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RESUMO

A Educacédo Técnica e Tecnoldgica tem se configurado, hodiernamente, como uma
modalidade de ensino fortemente marcada pelo interesse em atender a demanda do
mercado de trabalho por méo de obra qualificada. Assim, os Institutos Federais de
Educacdo Técnica e Tecnolbgica tém se destacado no cenario educacional como
espaco de formacdo profissional tanto a nivel médio quanto a nivel superior.
Entretanto, vale ressaltar que o docente que atua em tais instituicbes (professor
EBTT) deve estar qualificado para atuar em diferentes niveis de ensino e em
ementas variadas. Dessa maneira, realizou-se um estudo de caso no Instituto
Federal do Parana — Campus Palmas, no qual foram analisados 13(treze) diarios de
classe de docentes da instituicdo, de modo a avaliar se a capacitacdo profissional
destes influencia as praticas pedagogicas em sala de aula, bem como nos indices
de aprovacao/reprovacao das turmas. Notou-se, entdo, que metade dos professores
possuiam quatro (4) ou mais ementas, entretanto, tal fato ndo mostrou-se
diretamente relacionado com o aproveitamento dos professores. De igual maneira,
50% dos docentes apresentou indices de reprovacdo maiores de 25%, sendo a
evasao escolar a principal causa de tal situacdo. Nesse contexto, evidencia-se que
uma atuacao docente de qualidade envolve diferentes processos que vao além da
adequada formacdo pedagogica dos professores, como valorizacdo profissional,
vocacdo para a profissdo e infraestrutura escolar. Dessa forma, € preciso que a
formacdo pedagodgica ocorra de acordo com a realidade das salas de aulas e haja
um fortalecimento das politicas formativas e educacionais como um todo.

PALAVRAS-CHAVE: Formacao de Professor. Ensino-aprendizagem. Ensino
Profissional e Tecnoldgico. Ensino Basico.



Vii

ABSTRACT

The Technical and Technological Education has been configured as a modality of
education marked by the interest in attending the labor market. The Federal Institutes
of Technical and Technological Education have emphasized in educational scene as
a place of professional training at both the secondary and higher levels. However, it
is worth mentioning that the teacher who works in such institutions (EBTT) must be
qualified to act at different levels of teaching. In this way, a case study was carried
out at the Federal Institute of Parana - Campus Palmas, when was analyzed 13
(twelve) daily classes of teachers of the institution, to evaluate their professional
qualification as classroom pedagogical practices, As well as in the approval
disapproval rates of the classes. It was noted that half of the teachers had four (4) or
more subjects, and this fact did not prove to be well related to the use of the
teachers. Likewise, 50% of teachers had higher failure rates than 25%, with school
dropout being the main cause of such a situation. In this context, it is evident that a
quality teaching activity involves different processes that go beyond the pedagogical
training of teachers, such as professional valorization, vocation for a profession and
school infrastructure. In this way, it is necessary that the pedagogical formation takes
place according to a reality of the classrooms and there is a strengthening of the
formative and educational policies as a whole.

KEYWORDS: Teacher Training. Teaching-learning. Professional and Technological
Teaching. Basic education.
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INTRODUCAO

A formacéao de professores para atuar na rede federal de educacéo técnica e
tecnolégica exige reflexbes na busca de uma educacdo essencialmente de
qualidade para todos. Sendo assim, é essencial pensar em formacdo para a
docéncia, bem como contemplar os conteudos aliados a didatica desses e avaliar se
estdo atuando em conjunto com os resultados, e aqui fala-se da qualificada mé&o de
obra que o mundo atual exige.

Assim, a problematizacdo do presente estudo busca identificar qual a
formacdo académica necesséaria para dar conta da diversificacdo de temas e
conteudos curriculares, da demanda com sala de aula, com o setor administrativo e,
em alguns casos, com mais de quatro ementas distintas por professor EBTTs
(Educacado Bésica Técnica e Tecnologica). Dessa forma, questiona-se: Como
realizar, de maneira satisfatéria, o ato docente muitas vezes sem a minima formacao
pedagogica?

