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RESUMO

SILVA, Maria da Penha Tresena da. Saberes Docentes na Educacdo Profissional: uma
pesquisa autobiografica no Instituto Federal do Espirito Santo. 2015. 73 p. Dissertacao
(Mestrado em Educacdo Agricola) Instituto de Agronomia, Universidade Federal Rural do Rio
de Janeiro, Seropédica, RJ. 2015.

Este estudo esta articulado a educacao profissional, especialmente, a formacdo de professores
que atuam nessa modalidade de ensino, no campus Serra do Instituto Federal do Espirito
Santo e apresenta como objetivo geral: identificar quais os aspectos da constituicdo de ser
professor da educacdo profissional e os saberes docentes que influenciam esse processo.
Como orientacdo teorica, baseio-me nos estudos de Burnier e Garilgio (2010), Franco (2008),
Novoa (1992; 2011), Imberndn (2011), Josso (2004; 2007), Silva e Maia (2014), Freire (1970;
2003), Novoa e Finger (1988), Souza (2004; 2007), entre outros. Para tanto, optou-se, pela
pesquisa qualitativa baseada na histéria de vida com uma abordagem narrativa autobiografica
como orientagdo teodrico-metodoldgica. Essa abordagem possibilitou a investigacdo dos
saberes, 0s processos de constituicdo docente do professor da educacdo profissional,
enfatizando a singularidade das historias narradas por sujeitos historicos e socialmente
situados. Para a coleta de dados foram realizadas entrevistas semi-estruturadas e relatos
escritos pelos professores. Participaram da pesquisa professores e professoras dos cursos
Técnicos em Automacdo Industrial e em Informatica do Instituto Federal do Espirito Santo,
campus Serra. Os resultados da pesquisa apontam que os entrevistados “descobrem” a
docéncia durante a P6s-Graduacdo, no mestrado. Consideram que ser professor é desenvolver
a habilidade de organizar o conhecimento numa relacdo dialégica com a humanidade do
aluno. Os professores, que atuam nessa modalidade de ensino, reconhecem sua origem social,
sua formacdo académica, a presenca ou ndo de uma formacéo pedagogica para a docéncia, ou
seja, identificam a prépria historia de vida como fator que favorece a construcdo dos saberes
que influenciam suas praticas em sala de aula. Conclui-se que a histéria de vida dos
professores, a partir das narrativas autobiogréaficas favorece a reflexdo sobre as concepc¢des e
saberes desses profissionais identificando-os como um ser social e relacional que procuram
responder as questdes e desafios no cotidiano da Instituicdo escolar.

Palavras-chave: Educacdo Profissional; Formacdo de Professores; Saberes Docentes



ABSTRACT

SILVA, Maria da Penha Tresena da. Teacher Knowledge in Vocational Education: an
autobiographical research at the Federal Institute of Espirito Santo. 2015. 73 p.
Dissertation (Master Course in Agricultural Education) Institute of Agronomy, Rural Federal
University of Rio de Janeiro, Seropédica, RJ. 2015.

This study is articulated to vocational education, especially to the training of teachers who
work in this type of education, in Serra Campus of the Federal Institute of Espirito Santo and
it presents as overall goal: to identify which aspects of the constitution of being teacher of
vocational education and the teacher knowledge that influence this process. As theoretical
orientation, the studies are based on Burnier and Garilgio (2010), Franco (2008), N6voa
(1992; 2011), Imbernén (2011), Josso (2004; 2007), Silva and Maia (2014), Freire (1970;
2003) Novoa e Finger (1988), Souza (2004; 2007), among others. For this purpose, the option
was for the qualitative research based on the life story with an autobiographical narrative
approach as a theoretical and methodological orientation. This approach enabled the
investigation of knowledge, the teaching formation processes of the vocational education
teacher, emphasizing the uniqueness of the stories narrated by historical and socially situated
subjects. For data collection, semi-structured interviews and reports written by teachers were
carried out. The participants were teachers of the Technician Courses in Industrial Automation
and Information Technology at the Federal Institute of the Espirito Santo, Serra Campus. The
research results show that respondents "discover” the teaching during the graduate, in the
master course. They consider that being a teacher is to develop the ability to organize
knowledge in a dialogical relation with the humanity of the student. Teachers engaged in this
type of education, recognize their social background, their academic education, the presence
or absence of a pedagogical training for teaching, thus they identify their own life story as a
factor that favors the construction of knowledge that influence their practices in the classroom.
This concludes that the life story of teachers, from the autobiographical narratives encourages
reflection about concepts and knowledge of these professionals, identifying them as a social
and relational being who seeks answers to questions and challenges in everyday of the school
institution.

Keywords: Vocational Education; Teacher training; Teacher knowledge.
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INTRODUCAO

O interesse em pesquisar aspectos do processo de constituicdo docente de professores
da educacdo profissional surgiu articulado as minhas experiéncias, enquanto pedagoga,
vivenciados nesse contexto. A aproximacao com essa area da educagdo teve inicio em 1995,
qguando ingressei como orientadora educacional na Escola Agrotécnica Federal de Colatina
(EAFCOL), no estado do Espirito Santo. Do referido ano até o presente momento, tenho
acompanhado o trabalho de docentes com formacéo técnica, a maioria, com graduacéo e pos-
graduacdo nos cursos de engenharia, que atuam como professores em cursos dessa mesma
modalidade e area. Esses profissionais buscam realizar atividades, dentro da sala de aula, a
partir dos conhecimentos adquiridos na sua formacéo inicial, nas experiéncias constituidas na
pratica cotidiana e no processo de escolarizagdo pelos quais passaram.

Nessa trajetoria surgiram varias questdes praticas e tedricas que se constituiram em
momentos desafiadores, nos quais, tentdvamos avancar junto com a supervisao pedagdgica. O
contato cotidiano com professores e alunos passou a exigir uma maior dedicacdo pessoal e
profissional. Era necessario diversificar e fundamentar as atividades propostas com teorias
pedagogicas, visto que essa era uma grande lacuna na formacgdo dos professores. De outro
modo, tanto em minha formacdo inicial, como em minhas experiéncias anteriores no
magistério, ndo foram contemplados conteddos ou situacbes que abrangessem as
especificidades da educacéo profissional. Era algo distante e novo.

Em 2008, a Instituicdo passou por um processo de reformulacdo, se tornando entéo
Instituto Federal do Espirito Santo, atuando com a verticalizacdo do ensino, desde a oferta de
cursos de nivel fundamental até cursos de pds-graduacdo. Essa nova realidade nos trouxe
novos desafios somados aos anteriores. Um desses desafios € o de os Institutos Federais
compreenderem como devem realizar a dificil tarefa de produzir conhecimento aplicavel a
vida produtiva. Essa tarefa assume caracteristicas especificas, uma vez que como observa
Manfredi (2002) o termo “trabalho”, vem associado a ideia de emprego, ou seja, atividade
remunerada e as relacdes entre trabalho e escola expressam visGes ambiguas e idealizadas,
tendo de um lado representacdes que subestimam a importancia da escola, supervalorizando a
experiéncia dos saberes envolvidos ao mundo do trabalho e de outro lado visdes que
superestimam a importancia da escola na formacao profissional e de ingresso no mercado.

De modo geral, as relagdes entre escola e trabalho perpassam o imaginario de ascensao
social, no qual, o trabalho esta ligado apenas a imagem de emprego. De outro modo, o
trabalho como principio educativo, conforme aponta Ciavatta (2005) vincula-se, a propria
forma de ser dos seres humanos. E é pela acdo vital do trabalho que os seres humanos
transformam a natureza em meios de vida. Se essa é uma condi¢do imperativa, socializar o
principio do trabalho como produtor de valores de uso, para manter e reproduzir a vida, €
crucial e “educativo”.

Diante do contexto e da complexidade de uma acdo educativa para a formacdo
profissional que ndo seja baseada apenas na mera transmissdo de contetdos técnicos, surgem
diversas questdes, pois esses profissionais valorizam e transmitem seus saberes especificos
nos cursos técnicos enfatizando os aspectos praticos da aprendizagem. Estas questdes tornam-
se um desafio constante para os profissionais da educagdo, onde me incluo, quer como
pessoas no mundo, quer como profissionais responsaveis socialmente pela concretizagdo do
processo educativo escolar. Além disso, é preciso considerar que o professor aprende
ensinando; ensina aprendendo. (FREIRE, 2002)

Este estudo intitulado “Saberes Docentes na Educacdo Profissional: uma pesquisa
autobiografica no Instituto Federal do Espirito Santo” tem por objetivo identificar quais os
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aspectos da constituicao de ser professor da educacao profissional e os saberes docentes que
influenciam sua prética e histéria de vida profissional, a fim de ampliar o corpus de narrativas
docentes ligado a concepgdo da categoria professor, ao desafio encontrado em seu exercicio e
a autopercepcdo sobre o préprio desempenho e a profissionalidade docente, propiciando
elementos para a reflexdo radicada na voz do professor que trabalha com educacéo
profissional. Nesse sentido, entende-se “profissionalidade como a afirmagdo do que ¢
especifico na acdo docente e que merece ser analisado e refletido considerando aspectos
historicos e sociais do momento que o conhecimento escolar pretende legitimar”.
(SACRISTAN, 1999, p.65)

A pesquisa foi realizada no campus Serra do Instituto Federal do Espirito Santo, onde
atuo como pedagoga e experimento os mesmos desafios vividos desde o ingresso na educacao
profissional os quais me proponho a refletir e corroborar com a acepcao de Pimenta (2002, p.
76) de que “a identidade ndo ¢ um dado imutavel, nem externo, que possa ser adquirido como
uma vestimenta. E um processo de construgdo do sujeito historicamente situado”. Portanto,
identificar as concepces e 0s saberes que os professores dessa modalidade de ensino acionam
nas suas praticas em sala de aula pode provocar, nesse contexto, um processo de
“aprendizagem experiencial” (SOUZA, 2006) constitutiva de valores humanizantes tao
necessarios para os profissionais que tiveram uma formagdo académica com bases técnica,
“técnicos de ciéncias”. (SANTOS, 2005)

No processo de conhecimento e andlise dos saberes docentes do professor da educacéao
profissional, busco construir esse estudo a partir dos pressupostos de uma pesquisa qualitativa
baseada nas histdrias de vida com uma abordagem a partir das narrativas autobiograficas. De
acordo com Passeggi et al (2011) essa abordagem metodoldgica é valorizada pela sua
capacidade heuristica, isto &, por jogar luz sobre o fendbmeno estudado possibilitando ao leitor
expandir suas experiéncias ou confirmar o que ja sabia.

Identificou-se que a narrativa autobiografica ajuda a compreender a situacdo
investigada e possibilita a imersdo de novas relagBes e varidveis, ou seja, leva o leitor a
ampliar suas experiéncias. Souza (2007) ressalta que a perspectiva da narrativa autobiografica
ajuda na compreensao das histdrias pessoais e coletivas. O autor aponta que outra vantagem
também associada a narrativa autobiografica é [...] como uma possibilidade de, a partir da voz
dos atores/atrizes sociais, recuperar a singularidade das histérias narradas por sujeitos
historicos, socialmente situados. (SOUZA, 2007, p.67)

Para melhor compreensdo e andlise do conteldo abordado a partir da narrativa
autobiogréfica, esta pesquisa foi organizada em quatro capitulos. O primeiro capitulo traz “A
Educagdo Profissional: Uma Narrativa Historica”, tratando, inicialmente, da importancia dos
processos educativos para o desenvolvimento humano. Enfatizando aspectos historicos,
culturais, pessoais e coletivos da educacéo, realizou-se uma abordagem procurando identificar
a construcdo da educacdo profissional no pais nos periodos do Brasil-Col6nia, passando pelo
Brasil-Império e pelo Brasil-Republica.

No segundo capitulo “A Educa¢do Profissional no Contexto Capixaba” ¢ realizada
uma analise dos processos historicos da educacdo profissional no estado do Espirito Santo
buscando identificar as caracteristicas politicas e econdmicas dessa unidade federativa. Fez-se
um percurso historico desde a expansédo da rede de ensino profissional no Espirito Santo até a
implantacdo dos Institutos Federais.

O terceiro capitulo “Caminhos da Pesquisa” apresenta a estrutura e a organizagao do
campus Serra, cenario da pesquisa, desde o inicio de seu funcionamento. Mostra 0 caminho
metodologico escolhido e os critérios para a selecdo dos sujeitos da pesquisa considerando as
especificidades do docente que atua na educacgéo profissional, especificamente no IFES.
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No quarto capitulo intitulado “Saberes Docentes no Contexto da Educacdo
Profissional” ¢ realizado um levantamento de alguns dos estudos com temas afins a formagao
e saberes docentes na educacdo profissional. Traz uma analise das narrativas dos professores,
sujeitos da pesquisa, destacando a sua importancia para a construgdo ou “desconstru¢do” das
concepcdes e dos saberes docentes dessa modalidade de ensino.

Nas ConsideracGes finais, retomo alguns pontos discutidos nos capitulos anteriores,
especialmente nas analises realizadas a partir das narrativas autobiograficas. As narrativas
permitiram uma reflexdo “necessaria” a respeito dos aspectos da constitui¢ao de ser professor
da educacéo profissional e os saberes docentes que influenciam a sua pratica e histéria de vida
profissional, questdo crucial dessa pesquisa.
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CAPITULO |

1 A EDUCACAO PROFISSIONAL: UMA NARRATIVA HISTORICA

O ser humano estabelece uma relacdo de complementaridade com a natureza, com 0s
recursos naturais e sobre eles intervém de maneira a acomoda-los ou adapta-los de acordo
com suas necessidades e se for necessario, imprime o dominio sobre o0s mesmos
transformando-os nos diversos espagos nos quais a vida se manifesta. Dessa maneira, por
meio de sua inteligéncia, ele pode construir prédios adequados para resistir a terremotos,
satélites para dar voltas em torno do planeta, grandes embarca¢des que singram os mares em
alta velocidade e outras tecnologias que impactam no modo de ser e viver de uma sociedade.

Portanto, o ser humano é capaz de criar, de transformar e é essencialmente um ser
social, todas essas acdes sao realizadas a partir das relacGes que estabelece no convivio com a
natureza e com outros seres da mesma espécie. A partir dessas relacbes sdo criadas as
institui¢des que definem e acomodam as “a¢Oes” realizadas por esses homens e mulheres, 0s
quais acabam se transformando em criaturas das mesmas. Portanto, quando coloco a
instituicio como o lugar da relacdo e da criacdo, desejo evidenciar a educacdo como
instituicdo que permite ao ser humano, homens e mulheres, buscar a autorrealizagdo por meio
dos conhecimentos e das atividades que eles produzem. Nesse sentido, a educacdo € o
caminho para realizagdo humana e por isso precisa estar em prol da vida, especialmente, nas
dimensGes social e ambiental. (SAMPAIO, 2007)

Ainda nessa direcdo, entendo que a educacdo ndo pode ser pensada como um fator
isolado, mas como parte de uma totalidade historica (FRIGOTTO, 2007) e que em algum
momento ganha novos contornos politicos e sociais, 0s quais irdo interferir diretamente no
modo de producdo e consequentemente na economia de uma sociedade/nacdo. E nessa
perspectiva que apresento aspectos do desenvolvimento da educagéo profissional buscando
considerar as possibilidades e desafios no contexto historico, social e econémico do estado
brasileiro, perfazendo o caminho a partir do Brasil-Colénia, passando pelo Brasil-Império e
instituindo-se no Brasil-Republica.

E importante ressaltar que o modo como se organiza a producéo, o desenvolvimento
econbémico em cada periodo histérico, repercute na organizacdo dos processos educativos.
Portanto, conhecer a origem da educacgéo no Brasil facilita o entendimento desses processos e
entre eles identificar os que estdo voltados a educacdo profissional, assim como identificar
também os processos que favoreceram o fortalecimento do dualismo de classes, aumentando a
distancia entre pobres e a classe burguesa nos primeiros séculos da nossa historia, processos
esses criados para atender a necessidade de mao-de-obra “qualificada” que esta presente
desde o Brasil Colbnia até os dias atuais.

Segundo Manfredi (2002), a historia da escolarizacdo brasileira esta, em grande parte,
vinculada as praticas escolares ligadas a Igreja Catdlica com a instituicdo da educacdo formal
trazida pelos jesuitas. A Companhia de Jesus, ordem religiosa fundada em Paris, cujos
membros sdo conhecidos como jesuitas, chegou ao Brasil no ano de 1549 para propagar a fé
catdlica, de modo particular, para catequizar os indios. No entanto, o0 que desejo ressaltar € o
papel do sistema jesuitico de educagdo do Brasil nos primeiros séculos, eles foram os
responsaveis pela construcdo das escolas para os colonizadores, as quais apresentaram num
dado momento, uma proposta educativa pautada no desenvolvimento de atividades informais

de qualificagdo para o trabalho. Conforme apresenta a mesma autora:
Nas oficinas existentes nos colégios espalhados pelos diferentes pontos do Brasil, 0s
irméaos-oficiais exerciam e ensinavam oficios ligados a atividade de carpintaria, de
ferraria, de construgdo de edificios, embarcacgdes, de pintura, de producéo de tijolos,
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telhas, loucas, etc., de fabricacdo de medicamentos, de fiacdo e de tecelagem
(MANFREDI, 2002, p. 69)

De outro modo, Almeida (1989) salienta que desde o0 inicio de sua histdria, o Brasil,
colbnia de Portugal, necessita de mdo de obra para as atividades extrativistas e cultivos
agricolas, base econémica do pais naquela época, e a forca de trabalho no desempenho dessas
atividades advinda dos indios, negros escravos e colonos pobres. Para essa classe
trabalhadora, responsavel pelas atividades manuais, bem como servir a classe burguesa da
colbnia, ndo se exigia a utilizacdo de uma méo de obra qualificada, de modo que ndo ocorria
uma preocupa¢do com a educagdo dos “trabalhadores” nesse periodo. O autor também
enfatiza que a educacéo formal, da maneira como foi instituida pelos jesuitas, deveria atender
aos filhos das familias burguesas e as demais classes sociais caberiam os “beneficios” trazidos
pela evangelizacdo, atividade principal que trouxera a ordem religiosa jesuitica para o Brasil.

Embora tenha se constituido um sistema de ensino conforme afirma Saviani (2008), a
educacdo instituida pelos jesuitas no periodo do Brasil Coldnia de Portugal apresentava fortes
caracteristicas de uma acéo doutrinaria, em conformidade com o poder vigente, assim como
uma proposta para formacdo dos jovens burgueses que dariam continuidade aos estudos na
Europa. Portanto, neste periodo da historia, a proposta educativa atendia aos interesses
religiosos e da coroa Portuguesa Corddo (2005), desconsiderando qualquer necessidade de
instrugdo para os trabalhadores, ou seja, totalmente distante de uma proposta para a educagéo
profissional.

Ao apresentar a trajetoria da educacdo no Brasil-Coldnia, passando pelo Brasil-
Império e pelo Brasil-Republica, que sdo periodos distintos, mas que estdo interligados por
caracteristicas similares marcadas por mudancas econémicas, politicas e sociais, concordo
com Corddo (2005, p. 44) quando afirma que, “a formacdo profissional no Brasil,
sempre esteve reservada, desde suas origens, as classes menos favorecidas, aqueles que
necessitavam se engajar de imediato na forca de trabalho e que ndo tinham acesso a
escolarizacéo basica regular”.

1.1 Brasil-Coldnia
A historia do descobrimento do Brasil € marcada por um &arduo processo de
colonizagdo. Os portugueses tomaram as novas terras e comegaram a estabelecer uma relagéo
de dominagdo com todos os recursos naturais transformando-os em artigos para serem
comercializados. Freire (2002) ao demonstrar os fundamentos do processo de colonizacgéo
apresenta:
[...] o sentido marcante da nossa colonizagdo, fortemente predatéria, & base da
explorag¢do econdémica do grande dominio, em que o ‘poder do senhor’ se alongava
‘das terras as gentes também’ e do trabalho escravo inicialmente do nativo e
posteriormente do africano, ndo teria criado condicBes necessarias ao
desenvolvimento de uma mentalidade permeavel, flexivel, caracteristica do clima
cultural, no homem brasileiro [...]. A nossa colonizagdo foi, sobretudo, uma
empreitada comercial. Os nossos colonizadores ndo tiveram — e dificilmente
poderiam ter tido — intencdo de criar na terra descoberta, uma civilizacdo.
Interessava-lhes a exploracdo comercial da terra. (FREIRE, 2002 p. 74-75)
Portanto, para viabilizar essa exploracdo, da qual sentimos as consequéncias até 0s
dias atuais, foram criadas as Capitanias Hereditarias que consistia num sistema de
administracdo territorial criado pelo rei de Portugal. Vigente no periodo de 1534 a 1759, o
regime de Capitanias Hereditarias fracassou devido a falta de recursos econdmicos, a grande
extensdo territorial para administrar, assim como suas obrigacOes e, sobretudo, em
consequéncia dos constantes ataques indigenas e para substitui-lo foi instituido o Governo
Geral* como novo sistema administrativo das terras brasileiras.

1Governo Geral: Um dos modelos de organizagdo administrativa dos portugueses no Brasil colonial.
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A organizacdo administrativa do Brasil Coldnia suscita a discussdo sobre o
desenvolvimento da educagdo profissional no Brasil. Nesse periodo foi instaurada a educacéao
formal no territorio brasileiro trazida, como citei anteriormente, por uma ordem religiosa, 0s
sacerdotes jesuitas, oriunda da igreja catolica, que teria também como missdo difundir a fé e
de modo particular, para catequizar os indios. Os Jesuitas, segundo Ribeiro (1978, p. 1),
encontraram aqui um campo fértil para realizacdo de sua missdo, pois por D. Jodo lll
estabeleceu que o método de ensino para os indios seria baseado na fé catdlica, com essa
medida o entdo Governo Geral desejava que o processo de colonizagdo acontecesse sem
grandes impactos e alteracdes a ordem vigente, pois os indios mostravam-se resistentes ao
processo de colonizagdo/dominagéo.

Ainda nessa direcdo, a Igreja teve um papel relevante, ndo apenas na instauracdo dos
processos de ensino, mas teve uma atuacdo significativa também nos processos politicos
administrativos no periodo de colonizagdo das terras brasileiras. Em muitas situacdes, onde se
mantinha presente, amenizou conflitos e, em outras se colocou como mediadora na
comunicacgdo entre os indios e 0s portugueses. Estabeleceu-se assim a necessidade de uma
comunicacao efetiva entre os religiosos e os povos indigenas e para isso foi necessario que 0s
padres jesuitas aprendessem e compreendessem a lingua falada pelos indios, assim foi
necessario que os indios também aprendessem e compreendessem o idioma dos colonizadores
portugueses. Essa relacdo dialdgica entre as culturas favoreceu a elaboracdo de um plano
educacional que atendia aos indios incluindo também os filhos dos colonos, conforme

apresenta Ribeiro (1978):
[...] ao analisar-se o primeiro plano educacional, elaborado pelo padre Manoel de
Nobrega, percebe-se a intengdo de catequizar e instruir os indigenas, como
determinavam os “Regimentos”, percebe-se também a necessidade de incluir os
filhos dos colonos uma vez que naquele instante eram 0s jesuitas os Unicos
educadores de profissdo [...]. (RIBEIRO, 1978, p. 4)

De acordo com o mesmo autor, nesse periodo historico, o Padre Manoel da Nobrega,
que se dedicou a educacdo e a evangelizacdo tanto dos filhos dos colonos como dos filhos dos
indios teve também a intencdo de atuar em um trabalho “resgate” entre os indigenas a fim de
descobrir possiveis vocacdes sacerdotais. No entanto, essa iniciativa ficou apenas no nivel das
intencdes visto que os indios ndo demonstraram nenhum interesse para tal vocacdo. No
entanto, comprometido com todo movimento em prol da colonizacéo, Ndobrega investe em um
novo projeto e propBe um ensino profissional e agricola para formar trabalhadores
capacitados capazes de contribuir para o desenvolvimento da colonia. Contudo, esse projeto
fora suprimido pela intencdo da ordem jesuitica que era, em primeira instancia, a doutrinacédo
das pessoas na nova terra.

Também as autoras Haidar e Tanuri (2000, p. 59) corroboram que a histdria da
educacgdo no Brasil tem seu inicio marcado com a vinda de seis padres jesuitas, eles chegaram
ao Brasil, no periodo do descobrimento, em companhia do primeiro governador-geral, Tomé
de Souza. Os jesuitas tinham a missdo de trazer o ensinamento a populagdo por meio de
escolas, vieram também para catequizar o povo e formar missionarios, a fim de continuar a

obra de propagacéo do catolicismo.
Desde 1549, quinze anos depois da fundacdo da Ordem e um ano antes de sua
aprovagdo por Paulo 111, chegaram ao Brasil o Pe. Manoel da Nobrega com cinco
jesuitas. Fundaram imediatamente um colégio na nascente cidade de Salvador. O Pe.
Jodo Aspilicueta Navarro estudou com sucesso a lingua tupi e logo se habilitou para
nela pregar. (ALMEIDA, 1989, p. 25)

Por mais de dois séculos, a educacdo formal do Brasil ficou entregue aos padres da
Companhia de Jesus que desempenharam uma intensa atividade nos processos do ensino nos
diversos oficios no Brasil colonial: “em meados do século XVIII, 0s jesuitas mantinham no
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Brasil 25 residéncias, 36 missdes, 17 colégios e seminarios” (Cunha apud Manfredi, 2002, p.
74). As propostas de ensino com as quais eles trabalhavam estavam em conformidade com os
ensinamentos, regras e hierarquias da igreja catdlica apostélica romana e se traziam um aporte
assistencialista em suas acdes que permaneceu por muito tempo nas praticas educacionais
brasileiras. Nesse sentido, os autores Bittar e Ferreira Jr. (2009) acrescentam que:
[...] Eles formavam, pela sua rigida disciplina, na sociedade colonial, incoerente e
fragmentaria um todo homogéneo e compacto, capaz de resistir as influéncias
dissolventes e de estabelecer um minimum de unidade moral e espiritual entre
colonos portugueses e 0s povos primitivos, assimilados a nova civilizacao.
(BITTAR E FERREIRA JR. 2009, p. 6)

Esse modelo educacional baseado em uma escola padronizada, com regras e normas
rigidas de aprendizado e comportamento foi eficaz aos interesses da igreja e da coroa, mas
suas caracteristicas estavam muito distantes de atender as necessidades das “classes
trabalhadoras” desse periodo. E mesmo subordinados aos interesses dos governantes o0s
padres jesuitas tiveram seus trabalhos interrompidos no ano de 1759 por um decreto de
Sebastido de Carvalho e Melo2, o Marqués do Pombal, que os expulsou do pais. Com esse
decreto o sistema de ensino passa a ser de responsabilidade publica e se desfaz toda a

estrutura construida pelos Jesuitas conforme apresenta Haidar e Tanuri (2000):

Ao afastar os jesuitas e ao assumir a responsabilidade pela instrucdo publica,
Pombal pretendera ndo apenas renovar o ensino em seus métodos e processos, mas
laiciliza-lo em seus objetivos, colocando-o0 a servico dos interesses civis e politicos
do Império Luso. Entretanto, proscritos os inacianos aos quais estivera confiado o
ensino, devia-se recriar todo um sistema educacional. Tal programa, parcialmente
realizado em Portugal, ndo se cumpriu no Brasil, e 0 ensino que se reconstruiu sobre
as ruinas do sistema jesuitico, nas décadas posteriores, fragmentado nas aulas régias
de humanidades, ciéncias e primeiras letras, tardaria muito a organizar-se.
(HAIDAR; TANURI, 2000, p. 60)

Ainda de acordo com as autoras, com essa mudanca, a instru¢do elementar para as
classes trabalhadoras ficou relegada a segundo plano, pois a prioridade governamental era a
administracdo e a conducdo dos interesses politicos e econémicos da nacdo. Como se pode
notar a partir dos fatos apresentados, a historia da educacdo formal e publica no Brasil é
decorrente da implantacdo de um sistema educacional sem critérios definidos, proveniente de
um poder que prioriza a exploracdo de riquezas econdémicas em detrimento a educagdo da
populacdo. Portanto, verifica-se nesse periodo, a auséncia de politicas destinadas ao ensino
profissionalizante no Brasil-Colonia, podendo destacar apenas algumas corporagdes cujo
objetivo segundo Manfredi (2002) era promover a formacédo da forca de trabalho diretamente
ligada a producdo de artifices para as oficinas.

