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O PROFESSOR DA EDUCACAO PROFISSIONAL:
DESAFIOS NAS PRATICAS PEDAGOGICAS

Sonia de Fatima Rodrigues Santos’
Eliane Dayse Pontes Furtado™

Resumo

O artigo apresenta estudos sobre as praticas pedagogicas e a trajetéria de formagao dos professores da educagio
profissional e tecnolégica (EPT) no ambito do Proeja. O texto apresenta um recorte do referencial tedrico do
trabalho de tese de doutorado em Educac¢ao que desenvolvemos na Universidade Federal do Ceara. Nosso objetivo

¢ analisar o contexto histérico em que foi implantado o Proeja, seus objetivos e os desafios metodologicos, além

de identificar as principais causas das dificuldades metodoldgicas apresentadas pelos professores no desenvolvi-

mento de suas praticas pedagogicas nos cursos do Proeja do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e Tecnologia

do Para (IFPA).

Palavras-chave: Proeja; Formacio de Professores; Praticas Pedagogicas.

APRESENTAGCAO

Considerando a forma como vém sendo trabalhadas as me-
todologias de ensino na educacao profissional e na educacio de
jovens e adultos, situamos a questdo motivadora deste estudo
com vistas a identificar as principais causas das dificuldades me-
todologicas apresentadas pelos professores no desenvolvimento
de suas praticas pedagogicas nos cursos do Proeja (Programa
Nacional de Integracio da Educacio Profissional com a Educagio
Basica na Modalidade de Educacio Jovens e Adultos) do Insti-
tuto Federal de Educacio Ciéncia e Tecnologia do Para (IFPA).

Nosso interesse em investigar a tematica partiu, para uma das
autoras, da experiéncia como servidora no ambito pedagogico
de uma instituicao de educacio profissional, o IFPA, onde esta
sendo possivel acompanhar nos ultimos anos um acentuado
processo deimplantacio, pelo Governo Federal, de mudancas na
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legislacdo educacional, principalmente no que se refere a educacao
profissional e tecnolégica (EPT). Essa preocupacio foi inserida
como objeto de estudo de doutorado, o que despertou o interesse
na segunda autora, como orientadora da pesquisa da primeira,
e ainda como coordenadora da pesquisa interinstitucional que
envolve a Universidade Federal do Ceari, o Instituto Federal do
Ceara e o Instituto Federal do Para (UFC/IFCE/IFPA, respec-
tivamente), constituida no ambito do projeto Capes/Proejatec
da P6s-Graduacio em Educacao da UFC.

Atualmente, estamos diante de um processo de reforma
que traz em seu bojo novas solicitacbes e posicionamento dos
professores em relagdo as suas praticas pedagogicas. Entretan-
to, tem passado ao largo a dificuldade didatica encontrada por
grande parte de professores que atuam na educacio profissional,
por carecerem de formacio pedagbgica inicial, em decorréncia
de essa modalidade de ensino ser muito caracterizada pelo
“fazer”. Isso acaba marcando a modalidade pela forte acio de
professores “leigos” no que tange aos aspectos pedagogicos e
a formacao humanista.

Acbes na perspectiva de mudanca dessa realidade tém sido
pensadas, mesmo que de forma ainda timida, com algumas
iniciativas no sentido de formar o professor para o conteido
especifico da educacio profissional e tecnolégica ou mesmo
para essa modalidade de formacio. Elas vém assinadas com
a alcunha de emergenciais, fragmentdrias, pouco intensivas
e de cariter conservador, colocando-se distante das neces-
sidades atuais.

B. Téc. Senac: a R. Educ. Prof., Rio de Janeiro, v. 37, n° 1, jan./abr. 2011.

61



Nesse sentido, embora nos ultimos anos tenham se am-
pliado as vozes em defesa da capacitagdo na perspectiva da
formacdao humanista, ndo se evidenciaram ainda politicas
publicas incisivas e continuas no sentido de qualificacio
docente para a educacdo profissional e tecnoldgica, situagiao
agravada ultimamente pelaimplantacido do Programa Nacional
de Formacio Tecnoldgica e Profissional Integrada a Educa-
¢io de Jovens e Adultos (Proeja), mesmo que os cursos de
especializagdo oferecidos como parte desse Programa tenham
sido uma iniciativa louvavel.

O PROEJA SOB A PERSPECTIVA
PEDAGOGICA

O Proeja ¢é preconizado no
Decreto n® 5.478, de 24 de junho
de 2005," postetiormente revisto
pelo Decreto n® 5.840/2006,
priorizando a formacao integrada
por intermédio da construcdo
de um curriculo que supere as
classicas separacoes: cultura geral
versus cultura técnica; educacio
academicista versus educacao
profissionalizante; ciéncia versus
cultura. Como um programa que
prima pela formagio do cidadio
consciente e politicamente parti-

a EPT assume uma dimensao
social e vai muito além da
simples preparagdo para o mundo
do trabalho. Para gque isso
ocorra, no entanto, ¢ necessario
0 estabelecimento de praticas
educativas inovadoras capazes
de projetar um novo idedrio

social. Sobre essa questao, destacamos que “a qualificagdo social
e profissional permite a insercdo e atuacao cidadi no mundo
do trabalho, com efetivo impacto para a vida e o trabalho das
pessoas” (BRASIL, 20006).*

