loégica de mercado que se estruturou nas politicas educacionais a partir dos
anos de 1990, buscando se reconectar a perspectiva politécnica de Saviani (2007), que se baseia
na formacao integrada, o que se confirmou nas politicas educacionais nos anos 2000.

A Lein. 12.513, de 26 de outubro de 2011, estabeleceu o Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), com a finalidade de ampliar a oferta da EPT, por
meio de acdes de assisténcia técnica e financeira. Esta politica publica foi enfocada na
articulag@o com o sistema S (servicos nacionais de aprendizagem).

Segundo dados do sitio eletronico do MEC, a EPT viveu a maior expansido de sua
historia entre 2003 e 2016, quando foram construidas mais de 500 unidades, totalizando 644
campi em funcionamento. Entre 1909 e 2002, totalizou-se a construc¢do de 140 escolas técnicas
no pais. Os dados apresentados demonstram que a expansio ocorreu de forma nunca antes vista,
porém nao significa que ocorreu de forma tranquila ou sem problemas decorrentes de uma
expansdo rapida e por muitas vezes, com falta de planejamento estrutural.

Caires e Oliveira (2016, p. 183) afirmam que “a Educa¢do Profissional, dos anos 2000
até a atualidade, ndo foi objeto de um censo escolar especifico, capaz de coletar informagdes
completas e fidedignas sobre esta modalidade de educagdo”.

Apesar da construcdo de Institutos Federais, da forma de ingresso pelo processo seletivo
pelo Sistema de Sele¢do Unificado (SISU) para o ensino superior e para a EPT, o SISUTEC, e
da obtencdo de investimentos em recursos publicos, os Institutos Federais ainda necessitam de
estudos e de politicas educacionais que permitam que este modelo educacional se sustente nas

proximas décadas.

2.3 Formacio docente e os desafios para a EPT

Na formag¢do docente para a EPT ¢ necessario decidir em qual perspectiva deseja-se
formar este profissional. Considerando uma sociedade capitalista e desde sempre marcada pela
dualidade educacional que reflete as contradi¢gdes sociais, ¢ indispensavel estudar o que cabe

ao formador de EPT buscar em sua formacgéo, ndo s6 no atendimento as demandas, mas também
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na sua profissionalidade, que é um processo coletivo, buscando a superagdo do modelo
socioeconomico vigente (MOURA, 2008, p. 30).

E evidente que esse problema nio é algo apenas papel do docente ou de uma modalidade
especifica de educagdo, mas diz respeito de uma maneira ampla, a constitui¢do do saber docente
e do seu processo de formacao.

Noévoa (2009) salienta que, durante muito tempo, procurou-se identificar quais as
qualidades necessarias para se definir um bom professor. O autor relata que, na segunda metade
do século XX, foi utilizada a teoria da trilogia do saber (com o saber-conhecer, saber-fazer e
saber-ser), at¢ o final dos anos de 1990, com o conceito de competéncias assumindo o
protagonismo das reformas educativas. Novoa (2009, p. 3) afirma que, ainda que propusessem
mudangas, ambas nunca conseguiram liberta-se do carater tecnicista. Por isso, inicialmente,
antes de tratar da especificidade do docente da EPT, abordaremos a problematica numa
perspectiva mais ampla. Como podemos definir o “saber docente”? Saberes sdo conhecimentos
apenas cientificos? Ou técnicos? Sdo conhecimentos racionais ou baseados em valores? Para
tentar melhor definir estes questionamentos, serd utilizada a perspectiva de Tardiff (2014) na
qual o saber esta relacionado com a pessoa ¢ a identidade do docente, com sua experiéncia de
vida e com sua histdria profissional.

Tardiff (2014) define o saber docente como um saber plural, oriundo tanto da formagao
profissional (das institui¢cdes de formacao de professores), quanto dos saberes disciplinares (das
disciplinas especificas), dos saberes curricular (saberes sociais, discursos, métodos de cada
institui¢do escolar) e finalmente, dos saberes experienciais (baseados na experiéncia do
cotidiano escolar, no exercicio da profissdo.). Para ele, o saber € social e os professores sdo
atores que atuam através de praticas coletivas.

Para Abdalla (2008), o saber docente também nio esta dissociado do seu fazer e também

ndo diz respeito a esfera individual, mas esta encravado no coletivo. Assim, compreende que:

Conhecer é aprender. Aprender € a apropriagdo do existente, produzir o novo,
ressignificar o mundo. Conhecer para o professor é, portanto, sentir e compreender a
realidade para ser possivel escolher conscientemente, tomar decisdes, intervir, buscar
constantemente o novo, problematizando o velho, fazer o registro da histéria do grupo
com o qual compartilhamos as multiplas formas de conhecer: os multiplos saberes
(ABDALLA, 2008, p. 95).

Contextualizar o saber docente ¢ fundamental, portanto. Para Tardiff (2014, p.217-218),
“os saberes do professor dependem intimamente das condi¢des sociais e histdricas nas quais

ele exerce o seu oficio, e mais concretamente das condi¢des que estruturam seu proprio trabalho
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num lugar social determinado.” Nesse sentido, a questdo dos saberes estd intimamente ligada a
questdo do trabalho docente no ambiente escolar, a sua organizagdo, a sua diferenciagdo, a sua
especializa¢do, aos condicionantes objetivos e subjetivos com 0s quais os professores tém de
lidar. Ela também esté ligada a todo contexto social no qual a profissdo docente esta inserida e
que pode determinar, de diversas maneiras, os saberes exigidos e adquiridos no exercicio da
profissao.

Tardiff (2014) também traz os saberes docentes como os pensamentos, as ideias, os
juizos e os discursos dentro da perspectiva da racionalidade (quando se é capaz de justificar,
por meio de razdes, de declaragdes, de procedimentos, o meu discurso ou agdo diante de outro
ator que me questiona sobre sua pertinéncia, ou o valor destas agdes). A capacidade de
argumentacdo em um discurso ¢ verificada na argumentacdo, onde se propde razdes para

justificar os atos. E estas acdes sdo passiveis de revisdes, discussdes e criticas.

Enfim, acreditamos que, ao identificar saberes e exigéncias da racionalidade, estamos
tornando possivel a constitui¢do de um verdadeiro repertorio de conhecimentos para
o ensino que reflita os saberes dos professores, isto &, seus discursos ¢ atos, pois eles
sabem por que os afirmam e fazem. Pensamos, com efeito, que este repertorio de
conhecimentos podera existir se, ¢ somente se, reconhecermos que os professores
possuem capacidade de racionalizar sua propria pratica, de nomeda-la, de objetiva-la,
em suma, de definir suas razdes de agir (TARDIFF, 2014, p.205-206).

Ainda que o autor considere que o docente possua total capacidade e autonomia em

definir sua propria pratica, ele apresenta um contraponto critico:

Entretanto, ao contrario de certos pesquisadores que, na nossa opinido, caem no
excesso etnografico, acreditamos que as razdes de agir dos professores sdo criticaveis
e revisaveis, que precisam, por conseguinte, serem validadas pela confrontagdo com
os fatos e também com as preposicdes das ciéncias da educagdo e da pesquisa em
geral. Nesse sentido, os saberes dos professores sdo, para nds, saberes com
fundamentos racionais, e ndo saberes sagrados: o valor deles vem do fato de poderem
ser criticados, melhorados, tornarem-se mais poderosos, mais exatos ou mais eficazes
(TARDIFF, 2002, p. 205-206).

Tardiff (2014) também ¢ contra a visdo redutora do ensino em que um professor ¢
somente quem aplica um conhecimento produzido pelos outros, ou apenas um agente
determinado por mecanismos socioldgicos (como transmissor de cultura dominante e estruturas
sociais de dominagdo). Este conceito redutor vem permeando a profissdo docente ha mais de
um século e ¢ muito abordado nas discussdes educacionais. Percebe-se que ainda nao foi
superado. O docente “¢ um ator, um sujeito do conhecimento que assume a sua pratica a partir

do saber-fazer e dos conhecimentos provenientes de sua propria atividade” (TARDIFF, 2014,
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p- 230). O autor chama de epistemologia da pratica profissional o estudo do conjunto de saberes
mobilizados e realmente utilizados pelos professores em todas as suas tarefas (TARDIFF, 2014,
p. 255).

Libaneo (2011) propde uma formagdo contraposta as tendéncias do “treinamento de
professores” realizada de modo pratico e de que nada se aproximam da realidade dos docentes.
Ele propde repensar a formagao inicial e continuada a partir das seguintes premissas: busca de
respostas aos desafios decorrentes das novas relagdes entre sociedade e educagdo, a partir de
um referencial critico de qualidade de ensino, levando em conta os novos paradigmas da
producao e do conhecimento, subordinando-os a uma concepcao emancipadora de qualidade de
ensino; uma concepg¢ao de formagdo do professor critico- reflexivo, dentro do entendimento de
que a pratica ¢ a referéncia da teoria, a teoria o nutriente de uma pratica de melhor qualidade; a
adoc¢do da perspectiva sociointeracionista do processo de ensino e aprendizagem; competéncias
e habilidades profissionais em novas condi¢des e modalidades de trabalho, indo além de suas
responsabilidades de sala de aula, como membro de uma equipe que trabalha conjuntamente,
discutindo no grupo suas concepgdes, praticas e experiéncias, tendo como elemento norteador
o projeto pedagégico (LIBANEO, 2011, p. 87-88).

Novamente podem-se retornar as consideragdes de Tardiff (2014) que ainda tece uma
critica a formacdo de professores por ainda ser ofertada por contetdos logicos disciplinares e
ndo profissionais. Como entdo perceber uma formacdo inerente a si propria? A formacgio
docente ¢ percebida também pelo aprendizagem da prdpria profissdo. Sobre a produgdo e
reproduc¢do dos conhecimentos, Tardiff (2014) afirma que os saberes podem ser comparaveis a
“estoques” de informacgdes, estes “tecnicamente disponiveis, renovados e produzidos pela
comunidade cientifica em exercicio e passiveis de serem mobilizados nas diferentes praticas
sociais, economicas e culturais” (TARDIFF, 2014, p. 34-35), ou seja, os saberes ndo podem ser
considerados pressupostos tedricos imutaveis.

Abdalla (2008, p. 16) discorre sobre a “incorporag@o dos saberes aos chamados habitus
dos professores”. A autora trabalha com a questdo das necessidades habituais dos professores,
compostas pelas suas experiéncias e histdrias de vida e também identificou as necessidades
desejadas, aquela expectativa ou desejo que se torna um objetivo de mudanga, que pode ser
traduzida também como objetivos de formagdo, delineando qual professor ele deseja ser,
inclusos no processo de criagdo de sua identidade. Para Abdalla (2008), a identidade do
professor ¢ delineada através de uma consciéncia de liberdade (livre de determinismos e
esteredtipos tradicionais) e de uma autonomia que leve o docente a assumir a identidade cultural

para uma pratica reflexiva, formando um professor livre em suas maneiras de ser, estar e pensar
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a profissdo, libertando-o e criando um novo habitus. A partir deste momento, percebe-se a
escola como contexto de formagdo para o profissional nela inserido, podendo-se traduzir a
escola como possibilidade formativa. Os movimentos do contexto do papel da escola t€ém um
papel central na formagao e producdo do professor. Percebe-se a escola como locus de produgao
e formacdo docente (ABDALLA, 2008).

Novamente pode-se trazer Ndovoa (2009) a discussdo, pois o autor apresenta cinco
propostas para a formagdo docente, considerando que os mesmos ja dominem o conhecimento
cientifico, que ¢ imprescindivel, mas ndo ¢ o unico pressuposto nesta formacdo. As cinco
propostas sdo denominadas “os cinco P’s da formag¢ao docente™:

P1- Praticas: A formagao de professores deve se comprometer com a pratica, porém nao
no sentido de privilegia-las a teoria, e sim por refutar a ideia de que para ser professor, basta
deter o conhecimento. Utilizar a pratica como metodologia na constru¢do do conhecimento
profissional docente.

P2- Profissdo: Os professores mais experientes devem ter um papel central na formagao
dos professores mais jovens, pois estes tiveram seus percursos formativos construidos nas
proprias experiéncias profissionais, em um processo de valorizacdo dos “cientistas da
educacao”.

P3- Pessoa: Em um trabalho de reflexdo durante os processos de formagdo de
professores, deve se tentar captar o “professor-pessoa” buscando um sentido de estar na
profissdo em um momento de autoanalise ou autoformagdo, com a construcdo de narrativas
sobre suas proprias histérias. A identidade de cada docente se da através de suas vivéncias
pessoais.

P4- Partilha: Valoriza¢do do trabalho em equipe, utiliza¢do de praticas colaborativas,
constru¢do de um didlogo com os demais colegas, pois somente o trabalho colaborativo pode
gerar movimentos pedagogicos, construcdo de uma organizagdo docente na construgdo de
programas de formacao.

P5- Publico: Comunicar-se para fora da escola, promover debates publicos,
responsabilidade social, imposi¢do da presencga publica da escola, interagdo entre professor e
sociedade.

Névoa (2009) propode os “cinco P’s” (praticas, profissdo, pessoa, partilha e publico)
baseados na autonomia, nas praticas colaborativas, da reflexdo e da inser¢do social, o que
podemos considerar efeitos praticos dos pressupostos teoricos de Tardiff (2014), Abdalla

(2008) e Libaneo (2011).
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Ao discutirmos as relagdes entre teoria e pratica na formacdo docente para a EPT,
podemos trazer o conceito de professor reflexivo, a partir da pesquisa de Schon (2000, p. 224),
ao afirmar que, na maioria das escolas profissionais, o curriculo traz uma separagdo entre a
pesquisa e a pratica. Para ele, esta separagdo remete a ja apresentada dicotomia entre a “escola
superior” de onde advém a pesquisa e as escolas “inferiores”, onde sdo aplicadas estas
pesquisas. Schon (2000) afirma que nas escolas profissionais, percebe-se a presenga quase que

total de uma racionalidade técnica:

A vis@o que as escolas tém do conhecimento profissional é uma visdo tradicional de
conhecimento como informagao privilegiada ou especializagdo. Elas veem o ensino
como transferéncia de informagdo e a aprendizagem como o recebimento, a
armazenagem e a digestdo de informagdes. O “saber que” tende a assumir prioridade
em relagdo ao “saber como” e o “saber como”, quando aparece, toma a forma de
técnica baseada na ciéncia (SCHON, 2000, p. 226).

O que Schon (2000) propde € “reverter” esta separacdo, ao introduzir a ideia do ensino
pratico reflexivo trazendo a aprendizagem através do fazer, da reflexdo-na-agao e a reflexdo
sobre a agdo. Os professores entdo devem buscar novas formas de pensar e conhecer a pratica
educacional, com mais autonomia profissional. O praticismo e o tecnicismo vigentes nas
escolas técnicas e tecnoldgicas, nessa perspectiva, sdo o contrario do que se precisa para a
educagdo técnica e tecnologica. Essa consideracdo vale para a formagao docente que se projeta
para a formacdo discente, reproduzindo a heteronomia frente ao conhecimento e a
profissionalizagao.

Pimenta (2012) complementa Schon (2000) ao propor a valorizagdo da pratica
profissional como momento de constru¢do do conhecimento, quando concorda que deve ocorrer
através da reflex@o, da andlise e da problematizacdo. As praticas profissionais entdo seriam
incorporadas ao conjunto de experiéncias que formariam o conhecimento pratico sobre o qual
este professor irda refletir, surgindo a reflexdo sobre a reflexdo na acdo, tornando-se
consequentemente o professor um pesquisador de suas propria acdes.

Pimenta (2012) ainda afirma que a pratica reflexiva tem se estabelecido como uma
tendéncia significativa nas pesquisas como instrumento de formag¢ao de professores, porém ha
que se analisar se o professor encontra condigdes para buscar esta reflexdo. Como contraponto,
a autora indica uma preocupag¢do com uma possivel supervalorizagao individual do professor,
o que pode resultar em uma volta a perspectiva praticista por completo, acabando por eliminar
a reflexdo dentro do proprio processo.

Para a autora, os formadores, por muitas vezes, se encontram limitados em curriculos

rigidos. Em uma formagdo pratico-reflexiva um professor pode avaliar sua prépria
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aprendizagem, e “também seriam encorajados a pensar sobre sua atividade de ensino como um
processo de experimentacdo reflexiva”. Para a EPT, as relagdes entre teoria e pratica s@o
permeadas discussdes em que autores defendem a predominancia de uma (pratica) em relagao

a outra (teoria ou até mesmo a pesquisa). Se ambos estdo presentes, ha a clara separagio.

2.4 Politicas de formacao docente e a especificidade da EPT: para além do notorio saber

Segundo informagdes disponibilizadas no site do MEC (2017), em 2009 foi lancado o
Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educagdo Basica (PARFOR), destinado a
professores das redes publicas de estados ou municipios que lecionam em area diferente da sua
formagdo e ndo possuem licenciatura, oferecendo programas de Formagdo Pedagdgica e
segunda licenciatura. A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES) desde 2012 ¢ responsavel pelo gerenciamento administrativo e financeiro do
programa. Outros programas também foram criados dentro do PARFOR, como o Programa
Universidade do Professor, com vagas de forma¢do Docente nas Universidades Federais, nos
Institutos Federais e na Universidade Aberta do Brasil (UAB) com demanda também das redes
municipal e estadual dos anos finais do ensino fundamental e médio. O programa conta com
vagas presenciais e a distancia.

Ainda segundo informag¢gdes do MEC (2017), o Plano Nacional de Educacdo (PNE)
surgiu em 1998 com o intuito de criar um plano de metas para a educacdo que deveria ser
concretizado em um prazo de 10 (dez) anos, objetivando a melhoria da educagio brasileira. O
primeiro plano vigorou entre os anos de 2001 e 2010. As questdes abordadas no PNE versam
sobre a erradicacdo do analfabetismo, a melhora da qualidade de ensino, entre outras. A
formagdo profissional e a valorizacdo docente estdo entre as metas. Houve uma revisdo
importante no PNE 2011-2020, e atualmente estd em atividade o PNE 2014-2024. Na versao
atual, ha um bloco de metas que englobam a formag¢ao docente como: ampliar a propor¢ado de
mestres € doutores nas matriculas de pds-graduacao Stricto Sensu, assegurar a oferta de cursos
de licenciatura para os professores da Educa¢do Basica na area em que estes atuem, garantia da
formacdo continuada, a valorizagdo dos profissionais da rede publica com equiparagdo de
rendimentos, assegurar a existéncia de planos de carreira para os profissionais da educacgdo
basica e superior publica. Caires e Oliveira (2015) afirmam que o PNE 2014-2024 nio cita
parcerias entre as iniciativas publica e privada, priorizando a oferta da educagdo publica e

gratuita.
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A Resolugdo CNE/CEB n. 2/97 ficou vigente por 18 anos quando, em 2015, a resolugéo
CNE/ CP n. 02 estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Licenciaturas
e Formagao Pedagdgica para graduados. Esta nova resolu¢cdo novamente se caracteriza por um
carater provisorio e emergencial, regulamentando novamente estrutura e curriculo dos cursos
de formagdo inicial e continuada de professores, revogando a resolu¢do CNE/CEB n. 2/97, e
determinando o prazo de dois anos para a adaptagdo dos cursos em funcionamento, e de cinco
anos para nova avaliagao.

Apobs as principais consideragdes desta pesquisa, percebe-se que a legislacdo
educacional sobre a formag¢ao docente ¢ sempre apresentada em carater emergencial e permeada
por longos periodos de tempo. Ainda assim a expansdao da Rede Federal de Educacdo
Profissional, Cientifica e Tecnologica pode ser considerada fator contributivo para o aumento
da demanda assim como os profissionais bacharéis e tecnoélogos que necessitam de habilitagdo
para a docéncia profissional.

Para Machado (2008), ¢ notoria a caréncia de docentes qualificados para a EPT, sendo
esse aspecto um gargalo importante no processo de expansdo das escolas técnicas e
tecnologicas. A despeito da EPT ser uma modalidade educacional estreitamente vinculada ao
desenvolvimento local e regional e estratégica do ponto de vista nacional, ainda faltam quadros
qualificados de formadores que possam contribuir com uma formagdo profissional
emancipatoria e correspondente a complexidade do mundo do trabalho. E possivel perceber a
necessidade de estudar a formagdo do docente na proporcdo nao sé da difusdo dos
conhecimentos cientificos, mas objetivando preparar ¢ adequar o aluno para enfrentar a
flexibilidade do trabalho internamente a producio ou fora dela (CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Machado (2008) ainda considera que a falta de concepgdes tedricas consistentes e de
politicas publicas amplas e continuas tem caracterizado, historicamente, as iniciativas de
formacao de docentes especificamente para a educagdo profissional no Brasil. A autora também
afirma que uma das especificidades da Educacdo Profissional ¢ que ela ¢ dividida em bases
tecnologicas (ou eixos tecnologicos) de uma determinada drea produtiva (de bens ou servigos,
por exemplo). Isso significa que o docente formado para a Educacio Profissional devera deter
o conhecimento cientifico da sua area de atuagdo, saber aplica-lo, e deter conhecimentos
também sobre o relacionamento humano dentro dos processos tecnoldgicos, tornando o aluno
socialmente responsavel em relagdo ao consumo e distribui¢do das tecnologias em que opera.
Além disso, o docente da EPT deve saber adaptar-se as caracteristicas e diversidades regionais

e culturais existentes que influenciam diretamente no mundo do trabalho.
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Ainda para Machado (2008), o curriculo escolar e o contetido para a formagdo de
professores devem aproximar o processo de ensino e aprendizagem ao contexto social e as
relagdes do trabalho, garantindo uma ampla base cientifico-tecnoldgica e a articulagdo entre
teoria e pratica (MACHADO, 2008, p. 21). Moura (2008) questiona que, em algumas areas,
ndo ¢é tdo rigorosa a exigéncia de formagdo correspondente na profissdo, com profissionais
atuando como professores. Segundo ele, ¢ fundamental que se busque uma formagao
profissional destes docentes, geralmente graduados que atuam na EPT em sua area de formagao.
Um projeto para a formagdo pedagdgica de engenheiros, técnicos e outros profissionais,
candidatos a docéncia na Educac¢do Profissional, deve, necessariamente, dar respostas
adequadas a todas essas questdes e ndo apenas “contornar” uma exigéncia legal (OLIVEIRA
JUNIOR, 2008).

Aratjo (2008) afirma que, muitas vezes, estes professores se “reconhecem” como
técnicos, como por exemplo, engenheiros, quimicos, matematicos, entre outros, criando uma
resisténcia as contribui¢des da pedagogia. Moura (2008) também aponta uma preocupagdo
importante. Ndo devemos somente pensar na formagdo dos professores que ja atuam, e sim
também nos que estdo em processo de formagao e nos que atuardo no futuro. Se o Brasil ainda
possui politicas de carater emergencial que ndo sdo substituidas por outras a médio e longo
prazo, torna-se muito dificil uma mudanca significante nesta area.