De acordo com Lopes, Faria Filho e Veiga (2007) essas corporagdes:

Ao contrario do que ocorreu na Europa, as corporagdes de Oficios no Brasil,
instituidas em pleno periodo colonial, possuiam rigorosas normas de funcionamento
[...]. Na realidade, ao dificultar, ou mesmo quase interditar, o acesso de negros e
mulatos, as Corporacbes de Oficios no Brasil incorporaram 0 processo
discriminatério que permeava a sociedade brasileira da época. Os requisitos para
admissdo de aprendizes [...] caracterizava determinadas ocupacgdes ao reforgar, de
forma subjetiva, o embranquecimento dos oficios, na medida em que os homens
brancos livres procuraram preservar para si algumas atividades manuais. (LOPES,
FARIA FILHO E VEIGA, 2007, p. 206)

Esses autores também destacam a criacdo do “Colégio das Fébricas”, localizado na
cidade do Rio de Janeiro em 1809, por um decreto de D. Jodo VI. Esse colégio constituia-se
em uma instituicdo de carater assistencialista, com a finalidade de abrigar os orféos trazidos
na frota que transportou a familia real de Portugal para o Brasil, tendo como principal

2Sebastido José de Carvalho e Melo, primeiro Conde de Oeiras e Marqués de Pombal, foi um nobre diplomata e
estadista portugués. Foi secretario de Estado do Reino durante o reinado de D. José | (1750-1777), sendo
considerado, ainda hoje, um das figuras mais controversas e carismaticas da Historia Portuguesa.
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objetivo de ensinar os oficios para atender a necessidade de méo-de-obra profissional escassa
no pais.

As autoras Haidar e Tanuri (2000, p. 61) consideram que apos a independéncia, e com
a chegada da corte portuguesa ao Brasil, inaugura-se uma nova politica, provocando
mudangas no campo da instrucdo popular, reivindicada em nome dos mesmos principios
liberais e democraticos que consagraram o regime constitucional e o governo representativo,
ainda que essas mudancas fossem para aprimorar e adaptar mao de obra, tornando-a mais
qualificada para atender as necessidades da nobreza.

E nesse contexto de mudancas estabelecidas com a chegada da familia real ao Brasil,
especialmente, as mudancas no sistema de ensino € que se da a passagem do periodo Brasil-
Colbnia para o Brasil-Império, nesse momento foi instaurado um novo sistema educacional de
acordo com a politica implantada pelo Império.

1.2 Brasil-Império

Durante a Revolucdo Francesa, em 1789, a familia real portuguesa transferiu-se para o
Brasil pressionada pelo risco de invasdo dos franceses em seu pais. Nesse periodo, a Franca
lutava pelo dominio de outros paises, inclusive de Portugal. A corte portuguesa, com toda sua
ostentacdo, chegou ao Brasil no ano de 1808 na cidade do Rio de Janeiro e, a partir desse
momento historico, ocorrem importantes transformacdes econdmicas, politicas e sociais, entre

as quais se pode destacar:
[...] a abertura dos portos para comércio com 0s paises amigos, 0 nascimento da
Imprensa Régia e a criagdo do Jardim Boténico do Rio de Janeiro. Em 1808, nasceu
0 Curso de Cirurgia na Bahia e o Curso de Cirurgia e Anatomia no Rio de Janeiro.
No decorrer, nasceu 0 Curso de Medicina no Rio de Janeiro e, em seguida, 1910, a
Academia Real Militar [...] (GHIRALDELLI JR. 2008, p. 28).

Para Ghiraldelli Jr. (2008), a chegada da Corte Portuguesa no Brasil provocou muitas
transformacdes no ensino, no intuito de adaptar a mao de obra, tornando-a mais qualificada
para atender as necessidades da nobreza, foram criadas varias instituicbes de ensino
superior, com a finalidade estritamente utilitaria, de carater profissional, visando formar os
quadros exigidos por essa nova situacdo. Foram fundadas as primeiras casas de “educandos
artifices”, entre os anos de 1840 e 1856, para atender os 6rfaos e os desvalidos, o qual se
baseava na hierarquia e na disciplina, seguindo um modelo de aprendizagem vigente no
ambito militar.

Criangas e jovens em estado de mendicancia eram encaminhados para essas casas,
onde recebiam instrugdo priméaria — no &mbito da leitura, da escrita, da aritmética, da
algebra elementar, da escultura, do desenho, da geometria, entre outros — e
aprendiam alguns dos seguintes oficios: tipografia, encadernagdo, alfaiataria,
tornearia, carpintaria, sapataria, etc. (MANFREDI, 2002, p. 75)

Nessa época, nota-se que ndo houve ainda, por parte do governo, uma preocupacgao
com a educacdo profissional formal (escolar), o que se observa é que a formacdo ofertada aos
mais pobres era minima e de carater assistencialista e se aprendia o trabalho, trabalhando.
Portanto, o processo de ensino permaneceu estagnado, no mesmo estagio em que se
encontrava no periodo colonial, conforme destacam Lopes, Faria Filho e Veiga (2007):

No caso especifico do ensino de oficios, entretanto, nenhum progresso para elevar o
seu status se efetivou, em que pese as mudancas [...]. Permaneceu, nos primordios
do Império, a mentalidade conservadora que havia sido construida ao longo dos trés
séculos de duracdo do periodo colonial: destinar tal ramo de ensino aos humildes,
pobres e desvalidos, continuando, portanto, o processo discriminatorio em relacéo as
ocupacdes antes atribuidas somente aos escravos (LOPES; FARIA FILHO; VEIGA,
2007, p. 208)

Contudo, tornam-se evidentes os vestigios do ensino modelo/coldnia enraizado neste

novo governo do Brasil império, pois o investimento na educacdo era pequeno ou quase
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nenhum, as intencBes ou discursos para mudancas existiam, mas na pratica o que aconteceu
foi bem diferente. Havia intengdes de alfabetizar a populagédo, de distribuir escolas pelas
provincias e metropole como € possivel observar a partir de algumas das determinacdes da

Constituinte Imperial, de dezembro de 1823.
A Constituinte Imperial de 11 de dezembro de 1823 determinava:
- no seu artigo 1°. — a criagdo de escolas de primeiras letras em todas as cidades,
vilas e lugarejos; - no seu artigo 11 — a criacdo de escolas para meninas, nas cidades
e vilas mais populosas; - no seu artigo 179 — a garantia de instrucdo primaria gratuita
a todos os cidaddos. (ELLIS et al., 1995, p. 369)

Portanto, observa-se que a constituinte, enfatiza a instituicdo e a garantia da instrucéo
primaria, a criacdo de escolas para meninas, embora a mulher, no século XIX, apresentasse
fortes tracos da heranca portuguesa na condicdo de submisséo e recolhimento, Seco (2005, p.
6). Assim, a instituicdo desse sistema educacional apresenta caracteristicas discriminatorias e
confirma o dualismo de classes, aos quais indios, escravos e colonos ndo teriam acesso ao
ensino basico e tampouco ao ensino superior bastante valorizado nesse periodo, e se quer
menciona qualquer forma de incentivo e organizacao do ensino profissionalizante.

Neste periodo, o Brasil passava por intensas mudancas, entre as quais aparecem em
evidéncia o crescimento econémico e populacional; o aumento da produgdo manufatureira
provocando uma grande articulacdo entre a fabricacdo e o comércio que despontavam cada
vez mais no cenario nacional. E para acompanhar todas essas transformacdes sociais era
preciso uma estruturacdo educacional com responsabilidades visando a ampliacdo e a
instrugdo para habilidades produtivas. E nesse contexto, no ano de 1826, que representantes
do poder publico, tomam a iniciativa de regulamentar a aprendizagem de oficios apresentando
0 Projeto de Lei sobre a Instrugdo Publica no Império do Brasil. Para Lopes, Faria Filho e

Veiga (2007), essa acdo foi concretizada para:
[...] dar uma nova organizagdo a aprendizagem de oficios [...] que consistia em
estabelecer uma lei que organizasse o ensino publico em todo o pais, em todos os
niveis; fato até entdo inédito na histéria da educacdo brasileira. (LOPES, FARIA
FILHO E VEIGA, 2007, p. 209)

Essa iniciativa, a criacdo de uma regulamentacdo legal, implicaria na determinacao de
critérios para desenvolvimento do ensino de oficios, contudo, isso ndo aconteceu. E mais uma
vez € evidenciada a dualidade entre o que € proposto, de modo planejado e legalmente
organizado, e a préatica. Essas a¢des desconexas refletem até os dias atuais quando a questdo é
a organizacdo de politicas publicas para a educacdo, e nesse caso, especificamente da
educacao profissional. Ainda nessa direcao Manfredi (2002), apresenta que durante o Império
as iniciativas para a implantacdo e regulamentacdo da educacdo profissional, partiram de
varias entidades e grupos organizados em parceria com 0s 0rgaos governamentais. A autora

afirma que essas iniciativas:
Ora partiram de associagdes civis (religiosas e/ou filantrdpicas), ora das esferas
estatais — das provincias legislativas do Império, de presidentes de provincias, de
assembléias provinciais legislativas. Por vezes, também resultavam do
entrecruzamento de ambas, isto €, da combinacdo de entidades e grupos da
sociedade civil com o Estado, o qual os apoiava mediante a transferéncia de recursos
financeiros. Assim, a Educacdo Profissional, como preparacdo para os oficios
manufatureiros, era administrada nas academias militares (Exército e Marinha),
entidades filantropicas e nos liceus de artes e oficios. (MANFREDI, 2002, p. 75-76)

Essas acOes envolvendo as associacfes civis e entidades governamentais foram
estabelecidas no sentido de proporcionar um aprendizado por meio do ensino de uma
profissdo, pois as transformacdes em relacéo ao ensino pablico no pais tinham como primazia
0 ensino primario e o ensino superior para a elite, mas o crescimento econémico e
populacional exigia a formacao de uma nova ordem, formar “trabalhadores” aptos a contribuir
para o desenvolvimento do Império. Dessas “parcerias” entre entidades e grupos da sociedade
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civil com o Estado surgem os Liceus como possibilidade de preencher uma lacuna deixada
por aquele modelo de ensino discriminatorio e predeterminado a um publico, e que
correspondia, de certa forma, a uma classe excluida intelectualmente da sociedade que, no
entanto, tornava-se fundamental para o processo produtivo e progresso do pais. Os autores
Lopes, Faria Filho e Veiga, apresentam os Liceus como entidades da sociedade civil, tais
como:
[...] a Sociedade Propagadora de Belas Artes, que foi organizada em 1857 no Rio de
Janeiro, [...] por iniciativa do Coronel Francisco Joaquim Bethencourt. A finalidade
dessa Sociedade passou a ser a de conservar e administrar o primeiro Liceu de Artes
e Oficios, que viria a ser inaugurado em 1858. (LOPES; FARIA FILHO; VEIGA,
2007, p. 210)

O primeiro Liceu foi criado na cidade do Rio de Janeiro e 0S mesmos autores
destacam que o principal objetivo era “propagar e desenvolver pela classe operaria a instrugao
indispensavel ao exercicio racional da parte artistica e técnica das artes e dos oficios”. Os
liceus de artes e oficios espalharam-se por outros centros urbanos do pais e ofereciam cursos
com uma estrutura propria sem envolvimento do governo. Os cursos eram organizados com as
matérias divididas em dois grupos, o das ciéncias aplicadas® e o de artes, sendo que a oferta
dos cursos profissionais era equivalente a cada uma das matérias do grupo de artes. Lopes,
Faria Filho e Veiga 2007 apresentam a estrutura de funcionamento desses cursos nessa escola,
“no Liceu”, tomando como referéncia o da cidade do Rio de Janeiro que acabaria por ser a
referéncia para os demais criados no pais.

Os cursos do Liceu do Rio de Janeiro eram gratuitos, ndo s6 para os filhos dos
s6cios como também para qualquer individuo livre, sendo vedados apenas aos
escravos, mostrando, com isso que, apesar da nova estruturagdo das instituicGes de
formac&o de forga de trabalho que havia sido implantada em meados do século XIX,
ainda permanecia a mesma discriminacdo contra a mao-de-obra escrava, praticada
durante o periodo colonial. Pela precariedade dos recursos, o Liceu de Artes e
Oficios ndo dispunha de oficinas especiais para realizar as aulas praticas, na sua fase
inicial de funcionamento [...]. (LOPES; FARIA FILHO; VEIGA, 2007, p. 210)

Ainda nesta época do Brasil-Império, as praticas educativas promovidas pelo Estado
ou pela iniciativa privada, de acordo com as informacdes anteriores, indicavam duas
concepcdes distintas, mas complementares: a primeira para atender aos pobres e
desafortunados, para que pudessem dar dignidade a pobreza pela via do trabalho e a segunda
enfatizava a formag&o a partir do trabalho artesanal, socialmente Util e também legitimador da
dignidade da pobreza Manfredi (2002), ambas discriminatdrias e excludentes.

De outro modo, ainda abordando as questdes de ordem politica, administrativa e social
desse periodo, de acordo com Machado (2005, p. 5), trata-se de um governo que atravessou
crises de instabilidade repercutindo em diversos ambitos sociais, entre as quais, cita a questdo
da escravidao e as diferentes maneiras de amenizar este processo forcado de trabalho humano.
A autora afirma ainda que:

A questdo da abolicdo tornou-se, ap6s a Lei Eusébio de Queiroz que proibia o
trafico negreiro, vital para a sociedade brasileira. Ela mostrava-se inevitavel e
ninguém mais a contestava abertamente; discordava-se porém, na forma como ela se
realizaria, pois se temia que ela trouxesse prejuizos a grande lavoura. Os debates
parlamentares sobre esta questdo foram ardorosos, a aboli¢do foi realizada de forma
gradual, iniciando-se pela aprovacdo da Lei do Ventre Livre, em 1871, que
considerava livres todos os filhos de escravas nascidos a partir da data de sua
aprovacdo. (MACHADO, 2005, p. 76)

Nessa direcdo, a autora destaca a liberdade dos escravos sexagenarios em 1884 e logo
apos, em 1888, a abolicdo da escraviddo, vale ressaltar que o Brasil foi o dltimo pais do

3As ciéncias aplicadas envolviam as seguintes matérias: Aritmética, Algebra, Geometria plana e no espaco,
descritiva e estereotdmica, Fisica, Quimica e Mecanica aplicadas.
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ocidente a libertar seus escravos. Tal mudanca esta relacionada as profundas transformacdes
provocadas pela primeira Revolucéo Industrial* no século XVIII na Inglaterra.

Encerrando as discussdes neste periodo caracterizado pelo Brasil-Império, é possivel
refletir, que a situacdo do processo de construcdo do ensino manteve-se imutavel em relacéo
ao periodo anterior. A intencdo de instituir uma educacdo para a populacdo permaneceu
apenas no discurso de leis e de papéis devido a um processo discriminatorio, e ainda do
estabelecimento de uma politica de favorecimento, uma exposicdo clara de criacdo de um
ensino superior destinado a classe burguesa e dominadora da nova sociedade em construgao.
As experiéncias para a construcdo de uma educacdo, especialmente para 0 ensino
profissionalizante nos anos de colnia e império subsidiardo a discussdo do préximo periodo,
o0 Brasil-Republica.

1.3 Brasil-Republica

A histéria € marcada por fatos, ou seja, demarcamos 0 tempo, vamos compondo
cenarios e significando acontecimentos para buscar conhecer e entender 0s processos
historicos aos quais estamos imersos, e nesse caso, destaco o desenvolvimento do sistema
educacional escolar e a Educacgéo Profissional. Portanto, observo que no fim do século XIX, o
Brasil aboliu a escravatura e esse acontecimento marcante para a historia, teve grande
influéncia sobre a sociedade e também sobre a educacdo nacional culminando com a
Proclamacdo da Republica, em 15 de novembro de 1889. Nesse periodo, 0 pais ingressava em
uma relativa independéncia econdmica causada pelo desenvolvimento industrial e pela

expansdo dos centros urbanos. Nesse sentido, Manfredi (2002) apresenta que:
Os novos empreendimentos industriais e o surgimento dos grandes centros
estimularam o incremento de servicos de infra-estrutura urbana de transporte e
edificacGes. A modernizacdo tecnoldgica (ainda que no nivel de adaptacdo e de
manutenc¢do da tecnologia importada) inerente a esses novos setores da economia
brasileira gerou novas necessidades de qualificacdo profissional e as novas
iniciativas, no campo da educacdo bésica e profissional. (MANFREDI, 2002, p. 79)

A autora também afirma que a partir dessas mudangas, ainda que timidamente, foram
realizadas algumas alterac6es no sistema educacional escolar e na Educacdo Profissional. As
redes publicas de ensino, especialmente ligadas aos governos estaduais e federais, suprimiram
as instituices que ainda se dedicavam ao ensino compulsorio de oficios artesanais e
manufatureiros e se expandiram para atender, ndo apenas aos pobres e “desafortunados”, mas,
sim, de modo geral, a populacdo dos centros urbanos potencialmente, futuros trabalhadores
assalariados.

Nesse novo cenario, com expansdo industrial no pais, foram desencadeando-se muitas
transformacdes de ordem econdmicas, sociais, politicas e educacionais. A sociedade, até entdo
marcadamente rural e agricola, transformava-se em urbana e industrial, exigindo uma
reorganizacdo dos sistemas produtivo, financeiro, governamental e, consequentemente, da
organizacdo escolar para alavancar o progresso. Santos (2007) apresenta esse inicio de um
novo periodo como:

Uma nova fase na estrutura de formacdo de méo-de-obra no Brasil seria inaugurada
com o advento da Proclamagdo da Republica em 1889, e um elemento ideoldgico
novo foi incorporado ao modelo até entdo vigente, a partir da chegada dos padres
salesianos: o ensino profissional como antitese ao pecado. [...] tivemos uma forte

pressdo dos diversos grupos da sociedade para tranforma-lo num pais cuja base
econdmica deveria estar fundada na producéo industrial. (SANTOS, 2007, p. 212)

*A Revolucao industrial foi um conjunto de mudancas que aconteceram na Europa nos séculos XVIII e XIX. Sua
principal particularida foi a substituicdo do trabalho artesanal pelo assalariado e com o uso das maquinas.

A Inglaterra é uma das nagdes constituintes do Reino Unido, a maior das quatro partes que formam o pais. As
outras partes sdo Irlanda do Norte, Escdcia e Pais de Gales. Londres é a capital tanto da Inglaterra quanto do
Reino Unido.
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O mesmo autor observa que a industrializacdo e a ideologia de desenvolvimento do
pais ganham destaque nos debates quando se trata da questdo do progresso do pais a partir da
independéncia politica e da emancipacdo econdmica. E para atender a esta nova ordem
imposta pelo “progresso” ¢ que 1909 aparecem as primeiras iniciativas em relagao a Educacdo
Profissional como responsabilidade do Estado, essa foi uma medida adotada pelo entéo

Presidente da Republica Nilo Pecanha:
O pensamento industrialista se converteu em medidas educacionais, pela iniciativa
do Presidente da Republica, Nilo Pecanha, que baixou o Decreto 7.566, de 23 de
setembro de 1909, criando 19 Escolas de Aprendizes e Artifices, [...]. Este novo
sistema educacional profissional passou a ser mantido pelo Ministério da
Agricultura, Comércio e IndUstria e tinha como finalidade ofertar a populacdo o
ensino profissional primario gratuito. (SANTOS, 2007, p. 212)

Portanto, a consolidacdo do ensino profissional da-se a partir de um esforco publico de
organizacdo da educacdo profissional, articulando, a preocupacdo com o atendimento de
menores abandonados com a necessidade de preparar operarios para o exercicio do trabalho
cujo objetivo era implementar o processo de industrializacdo do pais. A partir dessa demanda,
0 ensino profissional, que até o ano de 1906, estava sob a responsabilidade dos 6rgdos de
assisténcia social e de protecdo aos orfaos e menores abandonados, passa a ser atribui¢do do
Ministério da Agricultura, Indastria e Comércio consolidando, entdo, uma politica de
incentivo ao desenvolvimento do ensino industrial, comercial e agricola.

No entanto, as primeiras iniciativas de formacéo profissional, no Brasil, podem ser
vistas como uma tentativa maior de participacdo do Estado tentando corrigir, de alguma
maneira, as propostas para essa modalidade de ensino em relagcdo ao regime monarquico,
mesmo assim, ainda permanecia presente o carater discriminatorio, pois as instituicdes que
ofertavam o ensino profissional eram consideradas mais como obras de caridade aos pobres e
de resolucdo de questdes que fragilizavam a ordem social — a mendicancia — do que uma

formagé&o profissional propriamente dita conforme apresenta Kuenzer (2005):

Embora anteriormente ja existissem algumas experiéncias privadas, a formagdo
profissional como responsabilidade do Estado inicia-se no Brasil em 1909, com a
criacdo de 19 escolas de arte e oficio nas diferentes unidades da federacéo,
precursoras das escolas técnicas federais e estaduais. Essas escolas, antes de
pretender atender as demandas de um desenvolvimento industrial praticamente
inexistente, obedeciam a uma finalidade moral de repressao: educar pelo trabalho os
orfaos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da rua. Assim, na primeira vez que
aparece a formacdo profissional como politica publica, ela o faz na perspectiva
moralizadora da formag&o do carater pelo trabalho (KUENZER, 2005, p. 27)

Esse processo de mudanca repercutiu na reorganizacdo do ensino tendo em vista,
colocar a educagdo como um dos caminhos para diminuir as desigualdades e diversidades
entre as pessoas Vvisto que esses fatores dificultam o crescimento de uma nacdo. Nessa
perspectiva, Branddo (1986) afirma que a educacdo sobrevive aos sistemas e, se em um
sistema ela promove reproducdo de desigualdade e a propagacdo de ideias que legitimam a
opressao, em outro pode servir para criagdo de recursos que promovem a realizacdo entre
pessoas, nos diversos aspectos da vida, e a promocao da liberdade.

A histéria ganha novos contornos quando em 1937, é outorgada uma nova
Constituicdo no Brasil, a qual, em termos educacionais, muito do que foi definido para os
rumos da educacdo no ano de 1934 foi abandonado. Entretanto, pela primeira vez, uma
Constituigdo trata das “escolas vocacionais ¢ pré-vocacionais”, como um dever do Estado
para com as “classes menos favorecidas”. Ghiraldelli Jr. (1990, p. 81), destaca um retrocesso
na carta de 1937, “quando o Estado Novo desincumbe-se da educagdo publica através de sua
legislacdo maxima, assumindo apenas um papel secundario”. Segundo o autor, a Constitui¢ao

de 37 explicitava o dualismo do sistema educacional, pois:
A carta de 37 ndo estava interessada em determinar ao Estado tarefas no sentido de
fornecer a populagdo uma educacédo geral através de uma rede de ensino publico e
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gratuito. Pelo contrério, a intengdo da carta de 37 era manter um explicito dualismo
educacional: o0s ricos proveriam seus estudos através do sistema publico ou
particular e os pobres, sem usufruir esse sistema, deveriam se destinar as escolas
profissionais (GHIRALDELLI JR., 1990, p. 82)

Até o ano de 1940, ndo existia no pais uma legislacdo educacional Unica, e cada
Estado da Federacdo organizava a educacdo de maneira que melhor o atendesse. Contudo,
durante o Estado Novo, no periodo de 1937 a 1945, especificamente no ano de 1942, quando
foram baixadas por Decreto, as conhecidas “Leis Organicas” da educagdo nacional
regulamentando o Ensino Secundario e Normal e do Ensino Industrial (1942), Ensino
Comercial (1943) e Ensino Primério e do Ensino Agricola (1946), foram criadas também as
entidades especializadas como o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI
,1942) e o Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC, 1946), bem como a
transformacéo das antigas escolas de aprendizes artifices em escolas técnicas.

No entanto, a criacdo dessas entidades, SENAI e SENAC, revela-se como uma agéo
do governo de transferéncia de responsabilidade para a acdo privada, remontando a ela, a
tarefa de preparar a méo de obra para o mundo produtivo. No conjunto das Leis Organicas da
Educacdo Nacional, o objetivo do ensino secundario, normal e superior (atribuido como
competéncia do Ministério da Justica e dos Negocios Interiores) era o de "formar as elites
condutoras do pais” e o objetivo do ensino profissional (anteriormente afeto ao Ministério da
Agricultura, Industria e Comércio) era o de oferecer “formacdo adequada aos filhos dos
operarios, aos desvalidos da sorte e aos menos afortunados, aqueles que necessitam ingressar
precocemente na for¢a de trabalho” Moura (2007, p. 4). Dessa maneira, por meio dessa
I6gica, o carater dualista e reprodutor da estrutura econdmica, pela via da educacdo se
mantém.

Dessa forma, é possivel perceber que as a¢des legais implantadas, naquela época, pelo
Estado, tinham como objetivo atender as necessidades de desenvolvimento do sistema de
producdo, visando apenas o crescimento da economia buscando adequar a escolaridade
oferecida a populacdo para esse fim, invertendo o papel do ensino publico, que, em vez de
formar cidaddos com plenas condi¢des de exercerem a cidadania, preocupou-se em formar
trabalhadores instrumentais e assim confirmar o carater dual desse sistema.