Isso significa dizer que a EPT assume uma dimensio
social e vai muito além da simples prepara¢io para o mundo
do trabalho. Para que isso ocorra, no entanto, ¢ necessario o
estabelecimento de praticas educativas inovadoras capazes
de projetar um novo idedrio inclusivo, tendo o trabalho
como principio educativo e o direito ao trabalho como um
elemento central da cidadania,
favorecendo, dessa forma, “a
melhoria das condi¢bes de traba-
lho e da qualidade social de vida
da populagiao” (BRASIL, 20006).°

Quando se analisa o Docu-
mento Base do Proeja, consta-
tam-se uma série de fundamen-
tos politicos e filosoficos que
balizam a proposta pedagdgica
desse Programa, principalmente
no que diz respeito ao curriculo
integrado; o destaque a educacao
como direito de todos; e a edu-
€agldo como processo continuo
e permanente. Essa concepcio
nos parece apropriada princi-
palmente por estarmos falando
de um programa que tem a EJA

cipativo, traz no bojo de sua pro- ; / ; como um dos sustentaculos da
. o INCIUSIVO. N

posta educacional a possibilidade proposta, no¢io que recupera

de um novo fazer pedagdgico, o seu verdadeiro sentido ao ser

rompendo com praticas con- [ concebida como uma formacio

servadoras que historicamente
demarcaram o campo da educacio
no Brasil.

A integracio proposta pelo Proeja, segundo o Documento
Base (20006), se delineia em torno de um projeto pedagogico
unico, que, articulado com os principios, concepe¢oes e diretrizes,
permite a formagao do cidadio de modo integrado.

Aideia de construcdo de um curriculo integrado traz como
possibilidade rever a atual estrutura e organizagdo do ensino
basico, da EJA e da EPT, principalmente no que diz respeito
a insercao dos jovens no mundo do trabalho com uma nova
postura diante da realidade social, uma vez que a formacio
integral dos sujeitos nessa diretriz ndo se resume a preparacio
para o mundo do trabalho. “Mas ganha novos contornos de uma
formacio que visa compreender e se compreender no mundo”
(BRASIL, 2006).”

HEssa compreensio projeta um novo conceito de qualificagao
profissional que passa a incorporar uma dimensao técnica aliada
auma dimensao sociolaboral. Nessa perspectiva, pode-se pensar
uma qualificacio profissional que sejaao mesmo tempo técnicae

para o exercicio da cidadania. EX
claro que construir uma politica
publica inclusiva para jovens e
adultos ¢ um desafio permanente, no campo educacional,
principalmente em funcao das especificidades daqueles que
integram essa modalidade de ensino (jovens, adultos, terceira
idade, trabalhadores, populaciao do campo, mulheres, negros,
pessoas com necessidades educacionais especiais, dentre ou-
tros). Dessa forma, acredita-se na possibilidade de “superagao
das estruturas rigidas de tempo e espaco presentes na escola”
(BRASIL, 2000).°
Para que a proposta se concretize, ¢ necessario dar voz a
esses sujeitos, de modo a conhecé-los melhor, reconhecer suas
historias, seus saberes e suas condi¢oes objetivas de existéncia.
Sobre essa questio, acredita-se que:

A educagio [..] deve compreender que os sujeitos tém historia,
participam de lutas sociais, tém nome e rostos, géneros, ragas, etnias
e geragoes diferenciadas. O que significa que a educagio precisa
levar em conta as pessoas ¢ os conhecimentos que estas possuem.

(BRASIL, 2006)’
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Outra nocdo importante que fundamenta o Documento
Base do Proeja ¢ o papel dos professores como articuladores
e mediadores do conhecimento. Os professores passam a ser
uma pega-chave do Programa, pois sua atuacio deve estimular
a participacdo ativa dos alunos no processo de construcio do
conhecimento. A aprendizagem ¢ fruto de um trabalho perma-
nente de superacio das lacunas e fragilidades dos sujeitos. Como
forma de sintetizar os fundamentos politicos e filos6ficos do
Proeja, expresso no Documento Base, eis os pontos basicos que
norteiam o referido Programa:

1. integracdo curricular com vistas a qualificagdo social e pro-
fissional articulada a elevacio da escolaridade, construida
por intermédio de um processo democratico e participativo
de discussao coletiva;

2. ressignificacdo do papel da escola, que passa a ser vista como
0 locus de formacao de sujeitos criticos, reflexivos e criativos;

3. wvalorizacio dos saberes construidos coletivamente nos
processos educativos;

4. o trabalho como principio educativo e como possibilidade
de emancipacio humana;

5. aescola articulada com a realidade social e cultural de seus
sujeitos;

6. a compreensio e conside-
ragdao dos tempos e espagos
de formagio dos sujeitos da
aprendizagem.

Para a consolidagdao da pro-
posta, é preciso repensar a orga-
nizag¢ao didatica para o curso. Ela
deve ser concebida como uma
construgao continua, processual
e coletiva que envolva todos os
sujeitos que participam do pro-

Os professores passam a ser
uma pega-chave do Programa,
pois sua atnagdo deve estimular
a participagao ativa dos alunos
1no processo de construgdo do

formativo, da valorizacio do mérito de cada qual e do desenvolvimento
de seus conhecimentos e valores;

III — quanto a proporcionalidade, a disposi¢do e alocacdo adequadas
dos componentes curriculares face as necessidades proprias da EJA
com espagos e tempos Nos quais as praticas pedagogicas assegurem aos
seus estudantes identidade formativa comum aos demais participantes
da escolarizagio bésica.’

