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RESUMO

PRATES, Roberta Vecchi. A formagio diditico-pedagégico do professor do Ensino
Técnico: programa especial de formacio pedagégica. Seropédica: UFRRIJ, 2005. 64 p.
(Dissertagdo, Mestrado em Educagio Agricola).

O trabalho proposto nesta dissertagio visa fazer um estudo da atvagio pedagogica do
docente do ensino técnico, antes e depois de cursar o Programa Especial de Formagio
Pedagogica. Este Programa é um curso de carater emergencial, de extensdo da graduagio,
oferecido a bacharéis, instituido pela Resolugio n.° 02/97, o qual propde licenciar
profissionais de area técnica para atuar na pratica docente do ensino fundamental e médio.
Procurou-se organizar o trabalho da seguinte maneira: primeiramente analisa-se as
mudangas ocorridas no mundo do trabalho, bem como as transformagdes na politica
educacional do pais, através dos orgios e leis da educagdo. Em decorréncia disto, fez-se um
perfil do profissional que se pretende formar, estabelecendo-se novos principios educativos,
centrados numa pedagogia que propicie ao docente uma boa atuagdo na pratica
educativa.Num segundo momento aborda-se o ensino tecnicista, que propicia a formagio
puramente técnica, na qual se alicerga o docente do ensino técnico. Num terceiro
momento analisa-se as Leis e Resolugdes que criam os Cursos Emergenciais de Formagio e
pressupostos que detectaram a necessidade de implantagio dos mesmos. Visa ainda,
apresentar o Programa Especial de Formagdo pedagogica, sua criagio no CEFET-RP, sua
proposta e seus objetivos; avalia-se a importincia do Programa, onde se faz necessario a
formagdo pedagogica para docentes de disciplinas técnicas. Em nossa pratica de
investigagdo propomos questionarios para professores-alunos do Programa, bem como
questionarios para supervisores pedagogicos, que objetivam diagnosticar a pratica do
docente antes de entrar no curso € apds a saida do mesmo. Finalmente constata-se a
fundamental releviancia dos Cursos Especiais de Formagdo, levanta-se dificuldades e
vantagens que eles proporcionam, objetivando ressaltar a importincia do constante
aprimoramento profissional do docente em sua pratica-pedagogica.

Palavras-Chaves: Formagido docente, Educagio Profissional, pratica Pedagogica.



ABSTRACT

PRATES, Roberta Vecchi. Didactic-pedagogic formation of teacher’s Technical Teaching :
special programs of pedagogic formation. Seropédica: UFRRJ, 2005. 64 p. (Dissertation,
Master's degree in Agricultural Education).

The work proposed in this dissertation seeks to do a study of the teacher's technical
teaching pedagogic performance, before and after studying the Special Program of
Pedagogic Formation. This Program is a course of character urgent, of graduation
extension, offered to bachelors, instituted by the Resolution n. ° 02/97, which intends to
license professionals of technical area to act in practice teacher of the middle and high
school. . It was tried to organize the work in the following way: firstly it is analyzed the
changes happened in the world of the work, as well as the transformations in the education
politics of the country, through the education organs and laws. Due to this, it was made a
professional’s profile that she intend to form, settling down new educational beginnings,
centered in a pedagogy that propitiates the teacher a good performance in the practices
educational. In the second moment the teaching technician is approached, that propitiates
the formation purely technique, in the which the teacher of the technical teaching is found.
In a third moment it is analyzed the Laws and Resolutions that create the Course
Emergencies of Formation and implied that detected the need of implantasion of the same
ones. It still seeks, to present the Special Program of Pedagogic Formation, its creation in
CEFET-RP, its proposal and their objectives; the importance of the Program is evaluated,
where it is done necessary to the pedagogic formation for teachers of technical disciplines.
In our investigation practice we propose questionnaires for teacher-students of the program,
as well as questionnaires for pedagogic supervisors, that aim at to diagnose the teacher's
practice before entering and leaving the course. Finally the fundamental relevance of the
Special Courses of Formation is verified, it gets up difficulties and advantages they
provide, aiming at to emphasize the importance of the teacher's constant professional
improvement in his practice-pedagogic.

Word-key: Educational formation, Professional Education, Pedagogic practice.



1 - INTRODUCAO

Em todo o mundo, uma grande inquietagdio domina os meios educacionais
gerando reformas que preparam o homem para as novas necessidades do trabalho. O
mundo do trabalho esta a exigir, hoje, um perfil de trabalhadores que saibam conviver
com as flutuagdes atreladas as rapidas evolugdes tecnolégicas, um profissional que
tenha como caracteristica a flexibilidade no seu desempenho.

Diante de todo esse contexto, caberia a educagdo formar esse profissional,
desenvolvendo nele a aquisigio de novas competéncias, tais como: capacidade de
inovar, de criar o novo a partir do conhecido, a adaptabilidade.

Isto significa reconhecer que, para enfrentar os desafios de hoje, o profissional
precisa cumprir exigéncias fundamentais, tais como a capacitagdo continua e qualificada
no seu campo de trabalho.

Diante do exposto percebe-se que a formagdo de professores deve acompanhar as
transformagoes ocorridas, estabelecendo, no processo de ensino-aprendizagem, novas
relagdes entre a teoria e a pratica, e oferecendo condigdes para a emergéncia de um
trabalho coletivo e interdisciplinar que possibilite a aquisi¢io de uma competéncia, ndo
apenas técnica, mais também politica.

Para que se formem alunos capacitados e inseridos no processo de
transformagdo continua pela qual passa a educagdio, € essencial que os profissionais
responsaveis por essa formagao estejam também preparados para cumprir o seu papel.

Criado efetivamente para atender & formagdo pedagogica do professor, o
Programa Especial de Formagdo Pedagogica €, sem duvida nenhuma, um dos mais bem
sucedidos programas de extensdo da graduag@o no contexto nacional da Educagio. O
éxito desse Programa deve-se ao fato das agdes voltadas para essa modalidade de ensino
estarem alicercadas na constatagdo de que o professor de ensino técnico necessita de
uma formagao pedagogica para atuar de maneira satisfatoria na area da educagio.

Criado ha quase duas décadas, esse Programa tem atingido seus objetivos de
forma ampla e satisfatoria, cumprindo a missdo de garantir a formagdo e a qualificagdo
didatico-pedagégica dos docentes do ensino técnico.

A capacitagdo docente constitui, hoje, um dos grandes desafios da educagio. Na
verdade, a formagdo classica do professor voltada para o simples cumprimento do
conteudo, o respeito a carga horaria € a manutengdo da disciplina ja nio satisfaz as
exigéncias da liberdade e da autonomia do docente.

Observa-se que ndo ha uma politica definida para a formagdo do docente dentro
das Universidades. O que constatamos € que a base da preparagio do profissional esta
voltada para sua formagio técnica, ndo para a possibilidade da docéncia.

Desta forma, a formagao de pessoal docente qualificado para atuagio no ensino
técnico, pode ser considerada uma prioridade dentro do sistema educacional brasileiro.

Nesse contexto, o corpo docente do ensino técnico, precisa de um novo tipo de
formagdo. Entendemos, pois, que o ato de ensinar ndo consiste apenas na mera
transmissdo de contetidos, pois existe uma série de situagdes vividas em sala de aula que
vao determinar, in loco, a metodologia a ser utilizada.

Ratifica-se entdo, a importincia da preparagdo pedagogica do professor que atua
no ensino técnico para a formagdo de um aluno cidaddo, um ser pensante, flexivel, no
sentido de torna-lo um profissional capaz de acompanhar as exigéncias atuais do mundo
do trabalho.



Desse modo, no que diz respeito ao ensino profissional, entendemos que este
ndo deve se propor tdo somente a formar técnicos capazes de desempenhar fungdes, mas
ainda técnicos capazes de pensar, de avaliar € de decidir.

Os professores das diferentes disciplinas da area técnica, frequentemente atuam
de maneira nio-reflexiva, no que se refere ao processo de ensino-aprendizagem, nio
favorecendo, com essa pratica, a construgdo de um saber com contetidos significativos
para o aluno, o que seria desejavel se houvesse real interagdo entre professor e aluno.

Atualmente, o processo de preparagdo dos professores do ensino técnico consiste
em cursos ou treinamentos de curta duragdo, como cursos de atualizagio ou de
aperfeicoamento, que exploram determinados programas especificos, nio propiciando o
professor a desenvolver suas atividades junto aos alunos,de modo que analise as
dificuldades e potencialidades de seu uso na pratica pedagogica.

A necessidade de programas de formagdo com tais caracteristicas se impde,
ainda mais, pois, com a implanta¢do da LDB 9394/96 em seu Art. 87, paragrafo 4° que,
condicionou-se a admissdo de professores a formagdo com habilitagdo.

Prevendo-se, entdo, a necessidade de adequagdo dos profissionais da area técnica
a legislagdo em vigor para que pudessem atuar na educagdo, instituiu-se programas
especiais de formagio pedagogica através da Resolugdo n.° 02 do CNE, em 26 de junho
de 1997, que dispde sobre programas especiais de formagdo pedagogica de docentes
para as disciplinas do curriculo do ensino fundamental, do médio e da educagio
profissional em nivel médio (BRASIL, 1997b).

Assim estruturado o Programa Especial de Formagdo Pedagogica, anteriormente
intitulado Esquema I, o profissional formado em area técnica (veterinarios, zootecnistas,
Agronomos, Engenheiros) t€m o seu direito reconhecido para atuar na educagdo.

Nesse contexto, o MEC, ciente da necessidade de qualificar o ensino-
aprendizagem através da habilitagdo do professor, determinou a obrigatoriedade da
formagdo pedagogica como complemento da formagio técnica para atuagdo mais eficaz
dos docentes do ensino tecnolégico, assim reformulando sua estrutura curmcular afim de
proporcionar a este docente maior habilidade em sua pratica didatica.

Neste contexto, o Programa Especial de Formagdo Pedagogica (PEFP)
desenvolvido no CEFET RP, onde atuo como professora e coordenadora deu-me a
possibilidade de perceber a dicotomia vivenciada pelo professor ao tentar trabalhar
conteuido/contexto, a sua visio de mundo dos alunos.

O presente estudo tem por objetivos avaliar a adequagio da formagdo didatico-
pedagogica do professor do ensino técnico, diagnosticar a necessidade do curso e buscar
alternativas para sua melhoria.

Assim, o problema central deste trabalho foi fazer uma avaliagdo critica do
PEFP através dos depoimentos dos alunos-docentes, das coordenagGes pedagogicas e
das supervisoes.

Por isso, buscou-se responder: O Programa Especial de Formag¢do Pedagégica
é importante para a formacdo pedagogica do docente do ensino técnico? Ele atinge o
seu objetivo?

Para melhor alcangar os objetivos, optou-se pela divisio do estudo em duas
etapas.

A pnimeira fundamentou-se no recolhimento, leitura, organizagao e interpretagdo
de textos sobre o ensino técnico: formagio de professores, o trabalho docente,
perspectiva na formagao de novos técnicos.

No segundo momento, realizou-se a analise da formagdo docente tendo como
base o Programa Especial de Formagdo Pedagogica, utilizando instrumentos como a
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observagdo participativa e questionarios aplicados aos alunos-docentes e aos
coordenadores e supervisores escolares.

Desta forma, a elaboragdo da dissertagdo foi organizada situando-se a historia da
formagdo docente e sua especificidade.

No Capitulo 1, tragou-se um cenario da historia do ensino técnico € a formagio
de seus docentes.

No Capitulo 2, o enfoque foi centrado na formagido do docente através do
Esquema I e a sua transformagdo para os Programas Especiais de Formagdo Pedagogica.

No Capitulo 3, procurou-se avaliar o Programa Especial de Formagio,
analisando a mudanc¢a de comportamento do professor tecnicista ao professor reflexivo,
a estrutura do Programa, as experiéncias vivenciadas pelo no Centro Federal de
Educagio Tecnologica de Rio Pomba (CEFET-RP) e observagdes feitas na pratica
pedagogica do docente.

No Capitulo 4, trabalhou-se a analise de resultados através das pesquisas
realizadas.

Desta forma, o objetivo deste trabalho ndo esta em, mais uma vez, insistir em
filosofias pedagogicas que ndo saem do papel, mas, mostrar a importincia do PEFP
desenvolvido pelo CEFET-RP, na formagio dos docentes para a educagao profissional.



CAPITULO 1

HISTORIA DO ENSINO TECNICO E DA FORMACAO DOS SEUS DOCENTES

E condigdo fundamental para o bom funcionamento de qualquer
empresa a existéncia de uma estrutura adequada a sua
finalidade. A estrutura empresarial deve oferecer uma
orgamnicidade logica, criando escaldes sucessivos de diregdo
técnica e de administragdo, tudo no sentido de assegurar a
fluigdo material das ordens e diretrizes, a sua apreciagdo por
setores especializados, a intercomunicagdo entre esses setores €
a coordenagédo administrativa e técnica e o facil transito vertical
de cima para baixo e de baixo para cima.

(Peter D.Drucker, citado no Relatorio Meira Matos).

1.1- A ESCOLA TECNICISTA

No século XX a escola tradicional sofreu inimeras criticas. A partir da década
de 60, surgem propostas de inspira¢do tecnicista, baseadas na convicgdo de que a escola
sO se tornaria mais eficaz caso adotasse o modelo empresanal.

Isso significa inserir a escola no modelo de racionalizagio e produtividade
tipicas do sistema de produgio capitalista. A tendéncia tecnicista surge nos EUA, cujos
teoricos e ¥cnicos passamm a influenciar os paises latino-americanos em vias de
desenvolvimento.

No Brasil, apés o golpe de 64, foram feitos diversos acordos, inicialmente
sigilosos e tornados piiblicos apenas em 1966: eram os acordos MEC-USAID
(Ministério da Educagio e Cultura; United States Agency for International
Development), pelos quais o Brasil passou a receber assisténcia técnica € cooperagdo
financeira para a implantagdo da reforma educacional cujo resultado foram as leis n.°
5.540/68 (ensino universitario) € n.° 5.692/71(ensino do 1° e 2° graus) (Romanelli,
1998).

O objetivo de uma escola montada a partir do modelo empresarial ¢ adequar a
educagio as exigéncias que a sociedade industrial e tecnologica estabelece. Dai a €nfase
na preparagdo de recursos humanos, ou seja, na mao-de-obra qualificada para a
industria.

O conteddo a ser transmitido se baseia em informag¢des objetivas que
proporcionem mais tarde a adequada adaptagio ao trabalho. E nitida a preocupagio com
a transmissdo do saber cientifico exigido pela moderna tecnologia.

O método usado para a transmissdo dos conhecimentos € taylorista, supondo a
divisdo de tarefas atribuidas a diversos técnicos de ensino, incumbidos do planejamento
racional do trabalho educacional, sendo o professor o executor em sala de aula. Para
isso ha reunides de planejamento, onde os objetivos instrucionais e operacionais devem
ser claramente esmiugados, estabelecendo-se um ordenamento seqiiencial das metas a
serem cumprnidas. Isso, posteriormente, auxilia nos critérios de avaliagdao dos trabalhos
dos alunos, baseados na verificagdo de estarem os objetivos propostos sendo ou nio
atingidos.

Os meios didaticos valorizados sdo os de avangada tecnologia educacional; com
utilizagdo de filmes, slides, maquinas de ensinar, ensino a distincia, modulos de ensino.

Como se v€ a relagio entre professor e aluno ndo supde encontro afetivo, nem
discussdes e debates. O professor € um técnico que, intermediado por recursos técnicos,
transmite um conhecimento técnico e objetivo.
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Descobrimos entéio a influéncia da filosofia positivista e da psicologia americana
behaviorista.

O positivismo foi uma corrente filosofica que surgiu no século XIX e cujo
principal representante foi Augusto Conte. Para ele, o objeto da ci€éncia € o que esta
sujeito a0 método da observagio e experimentagdo, analisando apenas os fatos e suas
leis. Nesse sentido, o estado positivo € aquele que o homem atinge depois de ter
superado outras formas menos rigorosas de conhecer a realidade. Para ele, o
conhecimento cientifico ¢ a mais adequada abordagem para a explicagdo da realidade.

Dessa postura, que chamamos de cientificista, decorre o mito do especialista:
devido a fragmentagdo do saber em campos compartimentados, cabe a cada especialista
a investigacdo rigorosa de uma parte da realidade. Assim, ndo s6 se perde a visdo do
todo como também, em nome dos discursos competente, o especialista € considerado o
unico capaz de compreender a realidade e, mais, de apontar diretrizes de agdo. Isso
supde uma concepgio autoritaria, pois o poder pertence a quem possui o saber.

Relacionado a nogio de especializagdo esta o mito da tecnocracia (cracia =
poder). Passamos a viver num mundo cuja tltima palavra é sempre dada aos técnicos e
aos administradores competentes.

Como se vé, os ideais de racionalidade, organizag3o, objetividade, eficiéncia,
que permeiam as proposta tayloristas, t€ém a sua fundamentagéo teorica no positivismo.

O behaviorismo, psicologia também de base positivista, fornece os instrumentos
teoricos para a aplicagdo do processo de condicionamento e controle do comportamento.

Apos as colocagdes feitas acima sobre a tendéncia tecnicista, ¢ necessario
fazermos algumas criticas. Vejamos algumas conseqiiéncias da implantagdo das
reformas no Brasil.

Em primeiro lugar, ¢ bom lembrar que nunca houve de fato plena implantagio
da reforma porque os professores continuaram, de certa maneira, ainda imbuidos ou da
tendéncia tradicional ou das idéias escola-novistas. Tiveram, porém que adotar muitas
das imposi¢des que surgiam por decorréncia de decretos-leis, € os alunos sofreram as
conseqiiéncias funestas das mutilagdes levadas a efeito sobre o curriculo.

Assim, intensificou-se a burocratizagao do ensino, afogando os professores em
papéis onde deviam ser detalhados os objetivos de cada passo do programa. Além disso,
as fungdes do professor foram inferiorizadas, tornando-se ele executor de ordens vindas
do setor de planejamento, a cargo dos técnicos em educagdo que, por sua vez, ndo
pisavam em sala de aula.