Apenas em 1961, com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional,
LDB — Lei 4.024 o ensino profissional foi equiparado, do ponto de vista da equivaléncia e da
continuidade de estudos ao ensino académico, acabando, pelo menos do ponto de vista
formal, a velha dualidade entre ensino para “elites condutoras do pais” e ensino para

“desvalidos da sorte”.
Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento & ministrada na escola
priméria, destina-se & formagdo do adolescente.
Art. 34. O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangerd, entre outros, 0s cursos secunddrios, técnicos e de formagdo de
professores para o ensino primario e pré-primario. (LDB — Lei 4.024/61)

No entanto, 0s acontecimentos historicos, mais precisamente os de ordem politica, vao
definindo e orientando a organizacdo do sistema educacional brasileiro. Com o Golpe Militar,
no ano de 1964, assumiram o0 poder aqueles que defendiam uma ideologia de
desenvolvimento para Brasil por meio da internacionaliza¢do do capital, abrindo o comércio
brasileiro a industrializagdo multinacional. Para Cunha (1991), esse episddio provocou a
Reforma de 1° e 2° graus regida pela Lei n® 5.692, de 1971, que apresentava dois pontos
fundamentais: a extensdo da escolaridade obrigatéria (juncdo do primario com o ginasio) e a
generalizacdo do ensino profissionalizante. Desse modo a LDB n.° 5.692/71 representa um
capitulo importante na historia da educagé@o profissional, ao introduzir a profissionalizagdo
generalizada no ensino médio, entdo denominado segundo grau. O efeito da Lei ndo interferiu
diretamente na qualidade da educag¢do profissional “tradicional das instituigdes
especializadas, mas interferiu no sistema publico de ensino que ndo conseguiu oferecer um
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ensino profissional de qualidade compativel com as exigéncias do mercado para o
desenvolvimento do pais, num universo cada vez mais globalizado e competitivo.

As discussdes relacionadas aos problemas do ensino na escola publica brasileira estao
inscritas no decorrer da histdria. Segundo Libaneo (2012) esses problemas desafiam 6rgaos
publicos, pesquisadores nas areas das ciéncias humanas e sociais, movimentos sociais ligados
a educacdo e sindicatos que ainda hoje encontram uma variedade de propostas sobre a funcéo
da escola. O autor aponta que as politicas oficiais defendem uma educacdo desvinculada da
area social e politica e atendem as demandas do mercado instituidas pelas politicas educativas
do Banco Mundial.

Desse modo, entende-se que os desafios histdricos e atuais do ensino na escola publica
brasileira estdo vinculados a propostas que caracterizam a escola como “o lugar” para
transmissdo de principios doutrinarios, de preparacdo para o trabalho e em algumas situacdes
¢ delegado a “outros” o que ¢ dever do Estado e direito dos seus cidaddos e cidadas
comprometendo assim a qualidade e eficiéncia da educacao.

A partir desse breve historico, nota-se que a educacdo profissional no Brasil trilhou
caminhos, ora convergentes com a estrutura social, quando, desde o inicio, procurando
atender aos “desvalidos da sorte”, no sentido de ofertar uma educacdo cujo objetivo seria
reintegra-los aos pardmetros sociais vigentes; ora de modo a atender aos interesses
econémicos, adaptando as leis educacionais para uma a formacdo de mao de obra técnica,
decorrente de modo geral, de uma visao reprodutivista e economicista de educagéo.

Logo, pode-se dizer que também no estado Espirito Santo a historia da educacdo
profissional é construida nas bases sociopolitica capixaba e se desenvolveu progressivamente
passando por transformacGes em niveis estruturais, curriculares e ampliando o ndmero de
unidades escolares em todo o territorio espirito-santense.

E nesse cenario, no qual inicialmente eram ofertados cursos de simples capacitacio
profissional e que hoje, atendendo as orientacfes para os Institutos Federais, oferta até a pos-
graduacdo Strictu Sensu, que me proponho avancar na discussdo trazendo, no préximo
capitulo, a historia da educacdo profissional no contexto capixaba.

27



CAPITULO 1

2 A EDUCACAO PROFISSIONAL NO CONTEXTO CAPIXABA

A historia da educacédo profissional no contexto capixaba acompanha a dinamica e 0s
mesmos percursos da educagdo profissional no Brasil que sempre esteve vinculada as
constantes transformacfes econémicas, politicas e culturais da sociedade. Tal ligacdo &
consequéncia, sobretudo, de sua proximidade com a vida profissional das pessoas e com as
relacBes que se estabelecem com os acontecimentos mundiais interferindo e modificando as
formas de organizacdo da producdo e, consequentemente, do modo de vida da populacéo.

No inicio do século XX, o estado do Espirito Santo ja demonstrava um grande
potencial para alavancar a economia e por isso, fazer parte da elite promissora para 0
desenvolvimento do pais, ficando atras apenas dos estados do Rio de Janeiro e de S&o Paulo.
Portanto, é nesse periodo, no ano de 1910, que foi criada a primeira escola para o ensino
profissional capixaba, denominada de Escola de Aprendizes e Artifices do Espirito Santo, no
governo de Nilo Pecanha. A criagdo dessa escola deu-se pelo Decreto N° 7.566, de 23 de
setembro de 1909°, o qual originou outras dezenove escolas em cada Unidade da Federacao,
exceto no Rio Grande do Sul e no Distrito Federal. Essa escola nasceu, como vimos
anteriormente, com o propoésito de “[...] formar profissionais artesaos voltados para o trabalho
manual — um fator de efetivo valor social e econdmico — com ensino para a vida”.
(INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ESPIRITO
SANTO, 2009a)

Com essa medida o governo, além de responder aos desafios de ordem econémica e

politica desse momento historico foi vista pelas classes dirigentes,

[...] como um antidoto contra o apregoamento das ideias exdticas das liderangas
anarco-sindicalistas existentes no operariado brasileiro, o qual, na época, era
majoritariamente formado por imigrantes estrangeiros. Além disso, outra fac¢do das
classes dominantes, o grupo dos chamados industrialistas, ndo s6 entendia que o
ensino profissional serviria como poderoso instrumento para fazer frente ao
movimento operario, mas também, a exemplo dos paises europeus e dos Estados
Unidos, defendia o ensino publico como instrumento de emancipagdo econdmica,
social e politica (MANFREDI, 2002, p. 82).

A autora ainda afirma que além do aspecto compensatério, a formacéo profissional se
apresentava também como um meio de propiciar a subsisténcia dos pobres e desvalidos, nesse
cenario politico-econbmico o ensino profissional expandiu-se, e “[...] para definir a
localizagdo das escolas, prevaleceu mais o critério politico do que economico” (MANFREDI,
2002, p. 83).

Com base nessa afirmacdo, da predominancia dos critérios politicos para a defini¢éo
dos cursos de formacdo foram criados quatro pequenos cursos de Carpintaria e Marcenaria,
Alfaiataria, Ferraria e Fundicdo e Eletricidade na fase inicial da Escola de Aprendizes e
Artifices do Espirito Santo. A histéria aponta em diversos momentos que essas escolas
funcionavam, na realidade, para atender aos “desfavorecidos da fortuna” e lhes oferecer uma
educagdo que os afastasse da “ociosidade ignorante”, e dessa maneira estavam incluidas nas
acOes do governo para resolver as questdes sociais e politicas. (SUETH; MELLO; DEORCE;
NUNES, 2009)

%0 Decreto N° 7.566 em 23 de setembro de 1909, determinou a criagdo em cada uma das capitais dos Estados da
Republica uma "Escola de Aprendizes Artifices", para que ali fosse ministrado ensino profissional primario e
gratuito.
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2.1 A Expansédo da Rede de Ensino Profissional no Espirito Santo

Embora o ensino profissionalizante estivesse presente desde o ano de 1910, ofertando
o ensino de nivel primario, objetivando praticas “socio-educativas”. Foi a partir do ano de
1942, que o entdo, Liceu Industrial de Vitoria transformou-se na Escola Técnica Federal do
Espirito Santo (ETEFES), passando a funcionar nos regimes de internato e externato,
ofertando o Curso Bésico Industrial. Em seu espaco fisico encontravam-se as oficinas, teatro,
salas de aula e demais dependéncia, todas equipadas para atender aos cursos de Alfaiataria,
artes de Couro, Marcenaria, Serralheria, Mecénicas de Maquinas e, Tipografia e
Encadernacao.

Dessa maneira, teve inicio um novo capitulo da historia do ensino profissional
capixaba, em que a maioria das iniciativas efetivadas nas escolas profissionais, no Espirito
Santo e em todo pais, solidificou-se e as transformou em instituicdes duradouras e de grande
prestigio nacional. Portanto, o publico alvo das escolas profissionais de todos os estados da
federacdo — instituicGes bem estruturadas em espaco fisico, qualidade de professores, material
pedagdgico de aprendizado, laboratorios e oficinas — ja ndo se tratavam somente de um
publico predeterminado.

Criada para aqueles com os “pés descalgos”, a Instituigdo foi passando por
transformacgdes ndo somente no nome, mas especialmente em sua estrutura curricular e em
sua abrangéncia. De cursos de simples, de capacitacdo para uma classe sem perspectivas e
nenhuma destreza manual, passou a oferecer cursos técnicos sem mudanca de foco, ou seja, 0
ensino profissional. Conforme registro histérico do livro que marca os 100 anos dessa

modalidade de ensino no Espirito Santo:
A transformagdo da Instituicdlo em Escola Técnica (ETEFES) coincidiu
economicamente com a fase de grande crescimento do Espirito Santo, em
decorréncia da implantacdo dos Grandes Projetos Industriais. (SUETH; MELLO;
DEORCE; NUNES, 2009, p. 90)

De acordo com Pinto (2013), a Escola Técnica foi ampliando o nimero de alunos a
cada ano e em 1960, para atender as necessidades do setor produtivo, com a implantacdo dos
grandes projetos industriais no estado, surge a necessidade de adesdo a novos fundamentos
cientificos e tecnoldgicos a formacéo profissional. O autor ainda salienta que, ao longo dessa
década, que compreende o periodo de 1960 a 1970, foram criados mais trés cursos: o Ginasio
Industrial, o de Aprendizagem Industrial e o Técnico Industrial. Sendo este ultimo, integrado
ao 2° Grau e, ao longo da década de 1970 se tornaria a Unica modalidade de oferta, pois 0s
cursos Aprendizagem e Ginasio Industrial foram extintos. Essas mudancas provocaram uma
nova organizacdo administrativa na Instituicdo que passou a ter mais autonomia pedagogica,
fato muito significativo para os novos rumos da Escola Técnica.

Ainda nessa direcdo, o autor apresenta que na organizacao administrativa da ETEFES
que foram instituidos dois conselhos para assessorar a Direcdo Geral nas decisfes escolar: o
Conselho de Representantes e o Conselho de Professores, o primeiro era composto por
pessoas ligadas ao setor empresarial, atendendo as demandas desse setor e prestavam
assessoria ao diretor geral quanto aos assuntos administrativos e o segundo, era formado por
professores com a tarefa de organizar a proposta pedagdgica acompanhando as perspectivas
curriculares. Pinto (2013) apresenta em seu artigo um recorte do registro de uma das reunides

do Diretor Geral com esses Conselhos:
Foi tratado o assunto da modificacdo dos curriculos e respectivas cargas horarias. O
Sr. Presidente frisou a necessidade de dar ao aluno uma base humanistica e,
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paralelamente, conhecimentos especificos com o objetivo de formar o técnico de
nivel médio (ESCOLA TECNICA FEDERAL DO ESPIRITO SANTO, ata do CP,
1965).

Esse e outros assuntos discutidos nessas reunides influenciavam nas decisdes que
provocavam alguma alteracdo nos parametros curriculares a fim de atender as exigéncias
formativas oriundas das demandas do mercado de trabalho, que exigia, cada vez mais,
profissionais qualificados. Diante dessa situacdo, surge a necessidade de criar o Ensino
Técnico de Nivel Médio, pois também nesse momento o processo de industrializacdo e de
crescimento econdmico capixaba era marcado pela expansdo da Companhia de Ferro e Aco de
Vitéria (COFAVI), pela construgdo da Siderurgica de Tubardo (hoje, ArcelorMittal Tubaréo)
e pelo inicio das operacGes da Aracruz Celulose, Chocolates Vitoria, e Antartica. Esse novo
cenario, segundo Kuenzer (2008) supBe a necessidade de competéncias técnicas para
dimensdo pratica do trabalho e, sobretudo, para uma formacdo mais ampla dos futuros

trabalhadores. Desse modo,
a Escola Técnica Federal do Espirito Santo se destacou ndo apenas pela sua
qualidade de ensino voltado para a area técnica, mas também pela preocupagdo em
praticar atividades [...] que contribuissem para integracdo aluno/escola [...] para
insercdo no mercado de trabalho. (SUETH; MELLO; DEORCE; NUNES, 2009, p.
108)

Com a oferta do ensino técnico de nivel médio, procurando formar trabalhadores para
atuarem no mercado, a escola foi expandindo e recebendo alunos da regido metropolitana da
cidade de Vitoria, capital do Estado. Esses alunos eram oriundos dos municipios de Vila
Velha, Cariacica e Serra, assim como, também faziam parte do corpo discente alunos do
interior do estado. O aumento da procura por cursos dessa natureza provocou a abertura de
outras unidades dessa modalidade de ensino em outras regides do Espirito Santo, mais
especificamente nas cidades do interior do estado. Nesse contexto de expansao surgem entdo
as Unidades de Ensino Descentralizadas — UNEDs®, que foram criadas no municipios de
Colatina, Serra, Cachoeiro do Itapemirim e Linhares.

De outro modo, o ensino profissional ja estava presente no interior do estado com a
finalidade de atender a outro segmento da economia, pois o Espirito Santo &, desde o inicio de
sua histdria, considerado um estado essencialmente agricola, destacando-se, no Brasil € no
exterior, especialmente pela producdo de café. Portanto, para deferir a essa demanda
econbmica foi instituida, pelo Decreto-Lei 12.147 de 6 de setembro de 1940, a Escola de
Préticas de Agricultura — EPA, no municipio de Santa Tereza com a finalidade de ofertar aos
trabalhadores rurais dois cursos: Administrador de Fazenda e Pratico Rural.

Alguns anos depois com a criacdo da “Lei Organica do Ensino Agricola”, pelo
Decreto-Lei 9.613 de 20 de agosto de 1946, foram criadas outras escolas para atender ao

ensino agricola conforme o dispositivo da Lei que trata:
Art. 1° Esta lei estabelece as bases de organizacdo e de regime
do ensino a agricola, que é o ramo do ensino até o segundo
grau, destinado essencialmente a preparagdo profissional dos
trabalhadores da agricultura. (Decreto-Lei 9.613/46)

A partir desse momento foram criadas, no interior do Espirito Santo, mais duas escolas
com a finalidade de ofertar o ensino agricola, as quais foram denominadas como “Colégio
Agricola” na cidade de Alegre e a “Escola de Iniciacdo Agricola” e depois, “Gindsio

®Unidades de Ensino Descentralizadas — UNEDs: Unidades de ensino profissional interdependentes vinculadas
aos Centros de Educacgdo Tecnoldgica do Espirito Santo criadas nos municipios da Serra, Colatina e Cachoeiro
de Itapemirim, Sdo Mateus, Cariacica, Aracruz, Linhares e Nova Venécia.
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Agricola” em Colatina. Essas instituicdes atenderiam as necessidades dos produtores rurais,
nas questdes voltadas para a agricultura e pecuéria, de acordo com as especificidades de cada
regido.

No ano de 1993, as instituicbes de Ensino Agricola, em todo pais, passaram a
funcionar como Autarquias e foram denominadas de Escolas Agrotécnicas Federais, e eram
identificadas pelo acréscimo do nome da cidade ou distrito em que estavam localizadas, como
foi do caso da Escola Agrotécnica Federal de Santa Tereza, a de Alegre e a de Colatina. Essas
mudancas também ocorreram quanto a quantidade e a diversidade de cursos ofertados por
essas instituicOes, destinados a atender as demandas de um mercado agropecuario também em

expansao, formando profissionais de nivel técnico para atuarem nesse setor.

A modernizagdo na agricultura, a transformagao tecnoldgica no
meio rural, a tecnificacdo crescente dos produtores familiares
ligados as agroindustrias, a teoria do capital humano e a
“Revolugdo Verde™’, foram condicionantes para que o capital
agroindustrial demandasse um profissional que desse conta de
promover uma nova extensdo rural: o Técnico em
Agropecuaria. (SOBRAL 2009, p. 93)

Esse autor faz uma retrospectiva historica do Ensino Agricola no pais e apresenta uma
similaridade entre os periodos, as datas e os fatos que marcaram o desenvolvimento do ensino
Técnico Industrial e do Técnico Agricola. Ele demonstra, a partir do seu estudo, que a base
historica € a mesma, apenas o que diferencia € o desenvolvimento e a criacdo de propostas
curriculares para atenderem as areas especificas do conhecimento (SOBRAL 2009). Nessa
perspectiva, tanto o Técnico Industrial como Técnico Agricola, avangaram em dire¢do a mais
um processo de mudanca e passaram a integrar aos Centros Federais de Educacéo
Tecnoldgica — CEFTSs, criados para atender as demandas socioeconémicas, transformacoes e
crises oriundas do modo de producéo capitalista.

Portanto, agora como Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Estado do Espirito
Santo — CEFETES passa da oferta de cursos profissionalizantes, de nivel técnico, técnico
integrado ao ensino médio e superior, atendendo também a Educacdo de Jovens e adultos na
modalidade profissionalizante. Desse modo, no ano de 2008, a Instituicdo apresentava com
dados do ensino técnico voltados para a indUstria, 0s cursos registrados no quadro a seguir:

’'Revolucio Verde: modernizagdo da agricultura desenvolvimento de novas técnicas de plantio pesquisas em
sementes mecanizacdo das atividades agricolas aumento da produgdo agricola fome implementos agricolas
fertilizantes grupo Rockefeller.
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Quadro 01 - Cursos ofertados em 2008 pelo CEFETES

Unidade Técnico Técnico Integrado Graduacéo
Vitdria EdificacOes** Eletrotécnica Engenharia Elétrica
Eletrotécnica Estradas Engenharia Metaldrgica
Geoprocessamento Mecanica Licenciatura em
Mecéanica Edificacbes* Matematica
Metalurgia** Metalurgia* Licenciatura em Quimica
Quimica Seguranca do Engenharia Sanitaria e
Seguranga do Trabalho** Trabalho* Ambiental
Estradas Tecnologia em Siderurgia
Transportes: Planejamento e Tecnologia e Manutengdo
Operag&o de Transportes Eletromecénica
Colatina Informética EdificacGes Tecnologias em Redes de
Seguranca do Trabalho Gestdo Empreendedora | Computadores
Seguranca do Tecnologia em Saneamento
Trabalho* ambiental
Serra Automagcdo Industrial** Engenharia de Controle e
Informatica** Automacao
Tecnologia em Redes de
Computadores
Bacharelado em Sistemas
de Informacéo
Cachoeiro | Eletromecanica Eletromecanica
Informética Informatica
Mineracéo
Cariacica | Transporte Ferroviario Transporte Ferroviario | Engenharia de Produgdo
Portos
S. Mateus | Mecénica
Eletrotécnica
Aracruz Mecénica
Quimica
Linhares | Automacdo Industrial
Gestdo Empreendedora
N.Venécia | Edificacdes
Mineracéo

Fonte: Trajetoria dos 100 Anos dos Eternos Titas.

Nesse mesmo periodo, as Instituicdes de ensino técnico agricola também passaram a
ofertar cursos de nivel superior e a atender ao Programa de Jovens e Adultos, no entanto,
devido as praticas administrativas e pedagdgicas que eram estabelecidas até entdo, as
Agrotecnicas funcionavam como autarquias, imprimindo acbes auténomas e todos os
registros ficavam na prdpria instituicdo, dificultando um levantamento de dados referentes as

*Curso ofertado somente para o Programa de Jovens e Adultos (Proeja).
**Curso ofertado também para o Programa de Jovens e Adultos (Proeja).
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informacdes sobre cursos ofertados e inviabilizando para uma demonstracdo de dados, neste
trabalho, como a que foi anteriormente realizada.

Em seu processo histérico, o ensino profissionalizante estado do Espirito Santo, foi
acompanhando o movimento em nivel nacional e as Instituicdes foram recebendo
nomenclaturas de acordo com as mudancas estabelecidas. Portanto, essas instituicdes ficaram
conhecidas como: Escola Técnica Federal do Espirito Santo (ETEFES), Escola de Préticas de
Agricultura (EPA), Colégio Agricola de Alegre (CAA) e Colégio Agricola de Colatina
(CAC), Escolas Agrotécnicas Federais (EAFs), Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do
Espirito Santo (CEFETES) e, atualmente, em consonancia com as politicas publicas da Rede
Federal de Educacdo Profissional Cientifica e Tecnoldgica, foram criados pela Lei
11892/2008, os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, passando a ser
reconhecido como Instituto Federal do Espirito Santo — IFES.

Os Institutos Federais, por meio da verticalizacdo do ensino, passam a ofertar
educacao superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializadas na
oferta de educacao profissional, cientifica e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino,
com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas préaticas
pedagdgicas. Desse modo, os Institutos sdo equiparados as universidades federais e nesse
sentido assumem o papel de instituicbes creditadoras e certificadoras de competéncias
profissionais e passam a ter autonomia para criar e extinguir cursos, dentre outras acoes.
Nessa perspectiva, considerando todo “avanco” e “ampliagdo” das acdes no ambito da
educacdo profissional Almeida e Suhr 2012 sugerem que:

O papel da escola, até mesmo na Educacdo Profissional, é trabalhar intensamente
com o conhecimento, mas ndo como algo dado e acabado. Trata-se de trabalhar com
0s conteudos historicamente acumulados pela humanidade, a0 mesmo tempo que se
trabalha com o método pelo qual o aluno pode acessar esse conhecimento. Essa
ressalva é importante para que ndo se compreenda tal proposta como retorno da
educacdo livresca e enciclopédica, e, sim, como sua superacdo. Trata-se de trabalhar
o que Freire (pedagogia da autonomia) denomina de “ensinar a pensar certo”,
processo pelo qual o aluno pode, com base nos conteddos ja assimilados, reconstruir
o caminho pelo qual a humanidade chegou a tais conhecimentos. E uma postura que
compreende o aluno como sujeito de sua aprendizagem, mas em estreita relacdo com
o professor, autoridade competente que seleciona os conteidos de acordo com o
nivel de desenvolvimento do aprendiz, encaminha as sequéncias didaticas de
aprendizagem, avalia o processo e indica caminhos para superagdo das dificuldades.
Para que isso aconteca, € necessario maior articulacdo entre a formacao geral e o0s
conhecimentos especificos, ponto determinante para qualquer formagéo profissional.
(ALMEIDA E SUHR, 2012, p. 105)

De acordo com as autoras, a educagdo profissional deve estar no “texto” e no
“contexto” no sentido de atender as necessidades da realidade a qual esta inserida e dessa
maneira promover a autonomia, formando cidad&os criticos e conscientes. Nesse sentido, 0
Instituto Federal do Espirito Santo, em seu Projeto Institucional Pedag6gico — PDI propde
como diretrizes a valorizacdo da educacdo publica com agdes que favorecam a transformacao
e melhoria da vida em sociedade e para isso procuram conhecer a realidade a qual a
instituicdo estd inserida para atuar no sentido de desenvolvimento local e regional na
perspectiva da construcdo da cidadania, sem, no entanto, perder a dimensdo do universal e
buscando favorecer o combate as desigualdades estruturais de toda ordem. E ainda,
estabelecer um didlogo vivo com a realidade local e regional a fim de provocar um olhar
criterioso para a busca de solugdes nas realidades excludentes que ainda neste século,
infelizmente, estdo presentes na sociedade brasileira no que se refere ao direito aos bens

sociais e, em especial, a educacao.
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Seguindo com a abordagem dos pressupostos filosoficos, o IFES apresenta nos
documentos oficiais a sua missdo que ¢ “promover educacdo profissional publica de
exceléncia, integrando ensino, pesquisa e extensdo, para a constru¢cdo de uma sociedade
democrética, justa e sustentdvel”. Para tanto, os documentos legais também respaldam a
flexibilidade na proposta curricular permitindo que se estabeleca, além da formacéo
académica e de um percentual estabelecido para oferta de cursos, outros itinerarios de
formacéo, em especial como a integracao dos diferentes niveis de educacéo basica e do ensino
superior, da educacéo profissional e tecnoldgica, além de propiciar a educagdo continuada e a
verticalizacdo do ensino. Também na perspectiva de se tornar referéncia em educacgédo
profissional o Instituto deseja favorecer o desenvolvimento tecnoldgico e socioeconémico do
Espirito Santo, em nivel nacional e internacional.

No sentido de viabilizar e articular essas a¢des foi criada uma sede administrativa para
o Instituto Federal, a reitoria, que esta localizada na cidade de Vitdria e também é responséavel
pela elaboracéo das politicas educacionais, e pela articulagdo entre os campi com a finalidade
de que essas acOes, acima citadas, possam ser desenvolvidas nos 21 Campi, atualmente,
presentes no Estado. E importante ressaltar que o Instituto Federal do Espirito Santo — IFES
criado com a Lei 11892/2008 de 29 de dezembro de 2008, contava com 12 Unidades de
Ensino e com um Centro de Ensino a Distancia - CEAD, vinculado ao CEFET Serra. Desde a
sua criacdo, em menos de dez anos o IFES cresceu quase 100% em numero de Campi abertos
no Espirito Santo.

A historia de desenvolvimento também acompanha “Um pequeno grande estado”
como é conhecido o Espirito Santo que estd entre as 27 unidades federativas do Brasil e
encontra-se localizado na regido Sudeste, faz fronteira com o oceano Atlantico e com 0s
estados da Bahia, Minas Gerais e Rio de Janeiro. A capital do estado € a cidade de Vitdria,
ainda possui 78 municipios e uma populacdo estimada, no ano de 2014, de 3.885.049
habitantes segundo, dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE. O
gentilico do estado é capixaba ou espirito-santense. Também é considerado um dos estados da
federacdo que mais cresce economicamente, destacando-se a nivel nacional e internacional
como produtor de marmore e granito, como produtor de gas por poco e detentor da maior
industria de pesca e exportacdo de atum. A agricultura também se destaca na industrializacédo
e comercializagdo do café, da celulose, do cacau e na producdo de mamao.

Ainda no cenario econémico, o Espirito Santo desponta com a implantacdo do maior
complexo de pelotizagio® do mundo e é o maior exportador de placas de aco e de minério de
ferro. Em 2009, o estado detinha 40% das descobertas de petréleo e gas do Brasil, além de
possuir o maior complexo portuario do Hemisfério Sul. Nesse contexto, de desenvolvimento
econémico promissor na inddstria e como também na agricultura a economia espirito-santense
¢ “o lugar” para oferta de cursos de nivel médio e formacéo técnica de nivel médio para a qual
sdo destinadas, no minimo 50% das vagas ofertadas pelo Instituto, cursos de graduacao e pos-
graduacdo. Na primeira categoria estdo varios cursos técnicos subsequentes e cursos técnicos
integrados ao ensino médio; na segunda, a Instituicdo oferece diversos cursos superiores de
Tecnologia, de Engenharia e de Licenciatura; na terceira, sdo ofertados cursos de
especializacdo lato sensu e Mestrado.