Kuenzer (2006) afirma que, ao longo dos anos, as politicas para a formagdo docente em
EPT nao tém sido homogéneas. As Universidades e os Institutos Federais parecem dispor de
condi¢des de trabalho que facilitam aos docentes a qualificagdo continuada. Esta ndo é a
realidade de muitas instituigdes privadas e organizagdes ndo governamentais (ONGs), por
exemplo, em que se pode verificar uma precarizagio do trabalho (professores-instrutores sem
formacdo especifica, que normalmente trabalham por periodos determinados com baixa
remuneracdo) educando para o trabalho também precarizado.

Kuenzer (2006) ainda considera que:

Esta diferenciacdo ¢ resultante da propria 16gica da inclusdo excludente, da qual
resulta a desigualdade e a diferenciacdo das estratégias de educagéo profissional. Em
decorréncia, ha diferenciagdo ¢ desigualdade também nos processos de formagdo de
professores para a educagdo profissional. A formulacdo de politicas para esta
formacgdo, portanto, deve levar em conta a educagdo profissional da qual esta se
tratando, para que as estratégias definidas de fato impactem o segmento que realmente
demanda ateng@o: a formagdo de professores para os programas que atendem aos

precariamente incluidos, aos excluidos e aos que estdo em situagdo de vulnerabilidade
(KUENZER, 2006, p. 32).
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Pode-se perceber que as politicas de formagdo docente impactam em uma perspectiva

econdmica e social. Para Moura (2008):

A formagio e a capacitagdo devem, portanto, ir além da aquisi¢do de técnicas didaticas
de transmissdo de contetidos para os professores e de técnicas de gestdo para os
dirigentes. Evidentemente, esses aspectos continuardo sendo importantes, mas o
objetivo macro é mais ambicioso e deve privilegiar a formagdo no 4ambito das politicas
publicas do pais, principalmente as educacionais, numa perspectiva de superag@o do
modelo de desenvolvimento socioecondmico vigente, de modo que se deve priorizar
mais o ser humano do que, simplesmente, as relagdes de mercado e o fortalecimento
da economia (MOURA, 2008, p. 30).

Com os Mestrados Profissionais em Educacdo, regulamentados em 2009, surgiram
novas opg¢des de formagdo docente na Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica. O Programa de pos-graduagdo em Educagdo Profissional e Tecnoldgica
(PROFEPT) foi criado para abranger os servidores dos IF’s, dos CEFET’s e do Colégio Pedro
II. Ou seja, é uma iniciativa de formagao direcionada para as instituicdes que compde a Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Segundo dados disponiveis no sitio
eletronico do MEC, o PROFEPT € um programa nacional, atualmente coordenado pelo Instituto
Federal do Espirito Santo e oferece o Mestrado Profissional em Educagdo Profissional e
Tecnoldgica. A primeira turma ingressou no segundo semestre de 2017. Desde o ano de 2014,
ha também uma iniciativa semelhante no Programa de Mestrado Profissional em Educagao
Tecnologica do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro (IFTM).

Mesmo com o surgimento dos Mestrados Profissionais em EPT, podemos considerar
que tanto o acesso quanto o numero de vagas disponibilizadas ainda sdo limitados, nao
abrangendo a totalidade dos profissionais carentes desta formagao. Batista e Freire afirmam que
“os mestrados profissionais podem representar algum avango para a formagao dos docentes que
atuam ou desejam atuar na EPT” (2017, p.672). Segundo Machado (2008), h4 a necessidade da
consolidagdo de um sistema nacional de formacdo docente em diferentes modalidades e que
possa superar a fragmentagdo das politicas.

Ainda segundo Batista e Freire:

Mesmo que a formagdo técnica e tecnoldgica do docente da EPT seja algo relevante,
dados os conteudos profissionalizantes necessarios para a inser¢do no mundo do
trabalho dos egressos técnicos e tecndlogos, ndo se deve negligenciar a formagdo
pedagodgica para este docente. Esta ¢ uma questdo controversa ¢ a formagdo
pedagdgica ndo deve ser entendida apenas como cursos de licenciatura ¢ de formagao
continuada. A reflexdo sobre a pratica docente e a visdo ampliada da funcdo social e
politica da escola e da atuacdo docente também fazem parte deste processo de
formagdo. (2017, p. 676)
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No entanto, contrariando a busca desse sistema nacional, a partir de 2016, a situagdo da
formacdo docente se agrava com as novas reformas educacionais, principalmente com sang@o
da Lei n.13.415, de 16 de fevereiro de 2017, conhecida como a Lei da Reforma do Ensino
Meédio. Batista e Almeida (2016) destacam que, no que tange a Educacdo Profissional, a criagdo
dos denominados “itinerdrios formativos” que serdo incorporados as exigéncias curriculares se
tornam extremamente preocupantes, pois ampliam a possibilidade de desarticulacdo da
escolarizagdo com a formagdo profissional. Além disso, a Lei n. 13.415 permite que
profissionais com ‘“notdrio saber” possam ministrar cursos de 4reas afins a sua formacao
profissional, desvalorizando a formacao docente para a EPT.

Batista ¢ Almeida (2016) afirmam que estas medidas apostam na flexibilizacdo da

carreira docente e preveem:

[...] uma espécie de terceirizagdo dessa formagdo a partir de experiéncias no setor
produtivo e cursos de qualificacdo que ndo resultam necessariamente num melhor
nivel de escolarizagdo destes jovens e ampliagdo de suas perspectivas futuras, por
exemplo, em cursos de nivel superior (BATISTA; ALMEIDA, 2016, p. 27).

A formagao docente para a EPT se caracteriza por tratar das relagdes entre a sociedade
e o0s processos produtivos e tecnologicos. Esta é a relagdo principal, mas ha outras
especificidades que tornam o ensino desta modalidade bastante complexa. Dentro desta relagio
entre aluno e mundo do trabalho, a relacdo envolve ndo somente o conhecimento € manuseio
dos objetos técnicos, ou de que forma eles sdo operados, mas hé decisdes a serem tomadas que
por sua vez implicam conhecimentos criticos em assuntos €ticos, politicos e ambientais, entre
outros.
Pode-se comentar esta perspectiva educagdo e trabalho - experiéncia profissional-
docéncia que:
Os professores da educagdo profissional enfrentam novos desafios relacionados as
mudangas organizacionais que afetam as relagdes profissionais, aos efeitos das
inovagdes tecnologicas sobre as atividades de trabalho e culturas profissionais, ao
novo papel que os sistemas simbdlicos desempenham na estruturagdo do mundo do
trabalho, ao aumento das exigéncias de qualidade na produgdo e nos servigos, a
exigéncia de maior atengdo a justiga social, as questdes éticas e de sustentabilidade
ambiental. S3o novas demandas a construcdo ¢ reestruturacdo dos saberes ¢

conhecimentos fundamentais a analise, reflexdo e criticas e criativas na atividade de
trabalho (MACHADO, 2008, p. 8).

E neste cendrio que se opta pensar no papel do docente e em uma formagao que permita

problematizar todas estas questdes. A importancia da docéncia para a Educag@o Profissional
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vem da necessidade da formag¢do de um profissional que consiga se estabelecer dentro dos
processos produtivos e tecnoldgicos, frente a precarizacdo do trabalho e valorizando-se como

profissional. Machado (2008) ainda considera que:

E pressuposto basico que o docente da educagio profissional seja, essencialmente, um
sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e a agdo critica e
cooperativa, comprometido com sua atualizagdo permanente na area de formagdo
especifica e pedagdgica, que tem plena compreensdo do mundo do trabalho e das redes
de relagdes que envolvem as modalidades, niveis e instdncias educacionais,
conhecimento da sua profissdo, de suas técnicas, bases tecnologicas e valores do
trabalho, bem como dos limites e possibilidades do trabalho docente que realiza e
precisa realizar (MACHADO, 2008, p. 17).

Uma vez que o professor reflete e se posiciona como um ser social, ele também pertence
ao mundo do trabalho para o qual ele deve formar.

Rehem (2009) cita o modelo vigente dos cursos de formacédo de professores para a EPT:

Com raras excegdes, o modelo hegemonico vigente no Brasil para a formacdo de
professores obedece aos ditames da racionalidade técnica, estruturada, de modo geral,
em trés blocos de conhecimento — disciplinas basicas, disciplinas instrumentais e
estdgio curricular supervisionado — com as disciplinas a serem cursadas pelos
candidatos a professor comparecendo ao curriculo (ou grade curricular, como sdo
conhecidos tais instrumentos), hierarquizadas em sequéncias preestabelecidas. O
pressuposto basico geral deste esquema ¢ da dicotomia teoria/pratica, no ambito da
qual vem primeiro, o saber tedrico; ¢ s6 depois ¢é permitido praticar, dificultando a
confrontag¢do, a desconstrugdo, a integrag¢do, a transdisciplinaridade, a construgéo
auténoma e coletiva (REHEM, 2009,p. 135).

Rehem (2009) descreve como modelo hegemonico aquele em que se deve aprender a
teoria e para depois aplicd-la de forma pratica. As disciplinas especificas sdo segregadas das
disciplinas pedagogicas, ambas seguidas pelo estagio profissional, gerando um curriculo
tradicional e engessado.

Ainda ha divergéncias sobre o papel do professor da EPT nas pesquisas e discussdes
entre os autores que falam sobre formagdo docente, porém a consonéncia entre todos os
conceitos discutidos nesta pesquisa ¢ a necessidade de desconstrugdo da dicotomia dentro do

da EPT.
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3 CENARIO DA PESQUISA: A FORMACAO DOCENTE NO IFSP CAMPUS SAO PAULO

A historia do Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP), 16cus deste estudo, inicia-se em
1909, com a criagdo da Escola de Aprendizes e Artifices de Sdo Paulo, e culmina com a criagio
do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP), conforme nos
mostra a historia da Educacao Profissional. Esta historia ¢ demonstrada mais especificamente

no quadro 1:

Quadro 1- Historia do IFSP

Ano | Trajetoria institucional
1909 | Criacdo da Escola de Aprendizes e Artifices de Sdo Paulo.
1910 | Inicio de funcionamento da escola, instalada provisoriamente em um barrac@o industrial na
Avenida Tiradentes, em Sao Paulo, SP.
1910 | Transferéncia da escola para um prédio no bairro de Santa Cecilia, em Sao Paulo, SP, oferecendo
os cursos de tornearia, mecanica, eletricidade, carpintaria e artes decorativas.
1937 | Apds a criagdo do Ministério da Satde e Educagio a escola passa a se chamar Liceu Industrial
de Sao Paulo.
1942 | Apos a Lei do Ensino Orgénico Industrial, a escola se transforma em Escola Industrial de Sao
Paulo.
1943 | Criag8o da Escola Técnica Sdo Paulo, com um total de treze cursos profissionais ofertados.
1959 | No governo Juscelino Kubitscheck a instituicio se torna autarquica.
1965 | Em um ato do governo militar, a instituicdo se torna Escola Técnica Federal de Sdo Paulo
(ETFSP).
1976 | Mudanga para o novo espago, em prédio proprio, no bairro do Canindé, em Sao Paulo, SP, com
22 turmas regulares.
1986 | Em um avango da democratizagdo, ocorre a primeira elei¢cdo interna (servidores, professores ¢
alunos) para diretor na ETFSP.
1987 | Criacdo da primeira unidade descentralizada (UNED) em Cubatio, SP.
1997 | Criacdo da segunda UNED em Sertdozinho, SP.
1998 | No governo Fernando Henrique Cardoso € criado o Centro Federal de Educacdo Tecnologica
de Sdo Paulo (CEFET-SP).
2000 | Inicio do oferecimento de cursos superiores de graduacio.
2008 | Criacdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Sdo Paulo (IFSP).

Fonte: PDI IFSP- 2014/2018.

O funcionamento da escola de Aprendizes Artifices deu-se nos primeiros anos, na
chamada “Escola Velha” no Bairro de Santa Cecilia, na cidade de Sao Paulo. Permaneceu assim
por muitos anos, ensinando oficios artesanais desde 1910. Nos anos de 1930, a crescente
industrializagdo e, em consequéncia, as reformas educacionais que ocorreram neste periodo,
transformaram a denominag@o da instituicdo em Liceu Industrial de Sao Paulo, e assim
permaneceu, acompanhando as mudangas economicas ¢ politicas da capital paulista, até que,
em 1942, expandiu-se e transformou-se em Escola Técnica de Sdo Paulo, introduzindo os
cursos de nivel técnico. Em 1959, via decreto presidencial, a escola se transforma em uma
instituicdo autdrquica (autbnoma em seus direitos em conduzir sozinha seus processos

administrativos e pedagdgicos).
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A nova denominagdo de Escola Técnica Federal de Sao Paulo (ETFSP) surgiu durante
o governo militar e abrangeu todas as institui¢cdes ligadas ao governo federal. Nesta condicdo,
em 1976, a instituicdo se mudou definitivamente para o enderego atual, no bairro do Canindé,
ainda na cidade de Sdo Paulo, tendo como principal foco a oferta de cursos técnicos integrados
ao ensino médio e técnicos modulares, na modalidade concomitante ou subsequente. Assim
permaneceu estavel por mais de duas décadas, quando, em 1999, no auge das reformas
educacionais dos anos de 1990, transformou-se em Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
de Sao Paulo, o CEFET-SP, ampliando o escopo de atividades com a possibilidade de oferta de
ensino superior € pos-graduacdo. Foram inauguradas mais duas unidades educacionais: uma na
cidade de Cubatdo, e outra no municipio de Sertdozinho, litoral e interior do estado,
respectivamente. Entre 2000 e 2008, ocorreu o auge da implementac¢do dos cursos superiores
no CEFET-SP. A denominagdo IFSP veio em 2008, com a criacdo dos Institutos Federais de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, que t€m em sua missdo a integra¢do entre ensino, pesquisa €
extensdo. Apds a execugdo do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnoldgica, hoje o IFSP possui uma reitoria administrativa e mais 36 campi no
estado de Sao Paulo.

Os dados demonstrados no quadro 1 ajudam a visualizar o processo de expansio
ocorrido no IFSP, assim como sua transformacdo institucional. Pelo quadro, observam-se
também como as mudancas na histéria da educagéo profissional influenciaram diretamente na
concepcao educacional que se tem atualmente, como o sistema de cotas étnicas e raciais, por
exemplo.

O documento institucional regulatdrio mais importante € o Projeto de Desenvolvimento
Institucional (PDI), documento norteador que define a missdo, metas e objetivos de cada
Instituto Federal, com abrangéncia de cinco anos. Atualmente, estd em vigéncia o PDI 2014-
2018 - disponivel para consulta no sitio do IFSP. Nele, podem-se identificar os principios
filosoficos e pedagogicos da instituicdo conferindo-lhe autonomia para criar, executar e avaliar
seu proprio projeto pedagdgico institucional, deixando claro que o mesmo deve resultar de
amplas discussdes da comunidade educativa. Em suas bases tedricas, demonstra a perspectiva
de uma formacdo cidada e integrada para a educagio profissional utilizando-se de referencial
teodrico de autores como Freire, Frigotto, Vygotsky, entre outros.

Considerando as politicas de ensino, pesquisa e extensdo presentes na Lei n.
11.892/2008, o IFSP, dentro de seu PDI, aborda directamente o tema formag¢do docente ¢
identifica a necessidade de promover agdes voltadas a este tema — ndo somente entre os alunos

das licenciaturas — ja existindo, inclusive, programas especificos dentro da institui¢do como o
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Prodocéncia, o PIBID, o LIFE, entre outros. O PDI afirma ser necessario “propiciar uma
formagdo de professores voltados para o ensino médio-técnicos, ou seja, formador de
professores dos componentes curriculares técnicos” (IFSP, 2013, p. 167).

Ainda segundo o PDI (2014-2018):

Desta forma, ¢ possivel reconhecer o carater especifico da formag¢do docente e
afiancar essa area de educagdo voltada para a estruturacdo dos cursos de licenciatura
e de capacitagio de professores com vistas a fortalecer uma reflexdo mais contundente
sobre a especificidade do trabalho docente, contribuindo, de maneira definitiva, na
organiza¢do do projeto politico pedagdgico da instituicdo, este refletido a partir da
realidade dos campi (IFSP, 2013, p. 168).

O ingresso nos cargos do corpo docente do IFSP ¢ realizado por meio de concurso
publico. O requisito basico € o diploma de graduagdo, porém ha etapas de provas e titulos, em
que ha pontuagdo para experiéncias profissionais (magistério) e académicas (mestrado,
doutorado e pds-doutorado). Também sdo analisados outros critérios como as atividades de
ensino, pesquisa e extensdo, gestdo académica e producdes profissionais relevantes. Os
docentes aprovados sdo nomeados como Professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico
da carreira de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico.

O regime de trabalho do corpo docente do IF pode ser de 40 horas semanais, em regime
de dedicacdo exclusiva, ou parcial, totalizando 20 horas semanais. Eventualmente, conforme a
necessidade ocorre a contratacdo de professor eventual ou substituto, mediante a processo
seletivo simples, via contrato com duracdo maxima de dois anos, podendo ser renovado
somente uma unica vez por igual periodo.

O PDI2014-2018 também considera a questdo da qualificagdo docente apds o ingresso
do mesmo na instituicdo, especificando que se deve estimular a qualificagdo docente,
“capacitando os professores em nivel de pds-graduagdo e promovendo o intercdmbio académico
nacional e internacional, com vistas ao desenvolvimento académico” (IFSP, 2013, p. 290). O
plano de carreira e o regime de trabalho dos professores do IFSP sdo regulados pela Lei n.
12.772/2012, que define o Plano de Carreiras e Cargos do Magistério Federal. Conforme
disposto nesta mesma lei, é permitida, de acordo com as particularidades e regulamentacdes
proprias de cada Instituto Federal, a concessdo tanto de bolsas de estudo para qualificacdo
docente, quanto o afastamento remunerado para qualificacdo, entre outras possibilidades.

Segundo o PDI 2014-2018, estas agdes se mostram importantes:
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Com a nova realidade do IFSP, verifica-se a necessidade de um mecanismo de
circulag@o do conhecimento intercampi via professor pesquisador e outras formas de
interacdo a serem definidas pela comunidade. Para isso é necessario regulamentar a
mobilidade deste profissional, uma vez que ha o aumento no nimero de profissionais
titulados e capacitados a orientar trabalhos de pesquisa ou ministrar cursos de pds-
graduagao fora do seu local de trabalho, estabelecendo assim um fluxo de intercAmbio
académico o qual podera se tornar continuo, vindo a extrapolar a area de origem do
docente (IFSP, 2013, p. 292).

O IFSP — Campus Sao Paulo ¢ a unidade cenario desta pesquisa e esta localizado na Rua
Pedro Vicente, 625, no bairro do Canindé, na cidade de Sdo Paulo, SP. Com a particularidade
de ser a unidade maior e mais antiga do IFSP, e que passou por todas as transformagdes descritas
neste trabalho referentes a histéria da EPT no Brasil é, em 2017, o campus com a maior
quantidade de discentes e docentes da instituigao.

Percebe-se ser importante, antes de adentrar nos resultados desta pesquisa, identificar o
[FSP — Campus Sao Paulo, mesmo que inicialmente em nimeros, com a intengdo de caracteriza-
lo em relag@o a sua estrutura e importancia.

Segundo o Relatorio de Gestdo 2016, documento institucional anual elaborado pela
reitoria, que apresenta as ac¢des realizadas no IFSP e encontra-se disponivel no sitio eletronico
da institui¢do, o IFSP — Campus Sao Paulo apresenta os seguintes indicadores académicos,

como demonstrados na Tabela 1:

Tabela 1 - Indicadores Académicos do IFSP — Campus Siao Paulo

IFSP- Campus Sao Paulo
Ano
Alunos/Professores 2014 2015 2016
Alunos regularmente matriculados 5537 9114 9353
Alunos ingressantes 2137 2400 3092
Alunos concluintes 826 1268 1278
Numero de professores em tempo integral 339 341 364

Fonte: Adaptado do relatdrio de gestdo (IFSP, 2016).

Ao se analisar a Tabela 1, percebe-se que o numero de docentes ndo evoluiu na mesma
propor¢ao que o de alunos regularmente matriculados, que obteve um avango consideravel ao

longo dos trés anos demonstrados no quadro. E possivel realizar estudos mais especificos ao se
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relacionar os nimeros aqui apresentados com os dados sobre precarizagido do trabalho. De
qualquer maneira, a relagdo entre a expansdo do numero de professores comparada a expansio
do numero de alunos significa que houve uma despropor¢do da relagdo de alunos por professor.
Percebe-se também que o IFSP — Campus Sao Paulo ¢ uma institui¢do de grande porte e que
vem inserida completamente no processo de expansao dos Institutos Federais.

Para Lima (2013), na oferta de formagao docente para a Educacdo Profissional nos
Institutos Federais no pais, hd o predominio da formagdo de professores para a Educagio
Bésica, principalmente nas areas de ciéncias e matematica, em desequilibrio a formagdo para a
Educagéo Profissional, que ¢ amplamente destacada na Lei n.11.892/2008.

Os cursos de formagdo docente oferecidos pelos Institutos Federais estdo divididos em
modalidades como os Cursos Superiores de Formag¢do Pedagdgica (graduacdes
complementares, com aproximadamente um ano de duracdo) e as especializacdes Lato e Strictu
Sensu (cursos de mestrado com durag@o aproximada de dois anos).

Em 2017, no IFSP — Campus Sao Paulo eram oferecidas seis tipos de licenciaturas
(Ciéncias Bioldgicas, Fisica, Geografia, Letras, Matematica e Quimica) em nivel de graduagao,
duas especializacdes (Formagio de Professores com Enfase no Ensino Superior ¢ Educagio
Especial Integrada a Educagdo Basica na modalidade EJA - Proeja), além de duas pos-
graduagdes Stricto Sensu na area do ensino (Mestrado Profissional em ensino de Ciéncias e
Matematica e Mestrado em Matematica em Rede Nacional — PROFMAT). Desde 2009, ¢
oferecido também o Curso Superior de Formagao Pedagogica para a Educagao Profissional em

Nivel Médio (modalidade a distancia).

3.1 Aspectos do Curso Superior de Formacao Pedagéogica para a Educacio Profissional
em Nivel Médio

Foi localizada a oferta de apenas trés turmas de Cursos Superiores de Formagio
Pedagdgica para a Educacdo Profissional em Nivel Médio no recorte histoérico apresentado
nesta pesquisa. Elas foram oferecidas nos anos de 2009, 2012 e 2017, respectivamente.