A organizacio curricular assume novos contornos quando
centra a preocupa¢io na formagao integral do educando, ao
considerar experiéncias, trabalho, valores, ensino, pratica, teotia,
comunidade, concepgoes e saberes observando as caracteristicas
histéricas, econdmicas e socioculturais do meio em que 0 processo
se desenvolve. Desse modo, o Proeja concebe curriculo como
um processo de selecio e de producio de saberes, de visdes de
mundo, habilidades, valores, simbolos, significados e culturas,
apresentando uma clara posi¢ao opostaaquela perspectiva estreita
de preparagdo para o mercado de trabalho e recomendando que
sua formatacao compreenda: a) a concepc¢ao de homem como
ser histérico-social que age sobre a natureza para satisfazer suas
necessidades e nessa agdao produz conhecimentos como sintese
da transformacio da natureza e de si proprio (RAMOS, 2002);'"
b) a perspectiva integrada ou de totalidade a fim de superar a
segmentacdo ¢ desarticulagio dos
conteudos; ¢) a incorporagio de
saberes sociais ¢ dos fendmenos
educativos extraescolares; d) a ex-
periéncia do aluno na construcdao
do conhecimento, trabalhando
os conteudos, estabelecendo
conexbdes com a realidade de
educando e estimulando a trazé-
-la para a reflexdo na sala de aula,
tornando-o mais participativo; e) o
resgate da formacao, participagao,
autonomia, criatividade e praticas

grama. A construg¢ao de modelos . ]

curriculares e metodolégicos 6‘07’1/7867777677f0. pedagdgicas emergentes dos pro-

observando as necessidades de fessores. »

contextualizacio diante da reali- Para Ramos (2002)," a con-
|

dade do educando, parece ser o
maior desafio a ser enfrentado
no Proeja.

A possibilidade de revisio curricular tem como amparo legal
aResolugaio CNE/CEB n° 1/2000,? que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA em seu artigo 5%, paragrafo
unico, destacando a identidade propria da EJA, os perfis dos
estudantes e a proposicio de um modelo pedagdgico proprio,
de modo a assegurar:

I — quanto a equidade, a distribuicdo especifica dos componentes cur-
riculares a fim de proporcionar um patamar igualitirio de formagio e
restabelecer a igualdade de direitos e de oportunidades face ao direito
a educacio;

1I — quanto a diferenca, a identificacio e o reconhecimento da alteri-
dade propria e inseparavel dos jovens e dos adultos em seu processo

cepc¢io de integracdo curricular
“exige que a relacdo entre co-
nhecimentos gerais e especificos
seja construida continuamente a0
longo da formacao, sob os eixos do trabalho, da ciéncia e da
cultura”. Conforme o Documento Base do Proeja (2000), ela
pode assumir formas de organizacido bastante diversificadas,
rompendo com “a dualidade estrutural, cultura geral versus
cultura técnica”.'? Sobre isso, Machado (2005)" apresenta di-
ferentes abordagens metodoldgicas que o curriculo integrado
pode contemplar em sua estruturacio: abordagens embasadas
na perspectiva de complexos tematicos; concentricidade de
temas gerais, ligados entre si; temas integradores, transversais e
permanentes; abordagem por meio de esquemas conceituais;
e abordagem centrada em resolu¢bes de problemas.
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Convém ressaltar que, independente da forma de organiza-
¢do e das estratégias adotadas para a construcio do curriculo
integrado, o fundamental é que ele assuma o dialogo como
base de sua construcdao. Além do didlogo, é preciso pensar na
producio de um diagnéstico da realidade e do levantamento de
demandas locais e na existéncia de um planejamento construido
e executado de maneira coletiva e democratica. Isso implica a
necessidade de encontros pedagdgicos periédicos de todos os
sujeitos envolvidos no projeto: professores, alunos, gestores,
servidores e comunidade. Como afirmam Furtado e Lima (2010),
“é necessario que se crie um ambiente escolar favoravel as refle-
x0es que a tarefa exige: um ambiente educacional no qual haja
compromisso com a transformacao dessa sociedade desigual em

; » 14
que vivemos...”,

eacrencaem uma “escola vinculada ao mundo
do trabalho, numa perspectiva radicalmente democratica e de
justica social” (DOCUMENTO BASE DO PROEJA, 2006)."
Ou seja, uma nova cultura escolar e docente deve ser forjada
no interior das escolas de forma a superat o carater prescritivo
das praticas pedagogicas.

Enfim, o Proeja funda-se em
acoes que demandam o envolvi-
mento de diferentes esferas gover- PY
namentais e no compromisso de
construir uma escola de trabalha-
dores vinculada ao mundo do tra-
balho. Para isso, uma confluéncia
de acoes tem sido implementada
paralelamente a implanta¢io dos
cursos: a formacdo continuada
dos professores por meio de cur-
sos de extensdo e especializacdo
nos institutos federais (IFs) e a
articulacio com os programas de
pos-graduagio para formagao dos
professores dos IFs, no patamar
de mestrado e doutorado. Além
disso, um grande desafio tem
sido enfrentado: a constituicio
de grupos de pesquisa, resulta-
do das parcerias entre os IFs e
as universidades e que se configuram uma rede de pesquisa
nacional que investiga a relagdo entre trabalho e educacio,
as praticas pedagogicas, os materiais didaticos utilizados, os
processos de avaliagdo, o uso de tecnologias da informatica e
da comunicacio (TIC), a identidade dos professores, enfim, o
curriculo em ac¢do nos cursos em andamento nos IFs, inclusive
os cursos de especializa¢io.