Esses cursos sdo ofertados nos 21 campi localizados em diversas regides do estado e
sdo implantados a partir da realizagdo de um estudo etnografico, considerando a base da
economia local, apresentando uma proposta educativa de formacdo para o trabalho,
fundamentada nos conhecimentos académicos, bem como em principios e valores que
potencializam a a¢do humana na busca de caminhos mais dignos de vida. Também o Centro

8Pelotizacio: processo aplicado para aglutinar as particulas de um minério que facilita as operagdes metaldrgicas
posteriores.
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de Referéncia em Formacdo e em Educacdo a Distancia — CEFOR, antigo CEAD, localizado
no mesmo espaco fisico do Campus Serra, integra o projeto Institucional de ensino e é o
responsavel pelos projetos e programas de Educacdo a Distancia (EaD) no Instituto Federal do
Espirito Santo e, entre outros, estabelece como principal objetivo contribuir para uma maior
democratizacdo no acesso a educacao pela via do Ensino a Distancia. O mapa abaixo permite,
a partir da distribuicdo dos campi e dos polos de EaD do IFES, identificar a abrangéncia da
instituicdo no territério capixaba:

@ campus
@ POLODE ENSINO TECNICO A DISTANCIA

& POLO DE ENSINO SUPERIOR A DISTANCIA|

Figura 01: Localiza¢do dos Campi e Polos de EaD do IFES
Fonte: Assessoria de Comunicagdo Social do Ifes - Reitoria

Nesse sentido, podemos afirmar que o IFES tem importante papel na educacéo
profissional e tecnoldgica do estado, na busca de fundamentar suas a¢gdes em principios que
valorizem a vida produtiva local. O Instituto tem como misséo colocar o ser humano no foco
das decisbes, priorizando a ética nas acBes e nos relacionamentos, promovendo
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responsabilidade social e sustentabilidade por meio do ensino, pesquisa e extensdo e para isso
investe no desenvolvimento dos cursos ofertados em cada um dos Campi destacando-se
conforme os indicativos de matriculas no ano de 2014 apresentados no quadro abaixo:

Quadro 02 - Namero de matriculas em 2012

Cursos Matriculas 2014
Técnico Pronatec 30
Técnico Integrado - Ensino Médio 6.613
Técnico Integrado — EMJA 745
Técnico Concomitante 3.468
Técnico Subsequente 89
Técnico Concomitante EAD 330
Superior de Tecnologia 452
Superior de Tecnologia EAD 340
Licenciatura 1.143
Licenciatura EAD 619
Bacharelado 2.238
Pés Grad. Lato Sensu 81
Pés Grad. Lato Sensu EAD 508
Pés Grad. Stricto Sensu 97
TOTAL MATRICULAS 16.753
TECNICO 11.275
TOTAIS SUPERIOR 5.478

Fonte: Pro-Reitoria de Desenvolvimento Institucional — Diretoria de Desenvolvimento

2.2 Principios Filésofo-Pedagogico do IFES e a Formacéo Docente.

A sociedade esta imersa em um processo de repentinas e profundas mudancas, as quais
acabam atingindo de maneira direta ou indireta, as pessoas e consequentemente as instituicdes
as quais elas estdo vinculadas, a familia, associa¢Ges, escolas e outras. Essas mudancas
chegam também as Instituicdes de ensino profissional que passaram por um processo de
reformulacdo tornando-se entdo Institutos Federais, atuando com a verticalizagdo do ensino,
desde a oferta de cursos de nivel fundamental até cursos de pos-graduacéo.

Nesse contexto da educacdo profissional e tecnoldgica, aos Institutos Federais e a
todos os Campi capixabas cabe a tarefa de traduzir as praticas educativas em producdo de
conhecimento aplicavel ao mundo do trabalho, entendendo-o como o processo pelo qual os
seres humanos se relacionam com o meio criando e recriando ou modificando a realidade
natural e social para dele retirar a propria subsisténcia. Nesse sentido, conforme Saviani
(2007) apresenta 0 homem ao mesmo tempo em que produz pela via do trabalho, também se
forma e transforma, dando origem a um processo educativo.

Pode-se afirmar também que no trabalho se estabelece uma relagdo entre a teoria e a
pratica favorecendo a compreensdo da realidade material e social ampliando o proprio
sentido, ou seja, de que o trabalho ultrapassa a ideia de emprego. De outro modo, o trabalho
como principio educativo, conforme apresenta Aranha e Dias (2009) possibilita aos seres
humanos transformar a realidade e criar condi¢Ges para a sua autotransformacéo a partir da
aquisicdo, producdo e articulacdo de conhecimentos enquanto individuos singulares. Nesse
processo, a educagdo necessita pensar em um projeto mais amplo, que favoreca o dialogo
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entre 0os saberes dentro da escola, e nesse caso, dentro das instituicbes de educacdo
profissional e tecnoldgica.

Portanto, a partir dessas concepcdes de educacdo e trabalho, apresentadas pelas
autoras, o Plano de Desenvolvimento Institucional — PDI, elaborado para o periodo 2014 a
2019, assim como também aparecem nas diretrizes e nas politicas de implantacdo e
implementacdo dos Campi, ressalta a importancia de uma educacéo profissional e tecnologica
que supere o pragmatismo dos conteudos, fortemente valorizados, no periodo da
“moderniza¢do” da economia brasileira, embora ainda permanecam em algumas praticas e,
sobretudo avance no sentido de formar seres humanos, segundo Freire (2002) para a
“emancipa¢do humana” tanto no dmbito do conhecimento quanto da ética, que prepare o
sujeito a se orientar no mundo, a pensar 0S seus proprios atos, a ter uma postura decisiva e
autodeterminada e, acima de tudo, a ter ideias proprias e autoconsciéncia, logo, a
emancipacdo deve contemplar a liberdade de pensamento. A emancipacdo humana exige a
libertacdo de toda a forma de alienacéo, sendo necessario viver em sociedade, usufruindo os
direitos civis, politicos e sociais, nos ambitos individual e coletivo.

Ainda nessa direcdo, o IFES propde, em seus documentos institucionais, que a
formacdo deve contemplar aspectos éticos e estéticos, no sentido de promover o direito ao
acesso a cultura, a ciéncia e a tecnologia para todos e, nesse sentido formar adolescentes,
jovens e adultos para o exercicio de uma profissdo, formar para o trabalho, como sujeito da
propria realidade e que dela se apropria de tal modo, vindo, se necessério, a transforma-la em
favor da vida. Desse modo, observa-se que “[...] o trabalho como principio educativo deriva
do fato de que todos os seres humanos sé&o seres da natureza e, portanto, tém a necessidade de
alimentar-se, proteger-se das intempéries e criar seus meios de vida”. (FRIGOTTO, 2005, p.
60, grifo do autor).

De outro modo, Ramos (2011) aponta que a educacdo profissional ao considerar o
trabalho como principio educativo na constituicdo de uma préxis social transformadora,
necessita pensar também sobre os sentidos de uma formacdo integrada em seus aspectos
filoséficos, politicos e epistemoldgicos. A autora enfatiza que no sentido filosofico é
necessario buscar a integracdo das dimens@es fundamentais da vida: trabalho, a ciéncia e a
cultura; no sentido politico confirma a relacdo intrinseca entre educacédo profissional e basica
do trabalhador de modo a proporcionar uma formacdo profissional indissociavel da formacéao
de cultura geral; e por Gltimo, no sentido epistemologico a autora defende a articulacdo entre
0s conhecimentos considerados gerais e especificos.

Assim, ao procurar integrar o curriculo e tendo o trabalho como eixo articulador dos
contetdos, ou seja, como principio educativo, o IFES a partir dos documentos oficiais
enfatiza os aspectos acima citados procurando aproximar o desenvolvimento das habilidades
de atuar nas atividades praticas e a trabalhar intelectualmente, permitindo ao jovem e ao
adulto a compreensdo dos fundamentos técnicos, sociais, culturais, politicos e ambientais do
sistema produtivo considerando o trabalho como dimenséo potencializadora do ser humano,
na perspectiva de sua emancipacdo. A partir dessas orientacdes, 0s processos formativos em
todos os niveis e modalidades de ensino no Instituto devem ser orientados na perspectiva do
trabalho como principio educativo promovendo-o na sua dimensdo humana, articulando, além
das atividades materiais e produtivas, aspectos que agreguem os conhecimentos da ciéncia, da
arte, da cultura, da técnica e da tecnologia a partir do ensino, da pesquisa e extensao.

Nesse sentido, segundo Kuenzer (1998, p. 116) 0s avangos NOS Processos
educacionais, a mudanca de foco na formacdo, da producdo a emancipacao, assim como, 0S
processos de desenvolvimento acelerado na sociedade, como resultado das novas ciéncias “da
tecnologia e da informag@o”, cuja caracteristica principal ¢ a flexibilidade, faz-se necessario
pensar um projeto pedagdgico que apresente “novas’” caracteristicas com “novas” formas de
relagOes sociais para a formagao de “novos” trabalhadores:
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Estabelecem-se novas relacfes entre trabalho, ciéncia e cultura, a partir das quais se
constroi historicamente um novo principio, ou seja, um novo projeto pedagdgico
através do qual a sociedade pretende formar os intelectuais/ trabalhadores, os
cidaddos produtores para atender as novas demandas postas pela globalizacdo da
economia e pela reestruturacdo produtiva. O velho principio educativo decorrente da
base técnica da producdo, taylorista/fordista, vai sendo substituido por um outro
projeto pedagdgico determinado pelo trabalho industrial moderno, o qual, embora
ainda ndo hegeménico, comeca a apresentar-se como dominante. (KUENZER 1998,
p. 117).
A autora ainda afirma que essas mudancas passam a exigir mais conhecimento do

trabalhador, e ndo apenas tacito. Segundo Kuenzer (1999) é necessario,
o desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas e de relacionamento, tais
com analise, sintese, estabelecimento de relagdes, criaces de solucdes inovadoras,
rapidez de resposta, comunicacgdo clara e precisa, interpretacdo e uso de diferentes
formas de linguagem, capacidade para trabalhar em grupo, gerenciar processos para
atingir metas trabalhar com prioridades, avaliar, lidar com as diferencas, enfrentar os
desafios das mudancgas permanentes, resistir a pressdes, desenvolver o raciocinio
I6gico formal [...] buscar a aprender permanentemente [...] (KUENZER, 1999, p.

130)
Nessa perspectiva o IFES inscreve no documento que orienta as praticas pedagogicas
nos Campi, Projeto Pedagdgico Institucional — PPl uma educacdo que integra 0S

conhecimentos cientificos e tecnoldgicos as ciéncias humanas e sociais em consonancia com
as diretrizes nacionais para o ensino profissionalizante que prescreve: “A referéncia
fundamental para a educacdo profissional e tecnoldgica é o homem, dai compreender-se que
ela se d& no decorrer da vida humana, por meio das experiéncias e conhecimentos, ao longo
das relagdes sociais e produtivas” (BRASIL, 2010, p. 33). Essa concepcdo de educagéo deve
estar presente, segundo o documento institucional, PPI, em todos os niveis e modalidade de
ensino em conformidade com a legislacdo nacional vigente que aponta e resguarda a formacao
do ser humano abrangendo uma educacdo inclusiva, considerando as questdes de géneros,
etnias como trata a Lei n® 10.639/2003 que altera a Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede
de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Historia e Cultura Afro-Brasileira".

Para atender a abrangéncia dessa proposta de ensino na qual aprender e ensinar requer
“flexibilidade espago-temporal, pessoal e de grupo, menos contetdos fixos e processos
abertos de pesquisa e de comunica¢do” (MORIN 1999) encontramos um grande desafio, para
os Institutos como também para toda a realidade educacional brasileira, que é formacdo inicial
e continuada dos docentes, pois para esse processo, o de aprender e ensinar, ele precisa atuar
como mediador auxiliando aos alunos no entendimento das informacbes a partir dos
conhecimentos académicos/tecnoldgicos, interpreta-los e adequéa-los as situacdes reais.

Segundo No6voa (2011, p. 48) o trabalho do professor consiste na construcdo de
préticas docentes que levam os alunos a aprendizagem [...] E a partir do conhecimento que se
constroi a educacdo de uma pessoa. Portanto, nesse contexto, o desafio torna-se ainda maior
visto que, os docentes que atuam nessa modalidade de ensino possuem uma formacao de base
técnica, e em muitos casos, desconhecem as teorias e praticas pedagdgicas.

Com o objetivo de atender a essa demanda o IFES implantou uma politica de
formagéo continuada dos docentes, como acdo prioritaria para implementacdo do ensino-
aprendizagem e ainda avanca com o desafio legal a partir da publicacdo da Resolugdo n° 06
do Conselho Nacional de Educacdo, de 20 de setembro de 2012, que a partir de seu
quadragésimo artigo, estabelece um capitulo dedicado exclusivamente a formacdo docente.
Nele é estabelecido um prazo até 2020 para que todos os docentes tenham habilitacdo por
meio de formacdo pedagdgica. Esse dado sé corrobora a necessidade de instituirmos um
programa de formac&o docente de carater pedagogico (PDI 2014 a 2019, p. 56).

De outro modo, diante da complexidade e dos desafios que permeiam a tarefa de
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educar, todos os profissionais envolvidos nesse processo docentes e técnicos administrativos,
aos quais estdo vinculados os pedagogos, necessitam atuar de maneira articulada, favorecendo
a multidisciplinaridade para que 0s objetivos propostos para 0 processo de ensino-
aprendizagem sejam alcancados. Todos 0s que estdo inseridos nesse processo tornam-se
corresponsaveis com uma formacdo inclusiva estabelecendo com os pares, profissionais da
educacdo, uma relacdo dialégica e também por isso emancipadora. Nessa perspectiva, a
atuacdo desses profissionais transcende as questbes administrativas, burocraticas e
funcionalistas, refletindo o papel transformador da escola na formacdo humana, conforme
anunciado no PDI (PDI 2014 a 2019, p. 57).
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CAPITULO 11

3 CAMINHOS DA PESQUISA

3.1 Campus Serra: o cenario da pesquisa .

O Instituto Federal do Espirito Santo (Ifes) campus Serra, localizado Rodovia ES-010-
Norte — Km 6,5, no bairro de Manguinhos no municipio de Serra iniciou suas atividades
letivas no dia 12 de marco de 2001, oferecendo a comunidade local, marcadamente
industrializada, pois essa regido € conhecida como Polo Industrial no estado, 0s cursos
técnicos em Automacdo Industrial e Informética para atender as demandas do mercado na
area da formacdo profissional. A oferta dos cursos desse campus atendia principalmente a
alunos oriundos de diferentes municipios da regido metropolitana de Vitoria, capital do
estado, e entre eles estavam 0s municipios: Serra, Funddo, Viana, Vila Velha, Cariacica,
Guarapari e atendia também a alunos do interior do estado quando o interesse era a educacdo
profissional ofertada nos cursos do Campus.

Figura 02: Campus Serra
Fonte: Coordenadoria de Comunicacdo Social do Campus

Inicialmente denominado de Unidade de Ensino Descentralizada da Serra — UNED
Serra, esse campus foi construido com recursos provenientes da Unido, mediante convénio
com a Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica do Ministério da Educacdo - SEMTEC/
MEC e a Prefeitura Municipal da Serra para atender aos interesses das politicas educacionais
vigentes que passaram a incentivar a criacdo de cursos de curta duracdo, priorizando
essencialmente a formacdo profissional, por meio do Plano Nacional de Qualificacdo do
Trabalhador, para que as Instituicfes implantassem essa proposta seriam destinados recursos
do Fundo de Amparo ao Trabalhador — FAT. Esse encurtamento dos cursos atingiu também
0s cursos técnicos que, pelo Decreto 2.208/97° dissociaram-se do Ensino médio, como
aconteceu com os cursos do campus Serra que até hoje oferta cursos de nivel médio, nas areas
de automacdo industrial e informatica, caracterizados como essencialmente
profissionalizantes.

Acompanhando as mudangas e atendendo as orientacfes da Lei n°® 11892\2008, que
cria os Institutos Federais e estabelece a verticalizacdo do ensino, o campus Serra, atualmente,
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oferta cursos técnicos de nivel médio até a pds-graduacao Stricto Sensu. E ainda atendendo as
orientagdes para implantacdo de cursos e programas de formacéo inicial e continuada — FIC
ou qualificacdo profissional, também oferta os curso na modalidade FIC e os cursos do
Pronatec'®, conforme estruturagdo apresentada no quadro abaixo:

Quadro 03 - Estrutura e tempo de formacdo dos cursos ofertados no Campus Serra

Niveis Area de Conhecimento | Tempo de Formagcao
Pronatec Auxiliar Administrativo 02 meses
Eletricista Instalador

Predial de Baixa Tensdo 02 meses

Operador de Computador | 02 meses

Formagcdo Inicial e Continuada | Eletricista Instalador 02 anos
Operador de Computador | 02 anos
Técnico de Nivel Médio Automacéo Industrial 02 anos
Informatica 02 anos
Superior Tecnologia em Analise e | 03 anos (EaD)
Desenvolvimento de
Sistemas

Bacharelado em Sistemas | 04 anos
de Informacéao
Engenharia de Controle e | 05 ou 06 anos
Automacao

Pds-graduacéo Mestrado Profissional em | 02 anos
Engenharia de Controle e
Automagcéo

Fonte: Registro Académico do campus Serra

Para desenvolver as atividades do ensino, nos cursos apresentados, o Campus conta
com uma infraestrutura com laboratérios que atendem aos dois eixos tecnoldgicos, automacao
industrial e informéatica, possui salas de aulas climatizadas, todas com recursos
multimidia e uma ampla biblioteca com um acervo para atender a comunidade académica do
Campus, bem como a comunidade em geral. Em seu espaco fisico encontra-se um auditério
com capacidade para 150 pessoas e que também esté aberto a comunidade local.

Contudo, para essa proposta de ensino, na qual sdo encontrados grandes desafios,
como a possibilidades de aproximacdo dos saberes técnicos e pedagdgicos, faz-se necessario
buscar alternativas para uma acdo pedagdgica fundamentada nas teorias do conhecimento,
epistemologia e historia da ciéncia e da técnica para o desenvolvimento das atividades, como
também para a estruturacdo dos curriculos e outros recursos pedagogicos, procurando auxiliar
aos coordenadores de cursos, e também aos professores a encurtar distancias entre os saberes
técnicos, e formar alunos reflexivos e criativos, atributos fortemente valorizados na cultura
cientifica, especialmente na educacdo profissional e tecnoldgica, conforme é proposto no
Plano Pedagdgico Institucional — PPl em consonancia com as orientacGes legais para a
educacéo profissional que estabelece:

%0 Decreto N° 2.208/97, teve como caracteristica fundamental a desvinculacio dos ensinos médio e técnico.
%Pronatec: Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), instituido pela Lei
12.513/11 que em seu Art. 1° estabelece a ampliagdo da oferta de educacdo profissional e tecnoldgica, por meio
de programas, projetos e a¢des de assisténcia técnica e financeira.
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A educacdo profissional ¢, antes de tudo, educagdo. Por isso mesmo, rege-se pelos
principios explicitados na Constituicdo Federal e na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Assim, a igualdade de condi¢des para 0 acesso e a permanéncia
na escola, a liberdade de aprender e ensinar, a valorizacdo dos profissionais da
educacdo e os demais principios consagrados pelo artigo 3.° da LDB devem estar
contemplados na formulacdo e no desenvolvimento dos projetos pedagdgicos das
escolas e demais instituicdes de educacdo profissional (PARECER CNE/CEB N°
16/99)

Portanto, além dos projetos pedagdgicos, que conforme o Parecer CNE/CEB N° 16/99
devem oportunizar uma formagdo que promova a emancipagdo dos sujeitos nos mais diversos
niveis, ou seja, uma educacao libertaria, o Instituto tem como misséo oferecer uma educacéo
profissional e tecnoldgica articulando o ensino, a pesquisa e extensdo (grifos da autora).

Nesse sentido, o campus Serra também desenvolve atividades de pesquisa que sdo
realizadas por equipes formadas por alunos, professores e técnicos administrativos
representados nos sete (07) grupos existentes no Campus: Grupo de Pesquisa em Redes de
Comunica¢bes — GPRC; Grupo de Automacdo Industrial — GAIn; Grupo de Energias
Renovéaveis para Automacdo — GERA; Nucleo de Estudos em Robdtica e Automacdo —
NERA,; Grupo de Aprendizado de Maquina e Automacdo — GAMA; Comércio Eletronico e
Engenharia de Software — SEEC; Nucleo de estudos em Teoria da Computacdo e Técnicas de
Computagdo — Nu[Tec]?.

De outro modo, a extensdo estd presente nas atividades desenvolvidas por professores
alunos e egressos, como no Laboratério de Extensdo em Desenvolvimento de Software —
LEDS, assim como também nas atividades do Nucleo de Artes e Cultura — NAC, que
coordena a realizacdo de eventos para divulgacdo da arte e economia criativa. E hd mais
tempo no Campus, o Nacleo Incubador Serra, procura agregar valor as demais ac@es, tanto do
ensino quanto da pesquisa oportunizando a realizagdo de trabalhos como da Intecho: empresa
incubada, que fabrica materiais didaticos para o ensino técnico, possibilitando vivenciar na
pratica 0 que se aprende na teoria; e da Zaruch: empresa incubada de desenvolvimento,
projetos e fabricacdo de solugdes customizadas em automacao.

Portanto, o campus Serra que iniciou suas atividades com apenas dois (02) cursos
técnicos de nivel médio, encontra-se, atualmente, em plena expansédo, foi ao longo do tempo,
ampliando suas atividades de ensino, e atualmente desenvolve também atividades de pesquisa
e extensdo envolvendo a comunidade académica formada por 1261 alunos matriculados, de
acordo com os dados do Registro Académico, referentes ao ano de 2014; e 139 servidores no
seu quadro pessoal permanente, sendo 78 docentes e 61 técnicos administrativos de acordo
com as informagdes da Coordenadoria de Desenvolvimento de Pessoas do Campus.

Contudo, de acordo com o plano de expansao, previsto no DPI 2014 — 2019, o campus
Serra atingira em breve indices bem mais altos no que se refere a infraestrutura fisica, com a
construcdo de novos prédios, ampliacdo do ndmero de vagas para NOvoS CUrsOS €
consequentemente 0 aumento no nimero do quadro de pessoal para atender a esse novo
cenario.

Diante dessa realidade procurei realizar a pesquisa considerando a histéria glocal da
Instituicdo, revisitando lugares e fatos desde a constituicdo da sociedade brasileira enfocando,
de maneira especial, a implantacdo e desenvolvimento do ensino profissional e todos os
desafios desse contexto. Entre esses desafios, a partir da minha trajetéria profissional como
pedagoga é que destaco, especialmente, a formacgéo dos docentes dessa modalidade de ensino.
Esses profissionais valorizam e transmitem seus saberes especificos nos cursos técnicos
enfatizando os aspectos préaticos da aprendizagem a partir de suas experiéncias na trajetoria de
vida.
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3.2 Aspectos Teorico-Metodoldgicos da Investigacio

A pesquisa realizada teve como objetivo identificar quais os aspectos da constituicao
de ser professor da educacdo profissional e os saberes docentes que influenciam a pratica
desses professores dentro da sala de aula e nas demais atividades do ensino. Dessa maneira,
foi importante conhecer os processos formativos desses docentes, suas trajetorias académicas
e profissionais, considerando especialmente as suas trajetorias pessoais, 0s percursos vividos,
e de como estabelecem sua relagdo com a docéncia.

Nesse processo de conhecimento e andlise dos saberes docentes do professor da
educacdo profissional, busco construir esse estudo a partir dos pressupostos de uma pesquisa
qualitativa. Para Chizzotti (2005), a pesquisa qualitativa dedica-se a refletir sobre anélises
dos significados que 0s sujeitos entregam as suas acdes em uma perspectiva transdisciplinar, a
partir de multimétodos e envolvendo as ciéncias humanas e sociais. O autor ainda afirma que

o0 termo qualitativo:
[...] implica uma partilha densa com pessoas, fatos e locais que constituem objetos
de pesquisa, para extrair desse convivio os significados visiveis e latentes que
somente sdo perceptiveis a uma atengdo sensivel e, ap6s esse tirocinio, o autor
interpreta e traduz em um texto, zelosamente escrito, com perspicacia e competéncia
cientificas, os significados patentes ou ocultos do seu objeto de pesquisa
(CHIZZOTTI, 2003, p. 28)

Considerando as diferentes tendéncias e abrangéncia da pesquisa qualitativa, a histdria
de vida representa um aporte metodologico que permite pensar as facetas existenciais da
identidade do sujeito que segundo Josso (2007), trata-se de uma abordagem multireferencial
que integra os diferentes registros do pensar humano (as crencas cientificas, crencas
religiosas...), assim como as diferentes dimensdes de nosso ser no mundo. No contexto da
educacdo profissional e tecnologica, 16cus da pesquisa, o relato dessas “crengas”, narradas
pelos professores como tentativa de reconstruir os acontecimentos significativos de sua vida e
transmitir suas experiéncias, torna-se relevantes para a compreensao da situacéo investigada.

Nesse sentido, as historias de vida a partir de narrativas autobiogréficas, aprofundam o
conhecimento do sujeito participante da pesquisa, identificando aspectos sobre sua prépria
vida e sugere um mergulho no interior de cada um desses sujeitos, estuda 0s percursos de sua
vida com o objetivo de fazé-lo emergir para além das imagens pré-fabricadas que nos
impedem de percebé-lo em sua verdade como descreve Benjamim (1994). Esses estudos
pressupdem uma volta ao passado, ao processo de formacdo e constituicdo docente dos
professores da educacdo profissional, implica uma reflexdo sobre sua pratica e uma projecédo
de suas novas aspirac@es, condutas e inquietudes mostrando que o tempo passado comporta
outros futuros em sua prética nas salas de aula.

Portanto, realizou-se uma pesquisa qualitativa baseada na historia de vida com uma
abordagem narrativa autobiogréfica, pois se entende que os saberes acionados pelos
professores, sujeitos dessa pesquisa, fazem parte de um corpus de conhecimentos adquiridos
também no periodo da formacdo académica, na graduacdo, mas recebem novos significados a
partir das vivéncias em outros espacos. Nesse sentido, concordo com Névoa e Finger (1988)

quando escrevem que,
[...] as histérias de vida e 0 método (auto)biogréfico integram-se no movimento
actual que procura repensar as questdes da formacdo, acentuando a ideia que
‘ninguém forma ninguém’ e que ‘a formagdo ¢ inevitavelmente um trabalho de
reflexdo sobre os percursos de vida. (NOVOA e FINGER, 1988, p. 116)

Contudo, esse percurso metodoldgico possibilita ao sujeito considerar as experiéncias
pessoais a partir de questionamentos da propria vivéncia e de suas aprendizagens imersas no
cotidiano das praticas sociais instituidas e institucionalizadas. Essa abordagem, segundo Josso
(2004), reconhece e legitima a subjetividade, das vivéncias experienciais, como modo de
producdo do saber e a intersubjetividade, como apoio para o trabalho de interpretacéo e de
construcdo de sentido para os autorrelatos.
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Souza (2007) aponta que:
Essa abordagem assume a complexidade e a dificuldade em atribuir primazia ao
sujeito ou a cultura no processo de construcdo de sentido. Ao longo de seu percurso
pessoal, consciente de suas idiossincrasias, o individuo constroi sua identidade
pessoal mobilizando referentes que estdo no coletivo. (SOUZA, 2007, p. 65)

Dessa maneira, considero que em seu processo de formagdo os professores da
educacdo profissional enfrentam desafios num contexto de realidades diversas e nesses
espacos buscam aproximar saberes técnicos e pedagogicos através da troca de experiéncias,
interagindo com outros profissionais da comunidade académica.