Foi um periodo em que a educagéo elementar esteve descuidada, e a pretendida
reforma do 2° grau, com a implantagdo do ensino profissionalizante, redundou em
absoluto fracasso. O que se conseguiu, de fato foi a formagdo de mio-de-obra barata,
ndo-qualificada, pronta para engrossar o exército de reserva - trabalhadores dispostos a
se empregar por baixos salarios.

A inclusdo das disciplinas técnicas no curriculo supds a retirada de algumas
(como filosofia) e a diminuigdo da carga horinia de outra (como geografia e historia).

No que diz respeito a formagdo de professores, observa-se que o pensamento
pedagogico tecnicista, alimentado pela racionalidade técnico-cientifica, moldou a
Licenciatura para ser um Curso de formagédo profissional de técnicos cujo saber-fazer
fundamentava-se nas teorias € métodos organizados para formagdo de repetidores de
tarefas manuais/mecanicas.

A Constituigdo de 1988 apontou para a necessidade de uma nova lei para a
educagdo e, a partir dai, comegaram as discussdes, estudos e proposi¢des com vistas a
elaboragdo de um novo modelo para o ensino técnico profissionalizante, adequando-o as
demandas da atualidade, mas, e, sobretudo, estruturando-o de modo a garantir uma
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formag@o critico-reflexiva € o acesso ao conhecimento € a tecnologia, ou seja, uma
formagio cidadi, transformadora e ndo alienante e conservadora.

No campo da formagdo de professores o que foi posto pelas propostas Oficiais,
(Res. n.° 4, do CNE, Portaria Ministerial n.° 646/97, decreto-lei n.° 2.208/97, Res.n.®
2/2002) tém levado a formagdo dos professores a ficar presa ao projeto antigo do fazer
universitario, determinado pelo crescimento econdmico, com o agravante de uma visio
de aligeiramento na formagdo que compromete todas as expectativas que se tem de um
professor realmente qualificado profissionalmente. Propostas de retirar a formagdo de
professores do ambito das universidades foram amplamente difundidas e s6 ndo foram
imediatamente implementadas, pela forte reacio que t€ém sofrido de educadores e
instituigdes comprometidas com a defesa da formagdo do educador.

1.2 - A INSTITUCIONALIZACAO DO ENSINO TECNICO

“ a escola profissional ndo deve tornar-se uma incubadora de
pequenos monstros aridamente instruidos num oficio, sem
idéias gerais, sem cultura, sem alma, mas apenas com olhos
infaliveis € uma mao firme... E também através da cultura
profissional que se pode fazer com que do mundo brote o
homem, desde que essa seja uma cultura educativa e nio
apenas informativa.”

(GRAMSCI, A., In: Manacorda, 1990).

O ensino técnico profissional no Brasil tem sua historia marcada por uma
concep¢do dualista que remonta ao Império, onde aos cegos, surdos e aleijados, num
primeiro momento, incorporando-se depois os menores carentes, era destinado um
ensino profissionalizante, com o sentido de ofertar-lhes, como uma benesse do Estado,
uma possibilidade de inclusdo a forga do trabalho (Sanchez, 2002).

No periodo colonial, ndo houve qualquer sistematizagdo pedagogica ou
estruturagdo curricular fixada, sendo os oficios entdo existentes, repassados “de pai para
filho”, sempre nas camadas mais pobres da sociedade. Trabalho manual era sindnimo de
trabalho escravo, tendo, portanto, um carater segregacionista, que depois assume
aspectos correcionais. Na primeira republica, o trabalho manual aparece como solugdo
para diferentes problemas que afligiam a nago.

Segundo Bosi (1992), os argumentos que serviam de base ao discurso oficial, na
primeira republica, com algumas mudangas de estilo e em vocabulos, continuaram
presentes ao longo de todo o século XX. Desenvolvimento da industria + ensino técnico
+ créditos publicos = conquista dos mercados consumidores, sdo elos de uma cadeia
adotada como programa de governo.

Em 1909, por meio do Decreto n® 7.566, de 23 de setembro, sdo criadas as
Escolas de Aprendizes e Artifices, consideradas por inimeros autores cComo 0 marco
inaugural do ensino técnico profissional no pais, com um objetivo muito mais social do
que técnico. A criagdo dessas escolas, que possuiam um cariter terminal e ndo se
articulavam com os demais graus de ensino, formaliza a dualidade estrutural, que
perdura até os dias atuais (Ghiraldelli Jr., 1998).

Por sua vez, o ensino propedéutico mantinha-se reservado aqueles individuos
predeterminados a dirigir os rumos da nagdo e como possibilidades de continuar seus
estudos em grau superior. Esse grupo privilegiado, merecedor de uma formagao geral,



passa a representar a minoria pensante de intelectuais que tem acesso a literatura, a arte,
a sensibilidade critica e demais manifestagdes culturais.

Essa concepgdo dualista vai prevalecer até a Revolugdo de 30, quando as
exigéncias da dominagdo ideologica fazem com que haja um ocultamento refinado da
politica de classe do Estado.

A educagdo assume um papel relevante na implementacio da “missdo
pedagogica” do estado e o empenho do Ministro da Educagdo e Saude, Gustavo
Capanema, na disseminagio da cultura oficial € tio marcante que ao periodo em que ele
esteve a frente do Ministério (1934 e 1945) tem sido dada a denominagdo de “tempos
Capanema”. As determinacdes do Estado sdo consolidadas através da reforma
educacional implementada por Capanema a partir de 1942, com as Leis Organicas de
Ensino, dentre elas a do Ensino Agricola (Romanelli, 1998).

As medidas referentes ao ensino técnico profissional, de uma forma geral,
encobrem os reais interesses das classes empresariais, que encontram no Estado a
sustentagdo dos seus interesses mediante a politica educacional voltada para a formagio
da forga do trabalho, necessaria 3 manutengdo do capital. Sdo interesses maiores dos
setores privados da economia os beneficiados efetivamente com as medidas legislativas.

Apoés a promulgagdo da Carta Constitucional de 1988, e desde todo o processo
de discussGes que a originou, educadores organizados nos movimentos sociais,
objetivando a elaboragdo de uma politica nacional que garantisse, dentre outras coisas,
uma formagdo cidada, em todos os niveis, sem dualidades e discriminag¢des, bem como
a defini¢do de uma politica de formagdo e valonzagdo do magistério, constituiram o
Forum de Defesa da Escola Pablica. No entanto, um outro projeto, que desconheceu o
aciimulo de discussdes, terminou por ser transformado em Lei 9.394/96, a nova Lei de
Diretrizes e Bases (LDB), que reforca mais uma vez a dicotomia entre o ensino
propedéutico € o ensino profissional, além de abrir espagcos para uma legislagdo
complementar que retroagem no tempo e busca inspiragdo na ja mencionada Reforma
Capanema (Rodrigues, 2005).

1.3 - A FORMACAO DE PROFESSORES PARA O ENSINO TECNICO

A promulgagio da Lei n® 4.024/61, primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional, impulsionou através de seu artigo 59, os cursos especiais de
educagdo técnica, para possibilitar a formalizagdo da carreira de professores para o
magistério da educagio profissional.

Em meados da década de 60, o projeto educacional brasileiro, progressivamente,
comega a contar com a ajuda das agéncias internacionais de apoio técnico e financeiro
(MEC/CONTAP), que injetaram, além de vultuosos recursos financeiros, um ideario
pedagogico visando adaptar a educagdo profissional técnica e superior a0 modelo de
desenvolvimento econdomico. Nesse sentido, a formagdo de professores tornou-se um
requisito indispensavel @ melhoria da qualidade do ensino técnico e da universalizagio
dessa modalidade de educagdo (Peterossi, 1994).

A chamada modernizag3o da agricultura, da indistria € do comércio convoca as
escolas e universidades a vincularem seus processos formativos aos valores da produgdo
matenal e da producdo de bens de servigo. Neste nivel, o sistema de instituigdes da
sociedade civil responsavel pela formagio de profissionais consubstancia seus processos
educativos a luz da Pedagogia da Capacitagdo. Definida por Saviani (1996), essa
pedagogia remete a educagdo escolar a responsabilidade de solucionar o problema do
déficit, da competéncia, da habilitagdo de profissionais para o exercicio de determinadas
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fungdes nos setores de produgdo material e intelectual. Tal pedagogia imprimia um
perfil de formagdo baseado no dominio das informagdes técnicas, associadas as
destrezas e habilidades operativas.

Os processos formativos de docentes revestiram-se, desde o seu 1nicio,
competéncia técnica, presididos pela racionalidade ocupacional. Moreira afirma que:

“a nogdo de que o desenvolvimento tecnologico esta
associado, e ¢ determinante do desenvolvimento da
sociedade, é um dos elementos basicos da justificativa da
universidade tecnicista (...) A mistificagdo do saber cientifico
¢ técnico associa-se a idéia de que nossas decisdes devem ser
pautadas pela razdo cientifica e tecnologica.”(Moreira, 1994)

O que esta colocado na contemporaneidade ¢ que, assim como o conhecimento
cientifico, os conteidos do saber escolar estiveram sempre vinculados a formagdo do
homem, tendo em vista um modelo, um paradigma, uma visio de mundo. No momento
em que ha uma crise geral em nossa sociedade e na ci€ncia moderna, a educagdo escolar
tende a libertagdo das amarras de um projeto pedagogico preconcebido por pressupostos
positivistas € economicistas.

O projeto educacional proposto pelo governo e os intelectuais organicos ao seu
dispor (aqueles que organizam, planejam e dinamizam) mantém a educagio técnica € a
Licenciatura envoltas num processo de domesticagdo pelos objetivos do crescimento
econdmico e de mercado. O sistema de modulanzagio curricular proposto pelo Decreto-
lei 2.208/97, amplamente disseminado pelos intelectuais e técnicos do MEC/SETEC e
da rede paralela, SENAI, esta baseado nos principios de empregabilidade e da
flexibilizagdo. Estes sdo fundantes do modelo de competéncias que, segundo Silva
(2001), sintetiza “a capacidade produtiva de um individuo, possivel de ser medida em
termos de seu desempenho real”. O discurso pedagogico €, sem sombra de davida,
tecnicista e unidirecional mercado-trabalho.

Nesta perspectiva, de construir o novo, entendemos que o desafio maior ¢ o de
garantir condi¢des para construir modelos pedagdgicos que se coloquem como
alternativas ao modelo oficial. Esse alternativo ¢ bem sintetizado por Moreira ao
analisar as necessidades de mudanga na formagdo profissional, tanto no nivel técnico
médio, quanto no superior.

“ na medida em que, nas sociedades complexas
contemporéneas,as mudangas se ddo no proprio processo de
mudanga, o profissional nela engajado deve ser capaz de ter
ciéncia dos processos que estdo em curso,dos interesses
envolvidos e ser capaz da op¢do consciente a cada passo do
seu caminho. Em um sentido geral: mais do que transmitir o
conhecimento acumulado, a meta é ensinar a pensar
criticamente € a buscar continuamente novos conhecimento”
(Moreira, 1994)

O que se pode concluir € que o ensino técnico e a formagio profissional no Brasil

vém sentindo ha muito tempo a auséncia de mecanismos permanentes que viabilizem a

formagdo de quadros docentes e de pesquisadores para a educagdo tecnologica,

principalmente por se tratar de uma modalidade de ensino que exige formagdo
simultdnea em areas de conhecimentos gerais e técnicos especializados.

Ademais, a auséncia destes mecanismos em prol da formagio de quadros docentes

para a educagdo tecnologica contribui no sentido de agravar esta situagdo de
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desagregagdo, utilizando quase sempre solugdes emergenciais € imediatistas para a
preparagio de professores.

Com o crescimento das atividades de educagdo tecnologica, diversificando-se e
tornando-se mais complexas, bem como exigindo das instituigdes responsaveis pelo
ensino, formulagdo de politicas de desenvolvimento, elaboragdo de programas de
pesquisa, gestdo e condugdo de processos metodologicos e administrativos, as
necessidades de formagdo de quadros altamente qualificados tornam-se, assim, cada vez
mais, imperiosas e urgentes.

Mais do que uma proposta de criagdo de cursos para a educagédo tecnologica, €
preciso implantar uma politica de qualificagdo permanente de docentes, com “lugar
proprio” € em condi¢des seguras de ser desenvolvida e aperfeigoada ao longo dos anos.

O perfil geral de formagdo de docentes vem se alterando em bases muito
complexas, tanto para responder as necessidades da tecnologia tradicional, quanto para
dominar os conhecimentos da tecnologia modemna.

O que se percebe, ao longo da historia, desde a Reforma Francisco Campos
(1931) e Capanema (1942), até a criagdo dos Esquemas I e II (1970), € que o caminho
da formagdo docente para o ensino técnico esta pleno de disposicdes normativas e
legais, oriundas de diferentes setores da administragdo, provocando diversas
contradi¢des e dificuldades para implantagdo dos cursos de formagio (Peterossi, 1994).

Permanece, infelizmente, a caréncia de uma politica objetiva € permanente com
relagdo a formagio de docentes para o ensino técnico. Urge, portanto, eliminar-se a
condigdo de emergéncia desses cursos para toma-los regulares através de um sistema
formador que ordene modelos alternativos, inovadores e duradouros.

1.4 - A IDENTIDADE DO PROFISSIONAL DOCENTE

No ambito da profissdo, embora ndo de forma univoca, temos que ter uma luta
consistente, nesse sentido € possivel construir a pratica social de uma intengdo de
ruptura, procurando superar a identidade atribuida e fazendo desse atnibuto a
possibilidade de ruptura, o que significa exatamente essa possibilidade de produgdo de
praticas que estejam sintonizadas com as demandas postas pela realidade. Nao ha
praticas prontas e acabadas, mas praticas construidas de acordo com as demandas,
caréncias e necessidades que s@o postas socialmente.

Ao analisar a base da identidade do profissional da educagdo, Brzezinski afirma
que:

“ foi a partir de 1983 que se consolidou, no Brasil, a
tendéncia geral de que a docéncia é o alicerce comum de
formagiio do educador. A autora admite que na verdade, com
esta tendéncia pretende-se eliminar a historica dicotomia entre
bacharelado e licenciatura, ja que todo professor é um
pesquisador” (Brzezinski, 2002).

Refletindo sobre a formagdo de professores, Young, como pode-se ler em
Brzezinski (2002), afirma que o dominio da teoria como elemento constitutivo da
reflexdo da pratica que por sua vez exerce a fungio interrogadora da teoria.

Assim, um dos pressupostos para a construgdo da identidade tem como suporte
teorico-metodologico a questdo dos saberes que configuraram a docéncia € o
desenvolvimento dos processos de reflexiio docente sobre a sua pratica.



Complementando o pensamento anterior, Pimenta (1996) entende que esse
processo de construgio tem um carater historico, ou seja, o sujeito localizado no tempo
€ no espago, por meio de sua agdo constroi, cria o conhecimento € o seu fazer
profissional, dentro das possibilidades de seu determinante espago histérico-estrutural.

Isto significa que, de acordo com as circunstincias e exigéncias postas pela
sociedade em uma determinada época, o fazer profissional tem, historicamente,
maneiras diferentes de atuagdo e a imagem do profissional docente sofre modificagdes,
submetendo-se a avaliagdes dos individuos da sociedade que ora o enaltecem,
concedendo-lhe status e prestigio, ora o desvalorizam, como vem ocorrendo na
atualidade.

Nesse sentido, Novoa (1995) ressalta que a identidade ¢ um construto historico
desde a antiguidade, o que significa que ao longo do tempo veio recebendo influéncias
da época e passando por mudangas. Essas mudangas, experi€éncias € ensinamentos
foram transmitidos pelas geragdes adultas de professores para os mais jovens, como
uma forma de cooperagdo mutua possibilitando-lhes a inser¢do no processo de
aprendizagem didatico-pedagogica. Sendo o homem um ser relacional quando em
contato com os seus semelhantes, ele comunica as transformagdes por ele imprimidas na
natureza, entendidas como cultura produzida.

Esse saber representa uma heranga cultural cuja apropnagao se da pela mediagdo
da educagio. Diante do exposto, € possivel concordar com Pimenta (1996), quando diz
que a identidade do profissional da educagdo ndo €, pois, algo estatico, fixo e ndo
suscetivel de mudangas. Pelo contrario, ¢ um dado mutavel, dindmico, ndo € externo de
tal forma que possa ser adquirido e emerge de um contexto histérico como resposta as
necessidades postas pelas sociedades, adquirindo estatuto de legalidade.

Pode-se destacar trés passos a serem seguidos para a construgdo da identidade do
professor: o primeiro consistiria na mobilizagdo dos saberes da sua experiéncia
acumulados como profissional, ou seja, os saberes produzidos pelo docente no seu
cotidiano, num processo constante de reflexiio critica sobre a sua pratica em sala de
aula, enriquecida pelas contribuigdes da pratica dos colegas de trabalho, por textos
produzidos de outras autorias e incrementada pela habilidade de pesquisa da pratica.

O segundo refere-se ao conhecimento ou dominio das areas especificas. O termo
conhecimento deve ser entendido num sentido mais amplo do que a mera obtengdo da
informagdo. Conhecimento e sabedoria juntos exigem a capacidade reflexiva que
produz novas formas de existéncia, de humanizagdo (Alves, 2000).

A tarefa do professor é, pois, a produgdo de conhecimentos e a criagdo das
condi¢Oes para que esta ocorra. Tudo isto exige uma conscientizag3o quanto ao poder
influenciador - direcionador € determinante do conhecimento - em relagdo a vida
material e social dos individuos da sociedade independentemente do seu grau de
desenvolvimento.

O terceiro passo na constru¢io da identidade aponta para os saberes pedagogicos
inerentes ao profissional docente. Saber ensinar pressupde experi€ncia, conhecimentos
especificos e saberes pedagogicos didaticos. E nesse tripé que podemos apoiar a
formagdo do profissional docente e atribuir-lhe uma identidade. Na andlise da histéria
da formag@o dos professores, esses saberes t€m sido trabalhados de forma fragmentada,
desarticulada, ou seja, conforme a época um saber se sobressai em relagdo a outro,
prioriza-se mais determinado saber em detnmento de outro.