Ao analisar os editais de selecdo das trés turmas pesquisadas, observou-se um ponto em
comum em mais de um edital dos Cursos de Formagao Pedagdgica para Educacdo profissional
do IFSP-SPO - a justificativa para a formagdo de professores, como no Edital n. 108/ 2012-
IFSP: [...] “para que, no exercicio da docéncia, contribuam de maneira autdnoma, critica,

criativa e participativa para a constru¢do de uma sociedade democratica que valorize o exercicio
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pleno da cidadania com equidade, solidariedade e justica social” (IFSP, 2012, p. 1).

Estes pressupostos estdo em consonancia com o PDI e com as bases tedricas utilizadas
nesta pesquisa. A formagdo docente estd inserida no contexto institucional. Nos editais de
selecdo analisados, verificou-se que ambos utilizam como base legal a resolu¢do CNE/CEB n.
02/97 e sdao destinados a portadores de diploma de bacharelado e tecnologia. Constatou-se
também que, no caso de abertura de novas turmas, o IFSP-SPO devera adequar-se a Resolugao
n. 02/2015, visto que, legalmente, o prazo de dois anos para adaptacdo findou-se em 2017.

Durante a coleta dos dados institucionais, optou-se pela andlise da turma de 2009
(ofertada na modalidade presencial e extinta desde 2017) e a turma de 2012 (ofertada na
modalidade a distancia). O interesse no curso de Formagao Pedagogica deu-se principalmente
por serem turmas interestaduais e pela data de inicio dos cursos serem posteriores ao processo
de Expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, com seu
inicio e fim dentro do periodo determinado por esta pesquisa (2008-2015). Os cursos duraram
aproximadamente um ano e os concluintes ja tiveram condi¢des de fornecer dados para anélises

sobre seus resultados empiricos. Optou-se, para maior clareza nas consideracdes, definir como

turma A (2009) e Turma B (2012).

3.1.1 Projeto Pedagégico e Matriz Curricular

Toda a estrutura curricular do Curso de Formag¢ao Pedagogica de cada uma das turmas
esta descrita em seu Projeto Pedagogico Curricular (PPC). Ambos possuem PPC’s diferentes,
e que se baseiam em legislagdes educacionais vigentes a €poca, em especial a LDB e a
Resolucdo n. 02/97, entre outras que regulamentam os programas especiais de formacgdo de
professores (ver capitulo 2). Apresentam também o histérico do IFSP (A Turma A, de maneira
mais resumida e a Turma B, de forma mais detalhada). Em relagdo a missdo, a turma A cita de
maneira mais resumida, ao apresentar as principais mudangas, principalmente as de
nomenclatura, que de certa forma acompanharam as mudangas na educagdo profissional
brasileira, representada cronologicamente da escola de Aprendizes e artifices ao CEFET-SP. O
PPC da turma B descreve o percurso histérico da institui¢do de maneira mais detalhada,
apresentando as caracteristicas de cada fase e seu desenvolvimento, até a transformagio
definitiva em IFSP. Além de sua missdo e valores institucionais, os dois projetos convergem
com o foco na pratica integradora, a producdo de conhecimento e a insercdo social. Na
justificativa para a abertura dos cursos também se assemelham, é baseada na quantidade de

docentes bacharéis e tecndlogos (sem licenciatura) atuantes na instituicao.
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As divergéncias mais observadas sobre os dois PPC’s podem ser explicadas pelo fato
de que os documentos institucionais da Turma A, mesmo que criados em tempos praticamente
findos do CEFET-SP, foram construidos com embasamento tedrico nas legislacdes e politicas
do final dos anos de 1990 — ¢ possivel demonstrar o carater sintético do texto a partir do uso de
expressdes como: desenvolvimento econémico e mercado de trabalho, por exemplo. No
documento analisado da Turma B, fica também bastante clara a proposta alinhada com a criacao
dos Institutos Federais, com uso de expressdes como: autonomia, participagdo e critica, por
exemplo. Ainda que com estas diferengas expressivas, em uma analise comparativa, ha ainda
uma similaridade em relacdo aos objetivos gerais e especificos, além da formacdo de
professores para a Educagdo Profissional, ambos apresentam como pressupostos: integracdo
entre teoria e pratica e formagdo humana e integral.

A Turma A apresenta no PPC (2008, p. 18) o perfil do egresso:

O egresso devera obter competéncias ¢ habilidades relativas a pratica educacional para
o ensino fundamental ¢ da educag@o profissional de nivel médio, alicercado em
problemas e projetos que envolvam a interdisciplinaridade, a transdisciplinaridade e
o uso de tecnologias no processo de ensino-aprendizagem. O futuro professor estara
apto a discutir o significado ético, social e pedagdgico do papel do professor no ensino
profissional, seus valores, atitudes e conhecimentos histdricos, politicos, sociais,
psicolodgicos, didaticos e metodologicos importantes para sua atuagao.

J4 a Turma B apresenta no PPC (2012, p. 30) o perfil do egresso:

[...] Pretende formar professores capazes de reconhecer a realidade identificada no
Projeto Politico Pedagogico da instituicdo onde atua/ird atuar, enfrentando suas
contradi¢des, opinando, refletindo e questionando sobre esses contextos sociais numa
perspectiva de (re)elaboragdo, criagdo e critica contribuindo, desta forma, para a
formagdo do cidaddo consciente, capaz de intervir conscientemente no mundo do
trabalho e se envolver com a transformag¢do do mundo em que vive. Neste sentido, o
egresso devera saber lidar com uma abordagem especifica e, a0 mesmo tempo,
vinculada aos demais campos do conhecimento, visando uma analise integrada e
contextualizada a realidade escolar.

A principal diferenca apresentada nos PPC’s se apresenta no fato de que a Turma A foi
ministrada em modalidade presencial e a Turma B em modalidade EAD com componente
semipresencial. O PPC da Turma B também aborda aspectos inerentes ao curso EAD, como
informacgdes sobre o surgimento da modalidade, justificativa e sobre a utilizagdo das
ferramentas virtuais de acesso ao curso.

Nos PPC’s dos cursos estdo disponibilizadas também as matrizes curriculares. Em uma
avaliacdo geral, nas duas matrizes sdo ministradas disciplinas que englobam assuntos

pedagdgicos como: Psicologia da Educagdo, Curriculo, Didatica e Avaliacdo. Histdéria da
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Educagao também estd presente. A carga horaria da Turma A ¢ maior (727,50 horas) do que a

da Turma B (600,06 horas) demonstradas, respectivamente, nas Figuras 1 e 2:

Figura 1 — Matriz Curricular: Curso de Formacio Pedagégica (Turma A)

o numero de horas deve ser cumprido no segundo médulo

Fonte: PPC do curso de Formacdo pedagdgica —Turma A- IFSP (2008).

CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE SAO
Sz, PAULO
4 4 A
%S UNIDADE SAO PAULO Carga horéria
CereT” do curso
ESTRUTURA CURRICULAR DO PROGRAMA ESPECIAL DE FORMAGCAO
PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL
(Base Legal: Lei n° 9.394/1996.Resolugéo n° 02, de 26 de junho de 1997)
727,50 h
FORMACAO PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL N de semanas
19
cod. cod. Teoria N° au’}:\c;?:;c;?a-na TZ? Total de horas
COMPONENTES CURRICULARES Sem/m | Disciplin /
od as Pratica prof® 1° 2° 3° aula
s 727,50 h
Médulo |
Fundamentos da Educacéo FFS T 2 4 4 57
Politicas Publicas da Educacéo e
Organizagéo Geral do Ensino 9 POEB T 1 2 2 28,5
=)
Sistemas de Avaliagao: fundamentos, [=]
ideologia e realidade. g AFIR T 1 2 2 28,5
Metodologias e Praticas para a Educacéo -
Profissional MOP T/P 1 4 4 57
Atividades Complementares |. (Formagao
de Repertério) AC1 P 2 5 5 71,25
TOTAL 17 242,25 h
Modulo Il
Didatica para a Educacéo Profissional DEP T/P 1 4 4 57
Concepgdes interativas e novas
tecnologias 9 IES T/P 1 2 2 28,5
Fundamentos epistemoldgicos da formagdo g
de professores e da educagdo profissional g EFP T 1 2 2 28,5
Historia da Educagéo Profissional &
Brasileira HEB T 1 2 2 28,5
Atividades complementares II. AC2 P 2 3 3 42,75
TOTAL 13 185,25 h
TOTAL ACUMULADO DE HORAS 30 427,50 h
ESTAGIO SUPERVISIONADO? 300 h
TOTAL ACUMULADO DE HORAS DETEORIA 17 242,25 h
TOTAL ACUMULADO DE HORAS DEPRATICA 13 185,25 h
TOTAL DE HORAS DE ATIVIDADES PRATICAS (AULAS PRATICAS MAIS 485,25 h
SOMA TOTAL DE HORAS 727,50 h
Obs: 1) As aulas sao de 45 minutos |
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Figura 2 — Matriz Curricular: Curso de Formacio Pedagégica (Turma B)

° INSTITUTO FEDERAL DE CIENCIA E TECNOLOGIA DE SAO PAULO Carga
(Criagao: Lei n® 11.892 de 29/12/2008) Horaria
Campus: do Curso:
o Portaria de Criagdo (do campus)
SN ESTRUTURA CURRICULAR: Formagao Pedagdgica de Docentes da Educagéo Profissional
em nivel Médio 606.1
Base Legal: Resolugdo CNE/CES no. 2 de 26 de junho de 1997
Resolugéo de autorizagdo do curso no IFSP , data
Habilitago Profissional: Nome do Curso
Formagao Pedagogica de Docentes da Educagéo Profissional
Inicio: em nivel Médio
% Componente Curricular Cadigos| Teoria/| No. | Aulas/semana | Total| Total
z Prética | Profs.] 1o. 20. |Aulas| Horas
_| & | ND [Ambientag&o em Educagéo a Distancia D1AED| P 1 2 20 16.7
g 2 | NC|Historia da Educagao DIHED| T 2 4 38 31.7
a NC [Fundamentos Filoséficos e Socioldgicos da Educacéo DIFSE| T 2 4 38 31.7
2| @ | NE [Fundamentos da Didatica e Metodologia de Ensino 1 D2DM1] T/P 2 4 38 31.7
& [ NE|Escola e Curriculo D2ESC| T 2 4 38 31.7
i NI |Libras D3LIB| T/P 1 3 27 22.5
8 NC [Politicas Publicas e Organizagdo da Educagdo Basica D3POE| T 2 4 38 31.7
§ NI |Seminérios da Pratica Docente 1 D3SP1| T/P 3 4 38 31.7
Sl NE [Fundamentos da Didatica e Metodologia de Ensino 2 D4DM2| T/P 2 4 38 31.7
& Q NC |Psicologia da Educagéo D4PED| T/P 2 3 27 22.5
NI |Seminérios da Pratica Docente 2 D4SP2| T/P 3 - 3 27 22.5
TOTAL ACUMULADO DE AULAS 10 10 367
TOTAL ACUMULADO DE HORAS 306.1
ESTAGIO SUPERVISIONADO - NI - (a ser desenvolvido desde o inicio do curso) 300.0

Fonte: PPC do Curso de Formagao Pedagdgica Turma B — IFSP (2012).

Na matriz curricular da turma B (Figura 2), localiza-se a disciplina Ambientagcdo em
ensino a distancia, particularidade da matriz EAD. Pode-se perceber que as matrizes mostram
preocupacdo com a fundamentagdo tedrica do professor e a metodologia com um enfoque
epistemologico e teodrico, de fundamentos, cursos com acento grande de levar o professor em
uma concepgdo ampla do que € a educagdo profissional.

Uma observagdo interessante ¢ que a matriz da turma A (Figura 1) contém duas
disciplinas que ndo se encontram similaridade na Turma B, do 1° médulo: Politicas Publicas
da Educagao e Organiza¢do Geral do Ensino Profissional e Historia da Educagdo Profissional
Brasil.

As disciplinas denominadas Atividades Complementares (Formag¢do de Repertorio)
(Figura 1) e Semindrios de Pratica Docente (Figura 2), parecem apresentar-se como
oportunidade para que o docente possa relatar suas praticas e desenvolver interacdes dentro do

curso.
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Para este estudo, ndo foi realizada qualquer analise sobre ementas ou contetdos
programaticos especificos das disciplinas, porém, ao se ponderar o contexto desta pesquisa,

considera-se o tema das disciplinas muito importantes no contexto formativo.

3.2 Analise do perfil dos matriculados

A partir dos dados obtidos pela secretaria de graduag¢do do IFSP — Campus Sao Paulo
foram identificados no Edital n. 261/2008 (anexo A) e no Edital n. 108/2012 (anexo B) um total
de 41 alunos matriculados na Turma A e 203 matriculados na Turma B. Achou-se cabivel para
este estudo delinear o perfil do aluno que busca o curso de Formacdo Pedagdgica como
alternativa de formagao docente.

Uma das primeiras observagdes que se pode realizar ¢ a quantidade de vagas ofertadas
pelos cursos. Enquanto em 2009 a turma A ofereceu 41 vagas, em 2012 a Turma B quintuplicou
este numero, ofertando 203 vagas do curso de Formagdo Pedagodgica para a Educagdo
Profissional em Nivel Médio Ainda que tenha havido este consideravel aumento na oferta, os
nimeros se alteram quando se observa os dados de conclusdo do curso, que foi maior na Turma
A do que na Turma B, que ofertou o maior numero de vagas.

E possivel verificar a quantidade de alunos que concluiram o curso na Turma A (Grafico

1), e na Turma B (Grafico 2):

Grafico 1 — Turma A: Concluintes e pendentes

m Concluintes

m Pendentes

Total de matriculados: 41

Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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Grafico 2— Turma B: Concluintes e pendentes

M concluintes

M pendentes

Total de matriculados: 203

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Da relagdo obtida entre as duas turmas, verifica-se que a Turma A teve uma quantidade
maior de concluintes. Ainda que o nimero de matriculados seja menor, ndo se sabe se o fato de
o curso ter sido ministrado de forma presencial pode de alguma forma ter influenciado nesta
questdo. Do total de alunos que ndo concluiram o curso, denominados “pendentes” nos graficos,
ndo foi possivel especificar os motivos da ndo conclus@o do curso pelos mesmos. A secretaria
de graduagdo do IFSP-SPO informou que a maioria dos alunos se evadiu sem apresentar
justificativa formal para a ndo conclusdo, apenas abandonando as disciplinas ou o estagio
obrigatorio. Pode-se considerar também que a parcela dos alunos pendentes ¢ bastante
significativa, pois na Turma B, trata-se de mais da metade do nimero total de matriculados do
curso.

Apds a observacdo de quantos alunos de ambas as turmas concluiram o curso, achou-se
pertinente identificar quantos deles estavam em atividade no IFSP durante a realizagdo do curso
e quais atuavam em outras institui¢des (ndo informadas pela secretaria de graduagdo do IFSP-
SPO), pois o edital permitia o ingresso de alunos externos ao quadro de servidores e

funcionarios do IFSP (Graficos 3 e 4).
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Grafico 3 — Turma A: Instituicdes de origem

m [FSP

m QOutras Instituicdes

Total da amostra: 29

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Grafico 4 — Turma B: Instituicdes de origem

m IFSP

m QOutras Instituicdes

Total de concluintes: 91

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Um dado interessante a ser observado nos Graficos 3 e 4 ¢ que na Turma A, de um total
de 29 docentes concluintes, apenas 9 tinham o IFSP como institui¢do de origem. Alguns anos
depois, na Turma B, o quadro se inverte: de um total de 91 concluintes, 75 docentes eram
provenientes do IFSP, o que significa um aumento consideravel de demanda (aumento do

numero de professores), que converge com o periodo de expansdo dos Institutos Federais,
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demonstrado e discutido no capitulo 2 desta pesquisa.
De acordo com os demais objetivos deste estudo, optou-se também por identificar o

perfil dos docentes que ainda estariam em atividade no IFSP em 2017 (Gréficos 5 e 6).

Grafico 5 — Turma A: Situacio dos alunos concluintes no IFSP em 2017

B Em atividade

m Qutros

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Grafico 6 — Turma B: Situacio dos alunos concluintes no IFSP em 2017

® Em atividade

m Desligados

Total de alunos :

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

O gréfico apresentado nos traz uma amostra inicial de 4 docentes para a Turma A e 67
para a Turma B, todos concluintes do Curso Superior de Formagdo Pedagogica para a Educagao
Profissional em Nivel Médio que ainda estariam em atividade em alguns dos 37 campi do IFSP

em 2017, o que sugere que sdo professores efetivos do quadro do IFSP. Alguns professores
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podem nio estar vinculados exatamente ao campus de realizagdo do curso, pois podem ter sido
provenientes de cidades proximas ou terem participado de processos de remocao. Os docentes
restantes ndo se encontram atualmente em atividade por motivo de exoneracdo ou fim de
contrato (professores substitutos). Os editais n. 261/2008 e n. 108/2012 nio exigiam como pr¢-
requisito para acesso ao curso ser docente efetivo do quadro do IFSP.

Para que haja ainda uma melhor compreensdo da demanda dos cursos analisados
considerou-se que algumas informagdes sobre o perfil da amostra tornam-se necessarias para

caracterizar o aluno dos cursos, como € o caso do sexo destes concluintes (Grafico7 e 8).

Grafico 7 — Turma A: Sexo dos alunos concluintes no IFSP

B Masculino

® Feminino

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Grafico 8 — Turma B: Sexo dos alunos concluintes no IFSP.

® Masculino

® Feminino

Total da amostra:

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Percebe-se com clareza uma predominancia de alunos que se identificam com o sexo
masculino. A idade dos concluintes também pode ser considerada um dado importante para a

caracterizacdo do perfil docente (Graficos 9 e 10).



Grafico 9— Turma A: Idade dos alunos concluintes no IFSP
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Grafico 10 — Turma B: Idade dos alunos concluintes no IFSP
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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Ao se relacionar o perfil de sexo e idade dos concluintes verifica-se que a maioria destes

homens tinha entre 31 e 50 anos entre 2009 e 2012, no inicio dos cursos. Ja ao se considerar a

formag@o académica da amostra inicial, ha a predominancia na modalidade bacharelado dentro

da formacdo académica entre os concluintes de ambas as turmas (Graficos 11 e 12).
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Grafico 11 — Turma A: Modalidades de formac¢io académica

m Bacharéis

m Tecndlogos

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Grifico 12 — Turma B: Modalidades de formacio académica

H Bacharéis

 Tecndlogos

Total da amostra:

Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Uma particularidade observada no Grafico 11 é que entre os concluintes da Turma A,
ndo ha nenhum tecndlogo. Ja no Grafico 12, entre os 15 tecndlogos da Turma B, obtiveram-se

as seguintes informagdes especificas (Grafico 13).
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Grafico 13 — Turma B: Formacgdes especificas dos Tecndlogos
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Fonte: Elaborado pela autora (2017).

Verifica-se que hd uma maior demanda na area de informatica e mecanica. Optou-se
também, para maior visualizagdo das areas de atuacdo dos docentes tecnélogos, realizar a
divisdo dos cursos por eixos tecnologicos, confirmando a demanda pelas areas da informagao
e da industria.

As graduagdes especificas dos bacharéis concluintes também foram divididas de forma
a especificar ainda mais esta demanda (Graficos 14 e 15), com o objetivo de descobrir de que

area profissional provém a maior demanda dos cursos de Formacdo Pedagogica ofertados.

Grafico 14 — Turma A: Graduacdes dos bacharéis

B Engenheiros

M administradores

Total da amostra: 5

Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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Grafico 15— Turma B: Graduacdes dos bacharéis
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Fonte: Elaborado pela autora (2017)

Dentre os bacharéis concluintes da Turma A, as formacdes especificas se
dividem entre as areas de engenharia e administragdo. Pode-se verificar também no grafico 15,
que mais da metade dos bacharéis concluintes da Turma B provém de cursos de engenharia,
seguidos pelos cursos de ciéncia da computagdo e administracdo, dreas comuns na industria e

areas afins.

3.3 Entrevistas

Como os objetivos gerais e especificos desta pesquisa possuem o foco na formacao docente
e suas vivéncias profissionais, optou-se por utilizar, como recurso metodoldgico, a entrevista

de Historia Oral, definida por Carvalho e Ribeiro (2013) como:

[...] processo de trabalho que privilegia o didlogo e a colaboragdo de sujeitos,
considerando suas experiéncias, memorias, identidades e subjetividades para a
producdo do conhecimento. Neste processo de intervengdo ¢ mediacdo se da a
construcdo de narrativas e de estudos referentes a experiéncia de pessoas e grupos
(CARVALHO; RIBEIRO, 2013, p. 13).
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No caso da docéncia, podemos considerar as narrativas como partes fundamentais da
propria formagao. Para Delgado (2003), a historia oral ¢ uma metodologia primorosa voltada a
producdo de narrativas como fontes do conhecimento, mas principalmente do saber. Ainda de

acordo com o autor:

Por ser uma experiéncia através da qual se compartilha o registro das lembrangas,
transforma a narrativa em processo compartilhado que inclui em si as seguintes
dimensdes: estimulo ao narrar, ato de contar e relembrar e disponibilidade para
escutar. Fala, escuta e troca de olhares compdem a dindmica desse processo unico e
essencial a vida humana, pois nao se vive em plenitude sem a possibilidade escutar,
de contar histérias e de se apreender sob a forma de conhecimento, ou melhor, de
sabedoria, o conteudo narrado (DELGADO, 2003, p.23).

A intencdo ao se optar pela metodologia da histéria oral € dar voz ao docente, para que
por meio da memoria de suas experiéncias, possa construir com uma narrativa de sua propria
formacao.

Com base nos pressupostos teoricos, na analise documental realizada e baseada na
compreensdo dos processos que culminaram na expansdo da RFEPCT, intencionando-se
complementar este estudo, optou-se por questionar os docentes concluintes do Curso Superior
de Formacao Pedagdgica para a Educacdo Profissional em Nivel Médio pertencentes ao quadro
do IFSP em 2017.

A amostra inicial esperada para esta pesquisa era de 67 docentes concluintes da Turma
B que possuiam os requisitos para o desenvolvimento desta pesquisa. Pretendia-se inicialmente
selecionar no minimo um e no maximo dois alunos pertencentes a cada um dos respectivos
polos do IFSP participantes do curso EAD (Sdo Paulo, Caraguatatuba, Barretos e Birigui),
objetivando-se abranger aspectos da formagdo destes profissionais para atingir os objetivos
gerais e especificos desta pesquisa, além de aspectos da expansdo do IFSP no estado de Sao
Paulo dentro do recorte temporal 2008-2015.