A partir das narrativas autobiogréficas, confirma-se que a historia de vida atende as
bases epistemologicas desse estudo visto que possibilitou desvendar os modelos e principios
que estruturaram discursos pedagogicos presentes no agir € no pensar desses profissionais
cuja formacdo docente aconteceu com bases técnicas e, muitas vezes, ao longo de
experiéncias vividas.

Josso (2006) a partir da metafora dos nds de marinheiro apresenta as figuras de
ligacdo, que sdo responsaveis pela estabilidade temporaria permitindo aos ‘“nds/lagos”,
constituidos nos processos formativos, formais ou informais, desatarem-se facilmente no
momento da transposicdo de uma fase para outra, ou seja, no momento de ligar ou religar a
partir de uma dindmica da troca de experiéncias nas relagdes entre os sujeitos.

As narrativas autobiograficas evidenciam e aprofundam representacdes sobre as
experiéncias educativas e educacionais dos sujeitos, em seus percursos de vida e auxiliam na
compreensdo de diferentes mecanismos e processos historicos da educacdo. Através das
narrativas, perfaz-se um caminho entre tempo e espaco, entre concreto e subjetivo, das
representacdes de professores nas relagdes ensino-aprendizagem, sobre a identidade
profissional e também para os significados atribuidos as situa¢fes cotidianas no contexto

escolar, Souza (2007).
O cotidiano humano é, sobremaneira, marcado pela troca de experiéncias, pelas
narrativas que ouvimos e que falamos, pelas formas como contamos as histdrias
vividas. Dai a emergéncia e a utilizagdo, cada vez mais expressivas, das
autobiografias e das biografias educativas em contextos de pesquisas na area
educacional. (SOUZA, 2007, p.20)

Acredita-se que a narrativa autobiografica seja uma opcdo de desenvolvimento da
pesquisa, pois conforme Passeggi, Souza, Vicentini (2011) essa abordagem metodoldgica é
valorizada pela sua capacidade heuristica, isto é, por jogar luz sobre o fendmeno estudado, de
modo que o leitor possa descobrir novos sentidos, expandir suas experiéncias ou confirmar o
gue ja sabia. Para Noévoa (1992), a capacidade de autodesenvolvimento reflexivo é
caracteristica preponderante do profissional competente, nesse caso, do professor que reflete
sobre sua pratica e busca desenvolver-se em nivel pessoal e profissional.

Também se espera que a narrativa autobiografica ajude a compreender a situagdo
investigada e possibilite a imersdo de novas relacdes e variaveis, ou seja, que leve o leitor a
ampliar suas experiéncias para a compreensdao dos processos de profissionalizacdo docente.

Souza (2007) ressalta que a perspectiva da narrativa autobiografica ajuda na
compreensdo das histdrias pessoais e coletivas, das memorias formadoras, formais ou
informais, presentes nos fatos da Histéria. O autor aponta que outra vantagem também
associada a narrativa autobiografica é: “[...] como uma possibilidade de, a partir da voz dos
atores/atrizes sociais, recuperar a singularidade das histdrias narradas por sujeitos histéricos,
socialmente situados.” (SOUZA, 2007, p.67).

A narrativa autobiogréafica caracteriza-se como uma proposta metodoldgica e atende
aos nossos interesses de investigacdo que sdo o0s saberes que os docentes acionam no
exercicio da profissdo no contexto da educacdo profissional. Segundo Souza (2007), as
praticas de escrita de si através das narrativas potencializam a identificagdo desses saberes
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que, muitas vezes, sao construidos a partir dos conhecimentos adquiridos ao longo dos
processos formativos desses docentes nas experiéncias existenciais.

Essa proposta metodologica permite aos sujeitos participes, socioculturalmente
situados, com suas préprias vozes, construirem a historia individual/coletiva. Portanto, no
contexto da educacdo profissional e tecnoldgica, lécus da pesquisa, 0s docentes possuem
formacdo técnica e valorizam os conhecimentos dessa area. Segundo No6voa (2011) conhecer
os profissionais em sua singularidade e diversidade contribuira para a analise dos saberes que

eles acionam em sua pratica na sala de aula. Segundo o autor,
[...] é impossivel separar as dimensdes pessoais e profissionais. Que ensinamos
aquilo que somos e que, naquilo que somos, se encontra muito daquilo que
ensinamos. Que importa, por isso, que os professores se preparem para um trabalho
sobre si proprios, para um trabalho de auto-reflexdo e de auto-analise. (NOVOA,
2011, p. 56)

Nessa perspectiva, na relacdo pessoal/ profissional, considerando uma proposta de
autorreflexdo e autoanalise € que se deu a escolha dos quatro (04) sujeitos da pesquisa e para
tanto se definiu os seguintes critérios:

- Tempo de ingresso nessa modalidade de ensino, especificamente no Instituto Federal
do Espirito Santo — campus Serra. A partir do tempo em que aconteceu o ingresso, foram
escolhidos dois (02) professores que ingressaram recentemente e dois (02) que ingressaram ha
mais tempo, num espaco de oito (08) anos, como refletem e avaliam sua acdo docente a partir
do que ensina e, ou aprende.

- O outro critério considerou a questdo de género, duas (02) pessoas do sexo feminino
e duas (02) do sexo masculino. Durante muitos anos o corpo docente que atuava na educacéo
profissional e tecnoldgica era eminentemente formado por pessoas do sexo masculino, hoje a
presenca feminina ganha relevancia em numero e no desenvolvimento nas atividades de
ensino, pesquisa e extensao.

- Area (de conhecimento) de atuacdo no Campus. O campus Serra oferta cursos de
nivel médio a pds-graduacdo (Stricto Sensu) nas areas de automacao industrial e informatica.
Também para esse critério escolhemos duas (02) pessoas que atuam em cada um dos eixos-
tecnoldgicos.

Ressalta-se que a selecdo dos quatro (04) professores, considerando o tempo de
ingresso na educagdo profissional no IFES, as &reas de conhecimento em que atuam e a
questdo de género, possibilitou realizar uma pesquisa com dados singulares e diversos no
ambito do ensino técnico. As dimensdes pessoais e profissionais desses sujeitos possibilitaram
identificar também como se constituem professores e 0s saberes docentes que acionam no
exercicio da profissao.
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CAPITULO IV

4 SABERES DOCENTES NO EXERCICIO DA PROFISSAO

A temética da formacdo e dos saberes acionados por professores da educacao
profissional e tecnoldgica é pouco estudada e as pesquisas nessa area mostram-se ainda
incipientes. Esses profissionais e seu cotidiano de acdo possuem especificidades que o0s
diferem dos demais professores em exercicio na educacdo de modo geral, e isso constitui essa
tematica em um campo fértil de investigacGes e contribuicdes para a area.

Nesse sentido, Tardif e Raymond (2000) enfatizam que a identidade dos professores,
em todas as modalidades de ensino, é construida historicamente a partir da sua formacao
académica e da formag&o que recebe nos demais espagos em que se desenvolve enquanto ser;
isso define suas crencas, seu modo de ser e esta no mundo como um sujeito que tem e faz
historia. Segundo os autores é na constituicdo historica de sua identidade que os docentes
constroem os seus saberes conforme apresentam no quadro a seguir:

Quadro 04 - Saberes docentes

Saberes dos Professores

Fontes Sociais de Aquisicéo

Integracdo no Trabalho Docente

Saberes pessoais dos professores.

Familia, ambiente de vida, a

educacao no sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela

socializagdo priméria.

Saberes provenientes da formacéo

escolar anterior.

A escola priméria e secundaria, 0s

estudos  pos-secundarios  ndo

especializados etc.

Pela formacéo e pela socializagéo

pré-profissionais.

Saberes provenientes da formacéo

profissional para o magistério.

Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, 0s

cursos de reciclagem etc.

Pela formacéo e pela socializagéo
profissionais nas instituicGes de

formacé&o de professores.

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho.

Na utilizagdo das “ferramentas”
dos professores programas, livros
didaticos, cadernos e exercicios,
fichas etc.

Pela utilizagdo das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptacdo as

tarefas.

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profissdo,

na sala e na escola.

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

pares etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializag&o profissional.

Fonte: TARDIF, Maurice; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no magistério.
Educacdo e Sociedade, Campinas/ SP, n. 73, p. 215. dez. 2000.

Observa-se que os saberes docentes sdo constituidos a partir de diversas fontes e
origens. Para Tardif (2006) os professores sdo detentores de saberes, embora nem sempre
possam ser identificados, por isso em algumas situacdes o docente é desvalorizado em relagdo
aos saberes que possui e transmite. No ambito da educacdo profissional encontramos
profissionais que se identificam como os “detentores do saber”, o que torna ainda mais
proficuo este estudo.

Portanto, realizei uma busca de pesquisas afins com a formacdo e saberes docentes
dessa modalidade de ensino, da educacdo profissional, e para isso foquei em trabalhos
publicados em artigos e anais de Congressos como: as Reunides Anuais da Associacao
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Nacional de Pés Graduacgdo e pesquisa em Educacdo (ANPED 2009 a 2011) e no Encontro
Nacional de Didatica e Préatica de Ensino (ENDIPE 2010), com a finalidade de identificar os
desafios e avangos encontrados nos estudos e pesquisas que tratam da formacédo do professor,
e em especial, dos saberes acionados na préatica do professor da educacéo profissional.

Neste sentido, ao analisar os saberes da docéncia na educacéo profissional a partir das
histérias de vida, Burnier e Gariglio (2010) trazem uma discussdo sobre o exercicio da
docéncia nesse contexto. Referenciados no conceito de educacdo tecnoldgica, analisam, a
partir das representagdes dos sujeitos docentes, na rede de ensino federal, estadual e privada,
0s saberes acionados e demandados por esses docentes nas suas atividades educativas e as
concepcoes de formacdo profissional subjacentes a tais saberes.

Os autores enfatizam que a concep¢do docente constitui-se a partir do tipo de
instituicdo da qual o professor faz parte. Nas instituicdes privadas, ressalta-se como
preponderante para a acdo pedagoOgica a experiéncia na inddstria. De outro modo, na
instituicdo publica enfatiza-se a contratacdo de profissionais com formacdo em nivel de pos-
graduacao.

Burnier e Gariglio (2010) também apontam que a valorizagdo e o dominio dos saberes
do mercado, por alguns professores da educacdo tecnoldgica, sdo considerados como
suficientes para assegurar 0 sucesso no ensino. Também relatam que os professores
ressentem-se da falta de um corpus de conhecimentos que balize suas escolhas dentro e fora
da sala de aula, nas relagdes com os alunos, com os colegas, com outras instituicdes, com o
mundo do trabalho e com a sociedade em geral.

Evidenciam como dito anteriormente, que o modelo institucional, na maioria dos
casos, € o definidor importante das concepcbes docentes, uma vez que estabelece o campo de
possibilidades no qual os professores constroem suas praticas e os saberes da experiéncia.
Neste estudo, os autores, mostram-nos a particularidade da formacdo desses professores e 0
modo como estabelecem sua relacdo com a docéncia.

Durées (2010) sem a intencdo de tracar um perfil Unico destes docentes, mas buscando
encontrar caracteristicas comuns aos mesmos, ao realizar a pesquisa intitulada “O professor
da educacdo profissional: sua origem, formag¢do e relacdo com a docéncia”, constata que 0s
professores da Educacdo Profissional sdo em sua maioria, profissionais que ndo tiveram a
docéncia como primeira opgdo profissional. Sdo originarios de diversas profissdes e chegam a
sala de aula meio que “ao acaso”, com grande necessidade de se -capacitarem
pedagogicamente. Esta capacitagdo nem sempre ocorre, mas com a pratica do dia a dia, e com
a ajuda de colegas, estes profissionais conseguem superar as dificuldades encontradas na
profissdo docente e criam uma diferenciada relacdo de envolvimento e realizagcdo com a
carreira docente.

Também ¢é pertinente apresentar os estudos de Holanda (2010) que aborda a
contribuicdo das préaticas avaliativas dos professores do Curso de Tecndlogo em Gestao
Ambiental do Instituto Federal do Ceara, no processo ensino-aprendizagem e as relacbes com
suas praticas pedagdgicas. A pesquisa revela que a educacdo profissional e tecnoldgica deve
contemplar: uma formacdo docente que privilegie o pedagdgico e a natureza desse tipo de
educacdo; alternativas de superacdo da repeticdo das praticas avaliativas dos docentes
vivenciadas na sua trajetoria estudantil; tal situacdo gerou a discussao sobre os procedimentos
dos professores em sala de aula, que por ndo terem feito cursos de licenciatura, tendem a
repetir as praticas dos seus antigos mestres.

Dentre as questdes subjetivas tratadas no processo de formacdo de professores, de
como esse sujeito constitui-se professor, Rodrigues (2009) evidencia que a eética tem
relevancia para o sujeito em formacdo (aluno) e para o autor (professor) da formacéo
profissional que harmonizada com o0s demais aspectos que envolvem esse processo
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estabelecera a presenca da estética no sentido do fazer e do ser, ou seja, da inteligibilidade do
processo de ensino.

Como vimos anteriormente, questdes objetivas e subjetivas estdo presentes nas
discussbes sobre a constituicdo do ser professor da Educacéo Profissional. O docente dessa
modalidade de ensino é um sujeito historico e como tal estd imerso em uma rede de processos
formativos que ndo excluem sua origem social, sua formacao profissional, a presenga ou nédo
de uma formacdo pedagdgica para a docéncia, as atividades realizadas fora do trabalho, o
processo de inicio para a docéncia, as dificuldades de adaptagdo no magistério e sua relacdo
com a docéncia.

ApOs observar atentamente, porém com muita discricdo, as em sala de aula, as
relacBes que se estabelecem no cotidiano da escolar (professor x aluno, professor x professor,
professor x demais pessoas da comunidade educativa) e, sobretudo apds a escolha dos
critérios de selecdo, conversei com varios professores e professoras, apresentei minha
proposta de estudo, saberes docentes na educagdo profissional, informei como seria a
participacdo de cada um, falei das entrevistas, seria uma conversa planejada e aberta na qual
revelariam fatos da vida profissional, da acdo docente, e especialmente, considerando as
experiéncias pessoais.

A receptividade foi muito boa, no entanto, nem todos os professores demonstraram
abertura para participar da pesquisa. A falta de um corpus de um conhecimento ou mesmo de
praticas pedagogicas inibiram alguns profissionais em espagos que nao sejam as “suas salas
de aula”. Os que aceitaram a proposta demonstraram que a profissdo ¢ também um lugar de
formagdo, Ndovoa (2011).

Iniciou-se a elaboracdo de um cronograma, atendendo a disponibilidade de cada
professor para uma conversa de no maximo 30 minutos abordando assuntos relacionados a
profissdo mas que sdo indissociaveis da vida pessoal. As conversas foram video gravadas
tratando dos seguintes temas: a entrada no Ifes, o que é ser professor, desafios e as satisfacdes
com a profissao.

Durante os depoimentos foi interessante observar que todos os professores, sujeitos da
pesquisa, que atuam no campus Serra, fizeram sua pos-graduacéo, mestrado ou doutorado, na
Universidade Federal do Espirito Santo. Portanto, o vinculo com a escola publica, tanto na
formacdo como na atuacédo profissional, € um traco significativo no um perfil desse professor
e isso, em algum momento, aparece no modo de ser, de viver, se expressar e estar no mundo,
como podemos perceber na fala do professor B quando se refere ao periodo que deu aula na
Ufes: “Entdo o que me fez decidir ser professor ndo foi o fato de eu ter dado aula na
disciplina 4. Foi o fato de ser uma profissdo que propicia vocé causar um alto impacto
social, entdo foi o que me decidiu.” (Professor B). Grifos da pesquisadora.

Portanto, encontramos profissionais que atuam na educagdo com formacdes diversas,
como pude constatar a partir da narrativa desse professor e nas pesquisas com docentes que
atuam na educacdo profissional, contexto complexo e desafiador, estudos nesse sentido ainda
sdo muito incipientes no Brasil. Mesmo ndo sendo critério para participar da pesquisa,
apresento a formacéo inicial, area de conhecimento cientifico, dos entrevistados: engenharia
de computacédo e engenharia elétrica.

Esses conhecimentos sdo muito valorizados para o desenvolvimento da economia
brasileira, como a industria e em outras profissdes liberais, os profissionais formados nas
“engenharias”, geralmente, procuram atuar em espacos bastante diferentes de uma escola,
ouso dizer que “prestam um servigo”, entende-Se que conhecer e analisar a maneira pela qual
0s engenheiros mobilizam seus saberes dentro da sala de aula, como docentes da educacao
profissional torna relevante as discussdes desse trabalho.

Seguindo o cronograma com os dias e horarios das entrevistas, antes de iniciar,
apresentei a cada participante um breve roteiro para que pudessem organizar suas ideias e
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comecar a falar de sua vida profissional e consequentemente da sua vida pessoal. As
entrevistas foram transcritas transformando-se em narrativas de historias de vida. Esse
material foi analisado e o resultado sera apresentado nessa pesquisa.

Portanto, a historia de vida a partir das narrativas autobiograficas dos professores que
atuam na educacdo profissional ajudou aos professores revisitarem seus processos formativos
e as experiéncias de vida em tempos passados que deram origem as a¢fes do tempo presente
como podemos confirmar na fala inicial da professora C: “/...J gostei muito da escola técnica,
pra mim foi uma paix@o quando eu entrei, quando botei o pé no primeiro dia de aula fiquei
deslumbrada, realmente é uma escola que deslumbra a gente, eu fiz 0 ensino médio integrado
com o curso técnico.” E continuando, quase concluindo sua narrativa a mesma professora
afirma que: “Voltei, voltei e voltei e revivi algumas encruzilhadas da vida. Eu acho
interessante a gente sempre voltar e fazer anélise dos caminhos que vocé escolheu como vocé
chegou até aqui.”.

A partir dessa narrativa, e de outras que serdo apresentadas nesse trabalho, evidencia-
se sua importancia para a elaboracdo e composicao de historia de suas vidas, como também
para mostrar os percursos da vida pessoal de cada sujeito identificado pela pesquisa e na
transcricdo como forma de reorganiza-la para uma melhor compreensao.

De outro modo, o sujeito pode transformar um discurso técnico em um discurso
pessoal, provocando mudangas na propria identidade. Entretanto, essas mudanc¢as ndo se
constituem num processo simples, muitas vezes, geram angustias, incertezas, contradicdes.
Portanto, as andlises da interpretacdo das historias de vida narradas e registradas permitem
colocar em evidéncia a pluralidade, a fragilidade e a mobilidade de nossas identidades ao
longo da vida (JOSSO, 2010).

Procurando conhecer e valorizar a historia de vida dos professores que estdo em sala
de aula na educacdo profissional, considerando esse contexto bastante desafiador, justifica-se
a escolha das narrativas dos professores como principal material de analise para responder as
questdes desse trabalho.

4.1 A Entrada na Docéncia, Concep¢bes do que é Ser Professor e os Desafios no
Contexto da Educacéao Profissional

“Viver em sociedade ¢ um desafio porque as vezes ficamos presos a determinadas
normas que nos obrigam a seguir regras limitadoras do nosso ser ou do nosso nao
ser... Quero dizer com isso que nés temos, no minimo, duas personalidades: a
objetiva, que todos ao nosso redor conhece; e a subjetiva... Em alguns momentos,
esta se mostra tdo misteriosa que se perguntarmos — Quem somos? N&o saberemos
dizer ao certo!!! Agora de uma coisa eu tenho certeza: sempre devemos ser
auténticos, as pessoas precisam nos aceitar pelo que somos e ndo pelo que
parecemos ser... Aqui reside o eterno conflito da aparéncia x esséncia. E vocé... O

que pensa disso? Que desafio, hein? “... Nunca sofra por ndo ser uma coisa ou por
sé-la...” (LISPECTOR, 1998, p.55)

Com o objetivo de identificar quais 0s aspectos da constituicdo de ser professor da
educacdo profissional e os saberes docentes que influenciam nesse processo, bem como
identificar conceitos e desafios nessa realidade, buscou-se analisar as narrativas
autobiogréaficas tendo como orientacdo teorica para auxilio das analises, os estudos de Burnier
e Garilgio (2010), Franco (2008), Novoa (1992; 2011), Imberndn (2011), Josso (2004), Silva
e Maia (2014), Freire (1970; 2003), N6voa e Finger (1988), Souza (2004; 2007), entre outros.

Na tentativa de compreender aspectos singulares da pratica educativa dos professores
na educacao profissional e tecnoldgica, a partir da narrativa em que supde pensar em si, falar
de si [...] emergem em um contexto intelectual de valorizacdo da subjetividade e das
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experiéncias privadas Souza (2007) os motivos que os levaram a atuar na educacéo, a entrada

na docéncia e suas motivagoes.

Na verdade quando eu comecei a estudar, a fazer graduacio ndo pensava em ser
professor, a gente pensa em ser engenheiro, entdo fiz a graduagédo, mas durante a
graduacdo conheci duas disciplinas ligadas a area de controle, aquilo me chamou
atencdo e eu fui fazer iniciacao cientifica. Ai na iniciacéo cientifica eu comecei a ter
mais contato com os professores, principalmente com o meu professor orientador,
fui gostando cada vez mais da area e ai fui pro mestrado e quem comeca essa
carreira de fazer iniciacdo cientifica e depois fazer mestrado ja comeca a
vislumbrar a possibilidade de ser professor e como sempre gostei de estudar e de
compartilhar esse conhecimento acho que foi essa motivacdo depois porque ser
professor; embora na época eu tenha sentido a dificuldade que, como eu tinha muita
timidez... (risos) entdo eu falava: “como é que eu vou ser professor com essa
barreira forte que foi, que era a timidez, hoje eu sou um pouco, mas bem menos do
que era e ai quando eu terminei o mestrado e vim pra c4, surgiu a oportunidade de
ser professor substituto na UFES na elétrica, fui jogado dentro da sala de aula,
passei todas as dificuldades mas enfim, fazia aquilo com gosto. ( PROFESSOR A)

Na fala do professor A observa-se que a experiéncia anterior, como aluno no
mestrado, implicou em sua motivacdo para a docéncia. Nota-se, que a visdo na formacéo
inicial, na graduacdo, remete-se a profissdo de engenheiro, sem relacdo com a
profissionalizacao da docéncia e coloca a “timidez” como um grande empecilho. Isso se
evidéncia também quando ele aponta em sua fala “como é que eu vou ser professor com essa
barreira forte, que era a timidez.” ESSa Visdo parece ser ressignificada, apds a experiéncia na
iniciacdo cientifica e com o ingresso no mestrado.

Contudo, a ideia de profissionalizacdo docente, se mostra possivel, na medida em que
afirma “quem comeca essa carreira de fazer iniciacdo cientifica e depois fazer mestrado ja
comeca a vislumbrar a possibilidade de ser professor e como sempre gostei de estudar e de
compartilhar esse conhecimento acho que foi essa motivagdo depois porque ser professor.”
O reconhecimento da profissdo de professor evidencia-se e apesar das dificuldades
encontradas a escolha pela profisséo de professor significou fazer o que gosta.

No6voa (1992) enfatiza que:

o professor é a pessoa; e uma parte importante da pessoa é o professor. No processo
de construcdo identitaria do professor, cada individuo, ao manifestar sua
subjetividade e interpretar suas agdes no ambito pessoal ou coletivo busca
significado para sua identidade profissional acionando os saberes adquiridos durante
sua trajetoria de vida. (NOVOA, 1992, p. 15)

O autor aponta que os saberes adquiridos durante a trajetoria pré-profissional, de
origem familiar e escolar, ou seja, durante a trajetéria de vida, tm um peso importante na
compreensdo da natureza dos saberes, do saber fazer e saber ser, que serdo utilizados no
exercicio do magistério. Nesses saberes estdo arraigadas as crencas, representacées, habitos,
valores, entre outros, que foram apropriados ao longo da historia do sujeito.

Na fala do professor B, a entrada na docéncia mostra-se da seguinte forma:

Entdo, aconteceu o seguinte, que no final da minha graduacdo eu tava muito
interessado pela vida académica porque na época eu fazia parte de um laboratério
chamado laboratério de software la da UFES, fiz iniciacdo cientifica nesse
laboratério. Eu gostei muito do trabalho desse laboratorio, me acrescentou muito.
La eu tive a experiéncia pratica, tive contato com outros alunos, eu tive uma
experiéncia que transformou a minha vida académica, meu aprendizado. Ai isso me
motivou a continuar na academia, entdo eu decidi fazer mestrado e no mestrado eu
fiz uma disciplina de estagio docente, eu dei aula pra um curso l& de engenharia
mecanica na UFES. Teoricamente seria o estagio docente mesmo, vocé ajudar um
professor que seria seu orientador, mas assim, eles te jogam pra da aula de uma
disciplina [...] No final do mestrado eu tinha uma opg¢do ou continuar, tentando
fazer doutorado ou ia trabalhar. Eu j& tinha trabalhado um pouco no mercado, s6
que ai na época surgiu uma oportunidade de fazer concurso pra professor
contratado pro IFES e eu decidi fazer. (PROFESSOR B)
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Nota-se, na fala do professor, que a docéncia parece ser algo almejado. Também se
percebe uma concomitancia no trabalho entre a profissdo docente e a atuagdo em outras areas
no mercado “Eu ja tinha trabalhado um pouco no mercado, sé que ai na época surgiu uma
oportunidade de fazer concurso pra professor contratado pro IFES e eu decidi fazer.”

Mesmo sendo a profissdo desejada, observa-se que em funcéo do retorno financeiro,
surge a necessidade de fazer uma opgao entre continuar na vida académica ou ingressar no
mercado de trabalho. “No final do mestrado eu tinha uma op¢do ou continuar, tentando fazer
doutorado ou ia trabalhar.”

Burnier (2007, p.8) aponta que normalmente, o ingresso na profissdo docente da-se
por meio de um convite feito por um colega ligado ao meio escolar. A autora enfatiza que “a
aceitacdo deste convite, se da de modo geral, face a necessidade de melhorar ou
complementar os rendimentos financeiros ou ainda como forma de subsisténcia.”

O fato é que o reconhecimento e a valorizacdo da profissionalizacdo do docente no
Brasil constituiram-se, historicamente, de forma assistematica e inocua, seja pela falta de
politicas publicas a favor, seja pela desvalorizacdo que a profissdo vem sofrendo ao longo dos
anos. Esse contexto de desvalorizacdo da profissdo pode ser um dos indicadores da
dificuldade de que alguns profissionais encontram de optarem pela docéncia logo apos o
periodo de formacao.