Esse gquestionamento surge no contexto de que, conforme nos alerta Lima
Filho (2016), a Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio podera ser ofertada
ainda de modo integrado ao ensino médio e que os seus concluintes, havendo
também concluido o ensino médio, fazem jus ao diploma de técnico de nivel médio
na especialidade cursada. A Educacdo Profissional Tecnolbgica, por sua vez, é
definida como uma modalidade especifica de curso de graduacgéo de nivel superior e
seus concluintes recebem o diploma de Tecnoélogo em determinada especialidade.
Quer dizer, trata-se de uma situacéo educacional complexa ao cargo do docente dos
atuais Institutos Federais em diferentes regifes do Brasil.

Da mesma forma, € essencial recordar que diversos professores possuem
ementas fora de suas areas de atuacdo ou até mesmo de formacao. Isso ocorre, na
grande maioria dos casos, pela falta de docentes em determinadas disciplinas, o que
exige dos “professores disponiveis” uma adaptacdo e aquisicdo de conhecimentos
rapida, o que muitas vezes prejudica o0 bom desempenho do profissional.

Assim, a tematica proposta para o presente estudo centraliza-se no interesse
em conhecer a realidade institucional do chamado professor EBTT (Docente que
atua na Educacdo Bésica Técnica e Tecnoldgica) no Instituto Federal do Paran&
Campus Palmas, em diferenciadas situagcdes de ensino, ou seja, em cursos de

licenciatura, de bacharelado e no ensino médio.
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O estudo de caso em que se reveste este trabalho se deve ao interesse em
analisar as condi¢Bes de atuacdo pedagdgica do profissional docente da instituicdo
de base técnica tecnoldgica, responsavel pela formacao de profissionais bacharéis e
licenciados, técnicos e tecnélogos.

E indiscutivel, entdo, a relevancia da formacéo e a capacitacido dos docentes
com uma especificidade para os que atuam na Educacdo Tecnoldgica para que 0s
resultados educacionais possam ser satisfatorios e para atender a demanda pela
profissionalizacdo competente nessa modalidade de formacéo que séo os técnicos e
os tecndlogos. A carreira do docente para a educacgdo técnica e tecnologica vem
sendo sistematizada entre definicbes da lei e reivindicagdes de classe. Conforme
Demo (1991), a maior modificacdo que se se observa, no Brasil, na carreira do
docente de ensino superior reside na transi¢cdo do perfil de professor — preocupado
com o ensino — para o perfil de pesquisador, o que exige diferentes requisitos para a
ascensao na carreira.

Com a intencionalidade de conhecer a dinAmica docente dos professores
EBTT’s do Instituto Federal, Campus de Palmas/PR, sistematizamos a complexa
discussédo aqui problematizada a partir de diferentes momentos no texto, assim
dispostos.

No primeiro capitulo falaremos sobre as Politicas Educacionais e a criagdo do
Instituto Federal brasileiro a partir de 1990. Trata-se de apresentar como se formou
a educacdo técnica e tecnoldgica nos institutos federais, a formacédo dos docentes
que atuam nessa area e, por fim, tecer consideracbes sobre o professor da
educacao basica técnica e tecnoldgica, configurados como os EBTTs mesmo ainda
ndo tendo essa configuracdo atual os IFs iniciam a partir das politicas publicas
desse ano e se configurando até chegar nos Institutos atuais.

No segundo capitulo, abordaremos o Instituto Federal, sua historia, seus
docentes e o contexto do nosso objeto de estudo: o Campus Palmas.

No terceiro capitulo, discutimos a metodologia para o trabalho. A proposta é
de um Estudo de Caso intrinseco como modalidade de andlise de uma organizagéo
especifica, no caso, o Instituto Federal do Parana — Campus Palmas, por meio da
analise dos diarios de 13 (treze) docentes da instituicdo citada. A partir das
observacbes nos documentos, a elaboracdo de descricbes para constituicdo do

corpus dos dados possibilitara a sistematizacdo de evidéncias das convergéncias
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encontradas na demonstragcédo dos principais problemas encontrados pelos docentes
na dindmica pedagdgica que marcaram seus registros nos referidos documentos.

No quarto capitulo, apresentamos algumas consideracdes sobre o estudo.
Trazemos algumas inquietacdes que nos motivaram a busca pela realizacdo do
estudo, na perspectiva de desvelar a realidade institucional e da complexa tarefa
docente a que sao direcionados ao assumirem o cargo de professores EBTT’S.