A pesquisa empirica foi autorizada pelo comité de ética e pesquisa do IFSP em
novembro de 2017 (Anexo C). Os convites para a participacdo na pesquisa foram enviados para
toda a amostra obtida nesta pesquisa, de ambas as turmas, porém o nimero de respostas obtidas
ficou abaixo do numero estimado de 4 (quatro) a 8 (oito) respostas. Considera-se como fatores
que podem ter sido determinantes para a baixa devolutiva por parte das amostras a época do
ano (final de ano, recesso de atividades) em que foi realizado o convite, ou até¢ uma possivel
relutancia dos entrevistados em discutir o tema, como se demonstra ainda neste estudo.

Em vistas da dificuldade em conseguir colaboradores, optou-se entdo por ampliar a

pesquisa para uma turma anterior, denominada nesta pesquisa por Turma A, por motivo
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cronoldgico, onde se obteve uma amostra total de 4 docentes concluintes. A pesquisa foi entdo
finalizada com um total de 3 (trés) entrevistados, sendo 01 (um) concluinte pertencente a turma
A e 2 (dois) concluintes pertencentes a turma B.

Ao buscar-se atingir os objetivos deste estudo, foi elaborado um roteiro de entrevistas

com o total de 6 (seis) perguntas abertas. Compdem o roteiro as seguintes questoes:

1. Vocé acha que o curso abordou e /ou ajudou na compreensio das relagdes entre educagio e
trabalho na formacao profissional? Por qué?

2. O curso auxiliou na sua compreensao sobre o papel a ser exercido pelo docente do IFSP?
Justifique sua resposta.

3. Vocé considera que o curso foi util na sua formagao profissional? Justifique sua resposta.
4. Considerando o contexto da Expansdo dos Institutos Federais, qual foi a contribui¢ido do
curso para a sua formagdo docente?

5. Quais sugestdes vocé daria para a elaboragdo e oferta de outros cursos desta natureza?

6. Voceé teria alguma informagdo para acrescentar?

As entrevistas foram realizadas com trés docentes do IFSP, atuantes em trés campi
dentro do estado de Sdo Paulo e ocorreram em datas diferentes no més de dezembro de 2017,
dentro das instalagdes do IFSP. Todos os colaboradores assinaram o termo de consentimento
livre e esclarecido (TCLE) (Anexo D). As entrevistas foram gravadas, transcritas, e
posteriormente realizou-se a transcriacdo do texto pela autora desta pesquisa, sendo adotado o
conceito de Carvalho e Ribeiro (2013) onde se define como uma intervencao no texto, onde o
pesquisador se apropria do que foi narrado e o edita, criando novos sentidos que dialogam com
os sentidos registrados. O objetivo esperado € que o texto adquira fluéncia e possibilite maior

compreensdo pelo leitor (ver transcrigdo literal nos apéndices A, B e C).

3.3.1 Detalhamento das entrevistas

O Colaborador 1, do sexo masculino, tem 58 anos. Realizou o Curso de Formagao
Pedagdgica para a Educacdo Profissional em Nivel Médio na Turma A (2009). Sua formagao
principal é em Engenharia de Produg@o. Atuou anteriormente na area da industria e da pesquisa
tecnologica, e atua no IFSP como docente desde 2009. A entrevista foi realizada em 11/12/2017
nas dependéncias de um dos campi do IFSP. A seguir, destacamos a transcriacdo completa desta

entrevista:
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Profissionalmente, eu trabalhei por doze anos em um instituto de pesquisas
tecnolodgicas, na area de pesquisas tecnologicas, depois trabalhei por um tempo como
gerente de projetos em uma fabrica e, a partir de 2000, comecei a dar aulas para o
ensino técnico na ETEC Getulio Vargas, no Ipiranga. Em 2007, comecei a dar aulas
aqui no Instituto Federal, como professor substituto, ¢ em 2009 como professor
efetivo no ensino técnico e tecnologico, e todos em matérias técnicas. Falando um
pouquinho sobre minha formacdo, fiz Engenharia, em 2002, fiz Licenciatura em
Matematica e depois fiz o curso de Formagdo Pedagogica, em 2009, acho que foi a
unica turma na modalidade presencial. Dentro do curso, mais interessante do que
aprender a parte pedagogica, foi a troca de informacdes que tive com outros
participantes, todos professores de varias areas, tanto da parte técnica quanto da parte
de humanidades, entdo essa troca de informagdes que tivemos, vamos afirmar assim,
dos meios pedagdgicos de ensinar, foi o mais enriquecedor para mim. O curso me
auxiliou, pois me senti mais dentro do processo, tanto pedagodgico quanto
administrativo, dentro também do processo de ensino e aprendizagem. Podemos
afirmar que nds ficamos mais préoximos do discente. Foi util também na parte
pedagdgica...A parte pedagogica, para mim, foi a mais legal e importante. A parte que
eu achei mais interessante do curso foi a parte histérica da Educa¢do Profissional. Eu
acho que isso contribuiu no relacionamento com meus alunos. Eu também acho
importante o conhecimento da legislagdo e, principalmente, que o professor conhega
a historia da Educagio Profissional. Eu acho que eu senti falta, dentro do curso, na
parte de humanidades, de conhecer um pouco da psicologia do adolescente, Como se
chama isso? Fisiologicamente, como o adolescente se comporta, qual a formagao dele,
seu pensamento, coisas que nds descobrimos pelo “fazer pedagdgico”, somos pegos
de surpresa. Nos ndo temos esta formagdo. Ah lembrei! Antropologia. Ter um pouco
de antropologia seria interessante. Olha, assim, eu acho interessante que as pessoas
tenham interesse em realizar este tipo de pesquisa, acho importante até para ter um
feedback sobre estes cursos, pois eles vao sendo realizados e ndo se sabe o retorno, o
professor se forma e deveriamos ter um retorno se ele esta utilizando o que aprendeu
(COLABORADOR 1, 2017).

O Colaborador 2, do sexo masculino, tem 35 anos. Realizou o Curso de Formagao
Pedagdgica para a Educagdo Profissional em Nivel Médio na Turma B (2012). Sua formagao
principal é em Engenharia Elétrica. Atuou anteriormente na industria e area académica e atua
como docente no [FSP desde 2011. A entrevista foi realizada em 12/12/2017nas dependéncias

de um dos campi do IFSP. A seguir, destacamos a transcriagdo completa desta entrevista:

Fiz bacharelado em Engenharia Elétrica, terminei em 2005 ¢ logo na sequéncia fiz
varios processos seletivos, cheguei a passar em alguns lugares, mas ali no meio decidi
seguir a carreira académica. Antes de entrar para a indudstria, em uma usina de cana
de acucar, decidi ir para o mestrado, ¢ vamos afirmar assim, eu me encontrei no
mestrado, na area académica e gostei muito da pesquisa, entdo na sequéncia fiz o
doutorado. Entdo em 2010 terminei o doutorado e fiz varios concursos na sequéncia,
era a época do “boom”, da expansao dos Institutos Federais, fiz em Sdo Paulo, Parana,
Goias e Brasilia. Passei inicialmente no Parand, e entdo em 2010 eu ja entrei no
Instituto Federal do Parana, permanecendo 1a por um ano e oito meses, atuando no
curso técnico em eletromecdnica, tanto no integrado como no subsequente. La fui
coordenador de estagio e coordenador de curso também. Em 2011 fui chamado pelo
IFSP. Ao chegar fui coordenador de area, e, em 2013, me tornei diretor de campus,
onde atuo até hoje. Ja faz um tempinho que terminei o curso, mas pelo que eu me
lembro, tenho quase certeza, que ndo foram abordadas as questdes do mundo do
trabalho. Na verdade, o curso de Formacdo Pedagdgica foi mais voltado para a
compreensdo do processo educacional, de metodologias, de como abordar diferentes
conteudos e ndo focado nas questdes do mundo do trabalho. E isso tem que acontecer,
pois poderiamos pensar nos aspectos positivos que isso traria, no pensar do professor
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no sentido de qual € o papel deste aluno no mundo do trabalho, vamos afirmar assim,
0 que nods estamos ofertando de educacdo, o nosso papel dentro da educagdo, que o
aluno se desenvolva plenamente no mundo do trabalho, entdo eu acho que tem que
ter, esta formagdo ¢ muito importante para isso, ¢ que o professor seja critico em
relagdo a sua atuagdo no mundo do trabalho, e isso ¢ muito importante. Eu acredito
que o curso, em sua condicdo EAD, ndo previa encontros, vamos afirmar assim, para
discussdes um pouco mais profundas. Eu acho que é interessante isso acontecer,
principalmente em um curso de Formagdo Pedagogica, que tem que ter essa interagdo,
faz uma diferenga muito grande. O curso em si, para mim, foi muito valido, no sentido
de se questionar, né? Eu acho que em toda formag@o, pelo menos a que a gente vem
fazendo 14 no campus, ela ndo vem no sentido de dar a receitinha de bolo, faga isso,
faga aquilo, mas de realmente se questionar: Sera que eu estou fazendo um papel legal,
sera que o uso desta metodologia ¢ adequada, serd que ha outras possibilidades? Eu
acho que ela coloca uma pulguinha atrds da orelha e mostra que o certo ndo € s6 de
um jeito, que existem outras possibilidades que podem ser abordadas e diferentes
formas de vocé atingir o aluno, esta ¢ minha percep¢do. Tenho colegas que ndo
tiveram nenhuma, fizeram o curso de forma obrigatoria, So por ir. Sobre o papel do
docente no Instituto Federal, ¢ bem complexo, vocé ja comeca nessa divisdo em
relagdo aos niveis de curso, vamos afirmar assim, tem que saber dosar até onde chegar
nestes cursos, em um técnico em relagdo a um superior (nds temos, por exemplo, uma
engenharia e um técnico no mesmo ambiente e no mesmo campus). E um papel que
precisa ser definido e isso deixa o nivel técnico muito fora do padrao e talvez ndo seria
necessaria uma abordagem tdo tedrica e profunda como é feita, entdo eu acho que o
principal papel ¢ saber dosar e entender o que ¢ o mundo do trabalho. E compreender
as limitagdes também. Acho que o principal papel ¢ saber dosar aquilo que cada uma
das formagdes tem e compreender como ele vai executar 1a no mundo do trabalho. Eu
vejo no campus uma exigéncia muito grande em relagdo a algumas coisas que acho
que ndo tem muito sentido, vamos afirmar assim. Sobre a formagéo docente, tem que
continuar, o instituto tem que continuar investindo nisso (os cursos de Formagdo
Pedagogica) e em outros, e até possibilitar que os docentes possam fazer isso de
alguma forma, tem a resolu¢do de formagao docente dentro do IFSP, e 14 ha um
horario obrigatorio para ser feito durante o més, duas horas mensais, no minimo, mas
é, tem que ser feito, né? E importante este tipo de formagdo para os professores,
porque ¢ este desligamento, e uma coisa que o diretor 14 do Parana falava para a gente,
e que ¢ importante, é que demora certo tempo para o bacharel, principalmente,
perceber que a docéncia ndo depende sd dele, porque nods estamos la, em um curso de
engenharia, eu sou engenheiro eletricista, ¢ tenho aulas com aquele professor que
idolatro e tudo mais... ele dando a aula que sempre deu, e ai quando vocé vem para a
docéncia vocé quer repetir o que ele fez. O diretor do Parana falava que se vocé ndo
tiver alguns estimulos através das formagdes, ¢ talvez de maneira bem rapida, no
inicio, ao ingressar, o professor vai ficar perdido a vida toda, vamos afirmar assim. O
papel do professor dentro do instituto ¢ uma coisa bem inquietante e angustiante,
porque ndo depende sé de vocé né? E pelo menos o que o curso trouxe pra mim é que
ndo depende de s6 cumprir o contetido, temos que fazer com que os alunos aprendam,
essa ¢ que ¢ a busca que o pessoal tem que entender, ¢ estes cursos possibilitam isso...
Claro que tem que ser um pouco mais focado, talvez alguma coisa mais direcionada
em relagdo a forma como a gente trabalha, com estes alunos distintos ¢ tudo mais, a
propria vivéncia dos alunos, e isto tem que ser estimulado no curso, representado de
alguma forma. Por exemplo: nds temos os cursos técnicos subsequentes noturnos, ali
vocé tem alunos que normalmente ndo tem horario de estudos, eles trabalham o dia
todo, aos finais de semana. Entdo ndo tem como abordar algumas coisas, e isso de
alguma forma tem que ser passado para os professores. Uma coisa que eu lembrei
agora ¢ que ndo foi abordado no curso ¢ a questdo das necessidades especiais. Eu me
lembro de ter tido aulas de Libras, mas eu acho que faltou uma metodologia, de como
o professor abordar problemas em sala de aula como: as necessidades especiais ¢ a
questdo da diversidade de género. Entdo isso sdo coisas que eu acho que faltou um
pouquinho e que seria interessante incluir. E principalmente, incluir a questdo da
rela¢do do aluno com o mundo do trabalho, de realmente o entendimento de que néo
€ sd colocar um cara 14 que vai apertar parafuso, reproduzir e sim um cara pensante,
e dar este papel ¢ muito dificil, e até um desafio nestes cursos, ao definir que o IFSP
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ndo € uma universidade, e a questio € como trabalhar o aluno ali dentro, de realmente
buscar a pesquisa aplicada, e saber que nds temos a necessidade da questdo social, que
ndo estamos ali para ser uma escola de elite e tudo isso tem que ser abordado de
alguma forma. Todos os pensadores e educadores trazem esta concepgio (social) nos
textos que estudamos, no didlogo e na forma de se colocar. Mas o que o pessoal tem
que entender € que o IFSP ¢ um local onde n6s devemos realizar uma transformagao
social, entdo n6s vamos pegar o aluno que tem alguma deficiéncia e fazé-lo crescer, e
ndo elimind-lo do campus. Eu acho que, com a expansdo dos Institutos Federais,
cresceu muito entre os novos professores a ideologia em criar uma escola de elite,
entdo isso € o que eu acho interessante abordar: A questdo das diversidades, do mundo
do trabalho, ¢ o papel do IFSP nesta transformagéo social, o que é muito importante.
A gente falou bastante, né? Foi legal, gostei da pesquisa, da forma com que ela tende
a contribuir, entendendo agora um pouco das questdes, da para ver que ¢ para
contribuir para que a formagdo seja realmente efetiva. Eu acho que ¢ valida e nos
precisamos discutir internamente, no IFSP, o processo de formacao continuada, sobre
ele ser realmente um espaco de valorizagdo pelos professores, mas infelizmente nos
vemos que ndo. La no meu campus, por exemplo, nds temos uma equipe muito boa,
especializada, com pedagogos, professores, e na drea técnica também, pois & a
educacdo e eles trabalham com afinco porque gostam mesmo e até¢ montaram um
grupo de pesquisa na area de formagdo docente. Mas eu vejo que o professor ndo da
o devido valor no sentido em que as agdes sdo feitas. Uma das coisas que nds
pleiteamos junto a diretoria de formagéo e a diretoria de educagdo a distancia (EAD)
¢ a questdo de que ndo seja obrigatoria a presenga do professor, ¢ deixar para aqueles
que estlo interessados, porque infelizmente quando vocé junta todos, tem sempre uma
parcela que ndo esta interessada ¢ vai obrigada, com uma resisténcia muito grande por
acreditar que estdo querendo dar “pitaco” naquilo que eles fazem, criando uma
rejeicdo muito grande as formagdes. Poderiam ser formados grupos de interesse em
relag@o a formagdo e temas especificos, cursos pontuais, ndo os regulares, com carga
horaria definida. Isso tudo para os interessados, pois uma coisa que falamos bastante
¢ que tem que fazer sentido para a pessoa, porque se deixa de fazer sentido ela ndo vai
absorver nada. Entao se vocé tem modulos especificos e se o docente for sensibilizado
de alguma forma, talvez na propria familia, ou na sala de aula, nds iremos formando,
talvez ndo de maneira igual, mas de acordo com as necessidades, entdo seria
interessante, digamos assim, as questdes mais individuais, mais focadas ou
abordagens um pouco mais profundas, acho que seria bem interessante desta forma
(COLABORADOR 2, 2017).

O Colaborador 3, do sexo masculino, tem 68 anos. Realizou Curso de Formagao
Pedagdgica para a Educacédo profissional em Nivel Médio na Turma B (2012). Sua formacao
principal é Engenharia Civil. Atuou anteriormente na industria e pesquisa tecnoldgica. Atua no
IFSP como docente desde 2010. A entrevista foi realizada em 20/12/2017 nas dependéncias de

um dos campi do IFSP. A seguir, destacamos a transcriagdo completa desta entrevista:

Sou Engenheiro Civil, fiz mestrado e doutorado, trabalhei por vinte anos com pesquisa
tecnolégica na Universidade de Sdo Paulo (USP) e durante 15 anos fui projetista de
estruturas ¢ apds, prestei concurso publico para docente no IFSP. Estou aqui desde
2010. Neste interim, fiz um curso de oito meses na Italia, no ISMES durante o
desenvolvimento do trabalho de Itaipu, foi muito interessante, tem coisas que meus
alunos sabem e eu ndo sei. No meu caso particular, que venho assim de uma vertente
tecnicista dentro da profissdo, ndo tinha percebido os fatores que existem dentro do
ensino, as personalidades, por exemplo, o papel de Commenius, o surgimento dos
pedagogos, as preocupagdes com a Didatica, que sdo reais hoje no Brasil, e os livros
dos pensadores brasileiros que eu acho que sdo demais importantes. Em esséncia, o
curso para mim foi muito importante, muito positivo. Eu acho que o curso foi muito
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amplo, ele ndo foi especifico em definir o papel do professor de um Instituto Federal.
Eu gosto do fato de ter sido amplo, ndo acho ruim, ndo foi uma critica. Mas ele nio
chegou a abordar essas particularidades eventuais, vocé entende? Talvez um professor
voltado para a pratica, um professor semelhante aos professores do Senai, porque nos
ndo temos esta aparelhagem toda, ndo ¢ tudo desenvolvido. Talvez por isso mais eu
acho que o curso se prende, em um primeiro instante, a um professor genérico, este
tipo de professor. Nao vejo nenhuma particularidade no professor do IFSP. No meu
caso mesmo, transito pelo ensino técnico e superior, agora vou dar aulas na
engenharia, para mim nfo tem nada de muito especial, ndo vejo nada por ai ndo. O
curso foi til, e como ja falei, porque existia uma série de questdes que eu desconhecia,
né? E como professor, toda essa questdo da avaliagdo eu achei que me apresentou a
uma série de coisas as quais eu ndo estava atento, e por isso acho que valeu a pena
sim. Como ja falei, eu acho o curso positivo dentro da expansdo ocorrida. Acho que o
Brasil s6 domina o setor intermedidrio no desenvolvimento tecnologico € os nossos
jovens tém que estar ali mesmo, né?

Noés ndo estamos nem muito atrds nem muito na frente, na ponta. Entdo ha um setor
intermediario no mundo do trabalho que alguém precisaria se aproximar. E ¢ ai onde
nossos jovens vao entrar trabalhando, pois ¢ uma realidade imposta pelo capitalismo
internacional, uma coisa pré-estabelecida, participar do desenvolvimento do Brasil.
Uma experiéncia que eu tive aqui é que eu faco sorteio de livros nas minhas aulas e
falo: Olhem, eu tenho aqui um livro que eu vou distribuir, e ¢ claro que eu tomo muito
cuidado com a escolha do livro. O primeiro foi Viagens de Gulliver, entendeu? Depois
Historia da Ciéncia, nenhum romance, enfim, nada. Eu acho que, se o professor tiver
condigdo de, ao desenvolver seus mais variados temas, por exemplo, falar de mecanica
e conseguir colocar a mecanica em uma perspectiva histérica e entdo mostrar para os
alunos como aquilo se desenvolveu ao longo dos séculos, comegando 14 tras nas
dificuldades da Idade Média (isso um pouco o curso abordou), de uma forma rapida,
mas acho que isso deveria ser de forma estrutural dentro dos cursos. O que se chama
hoje de conteudo, ndo pode ser dado solto, descompromissado, porque ai fica mais
dificil para o aluno. Eu tenho varios alunos daqui do integrado que vivem atras de
mim... E com um deles estamos desenvolvendo, tentando montar um projeto do que
seria hoje uma dessalinizagdo da agua. Isso impacta porque sou baiano e eles tém
familia nordestina. Eu consegui falar com eles e explicar a importancia da
dessalinizac¢do da dgua, e eles estdo muito interessados. Nos vamos ver uma série de
coisas, mas, se vocé colocar outros colegas, e se vocé€ apresentar uma coisa que se
chama contetido (antigamente conhecido como matéria), e puder contar a historia
daquilo, vocé prende mais a pessoa, d4 um contexto mais completo ao conhecimento
e eu acho que isso diminui mais a evasdo, pois ¢ muito dificil gostar do que vocé nao
conhece. Estudar uma coisa que ¢ imposta, como eu falei, é trabalho e vocé tem que
fazé-lo. E outra coisa é que vocé ndo conhece, ndo sabe de onde veio, entdo se o
professor tivesse esta possibilidade, poderia ter dado um curso nesta perspectiva, por
exemplo, mecanica. Quais sdo os episddios importantes da mecéanica? E da
matematica? Como surgiu a geometria? Eu conto isso para meus alunos, por isso que
a sala é cheia. Eu diria que estes aspectos sobre educacio, trabalho, o que ¢ o trabalho,
acho que sdo dois mundos: O mundo da criang¢a e 0 mundo do adulto. Entdo, um dia
estive em casa pensando uma coisa. Quando eu era crianga, na época do Natal me
perguntava: cadé o brinquedo das criancas? E o brinquedo dos adultos? Hoje em dia
a crianga recebe 0 mesmo equipamento que o cientista usa, que todo mundo usa. Entdo
eu diria que é preciso olhar para este lado, né? Este lado real do que estd acontecendo,
e trazer os alunos mais para a realidade que existe, ¢ quando digo isso, a realidade ¢ o
mundo do trabalho mesmo, ndo transformando isso em uma coisa opressiva, que cause
temor, ou seja, punitiva. Se vocé chega atrasado cinco minutos, vocé perde uma
concorréncia e assim, como faz? Entdo, € por ai que a escola poderia ajudar bastante
os jovens, sendo uma aproximagdo maior com o mundo do trabalho. Novamente nao
como uma puni¢do, mas afirmando: Olha, temos que seguir certos parametros, ¢ isso
ndo ¢ muito seguido... todos os professores sabem, mas depois que eu me aproximei
destas ideias, tanto do curso de Formacao Pedagogica quanto das leituras avulsas que
falo, entdo eu vejo claramente isso. Se vocé ler a autobiografia de Bertrand Russell
vocé vai ver um instante em que ele afirma: “admiro as criangas que ultrapassaram a
matematica elementar”. Bertrand Russell, vocé€ entendeu? Porque matematica
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elementar é toda imposta. Isto € fragao, tire 0 minimo, some assim, some assado, vocé
entende? Na época dele e na minha ainda havia uma “reguada” na mio, uma
recompensa, uma coisa impositiva. Muitos meninos, muitos jovens veem este tipo de
coisa e saem da matematica. Bertrand Russell chega a admitir isso, que a matematica
ensinada fora de contexto, ele admirava quem passava aquele patamar, pois na
verdade a matematica fica interessante nos patamares mais altos. Essa parte
construtiva da matematica ¢ muito chata mesmo. Algoritmo, isso vai para 14, isso vai
para ca, enfim, dizima periddica. Entdo tudo isso eu acho que poderia caber como
observacdo num trabalho como este (COLADORADOR 3, 2017).