Mais uma vez, observamos na fala da professora C, a concomitancia da entrada na
docéncia com as atividades desenvolvidas no periodo do mestrado e também da necessidade
remunerativa:

Eu gostei muito de estudar na escola técnica, achei interessante, mas na hora de
escolher a profissao, eu sou de uma familia humilde, ndo pude me dar o luxo de
estudar sé pra adquirir conhecimento, eu precisava transformar aquilo em dinheiro,
eu precisava transformar aquilo numa profissédo. Entdo eu acabei me enveredando
pela area da computagdo porque abriu o processo seletivo na UFES pra o primeiro
curso de computacdo. Mas assim, o que levou a entrar no Ifes para ser professora,
foi que depois que eu trabalhei como desenvolvedora de software, eu ja tava
achando um pouco chato, mas poxa, ralei tanto pra conseguir passar no vestibular,
fazer o curso, o curso de engenharia da computacdo, deixei muita coisa da minha
vida pessoal pra poder concluir o curso, dos meus pais também que fizeram muitos
esforcos, para que eu sé estudasse e ndo trabalhasse, eu ndo podia jogar tudo fora,
comecar uma profissdo nova com quase trinta anos, vinte e oito anos mais ou menos
quando eu comecei a ficar na duvida se eu gostava ou ndo. Ai surgiu a
oportunidade de fazer mestrado, ai eu fui fazer mestrado e no mestrado dei algumas
aulas particulares [...] eu trabalhei como professora e ai quando eu j& tava quase
concluindo o mestrado, eu vi, por acaso, um burburinho sobre um concurso, fui 14
fiza inscricdo e pra minha surpresa passei, e ai entrei. (PROFESSOR C)

Nota-se que a entrada na docéncia, tanto do professor B como da professora C, tem o
mestrado e também a iniciacdo cientifica como caminho. No caso do professor C, fica
evidente a necessidade de uma atividade profissional que trouxesse retorno financeiro.

Souza (2004) aponta que ao revisitar e narrar sua trajetéria académica e como
iniciaram as atividades docentes, esses professores vao se constituindo como verdadeiros
mosaicos significando suas trajetorias pessoais e profissionais “[...] eu trabalhei como
desenvolvedora de software [...] Ai surgiu a oportunidade de fazer mestrado, ai eu fui fazer
mestrado e no mestrado dei algumas aulas particulares.” Nesse sentido, a constitui¢do
docente esta totalmente ligada a um jeito de ser e estar no mundo.

A professora D evidencia em sua narrativa, que a entrada na docéncia “é o que sempre
gostei, desde que eu me entendo por gente eu sempre gostei de trabalhar na educacéo,
ensinar, dividir com as pessoas o0 conhecimento que a gente adquiri, eu acho que €
importante para colaborar com a sociedade.”

O relato da professora D mostra que a docéncia surgiu como uma escolha pessoal,
assumida pela docente como “afinidade”. Ela continua:

o1



Além de afinidade, que é o que sempre gostei, desde que eu me entendo por gente eu
sempre gostei de trabalhar na educagdo, ensinar, dividir com as pessoas 0
conhecimento que a gente adquiri, eu acho que é importante para colaborar com a
sociedade. O profissional quando vai para o campo e atua, ainda mais na nossa
area que é engenharia, ele fica muito envolvido com maquinas, com processos, com
fluxogramas e a gente esquece do ser humano, a gente acaba indo muito pro lado
da maquina e esquece 0 ser humano. Entdo, apesar de eu ser apaixonada por
maquinas, por programacéo, por desenvolver sistemas, eu gosto de dividir isso com
as pessoas, de colaborar, de alguma forma trazer as pessoas para desenvolver isso
comigo. Entdo foi uma escolha pessoal por afinidade, por sentir que eu posso
colaborar na formacdo de pessoas e tentar fazer o mundo um pouco melhor.
(PROFESSORA D)

A fala da professora D remete a uma reflexdo sobre a entrada na docéncia sem uma
formacdo especifica na area pedagogica, isso se evidencia quando afirma “ainda mais na
nossa darea que é engenharia’” e apresenta 0s modos como a aprendizagem e a constituicao da
acéo docente se estabelecem. Muito embora demonstre interesse e compromisso com o ensino
e 0 aprendizado, com a formacdo das pessoas para um mundo melhor, pode-se perceber ai a
falta de um corpus de conhecimentos especificos, ndo apenas “por afinidade”, para que a a¢éo
docente se estabeleca.

Os processos de constituicdo da acdo docente e da profissionalizacdo do professor da
educacdo profissional possuem essa particularidade: de atuarem inicialmente em uma
profissdo, sem a formacdo pedagdgica necessaria. Como disse a professora D, “por
afinidade”, e “por afinidade” vao surgindo as experiéncias e o aprendizado da profisséo pela
prépria préatica ou pelas experiéncias de escolarizacao, pelas quais passou.

Burnier (2011) aponta que a entrada e permanéncia no magistério, ndo obstante as
condi¢des nem sempre muito adequadas de trabalho, ou seja, no desempenho das atribuigdes
de um engenheiro, explica-se na maioria dos casos por ser menos cansativa e pela maior
gratificacdo pessoal, além do fator autonomia, que os professores dizem experimentar no
desempenho de suas atividades.

Outro aspecto a ser considerado refere-se aos processos de profissionalizacdo dos
engenheiros enquanto professores, uma vez que, segundo Névoa (1992) citando Ginsburg
(1990), a profissdo docente encontra-se sob a influéncia de dois processos antagbnicos. De
um lado a profissionalizacdo, como um processo através do qual os trabalhadores melhoram o
seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam seu poder/autonomia. De outro lado, a
proletarizagdo, que provoca uma degradacdo do estatuto, dos rendimentos e do
poder/autonomia.

Essa é uma questdo que merece maior aprofundamento e reflexdo, visto que, no campo
do magistério da educacdo profissional e tecnoldgica a entrada na docéncia parece se fazer
mais de forma circunstancial ou ao acaso, os profissionais descobrem-se professores no
mestrado, isso torna o processo de reflexdo da profissionalizacdo da docéncia nesse contexto,
um aspecto carente de discussao e de ser fomentado.

Portanto, com a finalidade de avancar na reflexdo abordou-se também nesse estudo
quais as concepcdes e representacdes sociais dos professores sobre — o que € ser professor?
Burnier (2010, p.7) ressalta que as nossas visdes de mundo estdo articuladas ao campo de
possibilidades pelo qual passamos enquanto sujeitos sociais. A origem social, 0 meio cultural,
as situacOes enfrentadas no cotidiano, instituicbes e grupos acessados nos constituem
enquanto sujeitos e forma de pensar. Nessa direcdo, a autora aponta que essas possibilidades
nos conferem elementos para dialogar com valores hegeménicos e nos posicionarmos diante
deles.

Em relacdo aos professores do ensino técnico, as experiéncias vivenciadas nos
periodos de formacdo e em outros espagos profissionais acabam por possibilitar uma
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construcdo singular do significado de magistério. Assim observamos nos relatos dos docentes

participantes da pesquisa, as suas concepgdes sobre o que é ser professor. Para a professora D:
Ser professora é tentar colaborar com alguém, dele conseguir construir o proprio
conhecimento, de alguma forma vocé ser um caminho facilitador, ninguém ensina
ninguém, ninguém coloca, ninguém consegue abrir a cabeca de alguém e colocar
um monte de informacao ali e fechar, na verdade vocé tenta estimular o aluno a ter
aquelas informacdes. Entdo vocé mostra os caminhos que ele pode seguir, vocé
facilita com leituras, com sites, com alguma referéncia bibliogréafica e ta ali, de
alguma forma de apoio pra mostrar pra ele qual o caminho a seguir e a medida que
ele vai caminhando, que ele vai se interessando por aquele assunto, vocé vai
complementando com a sua experiéncia pessoal, através de um trabalho, de um
projeto, de um exercicio, uma explicagdo pra que ele mesmo possa construir o que
ele t& buscando naquele momento. (PROFESSORA D)

Nota-se na narrativa a ideia de que aquele que ensina é um colaborador, que direciona,
aponta caminhos e possui 0 conhecimento necessario para que o outro se forme, nesse caso, 0
aluno. De outro modo, a fala evidencia que o aluno sera o construtor de seu proprio
conhecimento, na medida em que é acompanhado pelo professor. A professora D ainda afirma
que a partir de sua experiéncia pessoal, aciona 0s saberes necessarios para sua pratica e da as
pistas a serem seguidas pelos alunos.

Nesse sentido, Silva e Maia (2014, p. 6) identificam que o processo de lembrar e
narrar 0s acontecimentos que circunscrevem a experiéncia € mediado pelas condicdes
existenciais da pessoa, ou seja, pelas experiéncias pessoais, “Eu também sou formada, sou
egressa também da antiga escola técnica e a gente traz essa experiéncia [...] Eles tinham
essa maneira de ensinar; geralmente eles propunham um projeto e ai a gente ia adquirindo
conhecimento ao longo do ano ”, conforme narrou a professora D. Experiéncias como essas,
traduzidas de modo singular, como cada um se coloca diante de si mesmo, dos outros e do
mundo confirmam as experiéncias pessoais como elemento da propria formacéo.

Na fala do professor B, observamos a seguinte concepcao sobre ser professor:

“A minha visdo do que é ser professor ndo ta restrita a vocé ficar na sala de aula,
eu acho que isso é uma das partes, que é sim muito importante, a partir da teoria,
mas eu nunca gostei muito assim dessa postura do professor como transmissor do
conhecimento pro aluno, eu ndo acredito que o professor, ele seja a pessoa que
consiga transmitir conhecimento pro aluno. O aluno, ele tem que criar o seu
proprio conhecimento, ele tem que ser um agente da sua propria educagdo e o
professor é mediador disso. Entdo vocé pode ter diferentes atividades, propiciar a
educacdo do aluno, aprendizagem do aluno, desde atividades de sala de aula,
entdo, tem alunos que se adaptam muito bem escutando, eles conseguem gerar
muito conhecimento, aprender”. (PROFESSOR B)

Na concepcao do professor B, o professor é aquele que possui 0 conhecimento, a
teoria, mas também é aquele que aprende na interacdo e na troca com os alunos. O aluno nédo
é visto como um mero receptor de conhecimento, mas como aquele que investiga, que
pergunta, que também produz conhecimento na relacdo que estabelece em sala de aula.

O professor B também enfatiza que “0 professor, ele tem que ser uma pessoa que
consiga unir essas coisas, que ele ndo saiba so ensinar o contetdo, mas também saiba gerar
conhecimento junto com os alunos sobre o conteldo e também consiga pegar o aluno, tirar
da sala de aula, ir pra sociedade e falar bem assim: ‘6, td vendo aqui o problema que as
pessoas tem? E ai, como que a gente aplica as coisas?’”

Percebe-se a visdo de que ser professor vai além da mera transmissdo de conteudo, o
carater da formacdo humana, formar para a cidadania, durante o processo € nitido na fala do
professor B, ainda que sua formacdo de base seja meramente técnica. A ideia de colocar o
conhecimento a servigo das pessoas para transformar a realidade fica bastante evidente.
Considerando o contexto do ensino técnico, observamos de um modo geral, a dualidade entre
saber fazer e saber ser, no entanto, nesse caso, 0 aluno tem a missdo de se tornar um
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profissional ao término do curso e o conhecimento técnico aparece como a mola propulsora
para provocar mudangas na sociedade.

Para Imbérnon (2011), “o professor ndo deveria ser um técnico que desenvolve ou
implementa inovagdes prescritas [...] mas deveria converter-se em um profissional que deve
participar ativa e criticamente no verdadeiro processo de inovacdo e mudanca,a partir de e
em seu préprio contexto em um processo dinédmico e flexivel ” (IMBERNON, 2011, p.21).

Nessa mesma direcdo, segue a concepcao de ser professor que aparece na fala do
professor A:

O professor é esse que em algum momento, ele desperta algo no outro e esse outro
vai em busca ou diz que ndo é pra ele, acho que é mais isso, geralmente usa a
palavra transformacéo, eu acho que €é esse despertar mesmo. E a pessoa em algum
momento ativar alguma coisa no outro, enfim, provocar o outro ou alguma reacgéo
pelo menos, ndo ficar aquela coisa meio apatica [...] o professor é aquele que tem,
digamos assim, a histéria do contrato com a turma [...] acho que tem que enxergar
muito bem o outro lado, tem que lembrar, resgatar um pouco aquela meméria de
quando foi aluno, enfim, sempre procurar melhorar tanto o aspecto, claro, do
conhecimento, que isto tem que dominar realmente, mas essa questdo mais do
pessoal, do humano e as vezes, embora ndo seja essa a pretensdo, nao tenha essa
formacao, mas as vezes te exige um pouco ser meio psicélogo, uma coisa meio de
tentar entender porque ele ta agindo dessa forma, pelo menos é o que eu tento

sempre questionar quando o aluno vem, as vezes com uma certa agressividade.
(PROFESSOR A)

O professor A parece demonstrar em sua fala a concepcao de que o professor deve se
sentir responsavel pelo processo de aprendizagem quando explicita o termo contrato: “o
professor que tem, digamos assim a historia do contrato com a turma’”, mas assume esse
processo como dialdgico sempre refletindo sobre a dimensdo humana do aluno: “acho que
tem que enxergar muito bem o outro lado, tem que lembrar, resgatar um pouco aquela
memoria de quando foi aluno, enfim, sempre procurar melhorar tanto o aspecto, claro, do
conhecimento, que isto tem que dominar realmente, mas essa questdo mais do pessoal, do
humano.” Nesse contexto, o aluno é visto como um parceiro de trocas e detentor de um
conhecimento diferenciado ao do professor, mas que também contribui no processo.

Outro ponto importante destacado na fala do professor A diz respeito ao conhecimento
de outras areas, que segundo ele é necessario para a sua pratica na sala de aula de “as vezes te
exige um pouco ser meio psicélogo, uma coisa meio de tentar entender porque ele ta agindo
dessa forma, pelo menos € o que eu tento sempre questionar quando o aluno vem, as vezes
com uma certa agressividade.”

Tudo isso implica, segundo Imberndn (2011) em considerar o professor como

agente dindmico, social e curricular capaz de tomar decisGes educativas, éticas e
morais, de desenvolver o curriculo em um contexto determinado e de elaborar
projetos e materiais curriculares com a colaboragao de colegas situando o processos
em um contexto especifico controlado pelo préprio coletivo (IMBERNON, 2011,
p.22)

Nesse sentido, as narrativas autobiograficas como um processo de caminhar para si
possibilitam transformar a vida socioculturalmente programada a partir de um projeto que
favoreca o conhecimento do que somos, pensamos, fazemos, valorizamos e desejamos na
nossa relagdo conosco, com os outros e com o0 ambiente humano e natural. (JOSSO, 2012)

A professora C, traz em sua fala um aspecto singular a docéncia. Para ela, a concepc¢éo
de ser professor remete-se ao compromisso com a formagéo profissional e com o aspecto
relacional:

“Ser professora é uma profissdo dificil, eu acho dificil, eu acho delicada, eu acho as
vezes complicado porque vocé acha que esta acertando, mas ta errando, ai vocé tem
que reavaliar, mas é uma coisa que d& prazer pelo contato com a outra pessoa. Eu

nao gosto de ser professora pelo contelido que eu ensino, mas mais pela troca que
eu tenho com a pessoa que eu td ensinando. Entdo eu ndo acho que eu estou
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ensinando alguma coisa, eu acho que eu so estou apontando caminhos, ela que
escolhe qual o que vai trilhar, eu acho interessante quando ela, dos caminhos que a
gente aponta como professora, ela escolhe um.” (PROFESSORA C)

Ela continua “/...] E uma troca com pessoas [...] o professor fica ali como um
mediador, um apontador de caminhos.”

Rodrigues (2009) aponta que se faz fundamental vislumbrar a escola e a prépria
docéncia como lugar de encontro e de passagem de diversos saberes, e ndo mais como
moradia de uma Unica racionalidade, o saber cientifico. O que permite pensar na redescoberta
da docéncia, a partir da compreensao dos distintos e multiplos saberes que se misturam nas
relagdes cotidianas e que se inserem nos processos de identificacdo de cada professor. E mais
uma vez confirma-se: “ndo é possivel separar o eu pessoal do eu profissional”’, NOvoa (1992,

p.7).

A professora C também traz em seu relato “/...] se vocé ndo colocar paixdo ali na
transmissdo de conhecimento, vocé ndo transmite nada porque se fosse pra ndo ter emocao
ela pode sozinha pegar um livro, ela pode sozinha pegar um computador e ler tudo na
internet por exemplo.”

Para Josso (2006) é necessario pensar o cotidiano escolar como lécus privilegiado de
ocorréncia das relagcBes, no qual segundo a autora a narrativa autobiografica evidencia as
sensibilidades aos nossos julgamentos e reacfes de seres constituidos de emocdo, e de afeto.
Contudo, o ser de afetividade est& associado também, e intimamente, ao ser de cognicdo e de
memoria, ou seja, os sujeitos tecem com as escolas e com seus “habitantes” diversas redes de
significados e marcas.

Neste mesmo sentido, Novoa (2011, p. 49) reflete sobre o que define como tato
pedag6gico, que segundo o autor diz respeito a capacidade de relacdo e de comunicagdo que
se constituem como elementos imprescindiveis para que se cumpra o ato de educar. Deste
modo, no ensino, as dimensdes profissionais relacionam-se todo o tempo, inevitavelmente,
com as dimensdes pessoais.

Dentro deste cenario o docente da educacdo profissional e tecnoldgica busca afirmar
sua préatica pedagodgica sendo esta profundamente influenciada por suas experiéncias vividas
nos processos formativos os quais foram estabelecidos na sua trajetoria. Deste modo, torna-se
desafiador a tarefa de afirmar uma pratica docente que influenciada pelas experiéncias
pessoais busque estar a servico do desenvolvimento e da emancipagdo humana a partir da
formacédo para o trabalho.

Nessa perspectiva, com o intuito de investigar aspectos singulares da pratica educativa
no contexto da educacdo tecnoldgica e profissional, propus-me a buscar compreender 0s
desafios enfrentados pelos professores nesse contexto. Observei que um dos momentos
desafiadores para os professores na sala de aula, conforme narra o professor B, é o0 dinamismo
das novas tecnoldgicas e a facilidade com que os jovens, estudantes, acompanham este

movimento.

Entdo vocé ta la falando na sala de aula, o aluno pode pegar no celular, olhar,
pesquisar e ver o que € aquilo e vocé vé que os alunos, a cultura deles, essa geragédo
nova, € uma geracao mais dindmica, entdo eles estdo, tém acesso a esse monte de
informagdo, entdo eles, cada hora eles querem uma coisa, cada hora eles mudam,
cada hora eles tém uma vis&o diferente. Eu acho que essa mudanc¢a que tem hoje na
sociedade dos jovens, tem que exigir também uma mudanc¢a na maneira de dar aula
e ndo t4 tendo. Entdo vocé fica na sala de aula e vocé olha pra tras e vé que
ninguém ta te olhando, t4 todo mundo no celular. E é um problema generalizado,
ndo € s6 eu que tem esse problema e por mais que eu tente 14 estimular o aluno, isso
e aquilo, sempre tem um ou outro 14 que ao longo da aula vai pegar o celular, vai
ficar no whatsApp, isso e aquilo, aas vezes vocé tem que intervir para néo
atrapalhar.(PROFESSOR B)

De acordo com a narrativa desse professor, o desafio trazido pelas novas tecnologias €

uma questdo generalizada, ou seja, outros professores também o identificam em suas aulas.
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Isto afirma o carater conservador de algumas instituicGes escolares que tém encontrado
dificuldade em acompanhar o dinamismo dos avancos técnicos. Como enfatiza, ainda o
mesmo professor: “ Eu acho que essa mudanca que tem hoje na sociedade dos jovens, tem
que exigir também uma mudang¢a na maneira de dar aula e ndo ta tendo.”

Neste contexto, de educacdo profissional que tem como objetivo formar trabalhadores,
Franco (2008) ressalta que uma questdo desafiadora para a escola hoje é a velocidade das
mudancas tecnoldgicas no mundo do trabalho. E uma tarefa impraticavel para as escolas
renovar seus equipamentos e a maneira de se relacionar com eles a semelhanca das empresas.

Portanto, os processos formativos para o exercicio da formacdo docente nem sempre
possibilitam que esses profissionais confrontem esses desafios sem resultar em relagdes
conflituosas que influirdo negativamente no desenvolvimento da pratica educativa. No ambito
da educacéo profissional, essas dificuldades tornam-se ainda mais acentuadas em virtude da
formacgé@o marcadamente técnica desses professores.

E com relacdo as dificuldades pessoais, eu acho que tem a ver também com essas
culturais porque, por exemplo, como € muito centrado no professor, isso puxa
muito, exige um esforco muito grande, um peso grande vocé ter que preparar aula,
corrigir prova [...]. E igual a um carro que est4 parado com o motor ligado, o
acelerador no méximo, o motor ta todo vapor, fazendo ali tudo, mas o carro ta
parado. Eu acho que hoje a gente tem muito trabalho na hora de, pra dar as aulas,
preparar slides, preparar isso, preparar exercicios, preparar tal coisa, muito
trabalho pra corrigir, pra avaliar, pra dar feedback pro aluno e vocé vé que a coisa
num t& funcionando como deveria, num ta caminhando como deveria. Ent&o essa €
uma das dificuldades [...] E assim, sendo uma coisa trabalhosa, ela é uma atividade
que, por a gente ndo ter formacao, a gente as vezes fica, as vezes é uma coisa que
néo é eficiente, vocé define critérios, vocé define maneira de avaliar o aluno umas e
ai, sera que ta certo, eu consigo reduzir o que o cara aprendeu 4 num nimero que
eu tirei num sei da onde? Entdo eu acho que € um dificultador essa maneira de
avaliar. (PROFESSOR B)

Na narrativa do professor B, entre outras, a avaliacdo aparece como um grande
dificultador. Embora a avaliacdo constitua-se numa tarefa necessaria e permanente do
trabalho docente ela se refere a uma tarefa complexa que ndo se restringe a realizacdo de
prova e atribuicGes de nota, como se percebe no recorte da frase: “.. muito trabalho pra
corrigir, pra avaliar, pra feedbaack pro aluno...”. Por outro lado, a auséncia de
fundamentacdo teodrica impede que o professor consiga minimizar esta dificuldade. Deste
modo, a formacdo dos professores, segundo Novoa (2011) ganharia muito se se organizasse
preferencialmente em torno de situagdes concretas, de problemas escolares ou de programas
de acdo educativa que delineiam a pratica cotidiana desses profissionais.

A formacdo docente requer uma sélida fundamentagdo tedrica — pratica. Embora
alguns acreditem que o desempenho satisfatorio de um professor em sala de aula originam —se
de uma aptiddo natural ou somente do tempo de atuacdo, desconsiderando a teoria. Esses
elementos interferem positivamente na atuacdo docente, entretanto as bases teoéricas —
cientificas e técnicas em articulagdo com as exigéncias concretas do ensino proprorcionam
maior seguranca ao profissional, possibilitando-o aprimorar a qualidade de seu trabalho

(LIBANEO, 2008).

Entdo, eu acho que uma formacéo ajudaria bastante as vezes, tem ferramentas que
a gente ndo conhece e poderia estda aplicando pra avaliar aluno, pra estimular
aluno, entdo independente das questbes que eu falei, dificuldades da mudanca que
ta tendo, a gente pode ter um aproveitamento melhor. Entdo as vezes a gente fica
muito preso a maneira como a gente vivenciou quando a gente era aluno, a maneira
de avaliar, a cultura daquela época, a gente meio que replica enquanto a gente
poderia t4 vendo novos métodos de ensino, de avaliacdo e de tudo mais que
poderiam estar sendo aplicados também. (PROFESSOR B)
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Estes profissionais recebem formacéo nas areas especificas dos cursos que optam na
graduacdo e na pos-graduacdo, tornam-se professores sem ter formacéo profissional para tal
exercicio.

De acordo com o PDI (2014-2019) do Instituto Federal do Espirito Santo todos os
professores necessitam habilitar — se por meio de uma complementacdo pedagdgica, no
entanto, ainda ndo foi efetiva nenhuma agdo no sentido de cumprir o prescrito no Plano de
Desenvolvimento Institucional.

Eu acho que o maior desafio é empolgar o aluno, porque quando vocé consegue
empolgar o aluno, fazer com que ele queira, tudo fica mais facil pra ele chegar onde
quer e vocé ndo consegue fazer ele querer, ai o trabalho fica muito cansativo, fica
muito arduo e eu confesso que as vezes, pelo cansaco eu jogo a toalha, falo: néo,
olha, ndo estou conseguindo te convencer de que isso é bom, mas por favor, tenta
fazer porque se vocé estd se dispondo vir aqui e estudar, vocé fez a escolha, ndo
obriguei vocé a vir aqui. Entdo eu acho assim, a coisa mais dificil é fazer a pessoa
querer. [...] Entdo assim, a grande sacada de ser professor, ou, a coisa mais dificil
de vocé transformar é esse nao querer do aluno. Eu acho que é a parte arida de ser
professor, como fazer o aluno querer. (PROFESSOR C)

Na narrativa da professora C confirma-se que a acdo docente caracteriza-se pelas
constantes trocas entre as tarefas cognoscitivas apresentadas pelo professor e o nivel de
preparo dos alunos para resolvé-las. Para isso, professor deve cultivar algumas habilidades
que facilitem uma comunicacdo positiva entre professor e aluno. Deste modo, quando o
professor previamente apresenta 0s objetivos, os temas de estudo e sua relevancia a
comunicacdo flui mais facilmente, minimizando estas reacdes apaticas do aluno para se

envolver com as atividades propostas.
Hoje... é aquilo que eu falei, despertar no outro uma motivacéo, talvez o maior
desafio hoje é como despertar essa motivacgéo, ndo ta fcil, eu vejo isso como maior
desafio, sdo tantas coisas despertando nos que estdo estudando agora, nos jovens,
que vocé despertar mais que essa quantidade de coisas que a todo momento eles
estdo sendo atingidos, influenciados, eu acho que é o maior desafio mesmo.
(PROFESSOR A)

Também o professor A, ao narrar os desafios da pratica docente enfatiza que esta é
uma atividade conjunta de professor e aluno em que ele, o educador, € responsavel por
organizar e desenvolver as atividades para que os alunos assimilem o conhecimento.
Podemos, entdo, afirmar que a acdo docente tem amplo alcance e avanca além do tempo e dos
espacos onde é estabelecida e, para isso o professor deve procurar atualizar — se
constantemente tendo em vista que sua pratica desenvolva-se de maneira que reduza estes
desafios.

4.2 Satisfacdo Pessoal com a Atividade Docente

Ao narrar sua prépria histéria, de maneira singular, na interface com o eu, o outro e
com o mundo, os professores refletem e estabelecem uma prética de autoconhecimento e
socializacdo das experiéncias vividas (SILVA e MAIA, 2014). O espaco da acao profissional,
nesse caso a instituicao escolar, passa a ser considerado como o lugar da producao de saberes
e de autoformacdo assim como também o lugar da satisfacdo pessoal em relacdo a profissdo
docente. A ideia da satisfacdo vai ao encontro da realidade atual, na qual muitas vezes, 0s
educadores sdo destituidos dos proprios sonhos, tornando-se um desafio cotidiano cumprir
esse papel.

Desse modo, a descoberta de si a partir das relagdes pode ser a saida para avancar
frente aos desafios e encontrar uma harmonia mais efetiva entre a profissdo e a realizagédo
pessoal, promovendo a autoestima de todos os agentes envolvidos no processo educativo.