Neste estudo, a atuacdo pedagdgica ou docente compreende um conjunto de
processos formativos desenvolvidos junto aos alunos, sendo o professor o mediador
do conhecimento no cotidiano do trabalho docente, o que, no caso do ensino
técnico, ndo ocorre somente nas salas de aula, mas também em laboratorios, em
visitas técnicas, em feiras e em outros espacos.

Conforme Ferreti (2010), a Lei de Diretrizes e Bases atual apresenta a
interpretacdo da Educacdo Profissional Tecnoldgica (EPT) na otica da formacgéo
integral do profissional, entretanto, as regulamentacdes posteriores a essa lei,
decorrentes das reformas da EPT na década de 1990, ddo margem a polémicas
sobre essa questdo por reduzirem o significado da EPT ao relaciona-la, sobretudo,
ao desenvolvimento econdmico.

Saviani (2009), ao encontro dessa questédo, postula que, mesmo com tantas
mudancas ocorridas na formacdo docente universitaria, ainda persiste um
desencontro da formacdo pedagogica com a realidade e a proposta da educacédo no

Brasil, pois permanece a precariedade das politicas formativas.
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1 POLITICAS EDUCACIONAIS E A CRIACAO DO INSTITUTO FEDERAL
BRASILEIRO A PARTIR DE 1990

Neste capitulo ha um texto introdutorio sobre a historia dos Institutos Federais
ainda que ndo com a roupagem que hoje se encontra, mas se inicia uma politica
federal para tal modalidade educacional. A partir de 1990 discute-se a legalizacédo e
a proposta educacional que visa oferecer a seus discentes, e especialmente a
classe trabalhadora, condicbes de formacéo profissional, muitas delas reproduzidas
até os dias de hoje, sempre ofertando na escola o que o mercado exige, hora méo
de obra para as fabricas, hora maos de obras para a tecnologia, 0 que muda?

De acordo com Otranto (2010), a rede federal de educacao profissional teve
seus marcos regulatérios tracados no ano de 1909, pelo Decreto n® 7.566 (BRASIL,
1909) do Presidente Nilo Pecanha, como resposta a desafios de ordem econdmica e
politica.

Consta do texto introdutério do Decreto (BRASIL, 1909):

O aumento constante da populacéo das cidades exige que se facilite
as classes proletarias os meios de vencer as dificuldades sempre
crescente da luta pela existéncia: que para isso se torna necessario,
ndo soO habilitar os filhos dos desfavorecidos da fortuna com o
indispensavel preparo técnico e intelectual, como fazé-los adquirir
habitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade
ignorante, escola do vicio e do crime; que é um dos primeiros
deveres do Governo da Republica formar cidaddos Uteis a Nacéao.
(BRASIL, 1909, p. 1)%.

Segundo Manfred (2002), a partir do Decreto, “Nilo Pecanha instaurou uma
rede de 19 Escolas de Aprendizes Artifices, dando origem a rede federal que
culminou nas Escolas Técnicas e, posteriormente todas foram transformadas em
CEFETS” (MANFRED, 2002, p. 85). O que demonstra as intensas mudancas pelas
quais essas instituicdes de ensino passaram.

No texto referente a matricula estava explicito, no art. 6°, que dever-se-ia,
inclusive, comprovar a situacdo social e financeira do requerente para fins de
insercao nas instituicoes.

Como vemos, as determinag¢des do Decreto deixavam claro que a populacao
carente € que deveria ser preparada para o trabalho manual. A formacdo em letras

iniciais, secundarias e superior caberia a elite, ja que a estes pertencia o
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planejamento do futuro do pais. Refor¢ca-se, assim, a ideia de classe dominada e
dominadora.

Tem-se, por conseguinte, uma educacdo popular estrategicamente politica
em defesa da Republica, que também lutava contra os ideais socialistas da época
com o objetivo de evitar que a classe trabalhadora fosse “enganada” pelas ideias
dos membros da classe dominadora. Que até hoje percebe-se essa a continua
populacao carente ainda dependendo das mesmas politicas publicas para a minima
mudanca esperada e que a educacéo pode ser essa mudanca.

Veiga (2000, apud BRASIL, 2009) informa que, em virtude das chamadas
classes perigosas (desfavorecidas) causarem medo e significarem um estorvo ao
progresso e a almejada civilidade brasileira, elas se tornaram alvo de estudos que
embasaram as reformas urbanas e escolares destinadas a “[...] fazer desaparecer o
medo do contagio, tanto na perspectiva de doencas fisicas, da ‘rudeza’ de certos
hébitos e valores, quanto dos préprios movimentos insurrecionais” (VEIGA, 2000, p.
25 apud BRASIL, 2009).