3.4 Analise das entrevistas

Os trés colaboradores entrevistados estdo dentro do perfil docente identificado e
analisado (ver item 3.3). Os trés sdo homens, com idade entre 31 e 70 anos, sdo bacharéis e
apenas um colaborador ja possuia licenciatura anterior ao curso. Um ¢ mestre. Dois ja possuem
doutorado em suas formacgoes. Os trés colaboradores passaram pela industria antes da docéncia
e se tornaram professores no [FSP a partir da criagdo do mesmo (2008) e do inicio do processo
de expansdo, o que converge com a analise ja apresentada.

Em relagdo as entrevistas em si, todos os colaboradores entrevistados foram muito
solicitos em relagdo a marcagdo das mesmas. Antes do inicio de cada gravagdo foi apresentado
a cada colaborador o conteudo das perguntas. Os entrevistados demonstraram interesse em
saber o conteudo das perguntas antecipadamente. As questdes foram lidas na ordem relacionada
e fol neste momento que ocorreram interessantes conversas informais. Percebeu-se também que
muitas falas destas conversas informais nao foram reproduzidas durante a gravacdo. Ainda que
as mesmas ndo tenham composto o conteudo das gravagdes, por isso ndo foram citadas na
transcriagdo das entrevistas, contribuiram enormemente para a constru¢do deste texto.
Pressupde-se que por se tratar de relagdes institucionais, os entrevistados se mostraram
preocupados com a divulgagdo das falas.

No comeg¢o de cada gravacdo, foi solicitado ao colaborador que se apresentasse e
contasse um pouco sobre sua trajetdria profissional e académica. Alguns dados foram
suprimidos das transcrigdes para que a identidade do colaborador pudesse ser preservada. Apos
este momento, seguiu-se, na maioria das vezes, o roteiro preestabelecido de perguntas, mas em
cada caso ocorreram algumas variagdes, de acordo com o rumo assumido por cada narrativa,
porém sempre que possivel tentando retornar aos objetivos do estudo, impressos nas questdes.

Na primeira pergunta, foi questionado se o Curso de Formacdo Pedagdgica ajudou na
compreensdo das relagdes entre educacio e trabalho. Essa questdo teve como objetivo retornar

ao primeiro capitulo deste estudo e analisar se o docente da EPT ¢ formado para atuar em um
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contexto capitalista de exploracgdo e precarizacgio da forca de trabalho. Todos os colaboradores
afirmaram que com certeza ndo, ou ndo se lembram de o curso ter abordado as relacdes entre
educagdo e trabalho, o que pode caracterizar uma espécie de “naturalizacdo” da condi¢do de
alienag@o do trabalhador apresentada por Marx (2002) e Alves (2001) ou ainda uma crenga na
inexisténcia da complexidade destas relacdes. Considerando que os colaboradores formam
sujeitos que vao atuar diretamente na EPT, entende-se nesta pesquisa ser necessaria uma
formacdo condizente com a busca por uma superagdo do modelo vigente pelo futuro
trabalhador.

O Colaborador 2 afirma que, ainda que o curso nao tenha abordado o assunto, acredita

que o mesmo traria contribui¢des positivas para a formacao docente, como explica abaixo:

Ja faz um tempinho que terminei o curso, mas pelo que eu me lembro, tenho quase
certeza, que ndo foram abordadas as questdes do mundo do trabalho. Na verdade, o
curso de Formagdo Pedagdgica foi mais voltado para a compreensdo do processo
educacional, de metodologias, de como abordar diferentes conteudos e nio focado nas
questdes do mundo do trabalho. E isso tem que acontecer, pois poderiamos pensar nos
aspectos positivos que isso traria, no pensar do professor no sentido de qual é o papel
deste aluno no mundo do trabalho, vamos afirmar assim, o que nos estamos ofertando
de educacdo, o nosso papel dentro da educagao, que o aluno se desenvolva plenamente
no mundo do trabalho, entdo eu acho que tem que ter, esta formag¢do ¢ muito
importante para isso, e que o professor seja critico em relagéo a sua atuagdo no mundo
do trabalho, ¢ isso ¢ muito importante (COLABORADOR 2, 2017).

O Colaborador 2 cita ainda em sua narrativa o pensar em qual o papel do aluno no
mundo do trabalho, sentido que embasou uma parte da discussdo tedrica desta pesquisa,
demonstrando preocupac¢do com o tema. Na fala apresentada, o colaborador afirma que o papel
do formador da EPT € ter e permitir que o aluno desenvolva o pensamento critico,
proporcionando assim que o aluno se desenvolva plenamente no mundo do trabalho. Esta
analise vem ao encontro, de alguma forma, com o conceito de formacao integral (politécnica)
de Saviani (2003) e que ¢ também a proposta de Frigotto (2012), autores que problematizam
estas questdes como aspectos fundamentais da EPT.

O Colaborador 3 responde a primeira pergunta também citando a influéncia capitalista
no mundo do trabalho, e, ainda que ndo especifique o teor desta influéncia, salienta a

importancia do assunto:

Acho que o Brasil s6 domina o setor intermediario no desenvolvimento tecnologico e
0s n0ssos jovens tém que estar ali mesmo, né? Nds ndo estamos nem muito atrds nem
muito na frente, na ponta. Entdo hd um setor intermedidrio no mundo do trabalho que
alguém precisaria se aproximar. E é ai onde nossos jovens vao entrar trabalhando, pois
¢ uma realidade imposta pelo capitalismo internacional, uma coisa preestabelecida,
participar do desenvolvimento do Brasil (COLABORADOR 3, 2017).
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De forma geral, todos os colaboradores, para esta pergunta, afirmaram que o foco do
curso foi nas praticas pedagdgicas (demonstrada nas analises das matrizes curriculares) e no
processo educacional como um todo. Ainda assim, os conteudos foram uteis e interessantes

para suas praticas profissionais, como os colaboradores mesmos descrevem:

Dentro do curso, mais interessante do que aprender a parte pedagdgica, foi a troca de
informagdes que tive com outros participantes, todos os professores de varias areas,
tanto da parte técnica quanto da parte de humanidades, entdo essa troca de
informagdes que tivemos, vamos afirmar assim, dos meios pedagdgicos de ensinar,
foi o mais enriquecedor para mim (COLABORADOR 1, 2017).

Percebe-se com o depoimento do Colaborador 1, docente da area técnica, que o encontro
com professores de areas diversas, principalmente os descritos por ele como os da area de
humanidades, proporcionaram importantes trocas pedagogicas, que se mostram como um
aspecto que se faz necessario para estes docentes bacharéis. Lyotard (1998) afirmou que a partir
do século XX, a ciéncia e a tecnologia comecaram a projetar os processos de formacdo nas
universidades. Podemos afirmar a partir dai, nestes ambientes de formacao, privilegiou-se de
certa forma o conteudo tecnicista, principalmente nos cursos ligados ao ambiente industrial,

como destaca em sua fala o Colaborador 3:

No meu caso particular, que venho assim de uma vertente tecnicista dentro da
profissdo, ndo tinha percebido os fatores que existem dentro do ensino, as
personalidades, por exemplo, o papel de Commenius, o surgimento dos pedagogos, as
preocupagdes com a didatica, que sdo reais hoje no Brasil, e os livros dos pensadores
brasileiros que eu acho que sdo demais importantes. Em esséncia, o curso para mim
foi muito importante, muito positivo (COLABORADOR 3, 2017).

Ainda com a necessidade relatada pelos entrevistados pelo conhecimento das questdes
pedagdgicas, no caso particular da EPT, o Colaborador 1 cita, neste sentido, o aspecto que

achou mais interessante no curso:

A parte pedagdgica, para mim, foi a mais legal e importante. Mas a parte que eu achei
mais interessante do curso foi a parte historica da Educagéo Profissional. Eu acho que
isso contribuiu no relacionamento com meus alunos. Eu também acho importante o
conhecimento da legislacdo e, principalmente, que o professor conhega a historia da
Educacao Profissional (COLABORADOR 1, 2017).

A EPT tem caracteristicas particulares que foram definidas de acordo com
acontecimentos historicos que moldaram o formato dos cursos profissionais ao longo do século

XX até os dias de hoje, como nos relatou Manfredi (2002), e de acordo também com as inimeras
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reformas educacionais e novas legislagdes que permearam o prdoprio desenvolvimento em si da
EPT como nos relatou Caires e Oliveira (2016). Portanto, conhecer a Historia da Educagao
Profissional (principalmente no Brasil), conforme relatou o Colaborador 1, se faz importante
para o docente que atua nesta modalidade.

A pergunta 2, j4 no contexto dos Institutos Federais apresentado no capitulo dois,
questiona se o curso estudado auxiliou o colaborador na sua compreensao sobre o papel a ser
exercido pelo docente do IFSP e solicita que a resposta seja justificada. De acordo com o

Colaborador 2:

[...] eu acho que o principal papel é saber dosar ¢ entender o que ¢ o mundo do
trabalho. E compreender as limitagdes também. Acho que o principal papel ¢ saber
dosar aquilo que cada uma das formagdes tem e compreender como ele vai executar
14 no mundo do trabalho (COLABORADOR 2, 2017).

Percebe-se com a narrativa acima, que o Colaborador 2 entende ser necessaria para a
compreensao do papel docente, uma formagao que abranja as relagdes entre educagao e trabalho
na EPT, como demonstrado por Moura (2008), que define a formag¢do para a EPT como um
processo coletivo, que nao deve suprir somente as demandas da profissionaliza¢do, mas também
buscar a superagdo das contradi¢des sociais ¢ do modelo socioecondmico vigente, caracteristico

destas relagdes. Ainda segundo o Colaborador 2:

O papel do professor dentro do instituto ¢ uma coisa bem inquictante e angustiante,
porque ndo depende s6 de vocé, né? E pelo menos o que o curso trouxe pra mim ¢ que
ndo depende de s6 cumprir o contetido, temos que fazer com que os alunos aprendam,
essa é que ¢ a busca que o pessoal tem que entender, e estes cursos possibilitam
isso...Claro que tem que ser um pouco mais focado, talvez alguma coisa mais
direcionada em relacdo a forma como a gente trabalha, com estes alunos distintos e
tudo mais, a propria vivéncia dos alunos, e isto tem que ser estimulado no curso,
representado de alguma forma (COLABORADOR 2, 2017).

Em sua citagdo, o Colaborador 2 considera que poderia haver no curso alguma agao
focada na particularidade do IFSP, principalmente em relag@o a caracteristica discente. A fala
pode ser complementada com a resposta do Colaborador 3, que afirma que o curso ndo foi

especifico em definir o papel do docente do IFSP, e sim de um professor “genérico’:

Eu acho que o curso foi muito amplo, ele ndo foi especifico em definir o papel do
professor de um Instituto Federal. Eu gosto do fato de ter sido amplo, ndo acho ruim,
ndo foi uma critica. Mas ele ndo chegou a abordar essas particularidades eventuais,
vocé entende? Talvez um professor voltado para a pratica, um professor semelhante
aos professores do Senai, porque nos ndo temos esta aparelhagem toda, ndo ¢ tudo
desenvolvido. Talvez por isso mais eu acho que o curso se prende, em um primeiro
instante, a um professor genérico, este tipo de professor (COLABORADOR 3, 2017).
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Em relacdo ao papel de um professor para a EPT, como € o caso da formagéao para atuar
em um Instituto Federal, Novoa (2009) afirma que ndo h4d uma mudancga para a libertagdo do
carater tecnicista na formac¢do docente, principalmente com a incorporacdo do conceito de
competéncia, assim como definiu Castioni (2010), em sua critica a sua fundamentacdo
econdmica.

Ainda em relacdo a pergunta 2, se o curso auxiliou na compreensao do papel do docente
no IFSP, os trés colaboradores, em uma perspectiva geral, consideram que sim, que o curso
ajudou nesta compreensao.

A terceira questdo pergunta se o colaborador considera que o curso foi tutil na sua

formacao profissional e por qué. De acordo com o Colaborador 2:

O curso em si, para mim, foi muito valido, no sentido de se questionar, né? Eu acho
que em toda formagdo, pelo menos a que a gente vem fazendo 14 no campus, ela nao
vem no sentido de dar a receitinha de bolo, faga isso, faga aquilo, mas de realmente
se questionar: serda que eu estou fazendo um papel legal, serd que o uso desta
metodologia ¢ adequada, serd que ha outras possibilidades? Eu acho que ela coloca
uma pulguinha atras da orelha e mostra que o certo ndo ¢é s6 de um jeito, que existem
outras possibilidades que podem ser abordadas e diferentes formas de vocé atingir o
aluno, esta ¢ minha percep¢do (COLABORADOR 2, 2017).

O Colaborador 2 ainda explana sobre a necessidade da formagdo docente para os

bacharéis:

[...] uma coisa que o diretor 14 do Parana falava para a gente, ¢ que ¢ importante, ¢ que
demora certo tempo para o bacharel, principalmente, perceber que a docéncia nao
depende so6 dele, porque nds estamos 14, em um curso de engenharia, eu sou
engenheiro eletricista, e tenho aulas com aquele professor que idolatro e tudo
mais...ele dando a aula que sempre deu, e ai quando vocé vem para a docéncia vocé
quer repetir o que ele fez. O diretor do Parana falava que se vocé€ ndo tiver alguns
estimulos através das formagdes, e talvez de maneira bem rapida, no inicio, ao
ingressar, o professor vai ficar perdido a vida toda, vamos afirmar assim
(COLABORADOR 2,2017).

Para a pergunta 3, voltamos ao conceito de formacgdo do professor reflexivo de Schon
(2000) que reafirma a dicotomia dos cursos profissionais na separagdo entre teoria e pratica
dentro dos curriculos das historias profissionais. A forma¢do docente também seguiria a

13

chamada “ racionalidade técnica”. Pimenta (2012) assim como Schon (2000) propde a
problematizagdo e a reflexdo docente como principios ativos de sua propria formacao.

Os trés colaboradores consideram, de alguma forma, que o curso foi positivo ou
impactou em determinada mudanca significativa em sua vida profissional.

A quarta pergunta traz, no contexto da expansdo dos Institutos Federais, qual foi a



97

contribuicdo dos cursos para a sua formagdo docente. O Colaborador 1 afirma néo saber. O

Colaborador 2 demonstra uma situago caracteristica dos periodos de expansao:

[...] Mas o que o pessoal tem que entender € que o IFSP € um local onde nés devemos
realizar uma transformacao social, entdo nds vamos pegar o aluno que tem alguma
deficiéncia e fazé-lo crescer, ¢ ndo elimind-lo do campus. Eu acho que, com a
expansio dos Institutos Federais, cresceu muito entre os novos professores a ideologia
em criar uma escola de elite, entdo isso é o que eu acho interessante abordar: a questao
das diversidades, do mundo do trabalho, e o papel do IFSP nesta transformagao social,
o que ¢ muito importante (COLABORADOR 2, 2017).

Em contrapartida, o Colaborador 3 ndo v€ a necessidade de uma formagao especifica

para o docente do IFSP, ainda que em um contexto de expansdo. Ainda assim, reconhece a
utilidade do curso na questdo da formacédo:

Mais eu acho que o curso se prende, em um primeiro instante, a um professor genérico,

este tipo de professor. Nao vejo nenhuma particularidade no professor do IFSP. No

meu caso mesmo, transito pelo ensino técnico e superior, agora vou dar aulas na

engenharia, para mim ndo tem nada de muito especial, ndo vejo nada por ai ndo. O

curso foi til, e como ja falei, porque existia uma série de questdes que eu desconhecia,
né? (COLABORADOR 3, 2017)

Para esta pesquisa, buscou-se compreender a formagdo docente também de modo
generalista, ainda que baseada em um saber docente ndo somente proveniente de aprendizagem
tedrica, mas também oriundo dos saberes experienciais da propria profissiao como definiu
Tardiff (2014).

Como quinta pergunta, surgem quais as sugestdes os colaboradores dariam para a
elaboracao e oferta de outros cursos desta natureza.

De acordo com o Colaborador 1, conhecer um pouco mais sobre os jovens seria

importante em um curso de formacdo pedagdgica:

Eu acho que eu senti falta, dentro do curso, na parte de humanidades, de conhecer um
pouco da psicologia do adolescente, Como se chama isso? Fisiologicamente, como o
adolescente se comporta, qual a formagdo dele, seu pensamento, coisas que nds
descobrimos pelo “fazer pedagogico”, somos pegos de surpresa.... NOs ndo temos esta
formacdo. Ah lembrei! Antropologia, Ter um pouco de antropologia seria interessante
(COLABORADOR 1, 2017).

O Colaborador 2 pontua a questdo das necessidades especiais e da diversidade de

género, assuntos atuais € que nao entraram no curriculo dos cursos de Formagao Pedagogica:
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Uma coisa que eu lembrei agora e que n2o foi abordado no curso é a questdo das
necessidades especiais. Eu me lembro de ter tido aulas de Libras, mas eu acho que
faltou uma metodologia, de como o professor abordar problemas em sala de aula
como: as necessidades especiais e a questdo da diversidade de género. Entdo isso sdo
coisas que eu acho que faltaram um pouquinho e que seria interessante incluir. E
principalmente, incluir a questdo da relagdo do aluno com o mundo do trabalho, o
entendimento de que ndo ¢ s6 colocar um cara 14 que vai apertar parafuso, reproduzir
e sim um cara pensante, ¢ dar este papel ¢ muito dificil, e até um desafio nestes cursos,
ao definir que o IFSP ndo é uma universidade, ¢ a questdo ¢ como trabalhar o aluno
ali dentro, de realmente buscar a pesquisa aplicada, ¢ saber que noés temos a
necessidade da questdo social, que ndo estamos ali para ser uma escola de elite e tudo
isso tem que ser abordado de alguma forma. Todos os pensadores e educadores trazem
esta concepgao (social) nos textos que estudamos, no didlogo e na forma de se colocar
(COLABORADOR 2,2017).

Neste trecho, o Colaborador 2 demonstra ainda uma preocupag¢do com a questdo da
identidade do docente do IFSP, e se realmente ele conhece os pressupostos institucionais no
qual estd inserido, e que foram discutidos no capitulo 2 deste estudo, como apresentado na lei
n. 11.892 (lei de criagdo dos Institutos Federais) e no PDI (2014-2018) do IFSP, que apresentam
os pressupostos de formacgao integral e ensino verticalizado e que influem na atuagdo do docente
ali inserido.

Novamente a perspectiva da historicidade aparece nesta pesquisa, como explica o
Colaborador 3:

Se vocé apresentar uma coisa que se chama conteudo (antigamente conhecido como
matéria), e puder contar a historia daquilo, vocé prende mais a pessoa, da um contexto
mais completo ao conhecimento e eu acho que isso diminui mais a evasdo, pois ¢é
muito dificil gostar do que vocé ndo conhece. Estudar uma coisa que é imposta, como
eu falei, ¢ trabalho e vocé tem que fazé-lo. E outra coisa ¢ que vocé nio conhece, ndo
sabe da onde veio, entdo se o professor tivesse esta possibilidade, poderia ter dado um
curso nesta perspectiva, por exemplo, mecanica. Quais sdo os episodios importantes
da mecanica? E da matematica? Como surgiu a geometria? Eu conto isso para meus
alunos, por isso que a sala ¢ cheia (COLABORADOR 3, 2017).

A fala do Colaborador 3 relata novamente uma necessidade de formagdo docente que
consiga compreender as relagdes entre o contetido estudado e os processos historicos (também
salientado pelo colaborador 1 na primeira questdo). Reitera-se entdo a necessidade da formacao
de um professor que problematize e compreenda.

A sexta pergunta questiona se os colaboradores gostariam de falar alguma coisa ouse
possuem algo a acrescentar para esta pesquisa. Os Colaboradores se apresentaram da seguinte

maneira;
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Olha, assim, eu acho interessante que as pessoas tenham interesse em realizar este tipo
de pesquisa, acho importante até para ter um feedback sobre estes cursos, pois eles
vao sendo realizados e ndo se sabe o retorno, o professor se forma e deveriamos ter
um retorno se ele esta utilizando o que aprendeu (COLABORADOR 1, 2017).

A gente falou bastante, né? Foi legal, gostei da pesquisa, da forma com que ela tende
a contribuir, entendendo agora um pouco das questdes, da para ver que ¢ para
contribuir para que a formagdo seja realmente efetiva. Eu acho que ¢ valida e nos
precisamos discutir internamente, no IFSP, o processo de formagdo continuada, sobre
ele ser realmente um espago de valorizagdo pelos professores, mas infelizmente nds
vemos que ndo. La no meu campus, por exemplo, noés temos uma equipe muito boa,
especializada, com pedagogos, professores, ¢ na area técnica também, pois é a
educacdo e eles trabalham com afinco porque gostam mesmo e até montaram um
grupo de pesquisa na drea de formag@o docente. Mas eu vejo que o professor ndo da
o devido valor no sentido em que as ac¢des sdo feitas (COLABORADOR 2, 2017).

De forma interessante, percebe-se na narrativa do Colaborador 2 uma resisténcia dos
proprios docentes em participar destas iniciativas de formagao docente dentro do IFSP. “Tenho
colegas que ndo tiveram nenhuma, fizeram o curso de forma obrigatéria, s6 por ir”
(COLABORADOR 2, 2017).