Segundo Santos:
a escola pode transformar a abordagem instrumental do conhecimento para uma,
com outro enfoque mais humanista, servindo de subsidio para fortalecimento da
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autoestima. Para isso, ha que se deslocar o conceito do saber objetivado para uma
concepcdo do saber subjetivado. O saber torna-se 0 modo de ser da pessoa. Assim,
trabalhando o conhecimento pelo movimento dindmico do todo e das partes, do
micro ao macro, do macro ao micro, reconstitui-se o sentido do conhecimento e se
resgata a motivacdo para sua apropriagdo com o objetivo de aperfeicoar o pessoal
em todas as dimensdes (SANTQOS, 2004, p.98).

Observa-se na narrativa da professora D, que embora em alguns momentos o aspecto
da formacdo de base técnica sobressaia, que ela encontra satisfacdo e realizacdo
desempenhando suas atividades dentro da sala de aula como professora, significando os
conhecimentos técnicos de modo que os alunos possam utiliza-los nas diversas dimensdes da

vida.

Entdo eu me sinto realmente bem nessa funcdo, é uma coisa que eu faco com prazer,
que eu dedico, que eu gasto horas pensando em como tentar passar aquilo pro
aluno e como tentar estimula-lo a enxergar que aquilo é importante pra vida dele,
porque é muito interessante, vocé enche o quadro de matéria, o aluno fica pensando
onde eu vou utilizar aquilo, o que que eu vou fazer com isso. E ai o professor tem
que tentar de alguma forma mostrar pra ele que aquele monte de contedo teérico
tem alguma finalidade na vida dele. Entdo eu me sinto bem, é uma realizagéo
pessoal de vocé ver o seu aluno entrar no 1° periodo e sair do 4° periodo outra
pessoa, geralmente ele entra uma crianca e ele sai uma pessoa muito mais madura,
ndo 100% porque quem vai formar esse profissional & o mercado de trabalho, mas
ele sai muito melhor do que entrou. Entdo isso é uma satisfacdo pessoal muito
grande pra mim. Entdo eu me sinto realmente bem nessa funcéo, é uma coisa que eu
faco com prazer, que eu dedico, que eu gasto horas pensando em como tentar
passar aquilo pro aluno e como tentar estimuld-lo a enxergar que aquilo é
importante pra vida dele, porque é muito interessante, vocé enche o quadro de
matéria, o aluno fica pensando onde eu vou utilizar aquilo, o que que eu vou fazer
com isso. E ai o professor tem que tentar de alguma forma mostrar pra ele que
aquele monte de contetdo tedrico tem alguma finalidade na vida dele. Entdo eu me
sinto bem, é uma realizagdo pessoal de vocé ver o seu aluno entrar no 1° periodo e
sair do 4° periodo outra pessoa, geralmente ele entra uma crianca e ele sai uma
pessoa muito mais madura, ndo 100% porque quem vai formar esse profissional € o
mercado de trabalho, mas ele sai muito melhor do que entrou. Ent&o isso é uma
satisfacdo pessoal muito grande pra mim. (PROFESSOR D)

As relacdes estabelecidas no cotidiano da acdo docente, entre professor e aluno,
provocam um processo de transformacdo e humanizagédo e segundo Freire (1970, p. 22) ndo
haveria agdo humana se ndo houvesse uma realidade objetiva, um mundo como “ndo eu” do
homem, capaz de desafid-lo; como também ndo haveria agdo humana, se 0 homem néo fosse
um “projeto”, um mais além de si, capaz de captar a sua realidade, de conhecé-la para
transformé-la.

O professor B demonstra sua satisfacdo com a docéncia no exercicio de suas
atividades em sala de aula, enfatiza que aprender é algo prazeroso e processual; e que no

momento da aula experimenta novas descobertas.
Quando eu t6 dando aula, t6 no processo de passar contetdo, eu sinto um prazer, eu
sinto uma sensacao boa de t4 participando daquilo, eu sinto uma alegria por ta
desempenhando aquela atividade. Eu sinto uma realizac@o pessoal, mas pra chegar
nisso eu vejo que é um processo, S&0 pequenas coisas que vocé vai mudando, a
maneira de vocé d& aula, que vocé vai chegando nesse ponto [...Jdurante uma aula,
eu tentando explicar pra um aluno, me veio um insight e me deu muito prazer “poxa
que legal, eu nunca vi nenhum lugar falando isso pra mim, é uma coisa que faz todo
sentido”. Pra mim é muito legal. Sdo momentos como esse que me ddo muito prazer
e eu acho que o professor € o maior beneficiado quando t4 dando aula, ele ta
aprendendo muito [...] Aprender na verdade é uma coisa prazerosa, € uma coisa
natural. (PROFESSOR B)
O professor B estabelece uma relagdo prazerosa com o saber e com o ato de aprender,
especialmente quando ele proprio o constréi no momento da aula. Freire (2003, p. 19) afirma

que aprender e ensinar faz parte da existéncia humana, historica e social, como dela fazem
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parte a criacdo, a invencao, a linguagem, o amor, o 6dio, o espanto, 0 medo, o desejo, a
atracdo pelo risco, a fé, a davida, a curiosidade, a arte a magia, a ciéncia, a tecnologia. Desse
modo, entende-se que a pratica docente envolve todas as dimens6es do humano numa relacéo
de reciprocidade entre professor e aluno.

Portanto, ser professor e se constituir professor da educacdo profissional requer
aprender a aprender o oficio na acdo docente, obter satisfacdo naquilo que faz. Como relato o

professor A:

Eu me sinto muito estimulado quando eles me perguntam e perguntam perguntas
que eu ndo sei responder, entdo a sala de aula propicia isso, embora ela esteja
como eu falei a dificuldade de despertar, mas quando alguém, algum la ¢
despertado, um pouquinho que seja, e faz uma pergunta e vocé diz: “Poxa! Eu ndo
sei e al eu vou ter que estudar pra responder esse aluno.” Entdo esse o que eu me
sinto bem, é o que me faz bem dentro da sala de aula e exercendo a atividade como
professor. (PROFESSOR A)

A sala de aula aparece mais uma vez como o lugar da realizagdo profissional, no
desempenho das atividades também desse professor. No entanto, percebe-se que o professor
refere-se ao contetdo como fundamental para o desempenho da sua atividade “eu vou ter que
estudar pra responder esse aluno”.

Santos (2005) aponta que a supervalorizagdo dos contetdos, em detrimento das
ligacOes que estes fazem com as demais areas do conhecimento, pode ser justificada atraves
da dicotomia teoria e prética e nesse contexto da educacédo profissional, em que grande parte
dos professores ndo possuem uma formacdo pedagogica, pode aflorar como ponto critico para
um novo projeto de ensino envolvendo as &reas cientifica e humanistica ciéncias da vida e
ciéncias exatas.

Observa-se na andlise das narrativas que a entrada na docéncia (no IFES), a concepcao
do que é ser professor, os desafios e a satisfacdo com a profissdo definem a maneira como 0s
professores organizam o0s seus saberes e a¢Oes caracterizando-o0s, em alguns momentos, como
pratica social. Entende-se que essa pratica esta vinculada ao contexto da educacéo profissional
e ao modelo de sociedade contemporanea.

Faz-se necessario promover didlogos entre os saberes das diversas areas do
conhecimento procurando estabelecer nexos entre 0 como, 0 porqué, para qué e para quem se
destina a educacdo, e ou, a formacdo profissional na perspectiva de confirmar a eficiéncia do
processo educacional nas diversas modalidades de ensino.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Os saberes mestres ndo existem mais. Nenhum saber é por si mesmo formador. Os
mestres ndo possuem mais saberes-mestres, cuja posse venha garantir a sua
maestria: saber alguma coisa ndo é mais suficiente, é preciso também saber ensinar.
O saber transmitido ndo possui em si mesmo, nenhum valor formador, somente a
atividade de transmissdo lhe confere esse valor. Em outras palavras, os mestres
assistem a uma mudanca na natureza da sua maestria: ela se coloca dos saberes para
os procedimentos de transmissdo dos saberes. (TARDIF, 2002, p. 43)

A educacdo profissional, historicamente marcada pela tarefa de produzir conhecimento
aplicavel a vida produtiva, ganha novos contornos e novos desafios com a criacdo dos
Institutos Federais que passam a atuar na verticalizacdo do ensino. Entre os desafios observa-
se a formacgdo de base técnica dos profissionais que atuam nessa modalidade de ensino e
retomando o que estabelece 0 PARECER CNE/CEB N° 16/99, “a educacgdo profissional &,
antes de tudo, educa¢do”. Desse modo, considerando que os professores ndo sdo habilitados
para o exercicio do magistério torna-se instigante fazer uma reflexdo sobre suas praticas
docentes na tentativa de aproximar os saberes técnicos e pedagogicos.

Portanto, na busca de compreender a singularidade das praticas educativas dos
professores da EPT a partir de suas historias de vida profissional, foi possivel identificar
alguns dos aspectos que fazem parte da constitui¢do desses profissionais e identificar também
0s saberes que acionam no exercicio da docéncia. Esses profissionais que ja atuaram em
outras areas do mercado de trabalho tém hoje a docéncia como a profissao escolhida.

Os resultados evidenciaram que todos 0s entrevistados ressaltam a formacdo inicial no
curso de base técnica e somente as duas professoras participantes deste estudo sdo oriundas da
antiga ETFES e por isso se demonstram confortaveis no desempenho das atividades dentro da
sala de aula. Ligado a esse historico da formacdo esses profissionais descobriram-se na
carreira docente durante o mestrado, atuando na monitoria ou dando aulas particulares.
Alguns com a necessidade de complementar os rendimentos e outros para responder as
demandas da vida académica.

Verificou-se de um modo geral, que a entrada no magistério ocorreu de forma
ocasional e mesmo assim a opcdo pela carreira docente aparece como algo desejado e
planejado. No entanto, Névoa (2011, p. 51) enfatiza que o que caracteriza a profissdo docente
é um lugar outro, um terceiro lugar, no qual as préaticas sdo investidas do ponto de vista
tedrico e metodoldgico, dando origem a construcao de um conhecimento profissional docente.

Segundo o autor observa-se uma lacuna para a acao pedagdgica desses professores que
em sala de aula reproduzem praticas vivenciadas no seu proprio percurso de escolarizacdo, ou
por meio da troca de experiéncias com colegas de trabalho. Deste modo, notou-se que o
docente da educacéo profissional, constitui-se professor na préatica cotidiana em sala de aula e
nas representacdes que possui do préprio papel acionando os saberes oriundos dessas
experiéncias.

As narrativas dos professores corroboraram as ideias de Souza (2010, p. 449) quando
apresentam que a construcdo da identidade profissional tem estreita relacdo com a
profissionalidade, entendendo este conceito como conjunto de conhecimentos, capacidades,
habilidades, competéncias gerais, para além da disciplina que ensina. Corresponde a um modo
de ser, a qualidades que identificam os elementos necessarios a profissdo. Portanto, esses
professores vao construindo sua carreira docente ao longo de sua trajetéria no magistério e ao
longo do exercicio da docéncia.

As analises evidenciaram também que as concepgdes dos professores sobre a propria
funcdo remetem-se a transmissdo do contetido técnico, como a principal atividade a ser
realizada e para isso recorrem aos saberes provenientes da propria formagéo escolar. A visdo
que esses professores possuem do aluno refere-se aquele que participa ativamente do processo
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ensino-aprendizagem “O aluno, ele tem que criar o seu proprio conhecimento” e com ele, 0
aluno, estabelece uma relagdo de parceria, de troca. Ainda em relagcdo ao aluno percebeu-se
uma atencdo especial no sentido de colaborar para a sua formacdo humana, formar a pessoa
para atuar de modo positivo na sociedade.

Nesse sentido, o campus Serra, ofertando cursos da formacao inicial e continuada até a
pos-graduacdo Stricto Sensu, amplia os seus desafios no que se refere a pratica pedagogica de
docentes, segundo Santos (2004, p. 32) a forma de ensinar é consequéncia das crencas que
estruturam a mente do docente que, na sua maioria, assume a atividade do magistério por
imitacdo e reproduz os conceitos que expressam os fundamentos socios culturais da sociedade
[...]. E preciso provocar um processo de mudanga no olhar do docente. Ao questionar os
conceitos que conformam o modo de ensinar e ao elaborar novas respostas para velhas
interrogacdes — 0 que é ser, 0 que € saber, 0 que é aprender e 0 que € educar — o professor vera
0 mundo de outro modo e possibilitara que também o seu aluno tenha uma visdo mais
ampliada.

Observou-se que de um modo geral, nas falas dos professores, que um dos desafios
apontado é a necessidade constante de atualizacdo devido a rapidez com que acontecem as
mudancas na area tecnoldgica. Assim como descreve Santos (2004, p. 32), 0s tempos mudam
e as respostas devem ser refeitas e atualizadas de acordo com as condicGes de vida de modo a
auxiliar na interpretacdo do mundo e a partir dai tomar decisdes para agir.

Pouco se percebeu relatos referentes a dificuldades ou desafios na atuacdo em sala de
aula e quando aparecem é em relacdo ao desinteresse dos alunos durante as atividades. Para
alguns dos entrevistados, a apatia demonstrada pelos alunos chega a imobilizé-los tornando o
exercicio da profissdo uma atividade ardua e cansativa. Verificou-se entdo a necessidade e a
importancia do acompanhamento e assessoria pedagdgica a esses profissionais, sobretudo no
que se refere ao planejamento e elaboracédo das atividades desenvolvidas, dentro e fora da sala
de aula, para que o processo de ensino e aprendizagem seja eficiente para professores e
alunos.

A avaliacdo mostra-se como um dos desafios na narrativa de apenas um dos
entrevistados, ele se refere a avaliagdo como um instrumento que desestimula o aluno na
medida em que o professor, no caso ele, repete a mesma pratica de seus antigos professores.
Confirmou-se que a experiéncia de vida, seja na condigdo de aluno ou na docéncia, néo
produz elementos suficientes para uma pratica profissional docente. Assim, os saberes
provenientes da formacdo profissional para o magistério, como é o caso da avaliacdo, ainda
estdo distantes da pratica desse professor que demonstra angustia sugerindo “outros” métodos
de ensino os quais ndo chegou identificar.

Desse modo, confirmou-se mais uma vez a necessidade de uma formacdo, de uma
complementacdo pedagogica, conforme esté previsto PDI (2014-2019) do Instituto Federal do
Espirito Santo, para os professores que atuam na educacdo profissional e que tiveram uma
formagdo de base técnica, a maioria sdo Bacharéis. Nesse sentido, Santos (2005) propde uma
reflexdo a respeito do paradigma de formacdo vigente que separa a ciéncia em area cientifica
e humanistica, ciéncias da vida e ciéncias exatas, que ainda defende um projeto de fazer
professores técnicos em ciéncias do que fazé-los educadores em ciéncia, o qual necessita ser
superado tendo em vista que nenhuma formagéo, especialmente dos professores, ndo pode ser
unilateral.

No exercicio de suas atividades, os professores apresentaram questbes ligadas a
satisfacdo com a profissdo docente, de modo geral, mostram-se realizados fazendo o que
gostam. Os docentes enfatizaram a relagcdo que estabelecem com os alunos, seja na construcéo
do conhecimento ou no acompanhamento do desenvolvimento pessoal, referindo-se ao
processo de formacao para o trabalho como uma orientacgdo para a vida. Contudo, essa relacéo
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da-se numa via de médo dupla, pois os professores, de acordo com as narrativas, também
aprendem no momento em que ensinam.

A partir dessas analises, observou-se que a constituicdo docente no contexto da
educacao profissional e tecnoldgica apresenta-se como um campo fértil de pesquisas. Nesse
sentido, considerando as especificidades da acdo docente na realidade estudada, acredita-se
que a formacdo dos professores, a relagdo professor e aluno, as praticas pedagodgicas, 0S
processos de avaliagdo e os saberes que os docentes acionam em suas aulas, dentre outros,
constituem-se em lacunas a serem investigadas nesse contexto. Desta forma, percebeu-se a
necessidade de criacdo de espacos de reflexdo e interlocucdo pedagdgica com os professores,
buscando aproximar saberes especificos dos cursos técnicos, cuja finalidade é a formacédo
profissional, com saberes pedagdgicos como: a contextualizacdo do ensino, elaboracdo dos
Projetos dos Cursos - PPCs, ensino por projetos e outros recursos.

O processo de escrita desse trabalho, a partir das narrativas, possibilitou revisitar a
historia da Instituicdo, os espacos fisicos e relacionais do cotidiano escolar, em especial da
educacdo profissional e a fazer novas descobertas confirmando algumas das relacdes que
existem entre a teoria e a pratica pedagogica dentro e fora da sala de aula. Pode-se dizer
também que foi um processo desafiador, pois a0 mesmo tempo em que estabelece uma
relacdo bastante préxima entre pesquisadora e sujeitos da pesquisa, propde singularidade e
pessoalidade na elaboracdo de perguntas e respostas, assim como no processo de transcri¢éo
das narrativas.

Sendo assim, tanto o aspecto tedrico quanto o aspecto pratico desse trabalho
contribuiram de maneira significativa para 0 meu crescimento. Ressalto ainda que a realidade
da educacdo, especialmente da educacdo profissional, suscita muitas outras questdes a serem
pesquisadas. FARIAS (2009) aponta que é preciso preparar homens comprometidos com um
projeto de transformacdo da sociedade — deslocando o eixo do mercado para centra-lo no
homem como sujeito histérico.

Dessa forma, entende-se que a historia de vida dos professores, a partir das narrativas
autobiograficas ira interferir nas suas concepcbes e praticas no exercicio da docéncia e
consequentemente na formacdo de pessoas criticas e autdbnomas. Portanto, investigar esse
aspecto da vida do professor € integra-lo também como sujeito autbnomo, ou seja, capaz de
encontrar as respostas para os desafios da profissdo. Nessa direcdo, identificar o professor da
educacdo profissional como um ser social e relacional é reconhecé-lo como sujeito apto a
estar na escola conforme nos apresenta IMBERNON (2011, p.101), ndo tanto como “um
lugar”, mas como manifestagdo da vida e de sua complexidade onde se estabelecem as
diversas relagdes.

Uma investigacdo nesse sentido contribuird de modo significativo para a atuacdo
docente na Instituicdo escolar que se encontra inserida numa sociedade em constante
mudanca. Os valores e as crencas e a propria cultura sdo definidores de uma pratica
educacional que forma homens para estarem e atuarem nessa realidade em consonancia com a
missdo do Instituto Federal do Espirito Santo que € “Promover educagdo profissional,
cientifica e tecnoldgica de exceléncia, por meio do ensino, pesquisa e extensdo, com foco no
desenvolvimento humano sustentavel.”

62



6 REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, Andréa Cristina de; SUHR, Inge Renate Frose. Educacdo profissional no
Brasil: a construcdo de uma proposta educativa dual. Revista Intersaberes. VVol.7 n.13,
2012. p. 81-110.

ALMEIDA, José Ricardo Pires de. Historia da Instrucdo Publica no Brasil (1500-1889).
Séo Paulo: INEP / MEC, 1989.

ARANHA, Antonia Vitoria Soares; DIAS, Deise de Souza. O trabalho como principio
educativo na sociabilidade do capital. In: MENEZES NETO, Antonio J. et al. (org.).
Trabalho, politica e formacdo humana: interlocucdes com Marx e Gramsci. S&o Paulo: Xama,
2009.

BENJAMIN, Walter. Experiéncia e pobreza. In: BENJAMIN, W. Obras escolhidas I: magia
e técnica, arte e politica. Traducdo de Sérgio Paulo Rouanet. 2. ed. S&o Paulo: Brasiliense,
1994. p. 114-119.

BITTAR, Marisa; FERREIRA JR., Amarilio. Educacdo jesuitica no Brasil Colonial.
Disponivel em: <www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/artigos_frames/artigo_ 069.html>.
Acesso em: 05 de setembro 2015.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. Educacéo popular. 2. ed. S&o Paulo: Brasiliense, 1986.
BRASIL. Conselho Nacional de Educacdo. Camara de Educacdo Bésica. Parecer CNE/CEB
n.°16 de 05 de outubro de 1999. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo
Profissional de Nivel Técnico. Diério Oficial da Unido, Brasilia, 26 de agosto de 2015.

. Decreto - Lei n° 2.208 de 17 de abril de 1997. Institui a reformulacéo do curriculo
do ensino médio. Brasilia, 1997.

. Decreto n°. 7.566 de 23 de setembro de 1909. Cria nas Capitais dos Estados da
Republica Escolas de Aprendizes Artifices para o ensino profissional priméario e gratuito.
Colecdes de Leis do Brasil. Imprensa Nacional: Rio de Janeiro, 31 dez. 1909. Disponivel em:
<http://wwwe6.senado.gov.br>. Acesso em: 02 de setembro 2015.

. Senado Federal. Lei n°4.024, de 20 de Dezembro de 1961. Fixa as diretrizes e
bases da educacdo nacional. Disponivel em:< http://www.histedbr.fae.unicamp.br>. Acesso
em: 06 agosto 2015.

. Presidéncia da Republica. Lei n®5.692, de 11 de agosto de 1971. Fixa Diretrizes e
Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias. Diario Oficial da Unido,
Brasilia, DF, 1971. Disponivel em: <http://www.prolei.inep.gov.br/prolei/>. Acesso em 15
agosto de 2015.

. Presidéncia da Republica. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.brccivil_
03/Leis/L9394.htm>. Acesso em: 28 agosto 2015.

. Presidéncia da Republica. Lei 10.639 de 9 de janeiro de 2003. Altera a Lei 9.394,
de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para
incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temética "Histéria e
Cultura  Afro-Brasileira", e da  outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.639.htm. Acesso em: 12 agosto 2015.

. Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Lei n® 11.892 de 29 de
dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia.

BURNIER, Suzana. et al. Histéria de Vidas de Professores: o caso da educacéo
profissional. Revista Brasileira de Educagéo v. 12 n. 35. 2007.

, Suzana; GARIGLIO, José Angelo. Uma aproximacéo inicial aos saberes da

docéncia na educacdo profissional. In: Anais do XV ENDIPE — Encontro Nacional de

63


http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/artigos_frames/artigo_

Didatica e Préatica de Ensino - convergéncias e tensées no campo da formacéo e do trabalho
docente: politicas e préaticas educacionais, Belo Horizonte, 2010.

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 7. ed. Sdo Paulo. Cortez,
2005. Biblioteca da educacdo. Série 1. Escola; v.16.

CORDAO, Francisco Aparecido. A Educacdo Profissional no Brasil. In: PARDAL, L.;
VENTURA, A.; DIAS, C. (Orgs.). Ensino Médio e Ensino Técnico no Brasil e em Portugal:
Raizes Histdricas e Panorama Atual. Sdo Paulo: Autores Associados, 2005. p. 43- 107.
CUNHA, Luiz Antonio. O golpe na educacgéo. 72 ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1991.

DURAES, Maria. Nunes. O professor da educacéo profissional: sua origem, formagcéo e
relacdo com a docéncia. In: Anais do XV ENDIPE — Encontro Nacional de Didatica e
Pratica de Ensino - convergéncias e tensdes no campo da formacdo e do trabalho docente:
politicas e praticas educacionais, Belo Horizonte, 2010.

ELLIS, Miriam. et al. Brasil monarquico: declinio e queda do império. 5. ed. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 1995.

FARIAS, Isabel Maria Sabino. et al. Didatica e Docéncia: aprendendo a profissado. Brasilia:
Liber Livro, 2009.

FRANCO, Maria Ciavatta. Formacdo de professores para a educacdo profissional e
tecnoldgica: perspectivas historicas e desafios contemporaneos. Educagdo Superior em
Debate. v. 8, p. 41-66, mar. 2008.

Freire, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 212 ed.
Sao Paulo. Editora Paz e Terra, 2002.

, Paulo. Politica e educacédo: ensaios. 72 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2003.

, Paulo. Pedagogia do oprimido. 12 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1970.
FRIGOTTO, Gaudéncio. A relacdo da educagdo profissional e tecnoldgica com a
universalizacdo da educacéo basica. Educ. Soc., Campinas, vol. 28, n. 100, p. 1129-1152,
out. 2007 Disponivel em http://www.cedes.unicamp.br Acesso em: 28 agosto 2015.

, Gaudéncio; CIAVATTA, Maria, RAMOS, Marise (orgs.). Ensino Medio
Integrado: concepcéo e contradi¢Bes. Sdo Paulo: Cortez, 2005, p.77.

GHIRALDELLI JR., Paulo. Histéria da educacéo. 3. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

, Paulo. Histdria da educacéo. Séo Paulo: Cortez, 1990.

G1 Espirito Santo. Espirito Santo tem 3.885.049 habitantes, estima IBGE. Disponivel em:
<http://g1.globo.com/espirito-santo/noticia/2014/08/espirito-santo-tem-3885049-habitantes-
estima-ibge.html> Acesso em 16 de setembro de 2015.

HAIDAR, Maria de Lourdes Mariotto; TANURI, Leonor Maria. A educacdo Bésica no
Brasil — Dos primdrdios até a primeira Lei de Diretrizes e Bases. In: MENEZES, J. G. de
C. et al. Estrutura e funcionamento da educacdo basica — leituras. 2.ed. Sdo Paulo: Pioneira,
2000. p. 59-99.

HOLANDA, Patricia. H.C. A avaliacdo da aprendizagem na educacdo profissional e
tecnoldgica: entre o dito e 0 ndo dito. In: Anais do XV ENDIPE — Encontro Nacional de
Didatica e Préatica de Ensino - convergéncias e tensées no campo da formacéo e do trabalho
docente: politicas e préaticas educacionais, Belo Horizonte, 2010.

IMBERNON Francisco. Formagc&o Docente e Profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. 92 ed. Sdo Paulo: Cortez Editora, 2011.

INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ESPIRITO
SANTO (IFES). Reitoria. Historia. In: . Vitdria, 2009a. Menu institucional.
Disponivel em: <ifes.edu.br/institucional/32-historia>. Acesso em: 10 agosto 2015.
INSTITUTO FEDERAL DE EDUCAC}AO, CIENCIA E TECNOLOGIA DO ESPIRITO
SANTO (IFES). Plano de Desenvolvimento Institucional do Instituto Federal do Espirito
Santo. 2014 — 2019. Disponivel em:< http://www.sr.ifes.edu.br/images/stories/Apresentacao
_PDI_20142019_lIfes_Campus_Serra_rev01-.pdf>. Acesso em: 13 agosto 2015.

64


http://www.cedes.unicamp.br/
http://g1.globo.com/espirito-santo/noticia/2014/08/espirito-santo-tem-3885049-habitantes-estima-ibge.html%3e.%20Acesso%20em%2018/08/2015
http://g1.globo.com/espirito-santo/noticia/2014/08/espirito-santo-tem-3885049-habitantes-estima-ibge.html%3e.%20Acesso%20em%2018/08/2015
http://www.sr.ifes.edu.br/images/stories/Apresentacao

JOSSO, Marie Christine. Experiéncias de vida e formacéo. Séo Paulo: Cortez. 2004.