No contexto atual, discutir a questdo dos conhecimentos nos quais os docentes
licenciados sdo especialistas, também contribuird para a construgdo da identidade
profissional. E relevante conhecer a realidade das instituigdes escolares e dos seus
sistemas de ensino por forma direta (pesquisar a escola) ou indireta (estudos
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empreendidos pelos outros pesquisadores). Essa pratica possibilitana a utilizagdo como
instrumento permanente de renovagdo profissional. Analisar, pesquisar a pratica, a
experiéncia dos formados, ou seja, sua pratica social de ensinar permitira a
ressignificagdo e reelaboragdo dos saberes pedagogicos a serem utilizados no processo
de formagdo inicial dos futuros profissionais docentes.

Concordando com Libéaneo (1996) e Pimenta (19996) reafirmamos que construir
o saber-fazer a partir da propria pratica e refletir sobre o seu proprio fazer sdo a tonica
da especificidade da formagdo pedagégica continua na possivel articulagdo entre
pesquisa e politica de formago.

O processo de reflexio na agdo sobre a agfio, a possibilidade de olhar
retrospectivamente e refletir sobre a reflexdo na agdo, no dizer de Schon (1992),
caracteriza o professor reflexivo como intelectual que se coloca em processo continuo
de formagdo (auto-formagdo). Na possivel articulagdo entre pesquisa, ensino e politica
de formagdo, as novas tendéncias investigativas valorizam o professor reflexivo.

Schon (1992) aponta para a importancia do papel desempenhado pelo professor
reflexivo, em que afirma que:

“enquanto profissional relativamente auténomo, propondo ainda
a formagdo critico-reflexiva que propicie aos professores os
meios de um pensar independente e que facilite os processos de
aquisigdo de sua auto-formagdo. Considera ainda trés processos
fundamentais na formagédo docente: produzir a vida do professor
(desenvolvimento pessoal), prodnzir a profissio docente
(desenvolvimento profissional) e produzir a escola
(desenvolvimento organizacional)”(Schon, 1992).

1.5 - PROPOSTA METODOLOGICA PARA UMA IDENTIDADE DOCENTE

Analisando as categorias profissionais sugeridas por Enguita, considera
Brzezinski (2002) que:

“ O professor brasileiro € um semiprofissional, porque seu
perfil ndo atende as condigdes minimas de um profissional
liberal: exercicio d atividade em tempo inteiro,regulada por
uma certificacio que lhe confere crédito como profissional de
ensino em virtude de ter realizado uma formagdo especifica
(..) e também pela sua ndo filiagdo em associagdes
profissionais em defesa de seu estatuto socioprofissional”.
(Brzezinski, 2002).

No contexto brasileiro, como constata Brzezinski (2002), o docente ndo exerce a
atividade em tempo integral em uma so instituigiio, frente a exigéncia ou necessidade de
aumentar/complementar a sua renda familiar, o que significa a impossibilidade de
estabelecer raizes na instituigdo de origem e ndo dispor de tempo para investir na sua
capacitagdo ou formagdo pessoal, o que possibilitaria uma reflexdo critica sobre suas
praticas com o intento de construir e reconstruir continuamente sua identidade
profissional.

A construgdo dessa identidade exige, sem divida, a sua formagdo plena ou
integral e continua envolvendo aspectos intencionais, deliberativos e de resolugdo de
problemas. Ha de se considerar que, no cotidiano da sala de aula, os professores
trabalham com miltiplas situagdes e informagdes, as vezes conflitantes entre si e
instintivamente elaboram outras formas de conceituar e solucionar essas situagdes,
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podendo-se, assim, considerar que o pensamento do professor se da de forma complexa
e dentro do contexto imediato (Giroux, 1997).

Frente a multiplicidade de situagdes postas ao professor € a complexidade da
natureza de seu trabalho, a sua especificidade e riqueza, evidencia-se a importincia e a
necessidade de um profissional extremamente qualificado para o exercicio da docéncia,
na atualidade. A exigéncia da licenga para o exercicio da docéncia, ou seja, ser
graduado em um curso especifico de formagéo de professores prevalecera.

A atual sociedade globalizada impde uma série de exigéncias ao profissional
docente acompanhadas de uma dimenséo qualitativa: requalificacdo dos professores que
exercem efetivamente a fungdo numa unidade escolar; formagdo em cursos regulares de
forma continuada, concreta e pragmatica, envolvendo, uma pedagogia consistente,
procurando o redimensionamento de metodologias € buscando instrumentalizar-se
frente as novas tecnologias (Enguita, 1991).

1.6 - TRABALHO DOCENTE: SABER E SABER ENSINAR

Na tarefa de ensinar ndo ha como desconsiderar que, na sua esséncia, inclui
também o aprender, sendo ambas elementos bdsicos € fundamentais do trabalho
docente: ndo se ensina o que ndo se sabe e, sabendo, ¢ também preciso saber ensinar.

Freire (1996) enfatiza que ndo ha docéncia sem discéncia explicita. Ambas se
explicam e que seus sujeitos, apesar das diferengas que os conotam, nio se reduzem a
condigdo de objeto um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar € quem aprende
ensina ao aprender, caracterizando processos de interagdo humana, base de toda
atividade educativa.

Os autores mencionados,confimam uma dimensdo importante do trabalho
docente, frente & qual caem por terra as criticas que tém sido feitas sobre uma possivel
substituigdo do trabalho do professor pelas modernas tecnologias de transmissdo de
informagdo, pois a tarefa docente ndo se limita a fornecer informagdes, tem uma
dimensdo formativa que so € possivel pela interagdo entre pessoas. O educar é processo
historico, no qual seres humanos se formam e constroem sua realidade em interagdo. Tal
processo de construgdo de seres historicos extrapola a transmissdo e aquisicdo de
informagdes.

E inquestionavel que ensinar/aprender esta na base do trabalho docente. No
entanto, o ensinar € o aprender e o ensinar-aprender apresentam multiplos significados
conforme as concep¢des de educagio, de homem e de sociedade que orientam a pratica
do professor nos diferentes momentos historicos. Assim, o ensinar € o aprender, antes
generalizados nas praticas sociais amplas, com o surgimento da educagdo escolar,
adquirem contomos ¢ contetidos proprios que passam a caractenizar uma especificidade
do trabalho do professor.

O trabalho do professor na organizagédo das sociedades, a partir da modemnidade,
tem por objeto a atividade de educar, formal e intencionalmente. Esse trabalho tem de
ser entendido no contexto da escola, locus privilegiado em que a educagdo se realiza.
Implica o necessario dominio, pelo professor, dos conhecimentos elaborados por areas
especificas - o saber historicamente construido - € 0 dominio do saber da transmissdo
desses conhecimentos - o saber ensinar, para inventar e ressignificar o saber. Assim,
saber e saber ensinar podem ser consideradas duas dimensdes do processo de educar
que caracteriza o trabalho do professor (Giroux, 1997).

13



O dominio dos conhecimentos historicamente acumulados € do conhecimento
pedagogico — este, elemento diferenciador entre o intelectual professor € o nio-
professor — constituem o saber pedagogico.

Segundo Azzi (1999), o trabalho docente como pratica social e expressdo desse
saber pedagogico, € este é, ao mesmo tempo, fundamento ¢ produto da atividade
docente que acontece no contexto escolar, numa institui¢do social e historicamente
construida. £ uma pratica social rica de possibilidades e, a0 mesmo tempo, limisada,
pois, pela sua complexidade exige constantemente respostas (decisdes), que podem ser
repetitivas ou criativas, dependendo da capacidade/habilidade do professor para ler a
realidade e o contexto da situagdo.

O componente da praxis da a¢do docente esta no fato dessa agdo ser dirigida por
objetivos que traduzem em resultado idealizado. Existe sempre uma tendéncia a
transformagio da realidade no ato de ensinar. Como atividade humana, pressupde uma
idealizagio consciente por parte do sujeito que a realiza: o carater tedrico da idealizagdo
exige pratica (agdo concreta) para que a atividade do professor seja caracterizada como
praxis — agdo que transforma uma realidade.

Trata-se, assim, de construir o significado e o conteiido dessas tarefas no contexto
da qualificagdo das praticas do trabalho docente por razdes de compromisso social e
ético que exige a responsabilizagio pelos resultados, sem o que a qualificagdo nio se
concretiza.

A especificidade do trabalho docente € anunciada por Codo & Menezes (1999)
quando afirmam ser necessario considerar que o saber e o saber fazer estdo nas mios do
professor e se constituem na condigdo principal de sua atividade de trabalho. Por isso,
segundo os autores, o planejamento de seu trabalho, as etapas a seguir no processo
ensino/aprendizagem s3o por ele decididas. Para o educador, o produto € o outro, os
meios de trabalho sdo ele mesmo, o processo de trabalho se inicia e se completa através
de uma relagio social.

O ensino, até a pouco, era repeti¢do dos saberes de quem sabia para quem ndo
sabia. Hoje essa situagdo se alterou. Além do professor ndo ser o Unico que detém as
informagdes, considera-se o saber que cada um — aluno ou professor — possui € a
diversidade e multiplicidade das informagGes que estdo disponiveis pelos meios de
comunicagdo, o que faz com que se tenham noticias novas, contato com outras
realidades a todo o momento e realidades que sdo mutantes levando a busca constante
de outras e novas informagdes.

Como informagio e conhecimento se distinguem fundamentalmente, o papel da
escola, que antes era basicamente fornecer informagio ao aluno, constitui-se agora, sem
selecionar as informagdes relevantes para 0 momento atual da vida desse aluno, porque
a informagdo tem de ser importante para ele hoje e significativa para sua vida. A
importincia do contato pessoal no processo pedagogico pde por terra a idéia de que os
professores sfio dispensaveis na era da informagdo e da tecnologia. E o professor que
ajuda o aluno a transferir as informagdes, a seleciona-las e torna-las significativas. E o
professor que, pela relagdo pessoal e o didlogo, imprime o sentido humano e
comunicativo do processo de aprendizagem.

E fundamental que o professor reflita sobre sua pratica. Como afirma Névoa
(1992), as novas tendéncias apontam para a necessidade de formagdo de um professor
reflexivo, que repensa constantemente sua pratica, ressignificando sua formagao
inserida nos trés processos de desenvolvimento: o pessoal, o profissional € o
organizacional. No dmbito pessoal, produzindo a vida do professor, estimulando a
perspectiva critico-reflexiva, com o pensamento autdbnomo, para um repensar de sua
pratica e reconstrucio de uma identidade pessoal. No profissional, produzindo a
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docéncia, com dimensdes coletivas, promovendo a preparagdo de investigadores, de
professores reflexivos. No ambito organizacional, produzindo a escola, transformando-a
em um espago de trabalho e formagao.

Segundo Névoa (1992), ¢ fundamental que os professores criem um saber de sua
propria pratica, integrando a parte tedrica com base em uma reflexdo sobre a
experiéncia pedagogica.
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CAPITULO 2

A FORMACAO DO DOCENTE DA EDUCACAO PROFISSIONAL: DO
ESQUEMA I AO PROGRAMA ESPECIAL DE FORMACAO PEDAGOGICA

2.1 - BREVE HISTORICO

As Escolas Técnicas Industnais, em 1961, tiveram regulamentada a formagio dos
seus docentes, através da Lei n® 4024/61 - LDB. Em seu arkgo 59, a LDB estabeleceu
que a formagio de docentes para as disciplinas especificas do Ensino Técnico far-se-ia
através de cursos especiais de Educagio Técnica, enquanto que as disciplinas de
Educagdo Geral teriam seus docentes formados em Faculdades de Filosofia, Ciéncias e
Letras.

Essa duplicidade de formagdo, em cursos de nivel superior ou em cursos
especiais, foi superada pela Lei n® 5.540/68, ao estabelecer que a formagdo de
professores para o ensino de 2° grau de disciplinas gerais ou técnicas deveria ocorrer em
cursos de nivel superior.

Entretanto, o Decreto-lei n® 464/69 permitiu que essa exigéncia legal de formagao
fosse substituida, na pratica, pelos exames de sufici€ncia, enquanto houvesse a falta de
professores habilitados dentro das novas normas.

Apesar do que foi prescrito nesse Decreto-lei, as Diretorias do Ensino
Comercial, Agricola e Industnal passaram a ter iniciativas diferenciadas para atender as
novas exigéncias quanto a formagdo de professores.

A Diretoria do Ensino Comercial propds, ainda em 1968, uma licenciatura de
curta duragio que sena oferecida pelas Instituigdes de Ensino Superior, em convénio
com o Centro de Habilitagdo e Treinamento de Professores ou, como alternativa, que
profissionais de nivel superior, mediante complementagdo pedagogica, pudessem obter
o registro de professores de Ensino Técnico Comercial.

Ja a Diretonia do Ensino Agricola, em 1969, propds que a Escola de Didatica do
Ensino Agricola, em Brasilia, fosse autorizada a ministrar, em convénio com
Instituigdes de Ensino Superior, cursos de curta duragdo e que os profissionais de nivel
superior fossem automaticamente habilitados a lecionar no ensino técnico agricola.

A Diretoria do Ensino Industrial, em 1969, por sua vez, apresentou um plano de
formagido de docentes mais elaborado. O plano previa a formagio de professores através
de dois esquemas:

a) Esquema I - para profissionais de nivel superior, oferecendo formagdo pedagogica
com duragdo de 720 horas/aula;

b) Esquema II - para os técnicos de nivel médio, oferecendo, além da formagdo
especifica, a formagdo pedagogica em curso com carga horaria total de 1600 horas/aula.

Em 1971, as Diretorias do Ensino Industnal, Comercial e Agricola do MEC
foram reunidas em um unico departamento, 0 Departamento de Ensino Médio - DEM.
Essa unificagdo foi um marco importante na historia do Ensino Técnico, pois
representou o inicio da valorizagdo desse ensino, através da unificagdo de seus trés
ramos, colocando-o0 na mesma escala de valores do ensino propedéutico.

No que diz respeito a formagdo docente, a criagdo do DEM representou um
avango, na medida em que as propostas anteriores das Diretorias do Ensino Agricola,
Comercial e Industrial foram reelaboradas na perspectiva de formar o docente do Ensino
Técnico, numa politica de educagio, agora mais consistente.
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Editou-se, para isso, a Portaria 432/71, que criou os cursos de formagdo de professores
nos moldes apresentados pelo Departamento de Ensino Industrial, objeto da portaria n®
339/70.

Como inovagdo, o recém criado Centro Nacional de Aperfeigoamento de Pessoal
— CENAFOR, passou a ter a fungdo de o6rgdo coordenador dos cursos de Esquemal e II,
que seriam ministrados pelos também recém-criados Centros de Educag¢do Técnica do
Amazonas, do Nordeste, da Bahia, de Brasilia, do Rio Grande do Sul, da Guanabara e
pela Universidade do Trabalho de Minas Gerais —- UTRAMIG.

Com a obrigatoriedade da profissionalizaggo, estabelecida pela Lei n.° 5692/71,
essa politica de formagdo de docentes, recentemente esbogada, defrontou-se com uma
demanda efetiva, agora de todo o 2° grau, por professores habilitados para lecionarem as
disciplinas profissionalizantes. Isso provocou uma distor¢do nessa politica, uma vez que
a demanda superaquecida de docentes habilisados ndo pode ser atendida a curto e médio
prazo.

Dessa forma, a certificagdo tomou o lugar da qualidade da formagao: os cursos
de Esquemas I e II foram oferecidos em instituigdes sem tradi¢io na area técnica e até
mesmo na educacional, 0 que comprometeu, muitas vezes, de forma irremediavel, a
elaboragdo de propostas sistematicas € consistentes de cursos de formag3o.

A preocupagio de atender a requisitos legais de certificagdo docente fez com que
muitos desses cursos assumissem carater emergencial, com regimes letivos especiais €
apresentagdo superficial de conteudos necessarios a0 bom desempenho da asividade
docente. Por outro lado, essa preocupagio com a demanda esbarrou nos requisitos legais
colocados pela Lei n.° 5540/68 para abertura e reconhecimento de cursos de nivel
superior. A falta de uma tradigdo de formagdio de docentes para o ensino técnico
contribuiu para que as universidades n3o se sensibilizassem com o problema.

Crniado o impasse entre a demanda de professores certificados de um lado, € a
inexisténcia de institmigdes formadoras desse profissional de outro, surgiu, em 1977, por
meio da Resolugio n® 03/77, a iniciativa de criar uma licenciatura especifica para
formar docentes para o ensino técnico em quatro setores: Agricola, Comercial,
Industrial € de Nutrigdo e Dietética.

Essa licenciatura, no entanto, ndo se efetivou, uma vez que a propria Portaria
396/77 que a regulamentou, estabeleceu o principio do aproveitamento de estudos, o
que levou a reforgar, na pratica, a continuidade dos Esquemas I ¢ II, a0 mesmo tempo
em que incentivou a complementacdo da area pedagdgica, concomitantemente aos
cursos de graduagdo, ao estabelecer que os alunos que ja houvessem cumprido 2/3 da
carga horaria de sua graduagdo poderiam cursar as disciplinas pedagogicas.

A licenciatura passou a existir somente nas normas legais, uma vez que nio
chegou a ser implantada. Por outro lado, a propria indefinigdo da profissionalizagio
compulsoria do 2° grau, contribuiu para o desinteresse real em resolver a questdo da
formagdo do docente das disciplinas especificas.

Essa indefini¢do levou o Conselho Federal de Educagéo a tentar normatizar uma
vez mais a questdo, com a Portana n.° 299/82, em que ficou estabelecido que tanto a
licenciatura proposta pela Resolugdo n.° 03/77, quanto os cursos de Esquemas I e II
(Portaria 432/71) s@o alternativas validas para a formagdo dos docentes. Ao mesmo
tempo, regulamentou esses cursos ao exigir das instituigdes de nivel superior,
interessadas em ministra-los, os mesmos procedimentos previstos na criagdo de outros
cursos de Ensino Superior.