Para a plena compreensio da dinamica vigente nos cursos
do Proeja, um conjunto de contradi¢ées tem sido desvelado e
aprofundado, e estas s6 serdo compreendidas e superadas ao
longo da pratica pedagdgica singular que a natureza do Programa
exige. A confluéncia e integracdo da area de formacdo profis-
sional a luz da relacao entre trabalho e educacdao na modalidade
de educacio de jovens e adultos ¢ um campo novo e instigante,
pois requer de todos que nele estio envolvidos “reflexdo na

independente da forma de
organizagdo e das estratégias
adotadas para a construgao do
curriculo integrado, o fundamental
¢ que ele assuma o didlogo como
base de sua construgao.

a¢io” e “sobre a acio” (SCHON, 2000),' ou como diria Paulo
Freire, acao-reflexdo-acao, vislumbrando a construcio de um
novo paradigma.

O percurso de formagio do docente da EPT

A formacdo dos professores para atuagiao na EPT, ao ser
objeto de reflexdo, aponta para o reconhecimento da realidade
concreta vivenciada por eles, e, para tanto, requer a experiéncia
em situagGes educativas de cunho social, para que a compreen-
sao da diversidade seja explicitada como ponto de partida para
a a¢do educativa. A sistematizacdo das experiéncias vivenciadas
em programas ¢ agdes educativas promovidas pelo Governo ou
deiniciativas de organizagdes da sociedade civil tem servido para
balizar as propostas pedagogicas, ¢ em meio a tais experimen-
tacGes a formacdo do docente vem se construindo e servindo
de referencial capaz de contribuir para a elevagio do nivel de
ensino oferecido a esses sujeitos.

Trata-se, portanto, de um processo em construcio, sendo
relevante, nesse contexto, asse-
gurar o quanto o saber docente
da EPT encontra niveis de com-
plexidade, pois abrange valores
sociais, culturais, politicos e outros
que interagem o suficiente para
sistematizar a acdao educativa nos
espagos formais ¢ informais em
que se realiza.

Na tentativa de entender as
concessoes que vém acontecendo
na contratagio dos professo-
res para esse ensino, tentamos
identificar se ha especificidade
na formacdo desse professor.
Entendemos, em primeiro lugar,
que professor da EPT ¢ antes de
tudo professor, ¢ sabemos que
para ser professor ¢ preciso ter
no horizonte uma formacgao mais
avancada, e nio exclusivamente
uma formagio especializada. E preciso garantir o dominio do
trabalho intelectual, a capacidade de criar conhecimentos novos
relacionados 2 pratica (SCHON, 2000).”

Ap6s apontarmos essa demanda complexa e necessaria
para a formagdo dos professores da EPT, torna-se necessario
visualizarmos o que demarcam nos ultimos anos as diretrizes
para a formacio desse professor.

Segundo os estudos de Peterossi (1994),' desde sua cria-
¢do, as Escolas de Aprendizes e Artifices contavam com dois
tipos de professores: os professores normalistas, que nao se
diferenciavam muito dos nossos professores que atuam com as
disciplinas do nucleo basico, e os professores recrutados direta-
mente das fabricas e oficinas, que se comparavam, n0s aspectos
pedagdgicos, a0s nossos profissionais professores (engenheiros,
administradores...). A estes faltavam, e faltam, a base teorica, os
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conhecimentos técnicos e a formacao pedagdgica que possibili-
tassem a reflexdo e a permanente construgao de conhecimentos.
Enfim, que atuassem como professores investigadores na sua
propria sala de aula.

O despreparo docente aliado ao fato de que tais escolas funcionavam
guardando entre si autonomia, e, portanto, sem um minimo de unifor-
midade de normas de programacio e conduta metodolégica, fez com
que o método “imitativo” caracterizasse o ensino ministrado como um

todo. (PETEROSSI, 1994)"

A grande maioria dos professores do ensino da EPT traz
na sua bagagem de formagio apenas a experiéncia profissional
vivenciada ou o préprio curso profissional. Assim, as escolas
de EPT funcionavam muito mais como uma oficina-escola
do que propriamente como instituicdes de ensino. O quadro
de professores era preenchido com pessoal recrutado junto as
oficinas de empresas industriais.

A Lei Otganica de 1942* consagra a necessidade de os
professores do magistério profissional receberem informacoes
especificas, a0 mesmo tempo que delega ao proprio ensino
industrial essa incumbéncia.

E instituida a prestagdo de concursos para o provimento, em carater
efetivo, da func¢ao nas escolas técnicas federais, a0 mesmo tempo que se
declara manifestaa preocupagao desses professores: “buscar-se-a elevar
o nivel de conhecimento e a competéncia pedagdgica dos professores
das escolas industriais e escolas técnicas, pela realizacio de cursos de
aperfeicoamento, de especificagdo, pela organizagao de estagios em
estabelecimentos industriais, e pela concessao de bolsas de estudo para

viagens ao estrangeiro”. (PETEROSSI, 1994)*

De 1942 até a promulgacio da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagio Nacional (LDB) de 1961,” apesat do preceito legal
expresso na Lei Organica do Ensino Industrial, a formacao dos
docentes ¢ as exigéncias para seu recrutamento ¢ desempenho
obedeciam a normas que nio guardavam entre si uma orde-
na¢io e uma sistematica clara. Pelo contrario, eram confusas,
permitindo a cada Governo aplicar solugdes particulares. E
essa situacdo que a Lei de Diretrizes e Bases da Educagio de
1961 vai encontrar e, por meio de seu artigo 59, que afirma que
a “formacao de professores para o ensino médio sera feita nas
faculdades de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras ¢ a de professores
das disciplinas especificas de ensino médio técnico, em cursos
especiais de Educagio Técnica”,” tentara realinhar por meio de
regulamentacao oficial.