O Colaborador 2 achou a pesquisa interessante e salientou a necessidade de discutir

internamente no IFSP a formacgdo docente e sugere estratégias:

Uma das coisas que nos pleiteamos junto a diretoria de formagdo e a diretoria de
educagdo a distdncia (EAD) ¢ a questdo de que ndo seja obrigatoria a presenca do
professor, ¢ deixar para aqueles que estdo interessados, porque infelizmente quando
vocé junta todos, tem sempre uma parcela que ndo esta interessada e vai obrigada,
com uma resisténcia muito grande por acreditar que estdo querendo dar pitaco naquilo
que eles fazem, criando uma rejeicdo muito grande as formagdes. Poderiam ser
formados grupos de interesse em relacdo a formacdo e temas especificos, cursos
pontuais, ndo os regulares, com carga horaria definida. Isso tudo para os interessados,
pois uma coisa que falamos bastante é que tem que fazer sentido para a pessoa, porque
se deixa de fazer sentido ela ndo vai absorver nada. Entdo se vocé tem modulos
especificos e se o docente for sensibilizado de alguma forma, talvez na prépria familia,
ou na sala de aula, nds iremos formando, talvez ndo de maneira igual, mas de acordo
com as necessidades, entdo seria interessante, digamos assim, as questdes mais
individuais, mais focadas ou abordagens um pouco mais profundas, acho que seria
bem interessante desta forma (COLABORADOR 2, 2017).

Tanto a falta de uma aproximacgdo histérica quanto a atitude destes docentes podem
relacionar-se a perda da memoria social mencionada por Standing (2017) no conceito de
precariado, onde o trabalhador precarizado — tratando-se a partir deste ponto como um,
professor precarizado (caracterizado por baixos salarios, aumento de carga hordaria, entre
outros) ndo consegue ter o senso de pertencimento a uma determinada sociedade, identificando-

se como trabalhador individual, detentor apenas do conhecimento técnico, ndo crendo ser
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necessario nenhum tipo de formacao pedagogica.

O Colaborador 3 sente a necessidade de aproximar o jovem ao mundo do trabalho:

Entdo eu diria que ¢ preciso olhar para este lado, né? Este lado real do que esta
acontecendo, e trazer os alunos mais para a realidade que existe, e quando digo isso,
a realidade ¢ o mundo do trabalho mesmo, ndo transformando isso em uma coisa
opressiva, que cause temor, ou seja, punitiva. Se vocé chega atrasado cinco minutos
vocé perde uma concorréncia e assim como faz? Entdo ¢ por ai que a escola poderia
ajudar bastante os jovens, sendo uma aproximag@o maior com o mundo do trabalho.
Novamente ndo como uma puni¢do mas afirmando: Olha, temos que seguir certos
parametros, ¢ isso ndo ¢ muito seguido... todos os professores sabem, mas depois que
eu me aproximei destas ideias, tanto do curso de Formagio Pedagdgica quanto das
leituras avulsas que faco, entdo eu vejo claramente isso (COLABORADOR 3, 2017).

Ainda que o colaborador 3 ndo tenha dito sob qual visdo deve-se aproximar o jovem do
mundo do trabalho, percebe-se que as discussdes sobre o mundo do trabalho estdo presentes na
fala docente nas diversas respostas obtidas, trazendo elementos para continuar pensando sobre
os objetivos especificos debatidos neste estudo. As falas dos colaboradores ressaltam e ampliam

a problematica dos debates aqui realizados.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com a consolidacdo de uma sociedade capitalista hegemodnica, os novos processos
produtivos ¢ a flexibilizacdo do trabalho ocorrida a partir dos anos 90, e que se intensificaram
nos dias atuais, as relacdes entre educagdo e trabalho enfrentam mudangas significativas e
importantes na formagdo dos trabalhadores que irdo adentrar e permanecer no mundo do
trabalho. Para Escott e Moraes (2012), o cenario imposto pelas politicas educacionais em EPT
ainda pode ser considerado muito novo e deve ser atentamente e criticamente analisado, mas
certamente exigira do docente desta modalidade de ensino uma postura que supere o modelo
produtivo hegemonico vigente.

Em uma perspectiva critica, os conceitos de capitalismo, mercado e competéncias
relacionam-se diretamente com as politicas publicas na area da Educagdo Profissional que
foram implementadas durante todo o século XX, e nos fazem refletir sobre a sociedade que
construimos e sobre aquela que desejamos construir. A qualifica¢do profissional se insere nesta
dindmica quando que se torna necessaria uma formagao que possibilite o individuo a lidar com
todas as condic¢des pertencentes ao mundo do trabalho.

Atuando desde 1909 na Educagdo Profissional, a instituicdo pesquisada possuiu varias
nomenclaturas, como Escola de Aprendizes Artifices e Escola Técnica Federal. A denominagao
IFSP surgiu em 2008, com a criagdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
que tém em sua missdo a integragdo entre ensino, pesquisa e extensdo. Apods a execu¢dao do
Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica a
RFEPCT, o IFSP construiu sua trajetoria dentro da historia da Educacdo Profissional no Brasil
e tornou-se um polo de forma¢do docente para a EPT. Hoje o IFSP possui uma reitoria
administrativa e mais 36 campi no estado de Sao Paulo.

Ao se visualizar o processo de expansdo ocorrido no IFSP, assim como sua
transformagao institucional, observam-se também como as mudangas na histéria da Educagdo
Profissional influenciaram diretamente na concep¢do educacional de EPT que se tem
atualmente. O pressuposto de formagdo humana e integral estd presente em praticamente todos
os documentos institucionais analisados para esta pesquisa.

A Resolugdo n. 02/97 e o curso de Formacao Pedagogica para a Educacdo Profissional
e Nivel Médio tem uma importante responsabilidade na formagao destes docentes, por isso a
necessidade de analisa-lo. Apds o exame dos dados obtidos pela pesquisa empirica, pode-se

observar um perfil dos docentes que concluiram o Curso de Formagdo Pedagdgica para a
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Educacio Profissional em Nivel Médio pertencente ao quadro do IFSP no recorte desta pesquisa
(2008-2015).

As andlises dos dois cursos de formagao aqui aprofundados vao em direcdo ao objetivo
geral da pesquisa, a formagdo de professores para as disciplinas técnicas da educacdo
profissional. Uma informag¢@o importante a se considerar ¢ que a Turma A foi ofertada logo
apo6s a criacdo do IFSP em 2008, e isso ¢ demonstrado claramente no projeto pedagdgico. O
projeto do curso da Turma A parece voltado as metodologias de ensino e o da Turma B
apresenta um niimero maior de disciplinas com objetivos epistemoldgicos, ao intencionar abrir
a formacgdo para a reflexdo, e ndo somente para a questdo pratica. Um dado relevante ¢ a
informacao que define o perfil do egresso, uma das motivagdes da escolha deste curso como
pesquisa empirica, presente em ambos os documentos, que ¢ discutir o papel do professor da
educacdo profissional de forma critica.

Ainda que tenha havido uma dificuldade na realizacdo das entrevistas, o uso da
metodologia da historia oral possibilitou a esta pesquisa buscar na fala do proprio docente suas
necessidades em relagdo as suas formagdes e como elas impactam em suas atuagdes. Parte-se
do principio de uma proposta de EPT reflexiva e contextualizada, que estd dentro da trajetoria
das relacdes entre educagdo e trabalho.

O perfil docente analisado é predominante masculino, possui entre 31 ¢ 70 anos e
provém principalmente de cursos de bacharelado ou tecnologia da area da industria ou da
informacao. Ao se perceber que todos estes docentes ja ministravam aulas antes do inicio do
curso, pode-se considerar que estes professores buscaram o curso de Formagao Pedagogica
como modalidade de formacgado docente, talvez buscando a compreensio dos elementos que vao
além do conteudo técnico. Todos os colaboradores, sem ressalvas, afirmaram que o curso foi
util para sua formacéo profissional.

Em suas respostas, todos os colaboradores indicam que o curso analisado ndo abordou
as relagdes entre educacgdo e trabalho na EPT, porém as matrizes curriculares demonstram haver
disciplinas que englobam a abordagem destes aspectos. Embora as propostas aparecam nas
matrizes, por muitas vezes os docentes podem ndo ter se identificado ou ndo terem aplicado a
sl mesmos.

Ainda assim, mesmo que ndo tenha havido uma abordagem especifica ou uma discussao
tedrica das relagdes entre educacao e trabalho na formag¢ao do docente para EPT ou quando nao
se colocam estas relagdes em discussdo, é porque de fato elas ja estdo consideradas como dadas
sem se questionar o processo de expansdo das instituicdes em uma perspectiva adaptativa e ndo

problematizada.
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Pode-se considerar que os cursos tiveram limitagdes, pois priorizou-se uma formagao
voltada ao didatico — pedagdgico do que as relagdes de trabalho.

Durante a entrevista, apos o estimulo a discuss@o sobre as relagdes entre educacdo e
trabalho, foi demonstrada pelos colaboradores a preocupacdo com a necessidade da
compreensdo destas relagdes e no que isso contribui em seu papel como professor dentro do
IFSP, objetivo central desta pesquisa. As respostas indicam também uma preocupagao com uma
formacdo pedagogica que se mostra por muitas vezes instrumentalizada. Com a fala dos
colaboradores percebe-se que os cursos de formagdo analisados ajudam nos docentes a manter
uma melhor relacdo de aproximacdo com os alunos, além de uma melhor reflexdo do papel
social da educacdo, que normalmente ndo ¢ trabalhado nos cursos de bacharelado.

Observa-se também claramente a necessidade de se construir permanentemente a
trajetdria historica da EPT no contexto da formagdo docente e como ela reflete em uma
formacao para realidade do IFSP ou o que se espera dela, baseada na andlise documental aqui
realizada.

Espera-se com este estudo contribuir com as pesquisas referentes a formagao docente

para a EPT no Brasil e também, especificamente no estado de Sao Paulo.
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APENDICE A

Transcri¢do da Entrevista — Colaborador 1: O Colaborador 1, do sexo masculino, tem 58
anos. Realizou o Curso de Formagdo Pedagogica para a Educagdo Profissional em Nivel Médio
na Turma A (2009). Sua formagao principal ¢ em Engenharia de Producgdo. Atuou anteriormente
na area da industria e da pesquisa tecnoldgica, e atua no IFSP como docente desde 2009. A

entrevista foi realizada em 11/12/2017 nas dependéncias de um dos campi do IFSP.

Entrevistadora: Bom dia Professor, tudo bem? Nos estamos aqui hoje no dia 11 de dezembro
de 2017 nas dependéncias do Instituto Federal de Sdo Paulo, Campus Sado Paulo para realizar
este roteiro de entrevista para esta pesquisa. O termo de consentimento ja foi assinado e é
importante também salientar que esta pesquisa ja foi aprovada pelo comité de ética do IFSP.
Entrevistadora: Professor, boa Tarde! Muito obrigada pela sua disponibilidade.
Colaborador 1: De nada.

Entrevistadora: Muito obrigada pelo interesse em participar desta pesquisa e eu gostaria que
o senhor primeiramente se apresentasse e falasse um pouco sobre a sua formacao profissional
e sua trajetoria dentro do Instituto Federal.

Colaborador 1: Entdo, meu nome ¢ XXXXXXXX, eu sou de formacdo, eu sou Engenheiro de
Produgdo, eu me formei em 84 pela XXX e eu entrei no Instituto em 2007, como professor
substituto, depois em 2009 como efetivo € ja no inicio comecei a dar aula no técnico, no
tecnoldgico e na engenharia. Depois... O que mais vocé me perguntou?

Entrevistadora: Da trajetdria no Instituto e Profissional também...

Colaborador 1: Profissionalmente assim...Eu trabalhei por doze anos em um Instituto de
Pesquisas Tecnoldgicas, na area de pesquisa tecnoldgica, depois eu trabalhei por um tempo
como gerente de projetos em uma fabrica e a partir de 2000 eu comecei a dar aulas para o ensino
técnico na Etec Getulio Vargas, no Ipiranga, e em 2007 eu comecei a dar aulas aqui no
Instituto....(pausa)

Entrevistadora: Como professor substituto...

Colaborador 1: Como professor substituto e em 2009 como professor efetivo no técnico e
tecnologico, e todos em matérias técnicas, e, sobre a minha formag¢ao um pouquinho, eu fiz a
Engenharia, ai em 2002 eu fiz a Licenciatura em Matematica e depois eu fiz a Formacdo
Pedagdgica se ndo me engano em 2006.....

Entrevistadora: Aqui estd constando 2009....primeiro semestre....
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Colaborador 1: Isso mesmo, primeiro semestre de 2009, foi a primeira turma, acho que foi a
unica turma que teve desse presencial, depois teve uma outra turma que foi a distancia, ai foi
um descontinuado. Mas a Uinica turma que teve presencial foi essa minha turma de 2009.
Entrevistadora: Professor, muito obrigada, vamos continuar com o nosso roteiro... NOs
sabemos que a Educacdo Profissional é permeada pelas relacdes entre educacdo e trabalho, e
todas as derivag¢des do que acontece nesta relagdo....O Senhor acha que o curso que o Sr. fez o
ajudou na compreensdo destas relagdes, e dos novos processos produtivos?

Colaborador 1: Dentro do curso, mais do que aprender a parte pedagdgica, foi assim, a troca
de informagdes que teve com outros participantes, que eram todos professores, e de varias areas,
entdo ndo so da area técnica, mas teve da area de humanas, (pausa) de outras areas, tanto da
parte técnica quanto da parte de.... de humanidades, entdo essa troca de informagdo que a gente
teve, de , de vamos afirmar assim, de meios pedagdgicos para ensinar, isso que foi o mais
enriquecedor para mim, né? (pausa)

Entrevistadora: Sim...sim... compreendo. Professor, no projeto pedagdgico do curso, ele fala
que o perfil do egresso desejado, deste professor de educacio Profissional, né, é que ele possa
compreender e discutir o seu papel dentro deste processo. Entdo eu gostaria de saber se o curso
o auxiliou na compreensdo do seu papel como docente dentro do IFSP?

Colaborador 1: Sim, sim muito, se sentiu assim...E... bem mais , €.... dentro do processo. Tanto
pedagdgico como administrativo... dentro do processo de ensino e aprendizagem... (pausa)
Entrevistadora:....Sim..... em relacdo as praticas....

Colaborador 1: Sim... também...vamos afirmar, a gente ficou assim... mais proximo do que &,
do que se espera...assim do egresso técnico, me deixou muito mais proximo do aluno.... do
discente...

Entrevistadora: Professor, uma das justificativas para a abertura do Curso de Formacgédo
Pedagbgica em 2008 ¢ que nos anos 2000, aproximadamente por volta de 2008, 40% dos
professores do IFSP eram bacharéis, mas ndo tinham licenciatura em sua formagao académica,
0 que era o seu caso, na época, né? Vocé considera que este curso foi util na sua formagio
profissional e por qué?

Colaborador 1: Foi util assim, na parte, vamos afirmar assim.... na parte pedagoégica. Na parte
mais assim.... na parte pedagogica foi um pouco mas assim o mais importante para mim foi a
parte legal, né? (pausa)

Entrevistadora: Os procedimentos...

Colaborador 1: E... em atender a legislagdo, ¢ de também, a que eu achei a parte mais

interessante do curso foi conhecer a parte historica da Educagdo Profissional.... e isso eu acho
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que contribuiu no relacionamento com os meus alunos da Educa¢do Profissional.
Entrevistadora: Professor, desde 2008 nossa instituicdo vem passando por um grande processo
de expansdo no contexto dos Institutos Federais. Este curso de formagdo contribuiu para a
formagdo docente?

Colaborador 1: Eu ndo saberia te afirmar como o Instituto esta fazendo com os novos cursos
de formagao pedagogica... eu sei que estdo havendo....ndo estou acompanhando.
Entrevistadora: Tiveram mais duas turmas posteriores.. .2012 e 2015.

Colaborador 1: Acho importante para o conhecimento legal, de legislacdo, e principalmente,
para que o professor conhega a histéria da Educagdo Profissional.

Entrevistadora: O Senhor teria alguma sugestdo para a elaboracdo e oferta de outros cursos
desta natureza para a formacdo de professores?

Colaborador 1: Olha....eu acho que eu senti falta... tanto dentro do curso, na parte de
humanidades, digo assim, de conhecer talvez um pouco da.... vamos afirmar assim.... como a
gente da aula para o técnico, “adolescentes”, €.... eu ndo sei como se chama isso...psicologia do
adolescente.... teve uma disciplina que se chamava psicologia da educacdo...€..... ndo se falou
muito da “psicologia do adolescente”.... conhecer como o adolescente se comporta, e também
da formagdo humana do adolescente....como ele se comporta, qual o pensamento dele...¢
fisiologicamente, como ¢ o crescimento dele....no que ele esta ligado...assim....coisas que nds
descobrimos pelo “fazer pedagdgico”...n6s somos pegos de surpresa .... “ele pensa assim, esta
ligado nisso”... nds ndo temos esta formacao.

Entrevistadora: Entendi...

Colaborador 1: Ah ... lembrei! Antropologia! Ter um pouco de antropologia seria interessante
na formacgdo docente.

Entrevistadora: Para finalizar a entrevista gostaria de saber se o senhor tem algo a
acrescentar...

Colaborador 1: Olha assim.... Acho interessante que as pessoas tenham interesse em realizar
este tipo de pesquisa, acho importante até para... ter um... um feedback para estes cursos....vai
se abrindo, realizando os cursos € ndo se sabe o retorno, o professor se forma....e acho que sim,
deveriamos ter um retorno de como o professor esta usando o que aprendeu.

Entrevistadora: Muito obrigada!
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APENDICE B

Transcri¢do da Entrevista — Colaborador 2- O Colaborador 2, do sexo masculino, tem 35
anos. Realizou o Curso de Formagao Pedagogica para a Educagio Profissional em Nivel Médio
na Turma B (2012). Sua formagao principal ¢ em Engenharia Elétrica. Atuou anteriormente na
industria e drea académica e atua como docente no IFSP desde 2011. A entrevista foi realizada

em 12/12/2017nas dependéncias de um dos campi do IFSP.

Entrevistadora: Professor XXX, muito obrigada pela disponibilidade em participar desta
pesquisa, hoje € dia 12 de dezembro de 2017, pela manha, e nés estamos aqui nas dependéncias
do Instituto Federal de Sao Paulo, Campus Boituva, e vamos comecar nosso roteiro de
entrevistas. Professor, bom dia!

Colaborador 2: Bom dia...

Entrevistadora: E... eu gostaria por gentileza, que o professor se apresentasse e falasse um
pouquinho sobre sua trajetoria profissional, académica e sua histdria dentro do Instituto Federal.
Colaborador 2: Legal... bom ... é...Meu nome ¢ XXX, ¢...fiz a graduacdo em Engenharia
Elétrica, bacharelado em Engenharia Elétrica em XXX, terminei em 2005. Ai, logo na
sequéncia eu tentei fazer, tentei ndo, fiz varios processos seletivos, né, cheguei até a passar em
alguns lugares, mas decidi, ali no meio, seguir a carreira académica, antes de entrar na industria,
em uma usina de cana de agucar, decidi ir para a area do mestrado e ali, vamos afirmar assim,
eu me encontrei no mestrado, na area académica, eu gostei muito da questdo da pesquisa, entdo
logo na sequéncia eu fiz mestrado e fiz doutorado...

Entrevistadora: Sim...

Colaborador 2: Entdo ali, desde 2005, em 2010 eu terminei o doutorado também. Fiz mestrado
e doutorado na sequéncia. Em 2010 mesmo eu fiz varios concursos, que foi a época do “boom”,
da expansdo muito grande dos Institutos Federais. Fiz Sdo Paulo, fiz Parana, Goids e Brasilia,
ai passei inicialmente no Parand. E entdo, em 2010, eu ja entrei no Instituto Federal do Parana,
e fiquei 14 durante um ano e oito meses, atuando no curso técnico em eletromecanica, e tanto
no integrado quanto no subsequente. E... 14 eu fui coordenador de estagio e coordenador do
curso também. Em 2011 fui chamado pelo Instituto Federal de Sao Paulo, e fui para XXX,
chegando no IFSP XXX eu fui coordenador de area, na antiga area, que agora ndo existe mais,
e logo na sequéncia, em 2013 foi a primeira elei¢do, e ali foi a primeira vez que eu consegui ser

eleito para Diretor Geral, em 2013. Entdo desde 2013 para ca, vou atuando ai na direcdo geral
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l1a do Campus XXX.

Entrevistadora: Ok. Professor, é... Considerando todas as mudangas, ¢ falando em Educacao
Profissional, as mudangas do mundo do trabalho, é...0s novos processos produtivos...Vocé€ acha
que o curso de Formagdo Pedagogica abordou este assunto ou ele ajudouna sua compreensio
entre essas relagdes e a Educagao Profissional?

Colaborador 2: E.. ja faz um tempinho que terminou o curso...mas...Pelo que eu me lembro
ndo abordava muito estas questdes das relagdes do mundo do trabalho...E... eu posso estar
enganado, mas tenho quase certeza que nio foram abordadas as relagdes com o mundo do
trabalho, na verdade foi mais voltado para a Formacdo Pedagogica e a compreensdo do
processo educacional, de metodologias e tudo mais, de como abordar, de diferentes contetdos,
né? Nao focado nas questdes do mundo do trabalho.

Entrevistadora: Vocé acha importante a abordagem destas relagcdes dentro dos cursos de
Educacao Profissional?

Colaborador 2: Sim tem que acontecer ¢ na verdade, principalmente nos aspectos muito
positivos vamos afirmar assim, que isto traria, ¢ no pensar do professor no sentido de qual o
papel deste aluno no mundo do trabalho, vamos afirmar assim, no que nos estamos ofertando
de educacio, o que a gente esta fazendo no nosso papel dentro da educagio, que ele desenvolva
plenamente 14 no mundo do trabalho, entdo eu acho que tem que ter, que essa formagdo ¢ muito
importante para isso, digo que o professor seja critico em relacdo a atuacgdo dele, referente ao
aluno no mundo do trabalho, entdo isso ¢ muito importante.

Entrevistadora: Entendi...

Entrevistadora: Professor. E.... pensando no “papel” do docente do IFSP, que é “Professor do
Ensino Basico e Tecnoldgico” vocé acha que o curso de Formacgdo pedagdgica ajudou na
compreensao deste papel e se sim ou nao, por qué?

Colaborador 2: Acredito que sim, em algum momento sim, ndo de maneira muito ampla,ndo
sei se talvez a condicdo de atividade EAD, ele foi feito em EAD com encontros presenciais uma
Vez por mes...

Entrevistadora: Ele era EAD com um componente semi-presencial...