A Lei n.° 7044/82, veio reajustar o ensino de 2° grau as pressdes da sociedade,
ao retirar o carater de obrigatoriedade da profissionalizagdo, a0 mesmo tempo em que
recolocou a questdo da necessidade de formagéo de docentes para os cursos técnicos.
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Em 1986, com a extingdo do CENAFOR, os CEFETs do Parana, Minas Gerais e Rio de
Janeiro assumiram a responsabilidade de oferecer os cursos de formagio de Professores.

O CEFET- PR, particularmente, desde 1984 ofertou esses cursos, em convénio
com instituigdes de ensino federais, estaduais e particulares, tendo até 1997
reconhecidas pelo MEC (Ministério da Educagio), 32 turmas em varios pontos do pais,
habilitando 1.563 professores.

Em meados de 1997, a Resolugdo n.° 02/97 do CNE (Conselho Nacional de
Educagdo) extinguiu os cursos de formagdo de professores, nos moldes da Portaria
432/71 e criou o Programa Especial de Formagido Pedagogica, destinado a profissionais
portadores de curso superior que atuam na area do magistério.

O objetivo da Resolugdo n.° 02/79 é habilitar pedagogicamente os profissionais
de nivel superior que ja atuam no magistério, mas que ndo possuem curso de
Licenciatura. Um engenheiro, por exemplo, que ministra aulas de matematica, pode ao
final desse Programa, receber um Certificado, equivalente a Licenciatura Plena em
matematica.

Neste momento, o0 CEFET/RP, apés ser designado como agéncia formadora de
professores para as areas cientificas e tecnoldgicas, opta pela formagdo pedagogica de
professores para as disciplinas do ensino basico e médio.

O Sistema CEFET-RP ja oferece, desde 1996, turmas desse Programa recebendo
alunos ndo somente do Estado de Minas Gerais, como também de outros Estados da
Federagdo.

Além da necessidade de ajustar o curriculo, a organizagdo didatica do curso € os
métodos as condigdes dos alunos, que em sua maioria ja atuam no magistério, depara-se
a Coordenadoria de Cursos de Formagido de Professores do CEFET/RP com a
necessidade de ajustar seus processos de gestdo do Programa Especial de Formagdo
Pedagogica aos processos de administragdo, levando em consideragdo a metodologia
adotada e a atualidade dos temas discutidos, o que gera uma necessidade constante de
encontros entre alunos, entre alunos e professores, que vdo além de proposta de
exercicios e trabalhos individuais em que a consulta a materiais impressos € a Internet
sdo constantes.

As reformas de ensino, como as instituidas em 1971 pela Lei Federal 5692/71 e
a de 1996, pela Lei Federal 9394/96, ndo s6 redefinem e ampliam a finalidade da
Educagdo, redimensionando a fungdo social da escola, como também revisam e
apresentam a posi¢do oficial sobre a preparagdo das criangas, jovens e adultos. Essas
posi¢des ou proposigdes determinam agdes que privilegiam ou ndo aspectos da
inteligéncia, da afetividade, da corporeidade e das habilidades sociais, tendo em vista
certa forma de participagdo no mundo do trabalho, como também um tipo desejavel de
cidadania - se assim podemos dizer quando nos referimos as “consciéncias” que
desejamos desenvolver nos alunos a respeito de sua participagio na sociedade.

Sdo atingidos por essas decisdes, os programas, no que se refere aos objetivos e
conteudos, nem sO as praticas sugeridas € a metodologia do ensino. Os novos
paradigmas envolvem novos conhecimentos, valores, procedimentos, novas
competéncias e habilidades em relagdo ao aluno e ao cidadio, sendo exigidas novas
competéncias e habilidades de ensinar por parte do professor, nas mesmas dimensdes de
complexidade.

O problema da formagido de professores ndo se resume a organizagdo de um
curriculo 6timo; assenta-se na consciéncia a ser clarificada sobre o perfil desejado e seu
significado historico e social; se realiza ndo apenas através da ag@o direta do professor
dentro da sala de aula, desenvolvendo contetdos e habilidades. A estrutura € o modelo
de gerenciamento da equipe de professores promoverdo ou ndo o espirito de busca, a



identidade dos elementos da equipe com as propostas pedagdgicas, a unidade de visdo,
mesmo quando mantidas as especificidades das disciplinas ou temas.

Além dos aspectos institucionais tais como: valores, conceitos, idéias, teorias e
principios, os aspectos organizacionais tais como: estrutura, modelo de gestdo,
administragdo de servigos e respostas dadas as demandas da sociedade imprimem ao
curso modelos a serem considerados pelos alunos-docentes, representando também
contetidos de um curriculo ndo escrito, mas expresso nas praticas e valores do cotidiano
do curso.

Segundo Rios (1997), “¢ no cotidiano de nossas praticas que estamos
construindo a educagdo, que estamos fazendo a historia da educagdo brasileira”,
reiterando que todos os sujeitos de uma determinada época, em uma determinada
sociedade, agem a partir de desejos e necessidades, dentro das condi¢des concretas que
encontram e ajudam a construir de acordo com suas ag¢des individuais e coletivas.

A prética da educagio e do ensino deveriam promover a mudanga do educador e
do educando (Freire citado por Schimitz, 1999), afitna que todos aprendem de todos e
com todos e que a educagio ¢ um processo de aprendizagem que implica mudangas nos
modos de perceber, pensar, julgar, decidir, ser e agir. Para ele, a ma qualidade da
educagdo decorre, entre outras coisas, da deficiente preparagdo dos educadores.
Schimiee (1999) considera que a criagio de uma nova consciéncia — a do
profissionalismo necessario a atividade docente e do seu papel social, depende da
qualidade dos cursos de formagao e da educagdo permanente deste/desta professor/a.

Para Mello (1994), as necessidades educacionais do Brasil estdo situadas no
contexto dos projetos de desenvolvimento dos paises da latino-americanos, precisando
adequar-se a situagdes conjunturais caractenzadas por:

e politicas de ajuste econdmico de curto prazo, que dificultam consensos em tomo de
objetivos de longo alcance, como sio os da educagio;

e instabilidade e fragilidade da tradi¢do democratica, em fungio de longos periodos de
governos autoritarios, que prejudicam a articulagio entre as instituigdes politicas € os
atores sociais;

e crescimento desigual, que faz conviver setores avangados tecnologicamente, com
outros de mdo-de-obra intensiva e ainda necessarios a integragdo de grandes
contingentes populacionais marginalizados da produgao e do consumo;

e grandes desigualdades na distribuigio de renda e inefici€ncia, desigualdade na oferta
de servigos educacionais.

Para a autora, a educagio € convocada, talvez prioritariamente, para expressar
uma nova relagio entre desenvolvimento e democracia, como um dos fatores que
podem contribuir para associar o crescimento econémico a melhoria da qualidade de
vida e a consolidagdo dos valores democraticos. Escrito antes da Lei n.® 9394/96, a
autora se antecipa e discute a finalidade maior que os novos documentos propdem.

Como argumento declara que, em paises em desenvolvimento como o Brasil,
habilidades cognitivas e competéncias sociais de grau superior, tais como: flexibilidade,
autonomia, capacidade de adaptacgdo a situagdes novas, ndo constituiriam prioridades,
uma vez que demandas mais basicas, como o dominio da leitura e da escrita, estdo longe
de serem plenamente atendidas. E, acrescenta que a exposigdo € a convivéncia com a
racionalidade, associada as novas tecnologias de informag¢ido e comunicagdo, tende a
generalizar-se em todos os paises do continente latino-americano, perpassando as
diferentes regides e classes sociais. Afirma que, essas sociedades, nas quais os séculos
se sobrepdem em lugar de sucederem-se, estio diante do desafio de satisfazer
necessidades de aprendizagem cujo atendimento ha muito se universalizou em outros
paises. Mas terdo de executar essa tarefa, levando ja em conta os requisitos educacionais



deste complexo e cambiante final de um século e inicio de outro.

A universalizagdo do ensino elementar, a garantia de dominio
dos cadigos basicos da leitura e escrifa € a superagdo do
fracasso escolar terdio que ser por nos enfrentados de forma
tal que o proprio contetdo do ensino receba tratamento
adequado ao mais pleno desenvolvimento cognitivo. Ndo se
trata mats de alfabetizar para umt mundo no qual a leitura era
privilégio de poucos ilustrados, mas sim para contextos
cultorais nos quais a decodificagdo da informagdo escrita é
importante para o lazer, o consumo € o trabalho. Este € um
mundo letrado, no qual o dominio da lingua ¢ também pré-
requisito para a aquisi¢do da capacidade de lidar com codigos
e, portanto, ter acesso a outras linguagens simbolicas e nido-
verbais, como as da informatica e a das artes. (Mello, 1994)

Para a autora, na maioria dos paises da América Latina, entre eles o Brasil, o
modelo educativo que serviu a uma etapa de desenvolvimento, foi o de uma elite
altamente educada e informada e uma grande massa escolarizada apenas para dar conta
das tarefas elementares de uma industrializagio tardia e dependente.

Hoje, esse modelo educativo foi abalado pelo esgotamento do modelo econémico
baseado na abundincia de matéria-prima e de mao-de-obra desqualificada e barata, ao
qual se associava. Nesse sentido, pode-se mesmo afirmar que, dado o padrdo desigual
de desenvolvimento, tanto no continente como um todo, como no interior de cada pais,
a preparagdo do conjunto da sociedade para incorporar os avangos tecnologicos, de
modo a utiliza-los para melhorar a qualidade de vida, € condi¢do para evitar a agdo de
novos elementos de seletividade e desigualdade social. (Mello, 1994)

Diante dessas questdes, se impds uma reforma educacional que sinalizasse com o
futuro e tragasse diretrizes inovadoras na abordagem das caréncias e demandas a nivel
de educagio basica e do ensino médio:

E necessirio ressignificar o ensino de criangas e jovens para
avangar na reforma das politicas da educagdo basica, a fim de
sintoniza-las com as formas contempordneas de conviver,
relacionar-se com a natureaa, construir € reconstruir as
mnstituicdes sociais, produzir e distribuir bens, servigos,
informagdes e conhecimentos. (MEC, 2000).

2.2 - O REFERENCIAL PELAS NOVAS PROPOSTAS DO MEC

A Proposta de Diretrizes para a Formagdo Inicial de Professores da Educacio
Basica, em Cursos de Nivel Superior, elaborada pelo MEC (2000) e posta em discussido
entre as agéncias formadoras, afirma que, no contexto atual, a escola que se delineia
como ideal € aquela voltada para a construgdo de uma cidadania consciente e ativa, que
oferega aos alunos bases culturais que lhes permitam identificar e posicionar-se frente as
transformagdes em curso e incorporar-se & vida produtiva. E acrescenta:

Algumas novas tarefas passam a se colocar a escola, ndo
porque seja a dinica instancia responsdvel pela educagio, mas
por ser a instituigdo que desenvolve uma pratica educativa
planejada e sistematica durante um periodo continuo e
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extenso de tempo de vida das pessoas. E, sambém, porque é
teconhecida pela sociedade como instituicio de
aprendizagem. (BRASIL, 2000)

A Proposta lista, em seguida, as competéncias e habilidade necessarias para a
inser¢do do aluno no mundo da modemidade, da globalizagdo e da informag3o,
destacando em particular, que, no Ensino Médio, isso implica uma transformagéo
radical na visdo hoje predominante de preparagdo para transpor a barreira de ingresso no
nivel superior ou de preparagdo, visando apenas o mercado de trabalho. Completa
dizendo que:

com esta visdo, ja é possivel pensar estratégias e mecanismos
de implementagio de politicas, com prioridade aquelas
enderegadas a provisdo dos requisitos para que a reformna se
implemente com plenitude: materiais de apoio didatico
pedagogico, apoio a melhoria da gestdo de sistemas e escola.
Mas, o mais importante é que ja € possivel partir com
seguranga para uma nova fase, que € da revisio e da
implementagio da formagdo inicial e continuada de
professores. (BRASIL, 2000)

Para nos, inicialmente interessados numa metodologia de ensino que agilizasse a
formagdo pedagogica, vencendo distincias e alcangando quantidades de habilitados,
chamou-nos a atengdo o capitulo sobre as demandas da reforma da educagéo basica para
a formag3o de professores:

Melhorar a formagdo docente implica instaurar e fortalecer
processos de mudanga no interior das instituigdes
formadoras, respondendo aos entraves e aos desafios
apontados. Para isso, ndo bastarn mudangas superficiais. Faz-
se necessana uma revisdo profunda dos diferentes aspectos
que interferem na formag3o inicial de professores, tais como:
a organizagdo institucional, a defini¢do e estruturagio dos
conteidos para que respondam as necessidades da atuagdo do
professor, os processos formativos que envolvem
aprendizagem e desenvolvimento das competéncias do
professor, a vinculagdo entre as escolas de formag3o inicial e
os sistemas de ensino (BRASIL, 2000).

A Proposta coloca em discussdo o processo de formagdo e aprendizagem dos
professores, destacando que a formag3o inicial como preparag3o profissional tem papel
crucial para possibilitar aos professores a apropriagdo de determinados conhecimentos e
experimentar, em seu proprio processo de aprendizagem, o desenvolvimento das
competéncias necessarias para atuar nesse novo cenario. Reafirma que a formagao de
um profissional de educagdo tem que estimula-lo a aprender o tempo todo, a pesquisar,
a investir na propria formagdo e a usar sua inteligéncia, criatividade, sensibilidade e
capacidade de interagir com outras pessoas. (BRASIL, 2000)

Essa questdo se impde agora que a Coordenadoria do Programa Especial de
Formag3o de Professores se propoe a desenvolver cursos de licenciatura e de
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valores e posturas e deles se apropriarem, tendo em vista as especificidades da educagdo
e do ensino.

Esses temas permitirdo ao educador construir os conhecimentos e habilidades
necessarios a sua formagio, possibilitando o desenvolvimento articulado da teoria com a
pratica, ultrapassando os modelos tradicionais de formagdo, em que as disciplinas
fragmentam o conhecimento em compartimentos estanques.

Entende-se que o educador sé compreenderd e transformnara a realidade do
contexto em que esta inserido, se todos os temas propostos forem trabalhados com a
participagdo dele em pesquisas, seminarios € estagios. Esses ultimos deverdo ocorrer
concomitante aos principios tedricos que forem sendo desenvolvidos (BRASIL, 1997).

O Niicleo Contextual é constituido pelos seguintes temas: Gestdo; A Instituicdo
como Organizagdo e Profissdo Professor, cujos objetivos sdo: propiciar a compreensdo
de todos os mecanismos que envolvem a organizagdo e estruturagdo de uma instituigio
de ensino nos seus diferentes niveis; desenvolver o processo gerencial das relagdes
humanas e profissionais que se desenvolvem nas instituigdes, bem como avaliar o papel
da instituigdo de ensino como agéncia de transformagdo da realidade na qual esta
inserida.

O Niicleo Estrutural, por sua vez, desenvolvera os temas: Paradigmas da
Educagdo; Dimensdes da Ciéncia e da Tecnologia no Ambiente Educacional e
Concepgoes Psicopedagogicas do Processo Ensino Aprendizagem, atendendo dessa
maneira 0 que preconiza a mencionada Resolugéio, cuja principal finalidade ¢é
oportunizar ao professor a aquisicio de competéncias € o desenvolvimento de
habilidades necessarias ao exercicio das atividades inerentes a sala de aula, a
compreensdo do seu papel de agente de transformagio e a sua pratica pedagégica e
responsabilidade no desenvolvimento de pesquisas educacionais.

O Niicleo Integrador sera desenvolvido por meio do planejamento
multidisciplinar objetivando uma visdo global da realidade na qual esta inserida a
pratica do educador, tendo a interdisciplinaridade como elo articulador das diferentes
areas do conhecimento. Cada tema proposto devera ficar sob responsabilidade de um
professor que terd como incumbéncia organizar, planejar € desenvolver, de forma
harmoniosa, os conteudos estabelecidos, podendo valer-se de palestras, seminarios,
workshops, grupo de estudos, entre outros, possibilitando ao educador ampla visio da
interagdo teoria e pratica sob diferentes enfoques.

Permeando estes nicleos, o tema Metodologia da Pesquisa em Educag3o,
possibilita a familiaridade com os procedimentos de investigagdo sobre os objetos de
ensino e com o processo histérico de produgido de conhecimento, auxiliando o professor
a fazer uso da contribuigio dada pela pesquisa.

Nessa abordagem, o conhecimento adquire um novo significado, ou seja, deixa
de ter a fungdo informativa para ser uma experiéncia de formagio e reconstrugdo,
auxiliando efetivamente o educador na apreensdo e transformagido da propria pratica.
Nesse contexto, o processo de avaliagdo devera ser planejado de forma que o educador
possa ser avaliado sob diferentes perspectivas, ou seja, como elemento responsavel pela
gestdo escolar, como facilitador do processo ensino-aprendizagem e como pesquisador
de sua propria pratica pedagogica, além de sua atuag3o em sala de aula.

De acordo com a Proposta de Diretrizes para a Formagio Inicial de Professores.
de Educagdo Basica, em Cursos de Nivel Superior, sio enormes os desafios trazidos
pelas mudangas propostas para a Educacdo Basica. Para 0 MEC (2000), no mundo
contemporédneo, o papel do professor estd sendo questionado e redefinido de diversas
maneiras. Para isso concorrem as novas concepgdes sobre educagdo, as revisdes e
atualizagdes nas teorias de desenvolvimento € aprendizagem, o impacto da tecnologia
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4. Estrutura;
5. Processos de Gestdo de pessoas;
6. Gestdo de servigos de apoio, recurso fisicos e financeiros.

Como ja foi argumentado, preocupagdes com as demandas e condigdes
pedagogicas necessarias para o alcance das finalidades do Curso desenvolvido pelo
Programa Especial de Formagdo Pedagdgica se somam a outras que se referem a
estruturagdo € ao gerenciamento do mesmo tendo em vista a complexidade do
Curriculo, as condi¢des especiais de realizagdo dentro da Instituigio e as caracteristicas
proprias da equipe de professores

Para Lick (2000), “solucionar problemas ¢ tomar decisdes s3o a alma da gestfio
escolar”, destacando que alguns tedricos argumentam que a gestdo consiste de duas
fungdes basicas: (1) fungbes seqienciais de planejamento, pessoal, organizagdo e
controle e (2) fungdes continuas de solugiio de problemas e tomadas de decisdes.