A aprovagio do Parecer n® 12/1967** do Conselho Federal
de Educagio (CFE), em fevereiro de 1967, seis anos apds a
promulgacio da LDB, inicia o processo de caracterizagio desse
professor, acentuando a dicotomia professor do Ensino Médio e
professor de Ensino Médio Técnico. Segundo Peterossi (1994),%
para justificar a distin¢do, o patecer chama a atengao para os
termos “Educac¢io Técnica” e “Especial” utilizados no artigo
59 da LDB, que diz:

mais do que preparagio ou formagao em cursos regulares onde parte
tedrica costuma prevalecer, trata-se de dar aos professores das disciplinas
especificas um curso especial de educagao técnica, onde, ao lado do

contetdo e de processos didaticos, deve incluir-se toda uma filosofia
do desenvolvimento industrial, tio necessaria no estagio por que passa
atualmente o pais.”

Hstava, assim, consagrada, no ambito do CFE, a distingio em
dois tipos bem definidos de professores: o do ensino secundario
e o do ensino técnico.

Comapromulgacio daLein®5.540/1968,” umamudanca
substancial vai ocorrer na estrutura desses cursos de forma-
¢io de professores para EPT. De fato, em seu artigo 30, a
lei estabelece que a formacao de professores para o ensino
secundario, de disciplinas gerais e técnicas, se fara em nivel
superior. Segundo Peterossi (1994): “A nova exigéncia legal
vai encontrar tanto as universidades como os estabelecimen-
tos isolados de ensino superior totalmente despreparados
para promover a formacido dos professores reclamados pelo
ensino.””® Entdo surge o Decreto-Lei n® 464/1969,% que
complementaalei estabelecendo que, enquanto nio houvesse
numero suficiente de professores, a habilitagdo seria mediante
“exame de suficiéncia realizado em instituicoes oficiais de
ensino superior, indicadas pelo CFE”.

A exigéncia de nivel superior para a formacio de profes-
sores da EPT levou, na época, o diretor do Ensino Comercial
do MEC a propor a criagao de licenciatura em cursos de
curta duragdo, destinada a candidatos ao magistério técnico,
a ser ministrada em instituicdes de ensino superior, sob a
forma de convénios com centros de habilitacao e treinamen-
to de professores. Foi seguido pelos diretores do Ensino
Agricola e Industrial, que estenderam o pedido para que
os profissionais de nivel
superior e de nivel médio
profissionalizante fossem
autorizados a lecionar
disciplinas técnicas.

A Diretoria de Ensi-
no Industrial, em 1969,
apresentou ao ministro
da Educacio sugestoes
que se apoiavam no De-
creto—Lei n® 665, de 2
de julho de 1969,e que
incorporavam alternativas
de curso de curta duracao
e complementagdo peda-
gbgica. As sugestoes sao
apresentadas sob a forma
de um plano de formacao

de professores desen-

volvido pela Diretoria
na qualificacio de seus
recursos humanos.

Em 1971, foram reu-
nidas no ambito do MEC
as Diretorias de Ensino
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Industrial, Comercial e Agricola, e em um unico departamen-
to, que passou a se chamar Departamento de Ensino Médio,
sendo retomada a questdo da unificagio de uma politica de
formacdo do magistério. A questio ganha novos contornos,
uma vez que estava a caminho a nova politica que consagraria,
com a promulgacio da Lei n® 5.692/1971,” o sentido profis-
sionalizante da escolariza¢io de nivel médio. Assim se expressa
Peterossi (1994):

O plano apresentado pelo diretor de Ensino Médio é basicamente o
que fora instituido pela Portaria 432 de 19 de julho de 1971. Estavam
criados os cursos de Esquema I e II. A Portaria 432 representa um
avango consideravel sobre as medidas que até entdo norteavam a
formacido do magistério técnico. Pela primeira vez os professores
que atuam nesse ramos de ensino recebem um tratamento unificado,
superando-se as diferenciagdes profissionais por setores econdémicos
e politica interna de cada uma das antigas diretorias do ensino técnico;
fala-se agora em formagio de professores de disciplinas especializadas
para habilitacio do ensino médio, relativas as atividades economicas
primarias, secundarias e terciarias.”

Segundo a autora, ha pouco menos de um més da vigéncia da
Portatia n® 432, entra em vigora Lei n® 5.692/1971, instituindo
a profissionalizacdo compulséria de todo o ensino de 22 grau.
A nova lei encontra uma politica de formagdo de professores
apenas esbogada, mas vai impor uma demanda desse profis-
sional. Com a Lei n® 5.692/1971,* foi ratificada a necessidade
de formacio de nivel supetior para o magistério de 2° grau, e
as discussOes passam a girar em torno do enquadramento dos
cursos de esquema recém-criados as normas que regulamentam
0 ensino superiof.