, Marie Christine. As figuras de ligacdo nos relatos de formacéao: ligagdes
formadoras, deformadoras e transformadoras. Educacao e Pesquisa, Sdo Paulo, v.32, n.2,
p. 373-383, maio/ago. 2006

, Marie Christine. A experiéncia de vida e formacao. Traducao: José Claudio; Julia
Ferreira. 22 ed. S&o Paulo: Paulus, 2010a, 341p.

, Marie Christine. A Transformacdo de Si a partir da Narracdo de Histérias de
Vida. Educagdo: Porto Alegre, n. 3 (63), 2007. p. 413-438.

KUENZER, Acécia Zenaide. Ensino Médio: construindo uma proposta para 0s que vivem
do trabalho. Séo Paulo: Cortez, 2005.

, Acacia Zenaide. Educacéo Profissional: novas categorias para uma pedagogia
do trabalho. Boletim Ténico de Senac. In: Rio de Janeiro, v. 25, n.2, p. 9-19, 1999.

, Acacia Zenaide. Globalizacdo e educacdo: novos desafios. In. ENCONTRO
NACIONAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO — ENDIPE, 1998, Aguas de Lindoia.
Anais IX Encontro Nacional de Didatica e Pratica de Ensino, 1998, v. 1, p.116-35.
LISPECTOR, Clarice. Perto do Coracéo Selvagem. Rio de Janeiro: Rocco, 1998.

, Clarice. Disponivel em: <http://www.claricelispector.com.br/autobiografia.aspx>.
Acesso em: 10 outubro 2015.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Revista Brasileira
de Educagéo. N° 19. 2002, p. 20-28.

LIBANEO, José Carlos. Didatica. 282 Ed Cortez Editora. 2008

LOPES, Eliana Marta Teixeira; FARIA FILHO, Luciano Mendes; VEIGA, Cynthia Greive;
(Org.). 500 anos de Educacdo no Brasil. 3 @ ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.
MACHADO, Maria Cristina Gomes. Brasil Império: Estado da Arte em histéria da
educacdo Brasileira.  Disponivel em:  <www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando
/artigos_frames/artigo_069.html>. Acesso em: 16 setembro de 2015.

MANFREDI, Silvia Maria. Educagéo profissional no Brasil. Sdo Paulo: Cortez, 2002.
MOITA, Maria da Concei¢do. Percursos de Formacdo e Trans-formacdo. Vidas de
professores. Porto: Porto Editora, 1992,

MORIN, Edgar. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. Rio de
Janeiro: Bertrand Brasil, 2002.

MOURA, Dante Henrique. Educacdo Bésica educacao profissional: dualidade histérica e
perspectivas de integracdo. In: Anais da 30* ANPEd — Associacdo Nacional de Pos-
Graduacdo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd: 30 anos de pesquisa 0 compromisso social,
Caxambu — MG, 2007.

NOVOA, Antonio. O regresso dos professores. Pinhais: Melo, 2011.

, Antbnio. Os professores e as historias da sua vida. In: (Org.) Vidas de
professores. Porto: Porto Editora, 1992,

, Antdnio; FINGER, Mathias. O método (auto) biogréafico e a formacdo. Lisboa:
MS/DRHS/CFAP, 1988.

PASSEGGI, Maria da Concei¢do; SOUZA, Elizeu Clementino de; VICENTINI, Paula Perin.
Entre a Vida e a Formacao: Pesquisa (Auto)Biogréafica, Docéncia e Profissionalizacéo.
Educagédo em Revista. N° 01. Abr, 2011. p. 369-386.

RAMOS, Marise. Trabalho, préxis e formacdo integrada: categorias de analise de
projetos educacionais em disputa no Brasil. In: SOUZA JUNIOR, Hormindo Pereira;
LAUDARES, Jodo Bosco (Org.) Diéalogos conceituais sobre trabalho e educagdo. Belo
Horizonte: Ed. PUC Minas, 2011.

RIBEIRO, Maria Luisa Santos. Histéria da Educacéo Brasileira: A organizacdo Escolar.
Séo Paulo: Cortez & Moraes, 1978.

65


http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando

RODRIGUES, Larissa Ferreira. Vozes, memorias e historias. O desafio de constituir-se
professor pelo paradigma pds moderno. Pré-discente — Caderno de producdes académicos
cientificas do programa de pds graduacdo em educacdo. v. 15 — n. 2 — Agosto/Dezembro
2009.

ROSA, Joao Guimarées. Grande Sertido: Veredas. Rio de Janeiro: Nova Aguilar, 1994,
SACRISTAN, J. Gimeno. Consciéncia e agdo sobre a pratica como libertagio profissional
dos professores. In: NOVOA, A. (Org.). Profissao professor. 22 ed., Porto Editora, 1999.
SAMPAIO, Dulce Moreira. A pedagogia do ser: educacédo dos sentimentos e dos valores
humanos. 42 ed. Petropolis: Vozes, 2007.

SANTOS, Akiko. Didatica Sob a dtica do Pensamento Complexo. 22 Ed. Editora Sulina:
Porto Alegre, 2004.

SANTOS, Ana Cristina Souza dos. Complexidade e Formacao de Professores de Quimica.
Laboratorio de Estudos e Pesquisa Transdisciplinares/fUFRRJ. Curitiba: | EBEC, 2005.
SANTOS, Jailson Alves dos. A Trajetoria da Educacéo Profissional. In: LOPES, E. M. T.
et al. (Org.). 500 anos de Educacdo no Brasil. 32 ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 205-
224.

SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagogicas no Brasil. Campinas: Autores
Associados, 2008.

, Dermeval. Trabalho e educacdo: fundamentos ontoldgicos e histdricos. Revista
Brasileira de Educacéo, Rio de Janeiro, v. 12 n. 34, p. 152-165. jan./abr. 2007
SECO, Ana Paula. A educacdo que emerge dos livros de viagens: Educacdo no Brasil -
Império. Campinas: UNICAMP, 2005.

SILVA, Francisco das Chagas Rodrigues da; MAIA, Sidclay Ferreira. Narrativas
autobiogréficas: interfaces com a pesquisa sobre formacéo de professores. In: Anais do
VI CIPA — Congresso Internacional de Pesquisa (Auto) Biografica — entre o publico e o
privado: modos de Viver, Narrar e Guardar. Rio de Janeiro, 2014

SOBRAL, Francisco Jose Montorio. Retrospectiva Histérica do Ensino Agricola no Brasil.
Revista Brasileira da Educacdo Profissional e Tecnoldgica /Ministério da Educacao,
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica v. 2, n. 2, nov. 2009. — Brasilia: MEC,
SETEC, 2009 <http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download
&alias=4151-revista-mec&Itemid=30192>. Acesso em: 12 setembro de 2015.

SOUZA, Elizeu Clementino de. (Auto)biografia, historias de vida e praticas docentes. <
Em: http://books.sielo.org > Acesso em: 10 fevereiro 2015.

, Elizeu Clementino de. Abordagem Experiencial: Pesquisa Educacional,
Formacao e Histdrias de Vida. Historias de Vida e Formacgdo de Professores. Secretaria
de Educacdo a Distancia. Ministério da Educacdo. Boletim 01. Marco de 2007.

, Elizeu Clementino de. O conhecimento de Si: Narrativas do Itinerario Escolar e
Formacédo de Professores. Tese (doutorado) Universidade Federal da Bahia, Faculdade de
Educacéo, 2004.

, Elizeu Clementino de; D’AVILA Cristina. Abordagem biogréafica e pesquisa

educacional: convergéncias tedrico-metodologicas e praticas de formacédo. In: DALBEN,
Angela Imaculada Loureira Freitas; DINIZ, Jalio; LEAL, Leila; SANTOS, Luciola. Colecio
didatica e pratica de ensino: convergéncias e tensdes no campo da formacao e do trabalho
docente. Belo Horizonte: Auténtica, 2010.
SUETH, José Candido Rifan; MELLO, José Carlos; DEORCE, Mariluza Sartori; NUNES,
Reginaldo Flexa. A trajetoria de 100 anos dos eternos Titds. Da escola de aprendizes
artifices ao Instituto Federal. Vitdria: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
do Espirito Santo, 2009.

66


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download%20&alias=4151-revista-mec&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download%20&alias=4151-revista-mec&Itemid=30192

SZYMANSKI, Heloisa (org.); ALMEIDA, Laurinda Ramalho de, PRANDINI, Regina Célia
Almeida Rego. Entrevista na Pesquisa em Educacdo: a pratica reflexiva. 2 ed. Brasilia:
Liber Livro, 2008.
TARDIF, Maurice. Saberes Docentes e Formacao Profissional. 72 ed. Petropolis, RJ: Vozes
2002.

, Maurice; RAYMOND, D. Saberes, tempo e aprendizagem do trabalho no
magistério. Educacdo e Sociedade, Campinas/SP, n. 73, p. 115-166. dez. 2000.

67



APENDICES

API?NDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA
APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

68



APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO 4“}d-“":"'e FE%@
(4
)
A INSTITUTO DE AGRONOMIA = ‘%
prE PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO AGRICOLA ¢ :
G %de'ﬁa“é{‘

Km 47, Antiga Rio-Séo Paulo
23851-970 - Seropédica — RJ
[1(021) 3787-3741 /3772

Roteiro para Entrevista

1. Quais os motivos que o levaram a atuar na educacao, ou seja, como
professor do IFES?

2. O que € ser professor para vocé?
3. Que desafios vocé encontra no exercicio da sua profissao?

4. Como vocé se sente desempenhando suas atribuicdes de professor(a)?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO ot
:.Er
A INSTITUTO DE AGRONOMIA £ %
PGE PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO AGRICOLA ¢

"Efg e Ha“é}o

Km 47, Antiga Rio-Sao Paulo
23851-970 - Seropédica — RJ
[1(021) 3787-3741/ 3772

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Declaro que estou de acordo em fornecer informacgdes a pedagoga Maria da
Penha Tresena Silva, mestranda do Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo
Agricola da Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro para o
desenvolvimento da pesquisa relativa a sua dissertacdo de mestrado intitulada
“Constituicdo dos Saberes Docentes no Contexto da Educacdo Profissional, no
Instituto Federal do Espirito Santo — Campus Serra”.

Estou ciente de que todas as informacdes fornecidas serdo utilizadas de maneira
sigilosa, sem referéncia a minha identificagdo pessoal. Declaro ainda que tenho
conhecimento de que os dados serdo utilizados para fins cientificos e eventos
dessa natureza, e que minha participacdo nessa fase da pesquisa consiste em
conceder entrevistas que serdo videogravadas e posteriormente transcritas sobre

a minha historia de vida.

Nome por extenso:

Assinatura:

Assinatura da pesquisadora responsavel:

Vitoria, ... de ........c........ de 2015.

70



ANEXOS

ANEXO A - PARECER DA COMISSAO DE ETICA
ANEXO B - PORTARIA N° 625/2000

71



ANEXO A - PARECER DA COMISSAO DE ETICA

SERVICO PUBLICO FEDERAL
UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
COMISSAO DE ETICA NA PESQUISA DA UFRRJ / COMEP

Protocolo N° 577/2015

PARECER

O Projeto de Pesquisa intitulado “Constitui¢do dos saberes docentes no contexto
da Educagdo Profissional no Instituto Federal do Espirito Sonto” sob a
responsabilidade da Profa. Ana Cristina Souza dos Santos, do Departamento de Teoria e
Planejamento de Ensino, Instituto de Educacgfio, processo 23083.001940/2015-33,
atende os principios éticos e esta de acordo com a Resolugdo 466/12 que regulamenta os

procedimentos de pesquisa envolvendo seres humanos.
UFRRJ, 02/06/2015.

Prof. Dr. Jairo Pinheiro da Silva

Pro-Reitor Adjunto de Pesquisa e Poés-Graduagdo
Jairo Pinheiro da Silva
Pro-reitor Adjunto 48

Pesquisa P()s-Graduacao
SIAPE n° 1109555
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ANEXO B - PORTARIA N° 625/2000

Diario Oficial

n® 91-E, sexta-feira, 12 de maio de 2000

fm"g 12 Secio1
X
GBELD )

faot

da_oficina de manut e guindastes n° 01, n° de patrimonios

007.131.0001, 003.118.! ,005.0001, construfdos com recur-

sos da Unido, constantes dos Termos de Vistorias de n% 01 a

[ os tivamente, elaborados pcln

Comissio Permanente dcsngnada pela Pomma n° 045/98-STA,

24/12/98, que se encontram sob a Pgu sabilidade da Com-
de Sio lo - E.)Sl

panhia Docns do Estado
ia entra em vigor na dala de sua p

no

Ministério da Cultura

Difrio Oﬁcm! da Unido.
WILDJAN DA FONSECA MAGNO

(Of. El. n* 195/2000)

SECRETARIA DE TRANSPORTES
TERRESTKES

DESPACHO DO SECRETARIO
Em 11 de maio de 2000.

Processo  administrativo n° 5(1)00011686/99 19 A[g Kensos n’
50000.014895/99 ¢ 50000014977/99
Ttamarati Ltda. CGC/MF N° 965 03 l
0 pam i !xnmr lmha Puacxcabn(SP)/Julz de
prefixo CHO: o pedido au-

aulonzn

Extrema(MG), Cambuquira(MG), Caxambu(MG) ¢ Juj
G); de: mas(SP)(ﬁm: Famema(M(g e de:
lista(SP) para; Cambuquira(MG), bu(M )
a linha referida, com base no artigo 49 do ' e
de 1998 e na Norma_Complementar n® 08/96, e indefiro o
pedido de implantagdo 0 de: Amenmna(SP) para: Pouso Ale-

da
G falta de amparo legal no inciso IV do artigo
9do[;ecrelo 2521”20& g 5998 tudo nos termos

Informagdo n° 012![5 TR/S'ITIMT de 31 de janeiro
de 2000, por mim adomdn.
CARLOS GUTERRES PARADA JUNIOR
Substituto
(Of. EL n* 725/2000)

GABINETE DO MINISTRO

INSTRUGAO NORMATIVA Nt 1, DE 3 DE MAIO DE 2000 (*)

ISSN 1415-1537

+ O

dos is pela guarda e
aplicagiio de recursos, valoms ¢ outros bens da Unifio;
{)ammr a cﬁcnéncm ¢ o grau de qunhdnde dos controles

g)prestar nsmoramenlo aos auditorados, visando 3 maior
eﬁcx!mm dos controles.

Art. 6° A auditoria independente externa realizar-se-4 em
face dn proposta or;amcm.‘&nn do projeto aprovado, devendo concluir
por dos exames procedidos para enca-
minhamento ao Ministério da Cultura.

Art. 7° O responsdvel pelo projeto deverd proporcionar aos
auditores ampla agdio, nio se recusando a exibir ou prestar informagéio
sobre qualquer papel, documento, livro ou registro contdbil, m: se

Disciplina o o adiiod
mdependeme externa para 0§ projetos cul-
turais, artfsticos e audiovisuais

0O MINISTRO DE ESTADO DA CULTURA, no uso das
atribuigdes que lhe conferem o art. 87, inciso II, da Constituigiio ¢
tendo em vista 0 que dispdem as Leis n°s 8.313, de 23 de dezembro
de 1991, e 8.685, de 20 de julho de 1993, e respectivos Decretos n°s
1.494, de 17 de maio de 1995 ¢ 974, de 8 de novembro de 1993, e

Considerando a imperiosa necessidade de serem oferecidas
formas de seguranca e de estrita observéncia das normas legais re-
lativas  utilizagiio de recursos piblicos em projetos culturais, ar-
tisticos e audiovisuais;

Considerando quc as referidas leis atribuem ao Ministério da

Cultura a comp har e avaliar a ¢do dos pro-
jetos npmvados

do ser indi: i o controle contébil
da dlspomblllznqﬁo direta de recursos pnbhcos ¢ das captagdes efe-
tuadas, além da de um registro atualizado das liberag

de m:ursos para a execui;ao dos rcl‘cndos pmjews,

cnlend:menln a forma, os prazos e ns m(onnagées. sobre a uuhw;io
dos incentivos fiscais previstos nas referidas leis, nos moldes pre-
conizados pela Administraggo Piblica, resolve:

Art. 1° Os projetos culturais, artfsticos e audiovisuais, apro-
vados pelo Ministério da Cultura para realizagiio, total ou parcial,
com recursos piiblicos, deveﬂo ter sua execugdo acompanhada por

i externos inde dos na forma e nas con-

Ministério da Educacao

GABINETE DO MINISTRO
PORTARIA N* 625, DE 11 DE MAIO DE 2000

(o] MINISTRO DE ESTADO DA EDUCACRO uso de
suas atribuigdes e de acordo com a Lei n°® 8.670 de 30 de _|unho de
1993, com a Lei n° 8.433, de 16 de junho de 1992 e a Portaria n° 67
de 6 de feverciro de 1987, resolve:

Art. 1° Autorizar 0 Centro Federal de Bdnw;io Tecnol6gica
doEsp(anmtoagmmovcroﬂmmnamenloda nidade de Ensino

erra/ES, nos termos da legislagdo pertinente.
An. 2° Esta Portaria entra em vigor na data de sua pu-

PAULO RENATO SOUZA
(Of. EL n*® 139/2000)

PORTARIA Nt 631, DE 11 DE MAIO DE 2000

“‘ef()?im‘mstro delEsudo dedl
oi delegada oDecmton
mndo em visla o?mecr

30 usando da com 1éncm

de 28 de mnrqo

digdes estabelecid x

Parfgrafo Gnico. A conlramo dos servigos de auditoria
independente externa € de livre escolha do responsével pelo projeto e
exercida em carfiter privado.

A2 Comprwudc—sc como projetos culturais, artisticos ¢
licagio do disposto nesta Instrugdo Nor-
mativa, todos aqueles em que forem movimentados recursos da Unido
em montante superior a R$ 100.000,00 (cem mil reais).

Parégrafo tinico. O responsédvel pelo projeto deverd incluir
no Orgamento Analftico a previsio dos custos da auditoria inde-
pendente externa, calculados sobre os recursos piblicos disponibi-
lizados, no méximo em:

a)de cem mil e um reais a trezentos mil reais, até cinco por
cento;

b)de trezentos mil ¢ um reais a setecentos mil reais, até
quatro por cento;

c)de setecentos mil ¢ um reais a um milhéio de reais, até trés
por cento;

d)de um milhdo e um reais em diante, até dois por cento.

Art. 3° A auditoria independente extema dos projetos au-
diovisuais aprovados para a captagéo de recursos de incentivos fiscais
com emissio de Certificados de Investimento, deverd ser feita, pre-
ferencialmente, por auditores independentes registrados em cadastro
junto & Comissio de Valores Mobilidrios — CVM.

§ 1° Nos demais casos, aos auditores independentes externos,
pessoas fisicas ou juridicas, quando niio registrados em cadastro junto
A CVM, serd exigida a comprovagio do seu registro no Conselho
Regional de Contabilidade da sua drea de atuagio ¢ de estarem no uso
¢ gozo das suas prerrogativas profissionais.

nesta I

Superior do Conselho Namonal de Educat;l’io. confonne oonsla do § 2° Casos peionais serdio analisados p pela
Processo n° 23000.005642/99-96, resol- ia-fim resp | dugio do projeto.
dogins " At 4°A G0 da auditoria i externa para
. pl‘. 0 funck to do Pk d“ Sertiont ﬁho o projeto deveré preceder a liberaglo inicial dos recursos e encerrar-
credenciada neste alo, manuda pela Assocw;ao de Ensmo Superior de ::‘ Iapés a aprovagko final da presiaglo de contas pelo Ministério da
Sertiozinho S/C Ltda., ambas com sede na cidade de Sertdozinho, no ~ Cultura.
Estado de Sdo Paulo. § 1° O responsdivel pelo projeto, por ocasidio do pedido de
) Art. 2° Esta Portaria entra em vigor na data de sua pu- hbcmgin dos recursos captados, encammharﬁ c6pia do contrato da
blicagdo. pendente externa S do Mini: da Cul-
tura,
PAULO RENATO SOUZA § 2° Na hipétese de doagiio ou patrocinio em bens ou ser-
DESPACHO DO MINISTRO g:;érnncopu?mqio g: audltona mdepmdcnle externa deverd ani
Em 11 de maio de 2000 Secretaria-fim do Ministério da Cul(um, antes do inicio da execugio
do projeto.

Nos termos do-art. 2° da Lei n° 9.131, de 24 dc novembro de
1995, o Ministo de Estado da Educagio HO OMOLOGA o Parecer n°
25/2000 da Cdmara de Educagiio Superior do Cunselho Nacional de
Pduw;éo favordvel & gutorizagdo para o funcionamento do curso de
ogia, plena, a ser do pela Faculdade de
unho credenciada neste ato, mantida pela Associaglio de En-

sino Supcnor de Sertdozinho S/C Lida., ambas com sede na cidade de
Sertiozinho, no Estado de Sdo Paulo, com trezentas vagas totais
anuais, scmio cento e cmgﬂenm vagas por semestee, divididas, eqiii-
lnuvamcme, em lurmas e cmqucnm nlunos nos tumos matutino,
cflvulgar 0 conceito re-
sultante da avnlngno do curso, no Edual de_abertura do rocesso
seleuvo. em nlcn:;ao a0 art, 4° da Portaria SESu/MEC n° 2.297/99,
que dispde sobre procedimentos de avaliaglo e verificaglio de cursos
superiores, como,_incluir o referido conceito no catdlogo, de
acordo com a Portaria MEC n" 971/97. Deverd, ainda, provi

Art, 5° A auditoria independente externa na ve-
rificagio da regularidade dos registros contébeis, na andlise da per-
tinéncia dos documentos, na autenticidade dos atos e fatos e a cor-

direta ou indi 20 projeto cultural audit

Parfgrafo tnico. No caso do responsével pelo pmjezo au-
dmm dificultar ou unpedlr, sem jusln causa, a aglo da auditoria,

ser ad pelo A da Cultura p pre-
venlivas, entre as quais, o bloqueio das contas bancérias vinculadas
40 projeto, a suspensm: tempordria da liberagio dos recursos captados
ou a panalisagio da anélise de outros projetos que tenham a par-
ticipagdo direta ou indireta do mesmo responsével, proponente ou
executor.

Art. 8° No exercfcio de suas fungdes os auditores diligen-
ciardo para que o responsével pelo projeto proceda, desde logo, 2
corregio ou ao ajustamento dos dados ou elementos objetivados no
exame.

' Parfgrafo Unico. Para atender ao objetivo acima os auditores
deixardo instrugdes escritas sobre as  impropriedades constatadas ¢ as
medidas para sua corregio, cépia a0 M da

Cultura.

Art. 9° Os relatrios e d fuzidos pelas au-
ditorias independentes externas, uma vez convalidados pelas respec-
tivas unidades responsdveis pela andlise ¢ acompanhamento dos pro-
Jdam(s."a iicverao integrar a respectiva Prestago de Contas ao Ministério

DISPOSICOES TRANSITORIAS

Art. 10. Os projetos em tramitagiio no Ministério da Cultura
ou os jé aprovados em fase de captagdio, com a execugio nio iniciada,
poderdo incluir os custos da auditoria independente externa prevista
nesta Instrugdio Normativa no respectivo orgamento.

Parigrafo tinico. O cum nto das disposigdes desta Ins-
trugio Normativa condiciona a liberagio inicial dos recursos, bem
como no caso de renovacdo dos prazos de captagdo na forma das
Portarias MINC n°s 46, de 13 de margo de 1998, ¢ 500, de 18 de
dezembro de 1998.

DISPOSICOES FINAIS

[nsm llNPm 0 exercicio da at:vxdadf;:sI de auditoria referida
nesta Instrugio Normativa, tanto por pessoa fisica como por pessoa
juridica, serd exigido grau de independéncia em relagio aos res-
ponséveis pelos pm)etos a serem auditados.

0 nico. Caracteriza-se a independéncia referida nes-
te artigo quando o auditor ou sociedade de auditoria, e neste caso,
seus socios ou respons(vcis técnicos, ndo se enquadrarem nas hi-

! ‘”):“n%m & I s
, até o ferceiro grau, inclusive os afins ¢ os
dependentes, com qualquer pessoa que faga parte do pmje\o.

com 0 proponente elou executor do projeto;
c)qualquer ligagio com os doadores ou patrocinadores do
projeto.

Att. 12. Esta Instrugdo Normativa entra em vigor na data de
sua publicagdo. §

FRANCISCO WEFFORT

(*) Republicada por ter saido com incorregio, do original, no D.O. n*
86-E, de 5/5/2000, Segdo 1, pig 12.

(Of. EL n* 9/2000) .
PORTARIA N* 170, DE 8 DE MAIO DE 2000 (*)

0O MINISTRO DE ESTADO DA CULTURA, no uso de suas
atribuigdes legais, € em cumprimento ao disposto no § 6° do art. 19
da Lei n° 8313, de 23 de dezembro de 1991, resolve:

Art. 1° Aprovar os projetos culturais, relacionados em anexo
a esta portaria, para quais os proponentes ficam autorizados a captar
recursos, mediante doagdes ou patrocinios, na forma prevista no ar-
tigo18 da Lei n® 8313, 23 de dezembro de 1991,alterado pela Lei n°
9.874, de 23 de novembro de 1999.

Art. 2°Esta Portaria entra em vigor na data de sua pu-
blicagdio.

FRANCISCO CORREA WEFFORT
ANEXO

Area: | Artes Cénicas ( art 18, da Lei 8.313/91)
00 1951Festival do Brasil 500 Anos no Reino UnidoAmérico Fialdini

relagio entre uns ¢ outros, tendo por base o projeto em si, tal como | Filho

“aprovado pelo Ministério da Cultura.

Parfgrafo dnico. Observado o disposto neste artigo, a au-
ditoria independente externa deverd, além das andlises técnico-con-
tibeis que lhe sio peculmres

lizagiio do projeto pelo res-
ponsdvel do projeto, qunndo da solicitagio de liberag@o das parcelas
dos recursos em depdsito;

b)verificar a regulandudc da captagdio, assim como a liqui-

dagio e pagamento da
ibilidade entre a execugio do pro-

1o prazo de dois anos, a adequagdo da oferta do curso ao dlsposlo no
Decreto n° 3.276/99 e esol 6?0 CP/CN n° Q1/99, conforme
consta do Processo n® ?3000

PAULO RENATO SOUZA

(OF. EL n® 140/2000)

gramn de lrnbalho ¢ do orgnmcnlo. de sorte a possibilitar a avaliagio
da o do projeto tal como apro-

P

vado.

d)declarar que foram cump as obrigagdes
legais incidentes sobre o projeto, inclusive as de natureza l.nbul{ma,
fiscal e previdencidria;

I
CGC/CPF:61.451.431/0001-69

SP-Sio Paulo

Valor do Apoio R$:1.972.185,00

Prazo de Captagio: 08/05/2000231/12/2000

(*) Republicada por ter saido com lm.onq;ao do original, no D.O. n* '
90-E, de 11/5/2000, Scgio 1, pdg 11

(Of. El. n* 222000)
PORTARIA N* 169, DE 8 DE MAIO DE 2000

0 MINISTRO DE ESTADO DA CULTURA, no uso de suas
atribuigdes legais, e em cumprimento ao disposto no artigo 18 da Lei
8.313, de 23 de dezembro de 1991, alterado pela Lei 9.874, de 23 de
novembro de 1999, resolve:
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