Colaborador 2: Isso, ele ndo previa talvez encontros, vamos afirmar assim, para discussoes
um pouco mais profundas, e tudo mais... 0 que eu acho que ¢ interessante iSso acontecer,
principalmente num curso de Formagao Pedagdgica, eu acho que tem que ter essa interacao,
faz uma diferenca muito grande, mas o curso em si, pelo menos pra mim, ele foi muito, muito
valido, no sentido de se questionar, né? Eu acho que toda a formagéo, pelo menos a que a gente

vem fazendo 14 no campus e tudo mais, ela ndo vem no sentido de dar a receitinha de bolo né e
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tudo mais, faca isso, faca aquilo, mas de realmente se questionar: serd que eu to fazendo um
papel legal, sera que essa metodologia que eu uso ¢ adequada, tem outras possibilidades... eu
acho que ela coloca uma pulguinha ali atrds da orelha de falar assim: Olha... voc€ ndo € ... ndo
¢ s6 desse jeito que € certo... entdo existem outras possibilidades que podem ser abordadas e
diferentes formas de vocé atingir o aluno, né? Entdo acho que por isso deu este estalo, claro,
essa ¢ a minha percepg¢do... tenho colegas que ndo tiveram nenhuma, que fizeram o curso de
forma obrigatdria, s por ir. (risos)

Entrevistadora: (risos) Sim...

Entrevistadora: Neste contexto entdo, o que vocé considera ser o papel de um docente do
Instituto Federal?

Colaborador 2: E, bem complexo, vocé ja comega nessa divisio em relago aos niveis de curso
vamos afirmar assim. Saber dosar até onde chegar em todos os niveis de curso, em um técnico,
em relagdo ao superior, nds temos por exemplo, uma engenharia € um técnico no mesmo
ambiente, e no mesmo campus, né? E um papel que tem que ser definido e muitas vezes isso
ndo fica claro para o professor e isso leva, deixa, vamos afirmar assim o nivel técnico muito
fora do padrio e talvez ndo seria necessaria ter uma abordagem tdo tedrica, tdo profunda, como
¢ feito, entdo saber dosar e entender o que mundo do trabalho €, eu acho que saber dosar e
compreender as limitagdes e tudo mais é muito importante, acho que o principal papel é saber
dosar aquilo que cada uma das formagdes tem e compreender como ele vai executar 14 no
mundo do trabalho mesmo porque pelo menos eu vejo no campus essa exigéncia muito grande
em relagdo a algumas coisas que ndo tem muito sentido, né, vamos afirmar assim.
Entrevistadora: A outra pergunta eu ia perguntar se o curso foi util na sua formacio
profissional, vocé ja respondeu que sim, né? Que achou muito vélido, com uma justificativa...
Entrevistadora: A outra pergunta é no contexto da expansdo dos Institutos Federais. A gente
sabe que o Curso de Formacdo Pedagdgica foi criado em carater emergencial pela Resolucdo
n. 02/97, para formar os professores graduados, que seriam bacharéis ou tecndlogos para as
licenciaturas. Entdo, o que o senhor acha deste curso na formag¢ado destes profissionais, para a
formac¢do docente?

Colaborador 2: E muito claro, tem que continuar NE. Na verdade, o Instituto tem que continuar
investindo nisso e outros, e até possibilitar que os docentes possam fazer isso de alguma forma,
tem a resolug@o de formagao docente dentro do IFSP, entdo tem 14 um horario obrigatdrio para
ser feito durante a semana, durante um més, duas horas mensais, no minimo, mas ¢, tem que
ser feito, né? E importante mesmo este tipo de formagdo para os professores, porque é este

desligamento, e uma coisa também que o diretor 14 do Parana falava pra gente, e ¢ importante,
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demora um certo tempo para o bacharel principalmente, perceber que a docéncia ndo depende
sO dele, ¢ porque nos estamos 14 em um curso de engenharia, eu sou engenheiro eletricista, e
vocé tem aquelas aulas com aquele professor que vocé idolatra e tudo mais e ai ele da aquele
tipo de aula que sempre deu e tudo mais, e quando vocé vem para a docéncia vocé quer repetir
o que ele faz. O diretor 1a do Parand falava assim, que se vocé ndo tiver alguns estimulos, vocé
vai demorar uns 10 anos para vocé perceber que vocé€ ir 1a e cumprir seu conteudo nao ¢
suficiente, vocé ndo vai estar fazendo o seu papel, e isso € importante, entdo assim, se vocé nao
tiver estes estimulos através destas formagdes, e talvez de maneira bem rapida, mesmo, no
inicio, quando estiver ingressando, €....0 professor vai ficar perdido, e alguns ficam perdidos a
vida toda né? Vamos afirmar assim...

Entrevistadora: Acho que é dentro daquilo que eu havia comentado, né? Do proprio papel dele
dentro o instituto...

Colaborador 2: Sim, s6 que coisa bem inquietante e angustiante, porque ndo depende sé de
vocé né? E pelo menos o que o curso trouxe pra mim €, ndo depende de s6 cumprir o contetido,
temos que fazer com que os alunos aprendam, essa é que ¢ a busca, que o pessoal tem que
entender, e estes cursos possibilitam isso...Claro que tem que ser um pouco mais focados, talvez
alguma coisa mais direcionada em relacdo a forma como a gente trabalha, com estes alunos
distintos e tudo mais, a propria vivéncia dos alunos, digamos assim, isso tem que ser estimulado
no curso, representado digamos assim de alguma forma, por exemplo nos temos 0s cursos
subsequentes noturnos, €... vocé€ tem alunos ali que normalmente ndo tem horario de estudos,
eles trabalham o dia todo, vdo 14 a noite, trabalham aos finais de semana...entdo eles ndo
tem...entdo...Como abordar isso ali, isso tem que de alguma forma ser colocado né? Para os
professores (pausa)

Entrevistadora: Sim, sim... Nesta perspectiva do formato dos cursos, quais outras sugestdes
voce teria para a elaboracdo destas formacdes ou de outros cursos desta natureza?
Colaborador 2:E, eu acredito que, uma coisa que eu lembrei agora, e voltando, que eu acho
que ndo foi abordado no curso ¢ a questdo das necessidades especiais, eu acho que, eu nio
lembro de ter, tinha claro, aula de Libras, tinha 14 que fazer um video, mas eu ndo me lembro
de ser profundo, ndo tdo profundo, mas no sentido de pelo menos colocar, vamos afirmar assim,
como seria uma metodologia, como o professor teria que abordar problemas em sala de aula
que envolvem necessidades especiais, a questdo de diversidade de género, entdo todas estas
coisas eu acho que faltou um pouquinho e seria interessante incluir, e principalmente acho que
esta questdo da relagdo do aluno com o mundo do trabalho, né, de realmente o pessoal entender,

¢ que nao ¢ soO colocar uma cara 1a que vai apertar parafuso, reproduzir, um cara pensante
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mesmo, dar esse papel que eu acho muito dificil, até um desafio nestes cursos que ¢ de definir
que o IFSP ndo ¢ uma universidade, né vamos afirmar assim, da questdo de como trabalhar este
aluno ali dentro, de realmente vocé buscar a pesquisa aplicada, saber que a gente tem a
necessidade de fazer esta questio social, de que a gente ndo esta ali para ser uma escola de elite.
Tudo isso tem que ser abordado de alguma forma, claro que todos os pensadores, digamos
assim, os educadores e tudo o mais que nos estudamos, eles trazem esta concepcao nos textos
deles, nos didlogos e na forma como eles colocam né? Mas talvez deixar um pouco mais nitido,
mais evidente, é... que o pessoal realmente tem que entender que o Instituto ¢ um local onde
nos devemos realizar uma transformacao social, entdo a gente vai pegar sim o aluno que tem
deficiéncia e fazer ele crescer, ndo elimina-lo do campus né?... Entdo eu acho que isso ¢ uma
coisa que, com a expansao dos institutos, cresceu muito essa ideologia dos novos que entraram
¢ no sentido de fazer uma escola de elite, entdo € isso que eu acho importante abordar, esta
questdo das diversidades, de como trabalhar isso, do mundo do trabalho e o papel do instituto
nessa transformagdo social, que ¢ muito importante.

Entrevistadora: Professor, para finalizar, o Sr. teria algo a acrescentar, coisas sobre a pesquisa,
sobre o assunto... Pode ficar a vontade.

Colaborador 2: (Risos) A gente falou bastante, né? Foi legal, gostei da pesquisa, de forma que
tende a contribuir, entendendo agora um pouco as questdes da pra ver que, é para contribuir
para que a formacdo seja realmente efetiva, né? Eu acho que ¢ valida e n6s precisamos, na
verdade até discutir internamente, no instituto, este processo da formacao continuada, de ele ser
realmente um ambiente, um espaco valorizado pelos professores porque infelizmente nds
vemos que ndo, em Votuporanga por exemplo, nds temos uma equipe muito boa, especializada,
com pedagogos, professores, até na area técnica também, ¢ de educacio e eles trabalham, vamos
afirmar assim com afinco, e porque gostam mesmo, € montaram até grupo de pesquisa na area
de formacgao, de tecnologias educacionais, €.... Mas eu vejo que professor ndo da o devido valor
no sentido de que as agdes sao feitas. Uma das coisas que nds pleiteamos junto a diretoria de
formacdo e EAD agora ¢é a questdo de ndo ser obrigatdria a presenca do professor, ¢ deixar para
aqueles que estdo interessados, porque infelizmente quando vocé junta todos ai vocé tem uma
parcela que ndo estd interessada, e vai obrigado, vai como uma resisténcia muito grande por
acreditar que o pessoal estd querendo dar pitaco naquilo que eles fazem e tudo mais, criando
uma rejeicdo muito grande... formar grupos de interesse em relacdo a formacdo com temas
especificos, isso ja ndo no curso talvez regular, com uma carga definida, uma grade, nesses
cursos pontuais...

Entrevistadora: Talvez cursos de formagdes pontuais melhorariam esta questao...
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Colaborador 2: Isso... para os interessados, pois uma coisa que a gente fala bastante 14 é que
tem que fazer sentido para a pessoa, né, porque se nao fizer sentido ela ndo vai absorver nada,
entdo se vocé tem modulos especificos, entdo se ele for se alguma forma sensibilizado a
qualquer momento, talvez na familia dele ou numa sala de aula onde ele vai se envolver ¢ ai a
gente vai formando, talvez ndo de maneira igual mas ai na questio da educacgdo, vocé ndo forma
todo mundo igual e sim de acordo com as necessidades, entdo, seria interessante, digamos
assim, questdes mais individuais, mais focadas, ou abordagens um pouco mais profundas, seria
bem interessante desta forma.

Entrevistadora: Ok professor, muito obrigada viu pela aten¢@o e pela disponibilidade. Noés

vamos encerrando a gravagdo por aqui. Agradego.
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APENDICE C

Transcri¢do de entrevista — Colaborador 3- O Colaborador 3, do sexo masculino, tem 68
anos. Realizou Curso de Formacdo Pedagdgica para a Educacdo profissional em Nivel Médio
na Turma B (2012). Sua formag¢do principal ¢ Engenharia Civil. Atuou anteriormente na
industria e pesquisa tecnologica. Atua no IFSP como docente desde 2010. A entrevista foi

realizada em 20/12/2017 nas dependéncias de um dos campi do IFSP.

Entrevistadora: Boa tarde prof. XXX, tudo bem? Primeiramente gostaria de agradecer a sua
participacao nesta pesquisa e sua disponibilidade em conceder esta entrevista. Hoje € dia 20 de
dezembro de 2017, nds estamos aqui nas dependéncias do IFSP —Campus Guarulhos. Professor,
boa tarde. Por gentileza, gostaria que o Sr. se apresentasse, falando um pouco da sua trajetoria
académica, profissional e dentro do IF.

Colaborador 3: Vou resumir...

Entrevistadora: Ok, por gentileza...

Colaborador 3: Sou Engenheiro Civil, formado em Sao Carlos, fiz mestrado e doutorado na
Politécnica, trabalhei por 20 anos no IPT, na USP, durante 15 anos fui projetista de estruturas
e fiz concurso para o IFSP, esta ¢ a histdria...(pausa).

Entrevistadora: E estd aqui desde...

Colaborador 3: Desde 2010... neste interim, fiz um curso de uns oito meses na Italia, no
ISMES, durante o desenvolvimento do trabalho de Itaipu. Foi muito interessante, estd na mao
dos meus alunos ai... tem coisas que meus alunos sabem e eu nio sei (risos).

Entrevistadora: (risos) Que bacana! Vamos iniciar com o nosso roteiro de perguntas e a
primeira pergunta ¢ se o Sr. acha que o Curso de Formacdo Pedagdgica para a Educagdo
Profissional abordou ou ajudou nas compreensdes entre as relagdes entre educagdo e trabalho
na formacao profissional e por qué?

Colaborador 3: Eu acho a pergunta um tanto longa, mas como eu ja havia afirmado, no meu
caso particular, que venho assim de uma vertente assim tecnicista dentro da profissdo, ndo tinha
percebido estes fatores que existem ai dentro do ensino, e personalidades. Por exemplo, o papel
de Commenius, o surgimento dos pedagogos, as preocupagdes com a didatica, que sdo reais
hoje no Brasil, e os livros dos pensadores brasileiros que eu acho que sdo demais importantes.
Em esséncia, o curso para mim foi muito interessante, muito positivo. (pausa)

Entrevistadora: Professor, a segunda pergunta fala sobre a compreensdo. Se o curso auxiliou
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na compreensdo do papel do docente no IFSP?

Colaborador 3: E, eu acho que como o curso teve um muito amplo. Ele ndo foi especifico
neste detalhe—o que ¢ um professor para um IF. Eu gosto do fato de ter sido amplo (risos) nao
acho ruim, ndo foi uma critica. Mas ¢, ele ndo chegou a abordar, até por ser o primeiro curso
que foi dado, essas particularidades eventuais né, vocé entende? Talvez um professor voltado a
pratica, um professor semelhante aos professores do Senai, porque nds ndo temos esta
aparelhagem toda, ndo é tudo desenvolvido. Talvez por isso mais eu acho que o curso se prende,
em um primeiro instante, a um professor genérico, este tipo de professor.

Entrevistadora: Professor, considerando que os docentes do IF entram com o cargo de
“Professor do Ensino Bésico e Tecnoldgico” e que eles transitam entre o ensino basico e
superior, o Sr. acha que teria uma particularidade para este docente especifico que ele
necessitaria ter em termos de formagao?

Colaborador 3: Nao, nada especifico... no meu caso mesmo, eu transito pelo ensino técnico,
superior, agora vou dar aulas de resisténcia dos materiais na engenharia, pra mim nao tem nada
de muito especial, ndo vejo nada por ai ndo...

Entrevistadora: A proxima questdo € se o Sr. considera se o curso foi Util para a sua formagao
profissional e por qué?

Colaborador 3: E o curso foi util, como eu ja falei na primeira questio, porque existiam uma
série de questdes que eu desconhecia, né? E como professor, toda esta questio da avaliacdo eu
achei que também me apresentou uma série de coisas que eu ndo estava atento e eu acho que
por isso valeu a pena sim.

Entrevistadora: Falando um pouco sobre o contexto da expansdo dos IFs, o Sr. acha que este
curso tem uma contribui¢c@o neste sentido, para este novo cenario que compde os Ifs?
Colaborador 3: Acho que como eu falei, eu acho positivo sim, o curso € positivo a expansao
ocorrida, pelo motivo que ja falei. Acho que o Brasil s6 domina o setor intermediario na do
desenvolvimento tecnologico e os nossos jovens tem que estar ali mesmo né... Nds ndo estamos
nem muito atrds nem muito na frente, na ponta. Entdo tem um setor intermediario no mundo do
trabalho que precisaria alguém se aproximar. E ai onde nossos jovens vao entrar trabalhando
né que é uma realidade imposta pelo capitalismo internacional, uma coisa preestabelecida, né?
Participar do desenvolvimento do Brasil.

Entrevistadora: Sim...sim... Professor, quais sugestdes vocé daria para elaboracdo de outros
cursos desta natureza? Talvez falar um pouco sobre o que tinhamos conversado antes da
entrevista, a aproximagao do trabalho da escola...

Colaborador 3: Isso ¢ uma coisa. Outra coisa, € eu tive essa experiéncia aqui...né. E... Eu fago
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sorteio de livros nas minhas aulas e eu falo: olha eu tenho um livro aqui que eu vou distribuir,
e ¢ claro que eu tomo muito cuidado neste livro. O primeiro livro foi Viagens de Gulliver,
entendeu? Depois Histdria da Ciéncia, nenhum romance assim...enfim... nada.(risos) De modo
que eu acho que se o professor tiver condicdo de que ao desenvolver os seus temas, os mais
variados temas, por exemplo, falar de mecénica e conseguir colocar a mecdnica em uma
perspectiva historica e ai mostrar para os alunos como aquilo se desenvolveu ao longo de cinco
séculos, comecgando 14 de tras né, das dificuldades da idade média...(isso um pouco o curso
abordou) de uma forma muito rapida, mas eu acho que isso deveria ser mais assim estrutural
dentro dos cursos, o que se chama hoje de contetdo, mais o que estd por trds na retroterra, pra
ndo ser dado nada solto, descompromissado, porque ai fica muito mais dificil para o aluno. Eu
tenho vérios alunos que, aqui do integrado, que vivem atrds de mim... e com um ai... e, dois na
perspectiva, estamos desenvolvendo, tentando montar um boneco ai do que seria hoje uma
dessalinizacdo da dgua, isso impacta porque eu sou baiano e eles, os parentes de algum deles ai
sdo do nordeste... Eu consegui falar com eles e explicar a importancia da dessalinizacdo da
agua, entdo eles estdo muito interessados. NOs vamos ver uma série de coisas mas, colocar
outros colegas, e vocé apresentar uma coisa hoje que se chama de conteudo, antigamente era
matéria, ou o que seja mais adequado, mas se vocé puder contar a histéria daquilo, vocé prende
mais a pessoa, vocé da um contexto mais completo ao conhecimento e isso eu acho que diminui
a evasdo, pois ¢ muito dificil vocé gostar do que ndo conhece. Estudar uma coisa que é imposta,
como eu falei, ¢ trabalho, vocé tem que fazer. E outra coisa ¢ que ndo conhece, vocé€ ndo sabe
da onde veio entdo se o professor tivesse essa possibilidade, poderia ser dado um curso nesta
perspectiva, por exemplo, mecanica? Quais sdo os episddios importantes da mecanica? Da
matematica? Como surgiu a geometria? Eu conto isso para os meus alunos, por isso que a sala
¢ cheia... (risos)

Entrevistadora: Que bacana! Que legal! Professor, por ultimo, nds temos um espago aberto
aqui. O Sr. teria alguma informacgéo, gostaria de fazer alguma colocag@o sobre a pesquisa, sobre
o tema?

Colaborador 3: Fernanda, eu diria que, que estes aspectos educacdo, trabalho, o que ¢ o
trabalho, porque acho que sdo dois mundos: o mundo da crianca e o mundo do adulto. Entdo
assim, outro dia eu estive em casa pesando uma coisa...quando eu era crianca, na época do
Natal e voce também né, cadé os brinquedos das criangas? E o brinquedo dos adultos? Hoje em
dia a crianga recebe um equipamento desse ai, que o cientista usa, crianga usa, todo mundo usa.
Entdo eu diria que € preciso olhar para este lado, né? Este lado realmente “real” do que esta

acontecendo, né? E trazer mais a turma para esta realidade que existe ai, quando eu digo isso,
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a realidade ¢ o mundo do trabalho mesmo. Néao transformando isso em uma coisa opressiva,
olha, (pausa) pode ser assim até causando um temor (pausa)...

Entrevistadora: punitiva?

Colaborador 3: Sim punitiva e olha, se vocé chegou atrasado 5 minutos...por 5 minutos vocé
perde uma concorréncia como faz, né? Entdo por ai é que a escola poderia ajudar bastante aos
jovens. Seria uma “aproximac¢ao’ maior com o mundo do trabalho, ndo como punic¢do, né, mas
afirmando: olha, a coisa tem que seguir certos parametros ai... mas isso ndo ¢ muito seguido,
né? Todos os professores sabem... Mas depois que eu me aproximei destas ideias, tanto do curso
quanto das leituras que eu fago assim, avulsas, é...eu vejo claramente isso...Se vocé ler a
autobiografia de Bertrand Russel vocé vai ver um instante 14 que ele afirma assim: “admiro as
criangas que ultrapassaram a matematica elementar...” Bertrand Russel, vocé entendeu? Por
que? Porque matemadtica elementar ¢ toda imposta.. Isso é, fragdo, tire 0 minimo, some assim..
some assado...vocé€ entende? Na €poca dele e da minha era uma “reguada” na mao ainda, uma
recompensa, coisa impositiva... Muitos meninos, muitos jovens, veem aquilo tipo de coisa e
saem da matematica. Bertrand Russel chega a admitir isso... que a matematica ensinada fora de
contexto, ele admirava quem ultrapassava aquele patamar, pois na verdade, a matematica sé
fica interessante nos patamares mais altos, né? Essa parte construtiva da matematica é muito
chata mesmo, né? Algoritimo, isso vai pra 14, isso vai pra ca....enfim...dizima periodica...entdo
tudo isso eu acho que poderia caber como observagdo num trabalho como esse...
Entrevistadora: Ah, ok! Professor, muito obrigada pela atencdo... foi muito importante para a
pesquisa.

Colaborador 3: Disponha, sempre...

Entrevistadora: Muito obrigada pela contribui¢cdo n6s vamos finalizar a gravagao agora.

Colaborador 3: Eu ¢ que agradeco!
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ANEXO A

&

SERVICO PUBLICO FEDERAL
CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE SAO PAULO - CEFET-SP
PROCESSO SELETIVO PARA CURSO DE FORMACAO PEDAGOGICA PARA A
EDUCACAO PROFISSIONAL - 1° SEMESTRE DE 2009

EDITAL N* 261/2008

O Diretor Geral do Centro Federal de Educagao Tecnologica de Sao Paulo — SP. no uso de suas
atribuigoes, torna piblico o presente Edital. contendo as normas do Processo Seletivo para o 1°
semestre de 2009 para o Curso de Formacio Pedagogica para a Educagio Profissional na
Unidade Sao Paulo,

1. DO CURSO

O PROGRAMA ESPECIAL DE FORMACAO PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO
PROFISSIONAL visa a aquisigiio de conhecimentos necessarios a formagido de professores para
exercicio das disciplinas técnicas na educacdo profissional. O curso deverd ter cardter de
preparagao profissional na drea docente, focalizando o ensino, a aprendizagem. o curriculo ¢ o
sistema educativo.

2. DAS VAGAS OFERECIDAS
Serdo oferecidas 40 vagas.

3. HORARIO DO CURSO: as sextas-feiras, das 18h50min as 22h05min ¢ aos sdbados,
O7hOOmin as 1 Th45min e das 13h]5min as 1 5h45min.