A Resolucio n® 3, de 25 de fevereiro de 1977, vai instituir o
curso de licenciatura plena para a graduagdo desses docentes. A
resolucio destacava quatro setores em que a licenciatura poderia
ocorrer: técnicas agropecuarias, técnicas industriais, técnicas co-
merciais e de servicos, técnicas de nutricao e dietética. A Portatia
n° 396, de 28 de junho de 1977, regulamenta a Resolugio n®
37 e introduz o principio de aproveitamento de estudos, que ja
era caracteristica dos cursos nos moldes dos Esquemas I e II na
licenciatura recém-criada. Dessa forma, embora formalmente os
cursos de esquema tenham sido extintos, na pratica o Esquema

I permanece, e com um acréscimo de carga horaria, bem como
o Curso de Esquema II.

As propostas de formagao de professores paraa EPT, mesmo
no perfodo de vigéncia da profissionalizagdo compulsoria do
ensino de 22 grau (1971 a 1982), foram de iniciativa dos 6rgaos
diretamente ligados ao ensino técnico, como o Cenafor,” e do
Conselho Nacional de Educacio.

A realizagdo da maioria dos cursos de formagao de profes-
sores para as disciplinas especificas, mesmo quando oferecidas
pela universidade, revestiu-se do carater emergencial e nao teve
continuidade. Em parte por sua origem, em parte pela omissao
da universidade, a formacao desses professores foi gerenciada
pelo Cenafor de 1971 até sua extingdo, em 1986, ficando suas
func¢oes absorvidas pela Secretaria de Ensino de 22 Grau (Sesg)
na época de sua extingao.

A LDB n°9.394/1996% trouxe referéncias gerais para a for-
macao de professores, extensivas aos de disciplinas especificas:
formagao mediante relagio entre teoria e pratica, aproveitamento
de estudos e experiéncias anteriores dos alunos desenvolvidas
em instituigbes de ensino e em outros contextos, e pratica de
ensino de, no minimo, 300 horas.

O Decreton®2.208/1997,* que veio regulamentar os artigos
da nova LDB referentes a educagio profissional, interpretou,
no seu artigo 92, que as disciplinas do ensino técnico poderiam
ser ministradas ndo apenas por professores, mas por instru-
tores e monitores, uma incuria com relacio as exigéncias de
habilitagao docente. Previa que estes deveriam ser selecionados
principalmente pela experiéncia profissional, que a preparacao
para o magistério ndo precisaria ser prévia, pois poderia dar-
-se em servico, e manteve a admissao de programas especiais
de formacao pedagdgica. Apesar disso, cursos regulares de
licenciatura foram também citados, mas sem quaisquer outras
referéncias mais concretas.

Nesse campo, segundo os estudos de Peterossi (1994), a
Resolucio CNE n° 2, de 7 de julho de 1997," vem dar a susten-
tacdo para a organizacdo de programas especiais de formacio
pedagogica com a finalidade de suprir a falta, nas escolas, de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e locali-
dades, em cariter especial, cabendo a institui¢do proponente
encarregar-se de verificar a compatibilidade entre a formagao
anterior do candidato e a(s) disciplina(s) para a(s) qual(is) preten-
da habilitar-se. A citada resolucio estabelece que a estruturacao
curricular desses programas devera ser organizada de forma a
articular trés nucleos fundamentais:

a) um nucleo contextual, visando dotar os professores da compreensao
de todas as relagées que envolvem o processo de trabalho da escola, das
questdes mais téenicas da relacio ensino-aprendizagem; b) um segundo,
mas fundamental, denominado nicleo estrutural, deve proporcionar as
condigoes estruturais para o desenvolvimento do trabalho do professor
através do conhecimento e aplica¢do das inimeras possibilidades de
abordagens curriculares; ¢) finalmente propoe um nucleo integrador,
no qual, como o préprio nome sugere, o professor podera adquitir as
competéncias paraa proposi¢ao e desenvolvimento de agGes especificas
¢ integradas visando a solugio dos problemas.*
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a educagao no discurso oficial ¢
condigdo necessaria para a obtencdo
de ganhos salariais, mas ndo se
constitui no aspecto suficiente para
tal, no que se refere a formagdo
inicial sélida dos professores, no
sentido de possibilitar capacitacdo
que oS levem a uma perspectiva
critica e reflexciva acerca do contexto
no qual se insere a EPT.

Determina, ainda, a Resolu¢ao CNE n°® 2/1997% que a
carga horaria minima a ser desenvolvida nesses programas
seja de, pelo menos, 540 horas, com um minimo de 300
horas de parte pratica, ficando aberta a possibilidade para
que a formagdo pratica seja realizada em servigo, quando
o professor-estudante ja estiver envolvido em atividade de
docéncia, desde que a sua pratica esteja integrada ao plano
curricular do programa e possa ser supervisionada pela
instituicdo que o ministre.

Entretanto, salientamos que a educacdo no discurso
oficial ¢ condicido necessaria para a obtenc¢ao de ganhos
salariais, mas ndo se constitui no aspecto suficiente
para tal, no que se refere a formacao inicial sélida dos
professores, no sentido de possibilitar capacita¢ao
que os levem a uma perspectiva ctitica e reflexiva
acerca do contexto no qual se insere a EPT. Se
considerarmos o Proeja, em especial, vemos, pelo
que foi exposto no item anterior, a importancia que
tém a formagao e a capacitagdo dos professores da
EPT paralidar com alunos que tém especificidades, a
idade, a origem social e o fato de ja terem vivenciado
experiéncias de trabalho.