A autora aponta que, em contraste com a administrago cientifica ¢ os modelos
classicos e burocriticos da administrag3o educacional, o modelo de gestdo participativa
aborda os problemas mais comuns na atividade profissional do magistério, entre os
quais destaca:

a) status de subordinado dentro da organizag3o escolar;

b) isolamento nas salas de aula, com raras oportunidades de relacionamento com os
colegas;

c) conflitos entre os professores € a diregdo, inibindo a cooperagdo na melhoria da
escola;

d) defici€ncias no apoio a capacitagio profissional,;

e) auséncia de referéncias profissionais adequadas que encoragem a qualidade de
ensino e a confianga da opinido publica ;

f) baixos salarios e reconhecimento social.

Tais problemas podem fazer parte do dia-a-dia de nossos alunos-mestres,
constituindo em seu conjunto as causas da desmotivagio, do descompromisso, do
desinteresse € do baixo envolvimento dos mesmos com as praticas recomendadas pelos
projetos e planos pedagogicos. Tais problemas podem se constituir, também num perigo
constante na dinimica de funcionamento do proprio curso quando alguns destes
aspectos (e o seu funcionamento em conjunto), ndo receberem a devida atengdo do
gestor.

Liick (2000) defende que a solugdo de problemas educacionais pressupde a
existéncia de dados, observagdes, solugdes potenciais ou hipoteses € um método para a
classificagdo de dados e informagdes. Mas acrescenta que as pesquisas mais recentes
sugerem que ndo basta seguir uma seqii€ncia logica ou um método e que o estilo de
lideranga pode ter um efeito importante na qualidade de solugdes dos problemas € do
processo decisorio, destacando que a participagiio das pessoas envolvidas nas questdes
em discussdo e no processo de solucionar problemas ¢ condigdo indispensavel para que
o processo decisorio seja eficaz, bem como sua implementagio. Assim, identifica o
enfoque dual no processo de solugdo de problemas, com duas facetas interativas, que
atuam no processo Com O mesmo peso:

a) especificagdo e analise do problemace ;
b) dindmica de grupo e relagdes humanas que vém a tona durante o processo de solugio
de problemas.

Chiavenato citado por Liick (2000), descreve que, embora a busca de solugdo de
problemas seja relacionada a tarefa, e pessoas sejam envolvidas, de modo geral o que se
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grupos € individuos em eventos cientificos € pedagdgicos representando o programa,
etc.;

e na mesma linha de necessidade, a participagéo de docentes em atividades cientificas
e pedagogicas fora da instituigdo precisa ser estimulada tendo em vista a troca de
informagdes, a atualizagdo e o ajustamento das percepgdes sobre questdes de carater
mais amplo que o local e o regional,

e tendo se iniciado como resposta imediata a uma demanda trazida pelo MEC, o
Curso ndo contemplou conteudo e prasicas relativas aos alunos com necessidades
especiais, seja como aluno do Ensino Fundamental e Médio, seja como professor-aluno
do Programa. As adaptagdes aligeiradas a necessidades especiais de professores-alunos
se limitou ao acesso a sala de aula ficando ainda sem discussdo e enfrentamento
necessidade de carater pedagdgico.
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CAPITULO 3

AVALIANDO O PROGRAMA ESPECIAL DE FORMACAO
PEDAGOGICA: DO DOCENTE TECNICISTA AO REFLEXIVO

3.1 - ESTRUTURA ORGANIZACIONAL DO PROGRAMA ESPECIAL DE
FORMACAO PEDAGOGICA

O ensino tecnoldgico brasileiro, no periodo compreendido entre 1971 e 1996,
necessitando de profissionais com formagdo técnica especializada para compor o seu
quadro docente, e, amparado pela legislagio vigente na época’, contratava profissionais
portadores de conhecimentos especificos, mas desprovidos de formagdo pedagdgica.
Por razdes que ndo cabe aqui explicar, estes profissionais leigos se arvoravam em
desenvolver a pratica docente julgando que poderiam atuar eficientemente, bastando
para isso repetir a trajetoria percorrida por seus professores.

Ora, o trabalho realizado por ensaio e erro inevitavelmente apresenta algum
prejuizo e, em se tratando de sujeitos humanos, perdas sdo inconcebiveis.

Ciente da necessidade de qualificar o ensino-aprendizagem através da habilitagédo
do professor, o MEC determinou a obrigatoriedade da formagdo pedagdgica como
complemento da formagdo técnica para atuagdo mais eficaz dos docentes do ensino
tecnoldgico.

Tendo por base a conjugagdo dos dispositivos legais da LDB n° 5692/71, Art.80,
da Portaria Ministerial N° 431/71-MEC e do Art. 2° da Resolugdo n° 12/78 - CFE,
constituiram-se os cursos chamados Esquema I e II para oferecer a preparagdo
especifica para a docéncia na area técnica. Estes cursos bem ou mal, perduraram até a
aprovagdo da LDB n° 9394/96 quando, entdo, foram extintos, conforme o Art.9° da
Resolugdo n° 02/97 - CNE.

Porém a Nova LDB continua contemplando (nem poderia ser diferente) a
educagdo profissionalizante em todos os niveis. Por conseguinte, persistiu a necessidade
de professores habilitados e qualificados tanto em conteudos no seu campo de saber,
quanto em formag@o pedagogica.

A LDB n° 9394/96 reza em seu Art. 62 que a formagdo de docentes para atuar na
Educagdo Basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagio
plena... € 0 Art. 63 — inciso II diz:

“Os institutos superiores de educagdo manterdo programas de
formagdo pedagogica para portadores de diplomas de
educagdo superior que queiram dedicar-se a educagéo
tecnologica; implementardo programas especiais de formagdo
pedagégica para docentes das disciplinas do curriculo da
educagéo profissional” (BRASIL, 1996).

A Portaria Ministerial n.° 646/1997 - MEC, que regulamenta a implantagdo da
Educagdo Profissional determina no seu Art. 8: “As instituigdes federais de educagéo
tecnoldgica; implementardo programas especiais de formagdo pedagogica para docentes
das disciplinas do curriculo de educagdo profissional.”

' LDB n° 5692/71, Art. 79
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Entdo, de imediato, a Resolugdo n.° 02/1997 - CNE, aparece para dispor sobre a
formagd@o de docentes para suprir a falta de professores habilitados, em determinadas
disciplinas e localidades, em carater especial.

3.2 - 0 PROGRAMA ESPECIAL DE FORMACAO PEDAGOGICA NO CEFET-
RIO POMBA

O CEFET-RP esta localizado na Zona da mata de Minas Gerais, no Municipio de
Rio Pomba, a margem do Rio Tejuco , a 5 km de distincia da sede do municipio.Possui
em sua estrutura institucional cursos de nivel superior(tecnologico) e nivel técnico.

O CEFET-RP, dotado de boa experiéncia no desenvolvimento de cursos de
formagdo de professores para o ensino proﬁssionalizantez, esmerado em produzir em
prol da satisfagdo da comunidade e amparado pela Nova Legislag@o pertinente, abragou
a causa, montando a proposta de acordo com os novos parimetros e, em 1998,
aproximadamente um ano depois da publicagdo da Res. 02/97 — CNE, ja ofertava a
abertura da primeira turma do Programa Especial de Formagdo Pedagogica.

Em convénio com o CEFET-PR, este responsavel pela expedi¢do do diploma,
uma vez que o CEFET-RP ndo possui cursos superiores de licenciatura nédo
possibilitando-o assim, de oferecer habilitagdo em disciplinas cientificas, somente em
areas técnicas.

O termo habilitado surte um efeito decisorio na contratagdo ou recontrata¢do do
professor leigo; o interessado em permanecer na docéncia ¢ impelido a regularizar sua
situagdo funcional. Pressionados pelas institui¢des educacionais, sob pena de exclusdo
do quadro de pessoal, os profissionais que precisam e/ou desejam coninuar ou iniciar a
carreira de magistério buscam com veeméncia o programa especial para conseguir a
habilitagdo requerida.

Concomitante as exigéncias legais, alguns fatores contribuem para profissionais
da area técnica se inclinarem para o magistério. Esses fatores de motivagdo podem ser
assim elencados:

e Empregabilidade
Complementaridade de renda
Opgdo vocacional
Estabilidade
Remuneragdo garantida
Pretendendo cumprir a determinago legal quanto a manter permanente
acompanhamento e avaliagdo do programa e, ainda priorizando o aspecto qualitativo, o
CEFET-RP esta sendo comedido na abertura de turmas para que o quantitativo nfo
extrapole as suas condi¢des de infra-estrutura. Entretanto, a demanda pelo Programa na
unidade de Ensino de Rio Pomba atinge a média de cinco a quatro candidatos por vaga.

Em principio o alvo do pretendente se restringe a habilitag@o legal - o certificado
de licenciatura plena - mas no decorrer da freqii€ncia admitem que o Programa lhes
propiciou a apropriagdo sistematizada dos conhecimentos requisitados para a pratica
pedagogica, e conseqiientemente, qualificagdo profissional.

O Programa Especial de Formagéo Pedagodgica foi ministrado pela primeira vez,
no CEFET-RP, em 1996, ainda denominado de Esquema I, cuja finalidade era dar
complementagio pedagogica ao docente que atuava no ensino técnico, uma vez que sua
graduagdo ndo lhe dava direito a licenciatura. O Esquema I era constituido de uma

2 0 CEFET-RP formou 300 alunos desde 1996.
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3.3.2 - Nicleo Estrutural

No CEFET-RP esta sendo operacionalizado mediante os seguintes temas:
a) Metodologia da Pesquisa Educacional: visando oportunizar o entendimento e a
apropriagdo da natureza da pesquisa cientifica, bem como desenvolvimento de
habilidades para que o aluno-docente torne-se um permanente investigador de sua
propria pratica pedagogica, selecionou-se os conteudos:
pesquisa: principio cientifico — principio educativo;
métodos qualitativos e método quantitativo em educag@o;
o professor pesquisador/ reflexivo;
a investigagdo e a sistematizagdo dos conhecimentos cotidianos como
instrumentos para a qualificag8io docente;
e educagdo continuada e condigdes de trabalho.

b) Profissdo Professor: composto pelos contetidos

problemas e desafios associados a motivagio e a0 compromisso profissional;
participacio do professor como agente de mudanga e inovag#o;
competéncias e habilidades do professor;

interacdo da realidade do aluno com o contexto social e teoria ideal;

a formag@o docente e as propostas das diretrizes curriculares.

¢) Paradigmas da Educacio: desenvolvido mediante os conteudos:
e evolugio e tendéncias da educagio no Brasil;
e aescola cidadi no contexto da globalizagdo;
e concepgdes e construgdo de curriculos;
e politicas educacionais e PCNs.

d) Dimensdes da Ciéncia e da Tecnologia — operacionaliza-se este tema segundo esta
relagdo de contetdos:
e desenvolvimento cientifico e tecnoldgico nos processos de producio e
apropria¢do do conhecimento e integragdo social;
e tecnologias da comunicagdo na pratica pedagogica;
tecnologia educacional associada a contextualizagdo, a interdisciplinaridade, a
reconstrugdo do conhecimento, ao planejamento-organizagdo-gestdo-trabalho
coletivo e agdo docente.

3.3.3 - Nicleo Integrador
Este nucleo € centrado nos problemas concretos enfrentados pelos alunos na

pratica de ensino, com vistas ao planejamento e organizagdo do trabalho escolar,
discutidos a partir de diferentes perspectivas tedricas, por professores envolvidos no
Programa.
a) Concepcdes Psicopedagégicas no Processo Ensino-Aprendizagem:

e articulagdo dos fundamentos psicopedagégicos com a qualidade do ensino-
aprendizagem,;
produgdo e socializag@o do conhecimento e determinantes sociais e politicos;
o papel do método no processo de apropriagio e compreenséo da realidade;
a construgdo interativa das transformagdes individuais/coletivas;
a metodologia de ensino conseqiiente;
a contribuig@o da Didética para o desempenho eficiente do professor.
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b) Pratica de Ensino - Conforme a Resolugdo N° 02/97- CNE, devera ter carga horaria
minima de 300h. Dentro desta nova abordagem esta permeando cada um dos temas dos
Nucleos Contextual e Estrutural possibilitando maior interagéo entre teoria e pratica no
decorrer de todo o Programa, observando-se os principios de contextualizagdo e
interdisciplinaridade, bem como procedimentos de avaliagdo para realimentagdo e
sistematizagdo dos conhecimentos pedagdgicos que caracterizam a exceléncia do
exercicio docente. Esse tema € trabalhado de forma que o aluno cumpra 60% da carga
horaria presencial e as 40 restantes reservadas a sua pratica efetiva em sala de aula.
Onde o aluno volta para a instituigdo de origem ou outra a sua escolha e grave as suas
aulas para serem enviadas ao professor para analise consideragdes. Num proximo
encontro, esses acertos sdo discutidos, contribuindo de maneira interativa para a
melhoria do trabalho.

Para que se atinjam os resultados desejaveis, todos os professores e coordenagdo
do Programa reunem-se periodicamente para avaliar as ag¢les desenvolvidas e
redimensiona-las

Conforme as necessidades de melhoria. Procura-se aplicar a Metodologia
Dialética, também na administragéo do ensino e na coordenagéo pedagdgica.

3.4 - PERSPECTIVAS

A estruturagdo do curriculo por temas ao invés de disciplinas, implica um
tratamento diferenciado do tradicional quanto a operacionalizagdo do programa. Para
fazer bem feito ¢ importante a contribui¢io da equipe envolvida que, coletivamente,
estabelega as bases para o desenvolvimento integrado.

E evidente que cada localidade, cada turma, cada quadro docente apresenta suas
peculiaridades € que devem ser observadas, porém, alguns preceitos sdo
genérico/universais € podem ser seguidos visualizando o sistema.

Se os participantes estiverem conscientes, convictos € comprometidos com 0s
resultados, sua conduta vai refletir o que acreditam e, conseqiientemente, vdo empregar
os principios qualificativos estipulados. Desta forma, a sua pratica pedagogica
executada no programa serve de exemplo para favorecer a assimilagdo por parte da
turma que, vivenciando estes conceitos € aceitando-os como legitimos, também os
integrardo na sua propria agdo doente.

Os conceitos abaixo apontados devem alicergar os conteiidos formativos, bem
como permear todos os temas:

a) Reflexdo: a capacidade reflexiva se manifesta pela evocagdo (percepgdo) do
objeto (situagdo, circunstancia, fato) compreensdo do sentido pratico, associagdo
aos conhecimentos teoricos, defini¢do de seus determinantes e perspectiva de
transformacéo.

b) Contextualizacio: a atividade cognoscitiva ¢ uma atividade de sujeitos
concretos, socialmente constituidos na e pela atividade real. Portanto, a relagéo
entre teoria e pratica importa em abordar conteidos proximos € situagdes
familiares dos cursistas, nas quais se incluem as do trabalho e do exercicio da
cidadania, e, estabelecer a contradigdo, para que superando o conhecimento
empirico, construam-se novas representagoes.

c) Interdisciplinaridade: todo conhecimento deve manter um didlogo constante
com outros conhecimentos, buscando interages € complementaridade entre os
conteudos para permitir a apropriagio mais integrada, mais completa € mais
ampla da realidade. Investigar dentro da concep¢do de totalidade concreta
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significa buscar explicitar as multiplas relagdes que constituem o conhecimento
em pauta.

d) Significagdo: a aquisi¢do do saber € fruto de uma acumulagéo, o resultado de
sobreposigdes € de conexdes entre diferentes extratos de conhecimentos
freqiientemente integrados na agdo. Compete ao professor propiciar o vinculo
significativo inicial entre sujeito e objeto.

e) Interag¢do: A Inteligéncia ¢ um conjunto estruturado em evolugdo do prdoprio
conhecimento e constitui, a0 mesmo tempo, o instrumento de elaboragdo de
conhecimentos. Os dois componentes sdo indissociaveis e desenvolvem-se
progressiva € conjuntamente na reciprocidade entre sujeito € meio-ambiente.
Importa-se com a interagdo na formag¢fo humana € deslocar a énfase das agdes,
fisicas ou mentais, do sujeito, para se ressaltar a agdo partilhada.

f) Aprendizado continuo: considerar a educagdo como um veiculo que mobiliza
0 homem num mundo em evolugio constante, em que a atualizagdo permanente
¢ indispensavel para ser capaz de produzir em novas condig¢des de ocupagdo.

g) Valores éticos: A formagdo humana ¢ provida, ndo apenas para a aquisi¢do de
um saber ou de um saber fazer; visa também ao saber ser, saber estar. Além de
ter por objeto o conhecimento e a pratica investe também nas atitudes pessoais.

h) Criatividade: Num mundo cada vez mais competitivo e globalizado, os
desafios enfrentados sdo crescentes € complexos € impelem o individuo a
reorganizar-se continuamente. A eficacia desta luta depende da habilidade de
cada um em criar e realizar o novo, o inusitado, € ndo apenas pensa-lo.

1) Flexibilidade: Valorizar o conhecimento adquirido, a memoéria € o saber
pratico, e acima de tudo, pelo repensar sistematico € conjunto, ter ousadia de
quebrar o paradigma, romper com a forma de pensamento e agio proprios do
cotidiano.

J) Auto-educagiio: Buscar, autonomamente, em tempo hébil, o aperfeigoamento
necessario, considerando que a educagdo € a construgdo cultural do homem
sobre a matéria prima natural de si proprio.

k) Idéia de Parceria: reconhecer a necessidade e eficacia da realizagdo de
atividades pelo trabalho coletivo, em prol de interesses comuns, onde
contribui¢des distintas sdo vistas como fecundagdo de uma rede de
potencialidades.

3.5- O EDUCADOR E A PRATICA PEDAGOGICA

3.5.1 - Atividade docente e discente

Todas as tendéncias da educagdo que t€m influenciado a pratica pedagdgica ao
longo da historia apresentam caracteristicas bem definidas no que se refere aos
diferentes componentes curmculares, incluindo-se entre eles os aspectos metodologicos.