4. DA GRATUIDADE DO CURSO: todos os cursos do CEFET-SP séo gratuitos.

5. DOS REQUISITOS MINIMOS
Ser portador de diploma de bacharelado ou tecnologia (excluindo as licenciaturas) e docente que
esteja ministrando no minimo dez aulas em Educagdo Profissional Tecnoldgica.

6. DA INSCRICAO

6.1 A inscrigiio € gratuita.

6.2 Periodo: de 08 a 15 de dezembro de 2008, de segunda a sexta-feira, das 13 4s 16 horas ¢ das
17 as 20 horas, :

6.3 Local: na Coordenadona de Registro Supenor da Unidade de Sao Paulo situada na Rua Pedro
Vicente, 625 - Canindé, Sao Paulo-SP, CEP 01109-010 ¢ nas demais Unidades de Ensino do
CEFET-SP nas respectivas Coordenadorias de Registro Superior.

6.4 Encerradas as inscrigdes no dia 15/12 as Coordenadorias de Registro Supenor das demais
unidades de ensino enviardo via malote os documentos necessdrios para as inscrigoes até as 20h
de 16.12.08 4 Coordenadoria de Registro Superior da Unidade Sdo Paulo. Informagoes pelo
telefone (11) 2763- 7570, mesmo hordrio das inscrigoes, ou pela pagina institucional da internet
www.cefetsp.br.
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6.5 Divulgagiao dos aprovados e local, data e hordrio de matricula: 19 de dezembro de 2008. nos
quadros de avisos da Unidade Sede do CEFET-SP e/ou na pagina da Internet www .cefetsp.br

7. Documentos Necessdrios para a Inscrigdo dos Candidatos:
M Formuldrio de inserigio devidamente preenchido.

™ b) Comprovante de conclusdo do curso de graduagio (diploma ou certidio de conclusdo caso a
expedigao do diploma se encontre em andamento). (copia)

1‘; ¢) Historico escolar oficial. (copia)
d) Documento de Identidade com validade nacional ¢ CPF. (copia)

“.e) Curricalum Vitae

1) Declaragio de vinculo empregaticio com unidade escolar de educagio profissional se houver.
g) Carta de mtengdes (maximo de 30 linhas). abordando necessanamente os seguintes aspectos:
- trajetoria profissional ¢ académica;
- motivagdes que levaram i escolha de se candidatar ao curso;
- perspectivas profissionais ¢ académicas pretendidas apds a conclusio do curso,
7.1Somente seriio deferidas as inscrigdes que cumprirem todos os itens mencionados acima.
7.2 Sera permitida a inscri¢io por procuragio (autenticada em cantdrio). desde que cumpridos
todos os itens histados anteriormente.

8. Critérios para a Selegio:

a) Andlise do curriculum vitae.

b) Andlise da Carta de Intengiio do Candidato,
¢) Andlise dos documentos itens 7b. Tec e 7d.

9. Disposigoes Geras:

9.1 O edutal e seus anexos encontram-se disponiveis no endereco eletrdbmco do CEFET-SP (site
www cefetsp.br);

9.2 Serd de inteira responsabilidade do candidato a procura pelas informagdes referentes ao
andamento do Processo Seletivo.

9.3 Os casos omissos serdo resolvidos pela Comissdo de Selegido deste Edital.

Séao Paulo, 28 de novembro de 2008.

Garabed Kenchian
Diretor Geral
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CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE SAO PAULO

DIRETORIA DE ENSINO
CURSO DE FORMACAO PEDAGOGICA PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL
REQUERIMENTO DE INSCRICAO
NOME:
R.G.: SEXO:[ IM | |F
ENDERECO: N*
COMPLEMENTO
BAIRRO: CIDADE:
CEP:
DDD: FONERES: _______EMALL:
DDD:  FONECOM.: = DDD: __ FONECEL:
DATA NASC.: [ CIDADE NASC.: UF:
MAE:

PAL:

Estando de acordo com as Normas Académicas do Ensmo Superior, seus anexos. ¢ Regimento
Interno desta Institui¢ao Federal (site: www.cefetsp.br), venho respeitosamente requerer a V. Sa
INSCRICAO para o I° semestre de 2009 no Curso:

Nestes termos, pego deferimento.
Sdo Paulo, de de 2008

ASSINATURA DO ALUNO
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ANEXO B

VINISTERIO DA EDUCACAO
SECRETARES DE FRUCACAO PROFISSIONAL £ TECNOLOGIC 4
INSTITUTO FERERAL DE EDUCACAO. CHNCEA B TECMHILOGIA DESAD IALLO

EDITAL N, 108/2012 - LFSP .
PROCESSO SELETIVO PARA O CURSO SUPERIOR DE FORMACAO PEDAGOGICA DE
DOCENTES PARA A EDUCACAO PROFISSTONAL DF NIVEL MEDIO NA MODALIDADE A
DISTANCIA

O Reitor em exercicin do Testituio Federal de Educagio. Ciéneia ¢ Teenolegin de Sdo Paulo, na use
de suas atribuigies legais, e de acordo com a legislagdo em vigor, tarny pablico o presente edital,
com as no'mas e regulamentos do Processo Selelivo do Cursa de Fonegio Pedagogica para
Educagio Protissional de Nivel Médio, modatidads a distancia. ofenaco pelo Campuy Sio Paulo,
com inicio previsto para maio de 2012,

1. APRESENTACAQ

1.1 0 zurso de Formacdo Pedagogica pera a Educagiio Prolissional de Nivel Médio cestina-se a
decentes portadores de diploma dis hacharel e tleenologo, gue ndia possuam a ficenciatura na sua
hahilitagdo esnecifica.

1.2 0 ebietive central do curso & formar profussores gue, no exarcicio da docéneia, contribuam de
manzin autdnoema, ¢ritica. criztiva ¢ perticipativa para # corstruciio de uma sociedade democritica
que valorize ¢ excreicio pleno da cidadania com equidade, selidariedade e justica socizl.

1.3 0 eurse serd ofertade pelo Campas Sio Paulo (campus gestor), ca modalidade a distancia. via
Internel, com componente presencial (20% preseacial, 80 a disancta), tendo como pilos
presenciais os campd Barretos, Birigud, Caraguatztuoa ¢ Sio Paulo,

1.4 As aclas presenciais avontecerio, preferencialmente, 2os sibados, podenda ocarrer 1ambém en
alias da semana, cenlorme serd estabelesida em cronoprama a ser dividleadn no ato da matricula. As
dutas e hordrios dus aulas presenciais poderfio ser allerados conforme ¢ necessidade do calenddz.o
de cada campus,

14 A onzanizagiio cumricular do curso toma come pomio de partida seu cerfier emergencial ¢
esnecizl, conforme assegury o principic legel da Resolugiio CNE n.° 2, de 26 de jurho de 1997, ¢ a
formagiio dos profissionnis da educagio. segunda o LDBEN n.° 9.394/%6.

1.5 O cursa tem o carga hordria tetal de 87830 hors, sende 200 horos dedicndos av estigio
profissional,

2. DO NUMERO DE VAGAS

2.1 As vagas ofcrecidas estiio listadas, por pole. na Tasela 1.

Tubela 1 - Quantidade de vagas por campusipolo _
Formaglio Pedapigica de Ducentes para a Educagiio Profissional de Nivel Médio — Modalidade o |
Distéincia (com " encoutros presenctais obrigutt'n'ios)

CAMPUS Polo l VAGAS
S Pala TATNSE 30
oudcsacd — 50
[Birizui ' 50
’C‘amguatcmha o - 50
[ETJ'AI. 200 =g
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3. DA PARTICIPACAO
3.1 Poderdiv pant cipar do processo seletiv:

3 1.1 Candidatos(as) brasileiros(as) ou estrangeiresias) portadores(as) de diploma de bacharel ou
teendlogo. com graduagio plenz em instituigha de ensino supericr. suo curso seja reconhecido pelo
MELC,

3.1.2 Candidatos(as) brasileiros(as) portadoresias) de ciploma de bucharel ou teenologo,  com
graduazio pleno em instituigde estangeira, devidamente convalidedo por instituigiv e easine
superior brasileica reconhecida pelo MEC, de neorda com as normas legais.

313 Candidatos{as) cswengeiros(us) portadores(as) de diploma de bachare. ou weendlagi. pu
oquivalenie. em instituigdo de ensino superior comprovadamente recombecida pelas antoridades
¢ iciais do respectivo pais.

4. DA INSCRICAO

41 As inscrigoes deverdo ser cletundas pessoslmerte pelu interessado su por procurador
Gevidamente constituido, na seereturia du campas/pole escolhido pelo eandiduto, em dias Vte's, no
periodo de 23 & 27 de abril, conforme os heririos estabelecidos na Tabela IT.

Tabela 11 = Locais ¢ huriirios de inscrigio ¢ matricula -
Formaeio Pedagogica de Docentes para a Edueagiio Profissional de Nivel Médio ~

Medalidade a Distincia (com encontros presenciais obrigatérios
CAMPUS/Polo LOCAL I DIAS E HORARIOS FNDERFCOTIL
Sda Paulo Coodenadoria de 2% a 6. feira, das 8h30 4s  Rua Padro Viecenle
Registros Tscolares | 130, das 130 ds 17h ¢ das 0235, Bairo Canindé -
18has21h Siicr Paulo/SP
Fone: (11) 2153- /34|
Barretos Coordenadoria  de | 22262 feira, das 9k és 21h - Avenida C-1, 250 -
Registros Hscolares Baizra Ide Daher,
Barretos/SP \
- Fone: (17) 337217980
Birigui Coodenadugia de | 2% a 62 feira. das 14h as | Rua Pedro Cavalo,
Registos Lscolares | 21h sn.” - Residencial
Portal du Pérolall —
Ririgui/sP
- Fore: {18) 3643-1160
Crrammtatiha Coordenadoria  de | 2.* 4 67 feira, das 9h as 1 2h, | Avenida Rio Grande
Repistros Eseolares | éas 14h as 17h ¢ das 1%h as | da Norte, 430 - Baira
21k, Tadaid - |
Carzguataluba’ 5P ¥
o Fore: (12) 3885-2130 /

4.1.1 As inserighes sdo gracuitas,

4.1.2 Cada candidato poderd se inscrever em apenas um polo,

2.1.3 L de ntzira respoasabilidade do eandidlazn o enrreto preenchimento da Ficha de Inscrigiic,
4.14 Serdo anuladas, a gualquer lempo. as inscrigdes quz a%o obedecerem s determinzgdes
contidas neste edizal, bem coma as inscrigdes referentes a candidates que j€ scjam licereindos em
Qualguer dre,

4.2 DOCUMENTACAO NECESSARIA PARA INSCRICAO

4.2.1 Deverfio ser enregucs, na secrelafa do eampryiaole em gque o cndidao pretende se
iaserever, o8 seguintes dacurentos:

L Ficha de losericio imprassa. devidamente preencida ¢ sem rasuras (conforme ANEXO 01):
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11, Uma foto 3X4 reeente;

1. Copia auteniicada do CPT;

1Y,  Copia swenticadn da Cédula de Identidade, ou Registro Nacionul de Estrangeiros. ov
dacumento equivalente expedido por digdo ofizial, com validade nacional;

V. Cépia autencicada do Liploma ou Certilicado de Conclusdo do curso de graduagio;

V1. Copia autenticada do Histdrico Escolar oficial do curso de graduagic;

VIl Cuevicolum Latfes com capias dos dacumentos comprobatdrsios:

VL Carla Jde inteng@es, redigida em processader de textos ¢ impressa, contenda na méaxima 30
linhas, abcrdando, necesseriamente, os seguintes aspectos:

a) Trajetbria prolissional e académica;

b MotivagOes sma sc candidatar ao curse:

¢ Perspeclivas prafissiencis e acad3micas pretendidas apés a conclusio do curso.

IX.  Declaragho de praprio punho de que ndo ¢ portador de diploma de licerciaturs,

5, DO PROCESSO DE SELECAO

5.1 A selegiio dos(as) candidatos(as) é de responsabilidade da Corissio de Selegio instiluida pelo
Carmypns Sio Paulo. A selegiio serd feita obedecerdo s seguintes fases:

L Aundlise da documentagio apresentada [ivens La V)

1. Analise do Curriculim Lattzs, conforme a Tabela 1ML

M. Andlise da carta de intengdes. cenforme a Tabzla 1,

Tubula 111 ~ Critérios de pontuagio

Itens Pontuagdn | Pontesglio nuixima
Experiéncia decentz (minimo uwm ano) 1,5
Experiéncia decente na educagac 3
Crarrfenlun | téenica = teenaldzica
Lanes |~ o
Professur(a) cin instiwigao publica de 3
ensinu (Federal)
10
Professor(a) em instituigZe publica de 3
ensino (Estadual)
Professor(a) em instituic#o piblica de 2
casmo (Municipal)
Coerénera 2
Carta de s 8
i) Jusnﬁcaulg 5 ‘
Adequagiio - l - |

3.2 Aandlise dos documentos serd de cardier climinatirio: as demais etapas serdo classificatarias.

5.3 DO RESULTADO FINAL

[ 4

33.1 A nola linzl do processo seletivo serd constituida pela soma ot du pontusciio. conforme
critérios estanelecidos ma Tabela 11

5.3.2 Ucorrendo empate nos argumen.os de elassilicaghio, adotar-se-io os seguintes criterivs para o
desempzte, por ordem dz priovidude:

a) maior idace, na forma do artigo 27, pardgrale Gnico, du Lei n.° 10.741703;

bl maior escore padronizade da analise do Cwrricobham Lattes;



©) maiar escose i carta de imengdes.,
5.3.3 A Lista Geral de Aprovadas no Processo Seletive serd divulgada no dia 7 de maio. no site do
Campus Sdo Paule, no enderego eletrdnico hitp:Yspo.ifsp.edu brf

6. DO PREENCHIMENTO DAS YAGAS

6.0 A Lista Geral de Aprovados serd composta por twdes os candidatos aprovados, em ordem
deeresvente, ¢ serdic conveeados s primeiros candidaics classificadas até o limite do somero de
vigas alertadas neste edital.

6.2 No caso de ndo ocorrer 0 preanchimento 6o lodas s vapes, apds a matrcula da Primei=a
Chamada, seriio convocados os candidatos seguintes em Segunda Chamada, em ordem de
classificagio, até completar o nimers de vagas ofertadas.

7. DOS RECURSOS

7.1 Os pedidos de recurso deveriio ser encaminhadas por e-mail para selelivospod ileom, ro
dia & de maio, contendo no campo Assunto a mensagem “Recorse” @, na corpn da mensagem. uma
das segumles vpyiies:

a) Verificagan sobre a ctapa de analise de documentagiio;
by Verifizagdo dos critérios de andlise das elapas szguintes.

7.2 A resposta individual dos recursos sesit enviada por ¢-mail aos candidatos, até o éia 9 de maio,
73 A lista geral de recwsos deferides ¢ indeferilos fambém serd publicada na bigina

hito:Yspo.ifsp.edu.br. no dia 10 de maio.
8. DAMATRICULA

8.1 A sdmissdo dos(as) candidalos{as) selecionadas(as) po cnzso se coneretizard pela regisira de sua
matricula na seerctaria do campuspolo eseclhido, quande os candicalas apresentacersy a
docurentagio necessaria,

8.2 Nzo serd permitido ¢ registro de matricula concomitante 2m mais de um surso ce graduagio no
1FSP cu gualquer autra instituigic piblica de ensing superior, conforme z Lei n.” 12,089, de 2009,
8.3 Dg(as) cancidatos(as) selecionados(as) que ndo fetivarem sens registros de marrieala no prezo
cstabelecide serdio  comsiderados desistentes, ¢ suss wvagas poder@ie ser preenchidas por
cendidatosiag) classi feados(e8) ne processo seletiva, de acordo com a ardem de classificagiio.

8.4 A matricula deverid ser eletuada no periado de 15 a 16 de maio, no herdrio de funcionamento das
secretarias dos campi!poios, conforne Tabela 11

9. DAS DISPOSICOES GERAIS

9.1 Serd eliminade. em gualguer ¢pora. o candidatc que houver r2alizado inscrigic vsande
documerios ou informacdes falsas, ou de oatros metos ilictios.

9.2 Serd eliminado, em qualguer época, o candidato portador de diploma de lizenciatura.

9.3 Os cases niio previstos neste cdital sero resolvidos pela Diregio Geral do Camypres Sto Paula,
94 Serd de imleire responszbilidade do candicaty a procura pelas informagdes referentes a0
andamento do processo sefelive. As informagdes poderfio ser obticas pelo endereyo eletrénica

lspo.it / |
T / Ao Paulo, 19 de abeil ds 2012

YOsHIK .\7!1‘31 71
Reitor

\__.3(\_/‘
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ANEXO 1
FICHA DE INSCRICAQ
Trcdies PesE0nis

Wome:

Vit ol Moascirmenii: Ry

P

Cmtlerzgu

Lanzrist o

W, Loanjrlernente:

Ciddade; Frumda:

3 _ Rkt 3 e

L -imail:

Exvoluridale

Girmduagis em:

Dt die Conclusie:

Vineulo empregaricio stusl
Prafissio: Tempe de serveiye:

Lozl de Traballo:

Declarn, para os devidos fins, que efetued mirka inscricio para o Praccssa Seletive do Curso Supecior oe
Fewrvnidc Pedngdeics de Docenics para o Ldueago Frofissional de Nowl Midio, o nrodalidads 2 disdmeia, moo 2012,
catamcde ciente de todas s normas estabelecidns no o edital  disponivel, nesta datz no  sitic elemdnico
g g, s edu. b

i Pauln, de e I

Assinatura
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ANEXO C

MINISTERM DA DN AC AN ’
INSTITUTO FEDERAL DF SO0 AL 10N T4 1 TED O IA DL SAD 24000
By Ted L Vicame M e
TR - Rl Taan K7
Terbas i ™A aw o atigian b

CARTA DE AUTORIZAGAO

A Coordenadora da Unidade de Pds-Graduacdc, Extensdo @ Pesquisa do Centro Paula
Souza

Prezada Coordenadora da Unidade de Pos-Graduag2o, Extensao e Pesquisa do Centro
Paula Souza, na fun¢aa de representante legal do Instituto Federal de Educacdo, Cliéncia
e Tecnologia de S3o Paulo (IFSP), informo que o projete de pesquisa intitulado:
Formagdo Docente para a Educaclo Profissional no Instituto Federal de Sdo Paulo
(2008:2015). apresentado pela pesquisadora Fernanda Ferreira Boschinl, cujo objetive
principal é identificar o papel do Professor da Educacdo Profissional e Tecnoldgica
dentro da expansdo da Rede Federal de Educagdo Profissional {ocorrida entre os anos
de 2008 e 2015) no contexto das relagBes entre educagdo e trabalhe na
contemporaneidade, nao preterindo os critérios estabelecidos na legislacdo vigente, fol
analisado e considerado que o mesma siga 0s preceitos éticos descritos pela resolugio
466/2012 da Conselho Nacional de Saude, fica autorizada 2 reslizacdo do referido
projeto apenas apos a apresentagio do paracer favoravel emitido pelo sistema
CEP/CONEP,

Dados do Responsavel Legal pela Instituigdo na qual ocorrerd a Pesquisa:

Name: bduarde Antenie Madena

Cargo: Reitor {DOU n.° 67/2013 - Secda 2 — Pagina 1 — Decretos de 08 de abril de 2013)
Telefone para contato: (11) 3775-4568 — e=mall: cep_ifso@ifsp.edu br

S&a Paulo, 22 de setembro de 2017

) F
Y4 o) 9
Eduardo Antonio Modena

Reiter do IFSP
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ANEXO D

Ministéria da Educaciio
Secretaria de Educagio Profissional @ Tecnoldglica
Instituto Federal Educaglo, Cldncia & Tecnologia do Sie Paulo
Comita de Etica em Pesquisa

Yook esld sendo convidado para partidpar da pesquisa Formagdo Dooente para o Educagdo Prafissional ma
Tnst'tuto Federal de 530 Paulo (2008-2025). O objelivo deste estuda & identificar o papel do professor ca Educagio
Profissional e Tecnnldgica dentra da expansin da Rede Federal de Educaglio Profissional (ocomrida entre os anos
de 2008 e 2015) no conlely dos mlagies entre educagiio € trabalho & na contemporancidade. Yocd foi
selecionado porque concluiu ¢ Qurse de Formagdo Pedagdyiva pers u Educaciio Profissional em Nivel Médio e sua
partidpacdo ndo ¢ ohrigabéria, nom remunarada. A qualquer momento vocg pode desislir e participar ¢ relirar seu
consentimento. Sua recusa n3o trard nenhum prejuizo em sua relagia com o pesquisador ou com a Instiislgio, Sua
participag3o restz pescuisa cons'stird na resposta de perguntas fochadas o abertas em formato de guestionario.
Us nscos reladonados com sua partidpacda sZa considerados minimes, pols nesta pesquisa ndo se realiza
nenhuma intervencao fisiclgica, psicoldgica ou sodal. Cs beneticies relacinnados mom a su3 partidpacdo sdo em
anlribiuir curn os pesguisas reladonadas @ formacao dooente no Braslh As Infarmagdes obtidas através dessa
pesquisa serdo corfldendals e asseguramos o sigilu subre sua partidpagan. Os dados ndo serfio dhwlgades de
forma a possibilitar sua identificacdo, pols cs colaboradores estardo represertados por nome-cs (Prof. 1,2,3, por
cemplo} ¢ as idurtificaglies reais serdio apenas conheddas pelo pesquisador, Yoo recebera uma via deste termo
onde constam o telefone ¢ o enderoge institucional do pesquisador principal & do CEP, podendo drar suas davidas
sabre o Jrojeto e sua partidipagdo, agara ou @ qualquer momento,

..

&

/"- y 2
( =78 '\ | f 4 {3 o’
.&N“’L Xt g by W ;Lu At :){ i”;«rxd’um

DRA, SUEL] SDARES DOS SANTOS BATISTA FERNANDA FERREIRA BOSCHINI
Qrientadora Estudante d= Pos-Graduagio
/7 E-man o, be E-mail: femandahomenidenalioDgmall.com
. Rwa dos Bangeirantes, 169 ~ Sin Pado, 59 Alameda dos Guaicanis, 1788 — 50 Pavlo, 5P
Talofons: (11] 3327-3109/3104 Telefone: (11) 57471-8837

COMITE DE ETICA EM PESQUISA
Rua Padrn Vicente, 825 Canindg — S50 Paulo/ 5P
Tolefong: (11) 37754569
: E-mall: cap Hapihifsp.edu.br

Declaro que entendi o5 abjebivos, riscos e beneficios de minha partic’pagio na pesquisa ¢ coroorda em sarticpar,

Participantc da Pesguis
Assiratura € nome
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