Atualmente, o discurso em relacio a necessidade
da promocio da formacio pedagdgica ao professor que
atua na ETP foi intensificado, porque ela nao pode se
pautar pela especificidade de um curso e, sim, pela propria
natureza da educagdo, que, desde a época de Freire, ¢ vista
como um ato politico. Nessa perspectiva, a Lei n® 11.892, de
29 dezembro de 2008,* que ctia os institutos federais, tes-

salta o compromisso destes com os cursos de formacao de
professores, atribuindo a motiva¢io do ato e a importancia
da soma de esfor¢os com o objetivo da diminui¢do da lacuna
hoje existente em nosso pafs a oferta de licenciaturas. A Rede
Federal de Educacio Profissional e Tecnoldgica é colocada
ao lado de outras institui¢cdes que historicamente vém tra-
balhando nesse campo, como ¢ o caso das universidades e
faculdades isoladas.

Ao darevidénciaa somade esforgos, destacamos importantes
iniciativas do Governo Lula nesse campo, como o Programa Uni-
versidade Aberta do Brasil (UAB), a Reestruturacio e Expansio
das Universidades Federais (Reuni), a extensdo das politicas da
Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(Capes) ea formagao de professores comaimplantagao do Plano
Nacional de Formacio Docente (Parfor).

Segundo o secretario da Educacio Profissional e Tecno-
légica do MEC, professor Eliezer Pacheco (2008),” a for-
macio dos profissionais da EPT se dara em carater inicial e
continuado. Nesse sentido, ressaltaaimportancia da oferta de
licenciaturas para EPT e de cursos em nivel de pés-graduacio
lato e stricto sensu.

Ele enfatiza que, na perspectiva do Decteto n® 5.154 /2004

H preciso rever a formagio de professores aproximando e articulando
campos do conhecimento de formagio profissional. Tém-se igualmente
que implantar politicas de qualificagdo dos técnicos que atuam em nos-
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sas unidades. O avanco evidenciado nos
ultimos anos na politica de qualificagao
dos docentes ¢ significativo. Dezenas de
bolsas de mestrado e doutorado con-
templaram professores ¢ os mestrados
e doutorados interinstitucionais (Minter
e Dinter) ja acontecem em propor¢io
crescente. (PACHECO, 2008)"

Informa que cerca de 30 polos
de pos-graduacido lato sensu em Pro-
eja estao atendendo a um numero
significativo de professores de toda
a rede publica de ensino. Parte im-
portante dessa politica concretiza-se
com o estabelecimento de formas de
cooperacdo cada vez mais estreitas
com a Capes e o Conselho Nacional
de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPg), o que
permitira a expansdao da rede federal e a formaciao do seu
quadro docente.

A formagao pedagogica para os profissionais que atuam ou
atuardo como professores do conteudo especifico da EPT exige,
em primeiro lugar, o comprometimento com o fortalecimento
de uma cultura do valor do trabalho educativo como aspecto
que deve perpassar os diferentes fazeres da escola e que se paute
pela permanente reflexdao sobre o sentido do por que fazemos
educacio neste palfs, algo que certamente contribuird para mo-
dificar o perfil do profissional ndo sé docente, mas também dos
técnicos administrativos que atuam na EPT.

Pereira (2009)* levanta a questio de que nio se deve colocar
exclusivamente aos institutos federais a responsabilidade da for-
magio dos professores da EPT, por entender que é extremamente
importante que universidades e faculdades de educagiao somem
esforcos nesse sentido.

Para a concretizacdo das a¢des de formacio docente, o
fortalecimento dessas acGes e a consolidacido das iniciativas
especificas na area de formacao docente, as institui¢coes deverdo
implantar ou ampliar seus nicleos de pés-graduagao em educagio
enfatizando a EPT como campo de estudos.

Em relacdo aos polos de formacdo em nivel de pos-graduagio
lato sensu em Proeja, o IFPA, como uma institui¢ao federal, assu-
miu o compromisso, junto a Secretaria de Educagao Profissional
Tecnologica (Setec), de atuar como polo no desenvolvimento
do Curso de Especializacao em Proeja no Estado do Para, com
o apoio técnico, na época, da Coordenagio Técnica Pedagogica
da instituicio.

A oferta desse curso de poés-graduaciao fundamenta-se na
necessidade da formacio de um novo profissional que possa
atuar na EPT integrada a educacio basica na modalidade EJA,
como profissional-pesquisador capaz de integrar trabalho, cién-
cia, técnica e tecnologia, humanismo e cultura geral, buscando
o enriquecimento cientifico, cultural, politico e profissional das
pessoas que atuam nessa esfera educativa, trabalhando os prin-
cipios da interdisciplinaridade, contextualizacio ¢ flexibilidade,

que sao exigéncias do mundo do tra-
balho e da prépria sociedade. Enfim,
o curso remete para uma educagio
comprometida com a formacio de
sujeitos com autonomia intelectual,
ética, politica e humana, que prepare
o professor para atuar no contexto
da educagio que se propoe oferecer,
claramente explicitada no caso do
Proeja, discutida no item anterior.

O inicio da oferta de Especiali-
zagdo em Proeja pelo IFPA ocorreu
em agosto de 2006, com a disponibi-
lizagao de 100 vagas, distribuidas em
trés turmas, de acordo com o Plano
de Trabalho e Projeto Pedagégico
do curso. Desde o seu inicio, o curso
tem sido ofertado anualmente em trés turmas com 40 alunos,
totalizando 120 vagas anuais.

De acordo com os relatos e as observagdes feitas pelos
alunos aos professores e a coordenacio, o curso tem significa-
do um desafio pessoal, pois boa parte deles estava afastada de
programas de formagio continuada sistematizada, ¢ ainda por
terem a formacio inicial ligada a areas técnicas. Nesse sentido,
podem usufruir dos debates educacionais, das discusses poli-
ticas, pedagdgicas, filosoficas e legais da educagao profissional
e da educacio de jovens e adultos.