A aula expositiva, por exemplo, ¢ o procedimento didatico representativo, por
exceléncia, da escola tradicional, considerada por muitos como autoritaria, verbalista,
dogmatica e descritiva.

Sem pretender aqui defender ou criticar a Pedagogia Tradicional, propomo-nos
a repensar a aula expositiva enquanto procedimentos didaticos predominante naquela
época.

As caracteristicas atribuidas & escola tradicional foram repassadas acriticamente
para a aula expositiva, sem se questionar sobre sua validade para a época, para os
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a experiéncia do expositor sobre o assunto autorizam a improvizagdo € o0
espontaneismo.

Apos este tempo deve ser aberto um espago para questionamentos, criticas e
esclarecimento. A transmissdo do conhecimento produzido e elaborado pelas geragdes
anteriores € indispensavel nesta situagdo, porque a “produgdo do conhecimento novo
implica o conhecimento do conhecimento produzido” (Freire, 1999), e ao aluno
desafiado deve ser permitido perguntar, responder, discutir e refletir. O professor se
configura como o mediador entre o aluno capaz de conhecer e a verdade que pode ser
conhecida. Mas a relagdo do conhecimento ideal supdes sempre a relagéo do sujeito que
conhece o objetivo a ser conhecido, prolongando-se a outros sujeitos, estabelecendo-se
a “triangulagdo” sujeito-objeto-sujeito (sujeito aqui entendidos como alunos), e ndo
apenas a relagdo unidirecional sujeito-objeto. Neste contexto ¢ fundamental o
aproveitamento de todo o conhecimento e experiéncias que o aluno traz para a sala de
aula. O aluno ndo € “tabula rasa” e se este fato for considerado no grupo, ele sera
estimulado a questionar, a relacionar, a elaborar suas proprias conclusdes; apropriar-se-a
de novas verdades e atribuird maior significado, tanto a0 novo como ao velho
conhecimento.

Uma pratica pedagogica tem mais sentido se for fundamentada num
conhecimento teorico refletido e aceito de forma critica. Ensinar o ja conhecido somente
por ser conhecido ou sugerir atividades praticas e regras mecanicamente, sem uma
explicagdo tedrica substantiva seria negar o valor da criatividade, da imaginagéo, da
autonomia intelectual do professor e regredir a uma pedagogia dogmatica, autoritdria e
superada.

3.5.2. Da teoria a pratica

A sociedade dindmica sofre, no decorrer do tempo, alteragdes nas suas relagdes,
no que se refere ao dever-ser.

Quando o dever ser converte-se numa manifestagio puramente externa, o
individuo tem uma atitude de simples adaptag@o ao papel que representa ou se insurge
contra a idéia proposta e exerce a recusa do papel que lhe esta sendo imposto.

Percebi, em minha investigagdo, que muitos dos professores estdo em conflito
com o dever-ser e estdo a procura de uma nova relagdo que implique a redefinigéo de
seu papel. Isto significa dizer que em muitas situagdes eles exercem atitudes de acordo
com a expectativa do dever-ser, mas em outras procuram construir um novo papel, um
novo dever-ser, que responde a uma nova idéia de professor.

A necessidade de construir essa nova idéia de professor pode ser mais ou menos
consciente. Pode ser fruto intencional da reflexdo criteriosa. Mas pode ser, também,
apenas a resposta as pressdes da sociedade e ao aparecimento de situagdes ndo previstas.
Vale salientar, porém, que estas ultimas podem levar a primeira, isto €, a pressdo da
realidade pode provocar a reflexdo.

Observamos, porém, que ndo ha um movimento linear na modificagdo do papel
do professor. Este vai se alterando de diferentes formas em diferentes situagdes
conforme os individuos. Sem davida, os professores estdo fazendo a sua propria
histdria, mas a partir de condi¢des dadas, concretas do cotidiano.

O professor ja nasce inserido em seu cotidiano. A vida diaria nédo esta fora da
historia, mas, ao contrario, esta no centro do acontecer historico. Como todo individuo,
o professor € simultaneamente um ser particular e um ser genérico. Isto significa dizer
que quase toda a sua atividade tem carater genérico, embora seus motivos sejam
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Organizando os dados da analise descritiva, com relagdo as principais
influéncias que os professores do ensino técnico mais bem preparados reconhecem
sobre si, encontramos o seguinte:

e E de sua histéria enquanto aluno, do resultado da sua relagio com ex-professores
que esses professores reconhecem ter maior influéncia. Em muitos casos esta
influéncia se manifesta na tentativa de repetir atitudes consideradas positivas.
Em outras, ha esforgo de fazer exatamente o contrario do que faziam ex-
professores, considerados negativamente. De qualquer forma, no dizer de nossos
respondentes, a maior forga sobre o seu comportamento docente 4 a do exemplo
de ex-professores. Este dado ¢ fundamental para quem trabalha na educagfo de
professores, pois identifica o ciclo de reprodugdo que se realiza nas relagdes
escolares.

Outra influéncia reconhecida pelos professores — que apresentaram melhor
desempenho pedagdgico — refere-se ao saber que constroem na prdpria experiéncia,
enquanto docentes. Nela localizam a possibilidade de aprenderem com colegas de
trabalho, com alunos e de, refletindo sobre a sua propria docéncia, reformularem sua
forma de agir e de ser. Este dado confirma que a pratica ¢ um elemento importante na
aprendizagem e que a experiéncia que o individuo vive € insubstituivel no seu
significado educativo. O fazer e o refletir sobre este fazer tem sido no dizer dos
professores, um mecanismo fundamental para delinearem seu desempenho docente.

A formagio pedagodgica € para esses professores, também fator de influéncia no
seu modo de ser. Constatei, entretanto, que nio se pode falar em uma formagéo
pedagogica como algo unitario, com um referencial comum. Os depoimentos dos
professores mostraram que ela ocorre de forma diferencial no que se refere aos
objetivos, filosofia, duragdo, significado etc. Percebi ainda que, quanto mais ela
responde as necessidades do professor no momento que a realiza, mais eles a valorizam.
Para alguns, a formag@o pedagdgica deu uma resposta as necessidades sentidas ou fé-los
refletir sobre a realidade vivenciada. Para estes, tal formagdo foi significativa e
influenciou novas formas de ser.

A pratica social do professor € quantitativamente o ultimo fator apontado como de
influéncia pelos nossos professores. Até porque poucos sdo os docentes que atuam nessa
area com clareza de propdsitos € agdes. E importante ressaltar, porém, que aqueles que
atribuem a pratica social influéncias sobre o seu comportamento docente o fazem
enfaticamente. S0 pessoas que tém clareza nos caminhos que escolheram para alcangar
as modificagdes sociais € ddo ao papel docente uma dimensdo bem mais ampla do que
apenas o contato com os alunos na sala de aula.

Os professores destacaram outros fatores de influéncia no seu modo de ser.
Apontam, por exemplo, profissionais de alta competéncia na area em que atuam etc. O
que se depreende deste fato ¢ que ha uma tendéncia entre eles de repetirem praticas das
pessoas que admiram.

Os dados sobre a visdo que os professores tém da realidade social e educacional
brasileira hoje resumidamente nos dizem que:

e Os professores melhor qualificados sdo capazes de analisar a realidade nacional
como numa fase de crise, localizando como principal indicador deste fato o
descaso do governo com a educagdo e a conseqiiente desvalorizagdo do
magistério. Alguns expandiram a critica & incompeténcia do modelo escolar na
nossa realidade, ainda que todos tenham valorizado a escola como instituigdo
necessaria & sociedade. Para alguns professores, os pressupostos politicos e
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sociais da crise s@o claros. Para outros parece que ainda ndo, pois os efeitos sdo
abordados sem referéncias as causas.

Observamos que os professores que possuem uma pratica social mais ativa
(participagdo em movimento docente, profissional, religiosos, sindical, partido politico)
tém maior facilidade de fazer uma analise das questdes da educagdo dentro do atual
contexto social brasileiro.

Através da andlise descritiva ja realizada sobre a representagdo que o professor
faz de sua pratica pedagogica, consegui concluir que:

e Podemos identificar, para fins de analise, trés areas de verbalizagdo: relagdo com
0 ser € o sentir, relagdo com o saber e relagdo com o fazer.

e Na relagdo com o ser e o sentir o professor da grande valor ao prazer de ensinar
¢ a gratificag@o que sente nas relagdes com os alunos.

e Na relagdo com o saber ha um destaque significativo na afetividade que o liga a
sua matéria de ensino, que leva ao gosto pelo estudo e a possibilidade de
produzir conhecimento junto com os alunos.

¢ Na relagdo com o fazer ha um esforgo de coeréncia entre o que ele faz € o que
ele pensa. Vejo, entretanto, que o professor em geral ndo faz uma analise
reflexiva de sua pratica. O seu fazer é muito intuitivo. Por isso, também, nem
sempre estabelece relagdes claras entre a pratica e os pressupostos tedricos que a
embasam..

e Ao fazer a representagdo de sua pratica pedagogica, o professor fala de suas
dificuldades. Em geral elas decorrem da desvalorizagdo da educagdo e do
magistério. Ha énfase nas dificuldades estruturais, aquelas que estdo proximas
ao professor e que interferem diretamente no seu trabalho. Parece, contudo, que
nem sempre o professor entende que sua aceitagdo ou resisténcia fazem parte
deste quadro da realidade.

Para sugerir aspectos que deveriam estar presentes na sua tarefa de formar
professores, nossos docentes tiveram alguma dificuldade. Percebi que as sugestdes que
acabaram fazendo estavam muito relacionadas com a representagdo de seus proprios
valores e daquilo que eles mesmos gostariam de estudar mais.

A apreensdo da atuagdo do professor no cotidiano escolar levou-me a, além de
perceber as questdes relacionadas ao papel social que ele representa entender a idéia de
projeto presente no professor. Projeto seriam suas aspiragdes de vida, sua utopia
pedagogica, seus objetivos maiores de realizagdo. Percebemos, também, que este
projeto € construido no contexto da sua vida, fruto de suas experiéncias, numa
sociedade historicamente localizada.

No momento em que os Professores relataram a mim como acontecia a sua
pratica pedagdgica, percebi que eles estavam representando o seu projeto, falando e
refletindo sobre a sua trajetdria de vida pessoal e profissional.

O ponto de partida da nogdo de projeto € a idéia de que os individuos escolhem
ou podem escolher alternativas de vida. Os professores me relatavam o que acontecia no
seu cotidiano, numa tentativa consciente de dar sentido ou coeréncia as experiéncias
fragmentadas da vida social e, conseqiientemente, pedagogicas.

Em alguns casos, foi possivel ver que, permeando o projeto do professor,
aparecia o projeto da instituigio com seus valores, peculiaridades e expressdes.
Contudo, estes ndo sdo mais fortes do que os primeiros.

Ainda esta mais no professor a tomada de decisdes sobre o seu fazer do que na
Institui¢do, ainda que se reconhega que o clima, os objetivos, os valores e preconceitos
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institucionais pesem no projeto individual do professor. Os projetos institucionais
constituem expressao simbolica e estdo diretamente ligados a histéria das Unidades de
Ensino. Sua estabilidade e continuidade ficam muitos na dependéncia de uma defini¢ao de
realidade convincente e coerente. E nem sempre isto acontece. Primeiro porque, na maior
parte das vezes, as instituigdes ndo expressam claramente o seu projeto.

De qualquer forma, a projecao que os Professores fizeram de seu cotidiano mostra o
quanto esta realidade é multifacetada, resultante de muitas interagdes, de histdrias e
projetos de vida particulares que foram construidos num determinado contexto.

A observacgao de aulas facilitou a apreensdo dos dados sobre o que faz o Professor no
seu cotidiano escolar. A andlise descritiva foi um processo de alta significagdo para que
algumas consideragdes pudessem ser feitas:

o O professor é a principal fonte do conhecimento sistematizado. A énfase na
exposicao oral demonstra esta afirmativa. Os alunos manifestam exatamente esta
expectativa, desejando que o professor seja habil no falar e permita intervengdes
quando necessarias. Manifestaram intimeras habilidades de ensino. Elas podem ser
reunidas em cinco grupos: organizacao do contexto da aula, incentivo a participagao
do aluno, trato da matéria de ensino, variagdo de estimulo e uso da linguagem.

Além das habilidades, no contexto da sala de aula os professores emitiram juizos de
valor, tais como a importancia de estudo e o desenvolvimento de habilidades a ele
relacionadas. Mostram que é necessario recuperar o prazer de aprender e que a escola,
necessariamente, ndo precisa ser chata e ritualista.

O pensamento critico foi também valorizado no sentido de fazer o aluno raciocinar sobre
o conhecimento. Nem sempre, porém, este pensamento critico explora as condi¢des
sociais e politicas da produgdo de conhecimento e os interesses da sociedade capitalista
subjacentes a ela.

O fato em questdo ¢ fundamental aos objetivos deste estudo. O delineamento feito mostra
que os professores tém muitas condi¢des pedagogicas e didaticas tidas como significativas
nas nossas instituicdes escolares.

Entretanto, gostaria de explorar uma idéia que me parece fundamental para justificar este
estudo. Tendo presente a questdo da expectativa dos alunos, da construgao histérica que a
sociedade tem feito do docente e do papel do dever-ser que o professor se atribui, é
possivel concluir que o Professor estd assentado numa perspectiva de ensino que:

« tem no docente o centro do processo de ensinar e aprender
« coloca no professor as condi¢cdes do melhor ensinar, no sentido de transferir
seu proprio conhecimento aos alunos.

Como exemplo, citamos que os Professores desenvolvem um grande nimero de
habilidades de ensino, tais como: fazer perguntas, variar estimulos, relacionar o contetido
com outras areas etc. Todavia, ndo temos ainda todos os docentes voltados a desenvolver
habilidade nos alunos. O professor é capaz de apresentar o melhor esquema do contetido
a ser desenvolvido em aula, mas ndo conhece procedimentos sobre como fazer o aluno
chegar ao mapeamento préprio da aprendizagem que esta realizando. O Professor relata
e referencia resultados de suas pesquisas, mas pouco estimula o aluno a fazer as suas
préprias, mesmo que de forma simples. E assim em tantos outros exemplos.

Compreendo que os alunos esperam pelo discurso do professor e tém como certeza a
idéia de que um bom ensino depende das condi¢cdes melhores que o professor apresenta
de explicar o contetudo.
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Nessa perspectiva percebo que, mesmo o professor com melhor desempenho
académico, repete a pedagogia passiva, muito pouco critica e criativa. Pelo menos uma
pedagogia, onde, como diz Freire (2003) “... o professor € sempre o iluminador do
conhecimento” € ndo a perspectiva de uma pedagogia dialdgica, que implica uma
realidade que ¢ “iluminada” pelo educador e pelo educando juntos. E diferente a
transferéncia do conhecimento especializado através de uma prelegdo muito bem feita e
a colocagdo de um problema que contesta o conhecimento oficial, motivando os
estudantes para agdo.

Compreendo também que € bastante dificil construir esta nova pedagogia, onde
as principais intengdes e habilidades do professor estivessem voltadas para a produgdo
do aluno. Nossos interlocutores afirmaram — e pude constatar na pratica — que a maior
influéncia na definigdo de seu comportamento docente vem da sua experiéncia enquanto
aluno e, depois, de sua pratica como docente. Ora, dificilmente teremos hoje professores
que tenham vivenciado experiéncias diferentes das que tentam construir. Eles procuram
melhorar a sua agéo docente, mas sobre um paradigma pedagdgico que, a priori, contém
um pressuposto da agdo de ensinar. Para uma agdo dialdgica, transformadora, seria
preciso deslocar do professor para o aluno a produgdo do conhecimento. Seria
necessario modificar o paradigma que € presente historicamente nas concepgdes
escolares.

Pensamos entdo, em quantas sugestdes poderiam ser arroladas para a formagéo e
educagio de nossos professores. Como encaminhar 0s nossos programas € as nossas
acgdes junto a professores no seu processo de educagio?

A contribui¢@o que o desenrolar desta pesquisa me proporcionou sugerir que:

a) E fundamental que seja desvendado o contexto onde o professor vive. A analise da
realidade, das forgas sociais, da linguagem, das relagdes entre as pessoas, dos valores
institucionais € muito importante para que o professor compreenda a si mesmo como
alguém contextualizado, participante da historia.

b) A formagdo do professor deve passar pelo exercicio de descoberta e analise da
projecdo que ele como sujeito faz de um Bom Docente. Se a pesquisa mostrou a
tendéncia de reprodugdo da ag@o docente, € necessario pelo menos que o professor tenha
clara e organizadamente esta idéia de dever-ser em sua mente.

c) A formagdo do educador é um processo, acontecendo no interior das condigdes
historicas em que ele mesmo vive. Faz parte de uma realidade concreta determinada,
que ndo ¢ estatica e definitiva. E uma realidade que se faz no cotidiano. Por isso, €
importante que este cotidiano seja desvendado. O retorno permanente da reflexdo sobre
a sua caminhada como educando e como educador € que pode fazer avangar o seu fazer
pedagogico.

d) A pesquisa que o professor realiza com os alunos e o incentivo que ele faz para que
os alunos produzam conhecimento, constitui-se numa alternativa confidvel para fazer
progredir a idéia de uma educag@do dialdgica, onde o aluno seja o principal sujeito da
aprendizagem. Nesse sentido, estariamos partindo de um novo paradigma de ensino,
aquele que procura produzir um conhecimento divergente e formas alternativas de
utilizar o conhecimento divergente e formas alternativas de utilizar o conhecimento
existente. Se isto fosse uma constante nos cursos de formagdo de professores, ja se
teriam experiéncias no cotidiano do futuro professor que garantiriam a absor¢do das
praticas neste sentido.

e) A pratica é que da sentido as inquietagdes do ser humano. E preciso que a formagao
pedagdgica se faga sobre ela. O significado dos estudos na area da educagdo depende da
capacidade de auscultar o momento do educando, que #ransparece principalmente por
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seu discurso. Nele ha a expressdo de suas experi€ncias, condi¢des de vida, interesses e
aspiragdes. E preciso partir dai.

f) Por fim, novamente levanto a importancia que os programas de formagdo e educagfo
de professores precisam dar a dualidade competéncia técnica e compromisso politico.
Uma pedagogia transformadora s6 se fara com o concurso de ambas as dimensdes. O
esclarecimento do significado de cada uma ¢ fundamental para que se operacionalize
uma prética eficiente e comprometida.