A oferta desse curso de
pds-graduagao fundamenta-se na
necessidade da formagao de um
novo profissional que possa atuar
na EPT integrada a educacao
bdsica na modalidade EJA,
como profissional-pesquisador
capaz, de integrar trabalho, ciéncia,
técnica e tecnologia, humanismo
e cultura geral.
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CONSIDERAQOES FINAIS o0

A capacitacaio do professor
para a EPT em todos os niveis,
inclusive na educacio basica,
em que a proposta do Proeja
esta inserida, torna-se necessaria
diante danecessidade de preparar
o professor para o exercicio de
sua acdo pedagogica, ja que nao
podemos falar em desenvolvi-
mento de competéncias, em busca
da politecnia e da identidade
profissional, sem que se pense no
preparo adequado do mediador
que, neste caso, ¢ o professor.

A atividade profissional do
professor insere-se no processo
educativo mais amplo, uma vez que ¢ uma atividade ligada a
formagao humana, na perspectiva de preparagdo para a vida
em sociedade. Nessa 6tica, a educacao deve ser entendida
como uma pratica social, ou seja, como uma atividade humana
por exceléncia. E a partir da educacio que se promovem os
conhecimentos que serdo a base para que todo individuo
possainteragir socialmente. E pela educacio que os individuos
recriam sua existéncia e tornam-se capazes de transformar a
realidade em que vivem.

Ao tratar dos saberes e praticas vinculados a formagao
dos professores da EPT, destacamos que ¢ preciso, ao pensar
a formacio desses professores que atuam, hoje, nas modali-
dades de educacido basica, levar em conta que maioria deles
tem a sua formacdo predominantemente técnico-cientifica,
por dentro da academia, que ndo se preocupa em considerar o
contexto de vida dos alunos como fator importante na relagao
ensino-aprendizagem. Quase sempre chegam aos institutos
com mestrado e doutorado apresentando sérias dificuldades
para ministrar suas aulas para o nivel médio, em especial no
Proeja, devido a ndo terem tido em sua trajetéria profissional
qualquer preocupac¢io com a formagao pedagdgica humanista.

Nesse contexto, a EPT, em nosso pais, em quase 100 anos
(referénciaa 1909 —criagao das Escolas de Aprendizes Artifices),
encontra-se marcada pela forte agao de professores “leigos”, no
sentido de que sua formacio ndo ¢ suficiente para a tarefa que
realizam, isto ¢, a preocupagao unica com o aspecto técnico se
sobrepde a0 aspecto pedagdgico.

Visualizando a trajet6ria da formagao dos professores para
EPT, percebemos que niao houve uma proposta realmente
consistente em relacao a formac¢ao humanista, critica, desses
professores. Ainda permanece o aspecto do profissional téc-
nico em sala de aula, evidente desde o inicio desse ensino nas
Escolas de Aprendizes e Artifices, com os “mestres professo-
res”, até nossos dias, com o “profissional técnico professor”.
Embora nos tltimos anos as discussdes a esse respeito tenham
se intensificado, nao se evidenciaram ainda politicas publicas
incisivas e continuas no sentido da oferta, para esse professor,

a EPT, em nosso pais,
em quase 100 anos (referéncia
a 1909 — criacio das Escolas
de Aprendizes Artifices), 1
encontra-se marcada pela forte
agao de professores “leigos”.
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de licenciaturas com formagio
pedagodgica critica reflexiva,
possibilitando-lhe ter uma visao
mais ampla do que tem a oferecer
a seus alunos.
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ABSTRACT

Sonia de Fatima Rodrigues Santos; Eliane Dayse Pontes Furtado.
The Vocational Education teacher: challenges in peda-
gogical practices.

This paper presents a study on the pedagogical practices and training
trajectory of teachers working in vocational and technological educa-
tion (V'TE) within the scope of PROEJA. 1t is an element of the
theoretical backdrop that anchors our doctorate dissertation, carried
out in the Universidade Federal do Ceard. We intend to analyze the
historical context in which PROE]A was established, its’ goals and
methodological challenges, and also identify the main reasons for the
methodological challenges enconntered by teachers in the conrse of
their pedagogical practices in PROE]A, in the Instituto Federal de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia do Pard (IFPA).

Keywords: Proga; Teacher education; Pedagogical practices.

RESUMEN

Sonia de Fatima Rodrignes Santos; Eliane Dayse Pontes Furtado.
El profesor de la educacion profesional: desafios en las
prcticas pedagdgicas

E/ articulo presenta estudios sobre las prdcticas pedagdgicas y la
trayectdria de formacion de los profesores de la educacion profesional
9 teenologica (EPT) en el anmbito del Proeja. El texto presenta una
parte del marco tedrico del trabajo de tesis de doctorado en Educacion
que desarrollamos en la Universidad Federal de Ceara. Nuestro
objetivo es analizar el contexto historico en el que fue implantado el
Proeja, sus objetivosy los desafios metodoligicos , ademas de identificar
las principales causas de las dificultades metodologicas presentadas
por los profesores en el desarrollo de sus pricticas pedagdgicas en
los cursos del Proeja del Instituto Federal de Educacion, Ciencia y
Tecnologia de Para (IFPA).

Palabras-clave: Progia; Formacion de Profesores; Pricticas Peda-
g0gicas.
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