As conclusdes a que chegamos nio se conflitam com as propostas e reflexdes que
se tém feito ulimamente sobre o professor. Elas se somam e desvendam, através da
investigagdo da realidade, maiores dados sobre o que estd acontecendo na pratica
escolar.

Retomando a revisdo de literatura e, em especial, os resultados do esforgo de
alguns educadores e associagdes educacionais nos ultimos tempos, localizo um processo
que evolui para pontos comuns. As propostas, em geral, privilegiam a idéia de que ¢
necessario um professor consciente das questdes sociais € competente tecnicamente para
engajar-se na luta em favor da melhona das condigdes de vida do povo brasileiro.

Os caminhos para se chegar a este proposito € que se apresentam diferentes. O
desvendamento da pratica € que, provavelmente, possa dar mais luzes a trajetoria rumo
a transformag@o, uma vez que ndo ha mudanga que ndo ocorra a partir do concreto, da
realidade.

A constatagdo de que a educagdo de professores tem sido mais efetiva pelas
influéncias da pratica cotidianas pode influir no repensar dos cursos de formagdo de
professores. Os esfor¢os dos cursos de Licenciaturas e de Pedagogia t€m sido maiores
sobre a formagdo do futuro professor, tendo uma conotag@o mais tedrica do que pratica.
A histéria e as praticas educacionais do aluno, assim como o seu exercicio educacional
futuro t€m sido pouco priorizadas nas a¢des universitarias € nas demais instituigdes que
se envolvem com a educagdo de professores. Esta pesquisa, assim como outros estudos
a respeito, constituem-se num alerta para o repensar da pratica que vem sendo realizada.
Tudo indica que ndo bastam esforgos na formag@io prévia do professor. E preciso
estender agdes e influéncias sobre o professor em exercicio, favorecendo situagdes de
andlise e reflexdo sobre a sua propria condigd@o e experiéncia.

Os desafios sdo muitos. Acreditamos ser necessario um esforgo coletivo no
reconhecer e refletir sobre as contradi¢des da sociedade em que vivemos, e nela, muito
especialmente, as questdes relacionadas com a nossa area de atuagdo. SO assim
poderemos fazer avangar a educagdo brasileira.
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2. Diagnosticar a necessidade da manutengdo do curso no CEFET-RP e outras
institui¢des.
3. Buscar alternativas para a melhoria do desempenho do curso.

4.2 - O METODO EM EDUCACAO

Até pouco tempo atras, predominava na pesquisas em educa¢do uma perfeita
separagdo entre o sujeito da pesquisa, o pesquisador, € o objeto de estudo. Acreditava-se
que o pesquisador deveria manter-se o mais distante possivel do objeto estudado,
evitando-se assim que idéias, valores, preferéncias, conceitos e pré-conceitos
influenciassem o ato de conhecer (Thiollent, 1992; Liidke & André, 1986).

Nio obstante estes cuidados e precaugdes, a evolugdo dos métodos de estudo em
educagdo tem demonstrado que a perfeita separagdo € inalcangavel, restando sempre
uma parcela mesmo que pequena da relagdo pesquisador, sujeito de estudo e objeto
estudado.

De acordo com Alves (1984), todo ato de pesquisa € um ato politico, ndo havendo
a possibilidade de se estabelecer uma separagéo nitida e asséptica entre o pesquisador, e
o0 que se estuda e os resultados.

Pode-se entdo dizer que pesquisa, no sentido mais amplo, ¢ um conjunto de
atividades orientadas para a busca de um determinado conhecimento. Desta maneira, a
pesquisa cientifica se distingue de outra modalidade qualquer de pesquisa pelo método,
pelas técnicas, por estar voltada para a realidade empirica e pela forma de comunicar o
conhecimento obtido.

De acordo com o tipo de informagdes que se procura, ha uma variedade de
instrumentos que podem ser utilizados e maneiras diferentes de opera-los. Desta forma,
para responder as questdes propostas pelos atuais desafios da pesquisa em educagéo,
tém surgido novos métodos de investigagdo e abordagens.

Entretanto, as pesquisa qualitativas sdo caracteristicamente multimetodologicas,
isto €, usam uma grande variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados.
Pode-se dizer, contudo, que observagdo (participante ou nfo), a entrevista em
profundidade, o questiondrio e a analise de documentos sdo os mais utilizados, embora
possam ser complementados por outras técnicas (Alves-Mazzotti & Gewandsznajder,
2002).

Nesta pesquisa, foram utilizados como instrumentos a analise documental, o
questionario € a observagdo participativa.

A andlise documental embora pouco explorada, pode se constituir numa técnica
valiosa de abordagem de dados qualitativos seja complementando as informagdes
obtidas por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema problema.

Foram considerados documentos, leis, normas, pareceres, resolugdes, revistas,
livros, artigos e arquivos escolares. A analise documental busca identificar informagdes
factuais nos documentos a partir de questdes ou hipoteses de interesse (Caulley, 1981).

Segundo Becker (1997), qualquer que seja a forma de utilizagdo dos
documentos, o pesquisador precisa conhecer algumas informagdes sobre eles, como por
exemplo, por qual institui¢do ou por quem foram criados, que procedimentos e/ou
fontes utilizaram, € com que proposito foram elaborados. A interpretagdo de seu
contetdo ndo pode prescindir dessas informagdes.

Como uma técnica exploratoria, a analise documental indica problemas que
devem ser mais bem exploradas através de outros métodos. Além disso, ela pode
complementar as informagdes obtidas por outras técnicas de coleta.
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Guba & Lincoln (1981), resumem as vantagens do uso de documentos dizendo
que uma fonte tio repleta de informagdes sobre a natureza do contexto nunca deve ser
ignorada, quaisquer que sejam os outros métodos de investigagdo escolhidos.

O questionario foi outro instrumento utilizado. Geralmente eles cumprem pelo
menos duas fungdes, descrever as caracteristicas € medir determinadas vanaveis de um
grupo social.

Segundo Zentgraf (2003), ndo existem normas claras para avaliar a adequagdo
de determinados questionarios a clientelas especificas. E responsabilidade do
pesquisador determinar o tamanho, a natureza e o conteudo do questionario, de acordo
com o problema pesquisado e respeitar o entrevistado como ser humano que pode
possuir interesses € necessidades divergentes das do pesquisador.

Em geral, recomenda-se que o questionario, para ser aplicado, ndo ultrapasse
uma hora de duragéo e que inclua diferentes aspectos de um problema, ainda que ndo
sejam analisados em determinado momento.

Para esta pesquisa foram utilizados questionarios fechados. Optou-se por esse
tipo de pergunta, pois desejou-se obter respostas de identificagdo de opinido (fechadas).
Os questionarios foram precedidos de uma carta, destacando-se as razdes, os objetivos €
0 que se esperava do entrevistado.

Os formularios foram aplicados a um grupo de 200 alunos-docentes (anexo 1) do
PEFP oferecido pelo CEFET Rio Pomba/MG e as supervisoras de ensino (anexo 2)das
respectivas instituigdes:CEFET’S de Urutai, Uberaba, Bambui, Januéaria e Rio Verde e
as EAF’S de Alegre,, Barbacena e Catu, com a realizagdo dos seguintes
questionamentos:

Qual o tempo de atuagdo como docente?

Por que esta cursando o PEFP?

Qual a sua perspectiva?

Houve contribuigdo para a pratica pedagogica?

Ocorreu melhoria na formagdo docente, para aqueles que cursaram o
Programa?

O desempenho didatico-pedagogico do licenciado pelo Programa foi eficiente e
eficaz?

43 - OS_AGENTES NO CONTEXTO DO PROGRAMA ESPECIAL DE
FORMACAO PEDAGOGICA OFERECIDO PELO CEFET - RP.

4.3.1 - Caracterizac¢fio dos alunos-docentes pesquisados

Ao se questionar o tempo de atuagdo como docente, observou-se que a maioria
dos pesquisados procurou o PEFP por j4 pertencer ao magistério, traduzindo-se assim, a
efetiva necessidade de formagdo pedagogica para atuagdo em sala de aula (Figura 1).

Entretanto, ao se questionar se a docéncia foi sempre seu ideal profissional,
observou-se que 80% dos docentes pesquisados ndo tinham intengdo de atuar na
docéncia (Figura 2). Para estes profissionais, esta foi uma opg¢do que surgiu depois de
concluirem a graduag#o.

Soares & Oliveira (1993) e Pimenta (1996), destacam que a questdo da formagéo
de docentes € bastante polémica. Alguns setores minimizam a importincia da atuagéo
do profissional de educagéo, sendo necessario apenas a formagdo superior € 0 dominio
do conhecimento de uma determinada area/disciplina para atuar. Alguns setores que
compartilham dessa opinido ddo énfase a neutralidade do saber docente, o que aponta
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para uma visdo distorcida, de como se da a pratica educativa e do papel do docente
como agente politico.

Na verdade, a formag&o do docente para o ensino agricola deve privilegiar um
profissional critico, criativo, capaz de um pensar cientifico € de problematizar a
realidade em que vive e convive (Sanchez, 2002).

de 2 a4 anos mais de 6 anos

Ancs da Docéncia

Figura 1 — Tempo de atuagdo como docente
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Sim ndéio

Perguntou-se aos entrevistados as razbes que os levaram a cursar o Programa
Especial de Formagdo Pedagdgica. As respostas foram organizadas em dois grupos,
sendo: (Figura 3).

$Or ser o magisiorio uma para aprimerar a parte pedagdgics,
nova opgdo profissional pois 36 possuem formacao 1écnica
A
B

Figura 3 — Razo s para cursar o I’

Grupo A: Foram aqueles profissionais que ndo tinham intengdo de atuar na docéncia,
porém observaram uma op¢do de trabalho, portanto necessitam cursar o Programa.
Grupo B: Foram aqueles que ja estdo no magistério por op¢do e, mediante a exigéncia
de uma formagdo pedagogica dentro do sistema, para ingressarem nele, recorrem ao
Programa.
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Outro ponto abordado no magistério foi a perspectiva do aluno-docente, com
relagéo ao curso (Figura 4), os resultados puderam mostrar que a grande maioria tem
uma expectativa positiva, quanto a metodologia de ensino, a didatica utilizada, de forma
a ser aplicada em sala de aula; principalmente por se tratar de alunos-docentes que ja
possuem mais tempo no magistério, conhecendo assim, a necessidade inerente da
capacita¢do continuada .

Para Soares & Oliveira (1993), € necessario entender que ndo € o repassar de
conteudos e o dominio de técnicas que faz de “wum profissional um professor”. Por
outro lado, ndo sdo as mais refinadas metodologias e o uso da tecnologia educacional
mais avangada que garantirdo o sucesso do processo ensino-aprendizagem.

N" de Aluncs

8 i = —
nan sabem © qum
ou néo sesbem o

A

-

Questionou-se também sobre as contribuigdes do Programa na pratica
pedagogica. Como o curso procura despertar as aptiddes profissionais docentes,
podemos observar dois tipos de aluno-docente ao final do Programa (Figura 5).

O primeiro foi aquele que se surpreendeu, empolgou e saiu do curso cheio de
renovagdes com relagdo a sua pratica pedagogica e o segundo foi aquele que descobriu
que o magistério ndo € a sua vocagdo e ndo pretende continuar nele.

Esta divisdo provavelmente decorre da forma como sio abordados os temas
como atuagdo docente, administragio escolar e a legislagdo de ensino, pois os modulos
ministrados no Programa sdo organizados para mostrar o dia-a-dia do docente.

Para Fernandes (1994), ao pensar-se em um docente para o ensino agricola,
temos que ter como perspectiva, um profissional que va além do simples repassar de
informagdes e técnicas. Este docente deve ter além do dominio do conteudo
técnico-cientifico-pedagdgico, o dinamismo das relagdes politico-social e
econdmico-cultural que servem de suporte para o processo educacional.
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N* de Alunos

n@o gostarm do magisterrio & ndo lem ta esten
aptidio para 8o a
de dur aulus
A B

Figura 5- Contribui¢des do Programa na pratica pedagogica,

O altimo questionamento foi uma pergunta aberta, onde tornou-se possivel obter
mais informagdes a respeito da pratica pedagogica de cada entrevistado. Observou-se
que o progresso na pratica docente foi visivel ao termino do Curso. Todos os alunos,
sem exce¢do, alertaram para as modificagdes ocorridas no seu comportamento
profissional, além das contribui¢des positivas para o seu desempenho pedagogico.

Observamos que todos entrevistados se classificam como professores
inexperientes, com dificuldades apresentadas para transmitir contetidos e ao sairem do
Programa ja trabalham com uma metodologia diferenciada, inovadora, capaz de dar a
eles uma outra visdo do magistério (Figura 6).

N* de Alunos / Prefessar

Melhor apresentacdo p! os alunos
58 tomaram mais calmes em sala, mais facilidade de passar o conisudo.
Maior facilidade e controle para tratar a furma. Uso de dinamicas & frabalhos 2m grupo.

igura 6 - O d scovolvimento da pratica pedagogica
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4.3.2 - Avaliacdo da Coordenacio Pedagogica e do Setor de Supervisao.

Os supervisores e coordenadores pedagogicos das instituigdes que mais
encaminham seus docentes para o PEFP, também foram questionados. Ao analisarmos
as respostas, pudemos observar que todas as Instituigdes vém uma grande e significativa
mudanga na atuag@o dos docentes apds cursar o Programa. Foram citadas algumas
alteragdes, como por exemplo, mais entusiasmo, mais disciplina, menos problemas na
relagdo professor x aluno (Figura 7).

de Supervisdo

nfio acham acham tundaman:al 3 existancla do Programa Espocial
para © bam andamento docente

Figor: 7 - Adey ag o didatico-pedagbgica proporcionado pelo Programa

Ao se questionar sobre o egresso do programa, os entrevistados consideram que
a passagem pelo PEFP renovou seu desempenho didatico como docente. Em nenhuma
das instituigdes houve restricdes com relagdo a atuagdo do professor apds o Programa
(Figura 8).
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Parcenlual de Sup

disse que naw sty efeilo nenhum retoram a Insifuigio com esplrito de frabatio
s=novada em refapdc na desempenne diddtice

pinido dos cgressos do Programa

Perguntou-se aos supervisores e coordenadores escolares a respeito da eficiéncia
e eficacia do Programa com relagdo ao desempenho didatico-pedagogico (Figura 9).

A maioria dos supervisores considerou que o trabalho do Programa atingiu de
maneira satisfatoria o seu objetivo. Porém aqueles professores que realmente ndo
apresentam simpatia para com a atividade docente, ndo conseguiram desempenhar, sem
dificuldades, a sua pratica pedagdgica. Entretanto, segundo os entrevistados outros ndo
o fazem por problemas politicos ou particulares.

Para Sanchez (2002), se quisermos que o professor trabalhe numa abordagem
socioconstrutivista (como sugere a LDB) e que planeje e promova na sala de aula
situagdes em que o aluno estruture suas idéias, analise seus proprios processos de
pensamento, expresse seus pensamentos, resolva problemas, numa palavra, faga pensar,
¢ necessario que seu processo de formagdo tenha essas caracteristicas.

Pensar ¢ mais do que explicar, e para isso as escolas e as instituigdes formadoras
de professores precisam formar sujeitos pensantes, capazes de um pensar epistémico, ou
seja, sujeitos que desenvolvam capacidades basicas de pensamento, elementos
conceituais que lhes permitam mais do que saber coisas, mais do que receber uma
informagdo, colocar-se ante a realidade, apropriar-se do momento historico para pensar
historicamente essa realidade e reagir a ela (Zemelman, 1994)
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Percentanl de Supemvisfio

A

Figura 9 -[des  penho didatico-peda agico do licenciado pelo P 0 ima

Abordou-se também no questiondrio, se o Plano Curricular desenvolvido pelo
Programa seria suficiente para a adequagdo didatico-pedagogico. Para as coordenagdes
e supervisdes todos os temas trabalhados no Programa satisfazem as necessidades de
conhecimento dos alunos. Porém observamos restrigdes no que diz respeito a Pratica
Pedagdgica, que ¢ trabalhada durante o curso, na escola de atuag@o do aluno.

Alguns supervisores consideraram que a Pratica Pedagogica deveria dispensar
mais tempo no curso € ter um acompanhamento maior (Figura 10).

Sdo muitos autores que indicam os docentes como o elemento de forga que
garante a troca educativa. “Toda discussdo a respeito da escola termina aqui: nio existe
transformagdo que ndo passe pelo docente. Talvez seja aqui que se deva concentrar
todos os esforgos e também o maior volume de recursos se queremos fazer da escola
uma verdadeira porta de ingresso da cidadania e da competitividade” (Rendo & Vega,
1995).

Critica-se a rigidez curricular € metodoldgica dos cursos de formagdo e o
desligamento da pratica. As iniciativas de formagdo continuada, geralmente na forma de
“treinamento”, vém sendo bastante contestadas como mostram alguns trabalhos (Fusari,
1988; Guimardes, 1992). Além disso, o professorado enfrenta criticas depreciadoras
vindas de varios pontos, levando a um incdmodo desprestigio da sua profissdo.
Entretanto, ¢ certo que formagio geral de qualidade dos alunos depende de formagio de
qualidade dos professores (Libaneo, 1998).

Quanto as praticas de formagdo de professores, Libdneo (1998) destaca que a
tendéncia investigativa mais recente e mais forte é a que concebe o ensino como
atividade reflexiva. Trata-se de um conceito que perpassa ndo apenas a formagéo de
professores como também o curriculo, o ensino, a metodologia de docéncia. A idéia é a
de que o professor possa “pensar” sua pratica ou, em outros termos, que o professor
desenvolva a capacidade reflexiva sobre a sua propria pratica. Tal capacidade implicaria
por parte do professor uma intencionalidade e uma reflexdo sobre o seu trabalho.
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Percentual de Supervisio

acha

Figura 10 - Plane “urricular desenvolvido pelo 'rograr a

Assim, através dos resultados obtidos podemos observar que o Programa
Especial de Formagdo Pedagogica foi de fundamental importdncia para os alunos-
docentes das Escolas Técnicas, visto que os mesmos ndo tém uma formagdo didatico-
pedagogica que os habilite dentro das exigéncias legais, € nem os capacite para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas modernas, o que vem, cada vez mais,
fortalecer a permanéncia do Programa.
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5 - CONSIDERACOES FINAIS

Revendo a trajetoria dos Cursos de Formagdo de Professores para o ensino
técnico constatamos que o Esquema I, agora intitulado Programa Especial de Formagio
Pedagodgica representa uma experiéncia significativa no que tange a preparagdo didatica
do docente do ensino técnico - primeiro porque incorporam uma experiéncia de 30 anos,
possibilitando questionamentos e reformula¢des da pratica docente, segundo porque
efetivamente vém sendo realizados por instituigdes de ensino que apresentam
experiéncias diversas, trabalhando com o ensino técnico.

Assim criados para responder uma necessidade imediata, surgem como
propostas transitorias - € v@o com o decorrer dos anos se estruturando como cursos
regulares, permanentes; obrigando-os a ultrapassarem o seu carater de transitoriedade e
emergencialidade.

Desde 71 quando efetivamente comegaram a ser desenvolvidos, acumularam
uma bagagem que, no minimo, deve ser considerada.

Entdo, tentando responder a pergunta que colocamos como tema central deste
trabalho - O Programa Especial de Formagdo Pedagdgica €é importante para a formagdo
pedagogica do docente do ensino técnico? Ele atinge seu objetivo? - podemos afirmar
que a indefini¢do de uma politica educacional para o ensino técnico tem ratificado a
necessidade e a certeza da conservagdo, cada vez mais presente, destes cursos que
atuam como espagos de reformulagdes relevantes para a formagdo de professores.

Para se pensar no ideal de professor para esta escola — escola técnica - €
necessario que os Cursos de Formagdo sejam incorporados ao quadro dos Cursos
Regulares e que andlises criticas desse processo sejam efetuadas para que sirvam de
bases precisas para futuras reformulagdes.

E nesse processo, tendo a escola como espago politico — a figura do professor
precisa ser reinventada. Pois uma pratica pedagogica tem mais sentido se for
fundamentada num conhecimento tedrico refletido e aceito de forma critica.

O estudo me fez ver que se faz cada vez mais necessario uma proposta
metodoldgica para uma nova identidade docente, baseada na formagdo didatica € na
preparagdo do professor que atenda as exigéncias de se formar um aluno cidaddo.

A escola hoje, que prepara técnicos, esta revendo seus objetivos € como esses
sdo expressos através dos conteiidos. Revé ainda, a fung@o que vem desempenhando no
processo de formagdo técnica e ética dos profissionais, a partir da analise da
organizagdo social de trabalho no processo de produgdo capitalista brasileiro - que
sempre exigiu mais do que técnica - uma formag#o social.

Nesse horizonte acreditamos que a importincia da permanéncia dos Cursos de
Formagdo é cada vez mais evidente. Dessa maneira defendemos a formagdo de um
professor que possibilite ao aluno, através de uma metodologia interdisciplinar,
assinalar as grandes linhas dos conhecimentos produzidos nos diversos campos € suas
conexdes com o real.

Assim, diante da andlise da questdo da formagdo de professores para o ensino
técnico, constatamos que no panorama da historia do ensino técnico brasileiro, o Curso
Programa Especial de Formagdo Pedagogica ndo deve ser extinto € nem cumprir um
ritual acomodado e conformista, mas deve significar espago para discussdes e
reformulagdes sobre a formagio de professores para esta nova perspectiva educacional
brasileira.
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ANEXO 1

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto de Agronomia
Programa de Pés-Graduacio em Educacio Agricola

Pesquisados: Alunos do Programa Especial de Formagdo Pedagdgica do CEFET-RP
Orientador: Prof. Dr.
Orientada: Profa. Roberta Vecchi Prates

Caro(a) Aluno(a)

Este questionario tem por objetivo coletar informagdes e delimitar os multiplos
aspectos que envolvem a avaliag@o do Programa Especial de Formagdo Pedagdgica para
0 Projeto de Dissertagdo intitulado “A Formagao didadtico-pedagégica do professor
do ensino técnico : Programa Especial de Formacio Pedagégica.”

Sua experiéncia, opinido e colaboragdo nas respostas deste questionario sdo de
suma relevancia para a concretizagdo da referida pesquisa e analise dos resultados.

Agradego a colaboragio
Atenciosamente

Roberta Vecchi Prates
Mestranda do PPGEA

1 Parte : Identificacdo

Nome:

Graduagdo:

Instituigéo:

Disciplina para habilitagdo:
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ANEXO 2

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
Instituto de Agronomia
Programa de Pés-Graduacgdo em Educacio Profissional Agricola

Pesquisados : Alunos do Programa Especial de Formag@o Pedagoégica do CEFET-RP
Orientador: Prof. Dr.
Orientada: Profa. Roberta Vecchi Prates

Caro(a) Coordenador(a) de Ensino

Este questionario tem por objetivo coletar informagdes e delimitar os multiplos
aspectos que envolvem a avaliagdo do Programa Especial de Formagdo Pedagégica para
o Projeto de Dissertagdo intitulado “A Formagio didatico-pedagdgica do professor
do ensino técnico: Programa Especial de Formacéio Pedagégica.”

Seu conhecimento, experiéncia, opinido e colaboragdo nas respostas deste
questionario sdo de suma relevdncia para a concretizag@o da referida pesquisa e analise
dos resultados.

Agradeco a colaboragdo
Atenciosamente

Roberta Vecchi Prates
Mestranda do PPGEA

1 Parte : Identificacio

Nome :

Instituigdo :

Cargo :

63



Ano de Conclusio:

2 Parte : Atividade Docente

1) Ha quanto tempo voce atua como docente?
() menos de 2 anos
() menos de 4 anos
() mais de 6 anos
2) A atividade docente sempre foi seu ideal profissional?
()sim () ndo ou talvez
3) Por que esta cursando o PEFP?
(') para aprimorar a parte didatico-pedagogica de minha atividade docente
() porque achei no magistério uma opgao profissional
4) Qual era a sua perspectiva com relagdo ao curso?
( ) melhorar a metodologia das aulas dadas
() ndo sei, vim por exigéncia profissional

5) O Programa Especial trouxe algo novo para vocé em relagdo a sua pratica
docente?

() Sim. Trouxe beneficios p/ a sala de aula me proporcionando uma
metodologia diferente e estimuladora

( ) Nao. Nao gosto do magistério e vi que néo tenho vocagéo para isso.
6) Como voce analisa sua pratica pedagogica antes e depois do curso?

Resposta Pessoal.
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2 Parte : Avaliacdo da Pratica Docente

1) E significativa a adequagio da formagdo didatico-pedagégica proporcionada
pelo Programa as necessidade do professor de disciplinas do Ensino Técnico?

() essencial para o bom andamento da atividade docente, para a adequagéo de
metodologias de ensino.

( )ndo
2) O egresso do Programa ministrado pelo CEFET-RP sente-se satisfeito, em sua
atuagdo como professor, com a formagio didatico-pedagogica recebida durante

o curso?

() voltaram a Instituigdo com entusiasmo, com novo espirito de trabalho e
desempenho mais positivo

() ndo surtiu efeito nenhum
3) Como supervisor escolar da instituigdo responsavel pela habilitagdo em que o
professor atua, considera eficiente e eficaz o desempenho didatico-pedagogico do
licenciado pelo Programa?

() Sim

( ) Nao, eles ainda apresentam dificuldades

4) O Plano de curso do Programa desenvolvido pelo CEFET-RP ¢ suficiente para
possibilitar uma adequada formagdo didatico-pedagogica? Qual a sua sugestdo?

( ) Sim, bastante adequado as necessidades
( ) Néo.
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O CEFET-RP

O Centro Federal de Educagdo Tecnolégica
Rio Pomba-MG, situado & Rua Dr. José
sastidio da Paixdo, s/n.°, Bairro Lindo Vale,
nicipio de Rio Pomba-MG, é uma Autarquia
feral vinculada ao Ministério da Educagio e
rervisionada pela Secretaria de Educagdo Média e
snologica — SEMTEC.

Criada pela Lei 3092, de 29 de dezembro

1956, com o nome de Escola Agricola de Rio
nba nas instalagdes da antiga Fazenda
perimental. Durante sua existéncia passou por
ersas alteragbes chegando a atual estrutura, sendo
nsformado em CEFET em 13 de novembro de
)2.

Em convénio com o CEFET-PR, instituigdo
3 possui larga experiéncia no desenvolvimento de
'sos de formagdo profissionalizante, o CEFET-RP
rece o PROGRAMA ESPECIAL DE
JRMACAO PEDAGOGICA, em
1formidade com a Resolugdo n® 02/97, visando
silitar  profissionais com formagdio superior
eressados em atuar na docéncia.

Com este objetivo foi desenvolvido um
Ticulo inovador, estruturado com base em temas
2 abrangem as diferentes areas do conhecimento.

Os temas permitem ao professor construir

conhecimentos e habilidades necessdrias a
magdo docente, possibilitando o desenvolvimento
iculado da teoria com a praética, ultrapassando os
ydelos tradicionais de formagdo, em que as
ciplinas fragmentam o conhecimento em
mpartimentos estanques.

0 PROGRAMA ESPECIAL DE
FORMAGAO PEDAGOGICA

A QUEM SE DESTINA: a portadores de
Jlomas de nivel superior para o exercicio do
igistério em disciplinas do curriculo que integram
Educagdo Basica (as quatro dltimas séries do
sino Fundamental, do Ensino Médio) e da
ucagdo Profissional em Nivel Basico e Técnico
s diversos Sistemas de Ensino.

- DA CERTIFICAGAO: ao aluno concluinte do
Programa de Formagdo Pedagdgica e aprovado em
todas as suas etapas, sera conferido apds a
homologagdao do Resultado Final da Turma pelo
Conselho de Ensino do CEFET-PR, certificagdo de
Conclusdo equivalente & Licenciatura Plena,
conforme Art. 10 da Resolugdo n.° 02/97 do CNE.
No Certificado de Conclusdo, sera apontada a
habilitagdo obtida.

3- DA MATRIZ CURRICULAR: os nicleos
que compdem a matriz curricular do Programa sdo:

Niicleo Contextual: tem como objetivo
propiciar a compreensdo de todos os mecanismos
que envolvem a organizagdo e estruturagdo de uma
instituigdo de ensino nos seus diferentes niveis;
desenvolver o processo gerencial das relagdes
humanas e profissionais que se desenvolvem nas
instituigdes, bem como, avaliar o papel da
instituigdo de ensino como agéncia de transformagio
da realidade na qual esta inserida.

Niicleo Estrutural: sua principal finalidade ¢
oportunizar ao professor a aquisicdo de
competéncias e o desenvolvimento das habilidades
necessarias ao exercicio das atividades inerentes &
sala de aula, compreensdo do seu papel de agente de
transformagdo de sua pratica pedagogica e
responsabilidade no desenvolvimento de pesquisas
educacionais.

Nicleo Integrador: além da pratica de ensino
(estagio  supervisionado) este niicleo  sera
desenvolvido por meio do planejamento
multidisciplinar, objetivando uma visdo global da
realidade na qual estd inserido a pratica do
educador, tendo a interdisciplinaridade como elo
articulador das diferentes areas do conhecimento. O
professor devera desenvolver os conteiidos de forma
harmoniosa podendo valer-se de palestras,
seminarios, workshops, grupos de estudo, entre
outros, possibilitando ao educador ampla visdo da
interagdo teoria e pratica sob diferentes enfoques.

Nicleo Contextual

TEMAS EMENTAS C/H
-Estrutura Organizacional das Institui¢des
de Ensino
no
Bestag -Politica de desenvolvimento de recursos 80
humanos
-Programa de Avaliagdo Institucional
- Papel da Institui¢do no contexto
socioecondmico.
A Instituicdo | - Complexidade das organizagdes.
como - Poder ¢ autoridade. 30
Organizagdo | - Valores burocraticos ¢ profissionais
- Estabelecimento de politicas e
procedimentos.
- Motivagdo do Professor no trabalho
-Compromisso do Professor no trabatho
Protissdo - Competéncia e habilidades do professor. 60
Professor -Etica
- Reagdes a mudangas e inovagdes no
trabalho
Nicleo Estrutural
TEMAS EMENTAS C/H
Paradigmasda | -Evolugdo e tendéncia da educagdo 80
Educagdo -Concepgdes e construgdo de curriculos
Dimensdesda | -A tecnologia e a técnica
Ciéncia e da -Qualidade e inovagdo
Tecnologia no | -Enfoque epistemoldgico ) 80
Ambiente -O ensino da ciéncia e da tecnologia nos
Educacional diferentes niveis
anccp¢OC§ . - Psicologia da aprendizagem e do
psicopedagogi d Wiment
cas do processo S ML e 180
ensino- -aspectos psncgpedagoglcos do processo
. ensino-aprendizagem
aprendizagem
Metodologia
cientifica para - Pesquisa educacional
as praticas de -Professor como investigador de sua 40
investigagdo no | pratica pedagégica
ensino

[

INSCRICOES

PERIODO: 16 a 25 de junho de 2003

TAXA DE INSCRICAO: RS 70,00 (setenta reais).
LOCAL: O pagamento da taxa de inscricdo poderd
ser realizado no CEFET-RP ou por meio de depdsito
bancédrio para a Fundagdo de Apoio ao Ensino
Tecnoldgico e Profissionalizante de Rio Pomba -MG
.3.1. DADOS BANCARIOS: FUNDEP de Rio

Pomba Banco 104 — Caixa Econdmica Federal —
CEF Agéncia : 1123 — Rio Pomba — MG Conta
03000577-7




PRE-REQUISITOS:  ser portador de Diploma de
el Superior de curso que n3o oferega Licenciatura
1.

DOCUMENTAGAQ: Para efetuar a inscrigdo, o
candidato  deverd  apresentar a  seguinte
documentagio:
1. Fotocdpia de Cédula de Identidade;
2. Fotocdpia de Diploma ou Certificado de Conclusdo
istérico Escolar, obtido em Curso de Grau Superior.
3. "Curriculum Vitae", com comprovante dos titulos e
eriéncias relacionados;
4. Ficha de inscricdo devidamente preenchida em
nulario proprio fornecido pela Secretaria do CEFET-
no ato da inscrigdo.
5 Comprovante do pagamento da taxa de inscrigdo

§: Todas as copias de documentos deverdo ser
enticadas.

DA SELECAO

:elegio dos candidatos para a 6* Turma do Programa
ecial de Formagio Pedagégica, serd feita por
nissdo designada pela Coordenagdo do Curso de
magdo de Professores que pontuard os "Curriculum
1e" e Histdricos Escolares apresentados.

selegdo dos candidatos obedecer-se-4 a seguinte
em de prioridade:
sortadores de diploma de curso superior, relacionado
1 a habilitagdo pretendida, com, pelo menos, 60
;senta) horas/aula de experiéncia docente ;
portadores de diploma de curso superior de duragdo
1a relacionado com a habilitagdo pretendida;

MATRICULA

habifitados na selegdo fardo sua matricula:

ERIODO: 30 de junho a 04 de julho de 2003.

"AXA DE MATRICULA: RS 250,00

LOCAL: O pagamento da taxa de matricula podera ser
lizado no CEFET-RP ou por meio de depdsilo
tcdrio para a Fundagdo de Apoio ao Ensino
:nolégico e Profissionalizante de Rio Pomba -MG
INDEP de Rio Pomba Banco 104 — Caixa Econbmica
teral ~CEF Ageéncia : 1123 - Rio Pomba -~ MG Conta
05777

YOCUMENTACAO:

iistorico Escolar do Curso de Graduagéo ( fotocopia)
zertiddo de Nascimento (fotocopia);

:arteira de identidade (fotocépia);

i prova de estar em dia com o Servigo Militar, para os
candidatos da sexo masculino (fotocépiaj;
e) titulo de eleitor (fotocopia);
f) 02 (duas) fotografias 3x4, recente.
g) comprovante do pagamento da taxa de inscrigdo
Todas as copias de documentos devem ser autenticadas.
$- O candidato, no primeiro dia letivo, deverd assinar o
Contrato de Prestagdo de Servigos Escolares que
obedecera a seguinte condigdo de pagamento:
- Taxade inscrigdo: 70, 00
- Taxa de matricula de R$ 250,00 + 12 parcelas fixas de
R$ 250,00
- Taxadiria: 8,00 (alimentac3o e estada).

PERIiODO E LOCAL DE
REALIZACAO DO PROGRAMA

O Programa sera desenvolvido no CEFET-RP, conforme
este cronograma:

Més Periodos | N°/dias CH
14a20 61/2 52h
Julho2003 3T 1 101z | 84h
Total parcial ‘| 136h
6al2 61/2 52h
Outubro/2003 =775 1 512 52h
Total parcial 104 h
Més Periodos N°%dias CH
05A 11 61/2 52H
Janeiro/2004 12A18 61/2 52 H
19A25 61/2 52H
Total Parcial 162 H
05all 61/2 52h
Julho/2004 12a 18 61/2 52h
19a25 61/2 52h
26a31 6 48 h
Total parcial 204 h
TOTAL GERAL 606 H

INFORMAGOES
Secretaria Escolar do CEFET-RP
Rua Dr. José Sebastido da Paixdo, sin®
Cep: 36 180 -000
Rio Pomba-MG
Fone :032 3571 5755

. MINISTERIO DA EDUCAGCAO
SECRETARIA DE EDUCACAO MEDIA E TECNOLOGICA
CENTRO FEDERAL DE EDUCACAO TECNOLOGICA DE

RIO POMBA-MG

RIO POMBA
2003



OBJETIVO ESPECIFICO/HABILIDADES

CONTEUDO

N° de
Aulas

TE

§0cumemo Padréo:

ilaborado por:
tevisado por:
{provado por:

Plano de Ensino

(Coordenador de Curso)

Nome do arquivo:
Reviséo:

Data:

Periodo de revis&o:

Plano ds Ensino

01




	Página em branco