No final da década de 1930, as Escolas de Aprendizes Artifices foram
substituidas pelos Liceus Industriais a partir da Lei n® 378/1937. Apesar da mudanca
na nomenclatura, o objetivo da educagcdo continuava o mesmo: profissionalizar a
mao de obra exercida pela classe desfavorecida. Retomando sobre a legalizacéo da
educacao superior brasileira, Otranto (2010) colabora:

a) A partir de 1942, foram criadas as Escolas Industriais e Técnicas, no lugar
dos Liceus, com o objetivo de oferecer a formacgéao profissional em nivel equivalente
ao do secundario.

b) No ano de 1959, as Escolas Industriais e Técnicas (EITs) passaram a

categoria de autarquias e foram denominadas Escolas Técnicas Federais (ETFs)®°.

2 “Serdo admitidos os individuos que [...] possuirem o0s seguintes requisitos, preferidos os
desfavorecidos da fortuna: a. idade de 10 anos no minimo e de 13 no maximo; b. ndo sofrer o
candidato de moléstia infectocontagiosa, nem ter defeitos que o impossibilitem para o aprendizado de
oficio”. (BRASIL, 1909, p. 45.)

8 Foi com a Constituicdo promulgada em 1937 que o ensino técnico passou a ser contemplado como
um elemento estratégico para o desenvolvimento da economia e como um fator para proporcionar
melhores condicfes de vida para a classe trabalhadora. [...] (PORTAL BRASIL, 2011, p. 01).

4 Ao fim da década de 1930, o Pais passava por transformacdes urbanas, a Segunda Guerra Mundial
implantava um cenario de industrializacdo, esses fatos exigiram investimento maior na area da
educacéo profissional. Assim, promulgou-se a Lei Organica do Ensino Industrial de 1942.

5 A partir dai muda-se a ideia de que quem deveria ter acesso a formacgéo profissional era a classe
carente. O ensino passou a ser destinado a toda a populagéo.
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Na tentativa de organizar o ensino ao novo quadro politico (golpe
militar de 1964), como instrumento para dinamizar a propria ordem
socioecondmica, ajusta-se a LDB 4.024/61, ndo sendo considerado
pelo governo militar a necessidade de editar por completo a lei em
guestdo. Atendendo a ideologia desenvolvimentista adotada pelo
governo, ajustou-se a LDB de 61, sancionando a lei de 5.540/68, que
reformou a estrutura do ensino superior, sendo por isso, chamada de
lei da reforma universitaria. (CERQUEIRA et al, 2016, p. 02).

c) Em 1978, devido ao aumento da procura, trés das ETFs se transformaram
em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, surgindo os CEFETs do Rio de
Janeiro, Parana e Minas Gerais, posteriormente acrescidos de outras escolas
também alcadas a categoria de CEFETSs.

Dessa forma, a rede federal de educacdo profissional foi adquirindo sua
configuracdo ao longo da histéria da educacgéo nacional.

Até o final de 2008, essa rede federal, segundo dados do Ministério
da Educacdo e da Secretaria de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (SETEC), contava com 36 Escolas Agrotécnicas, 33
CEFETs com suas 58 Unidades de Ensino Descentralizadas
(UNEDs), 32 Escolas Vinculadas, 1 Universidade Tecnoldgica
Federal e 1 Escola Técnica Federal. (OTRANTO, 2010, p. 03).

De acordo com Otranto (2010), a partir de 29 de dezembro de 2008, o entédo
presidente Luiz Inacio Lula da Silva sancionou a Lei n° 11.892/08, que criou 38
Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET), publicada no Diario
Oficial da Unido de 30 de dezembro do mesmo ano.

A Lei n® 11.892/08 (BRASIL, 2008) determina, em seu Art. 1°, que a Rede

Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica € constituida pelas

seguintes institui¢cdes:

| - Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia - Institutos
Federais;

Il - Universidade Tecnolégica Federal do Parana - UTFPR,;

lll - Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da
Fonseca - CEFET-RJ e de Minas Gerais - CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais; e

V - Colégio Pedro Il (Incluido pela Lei n® 12.677, de 2012).

Ademais, em um contexto mais especifico, o Art. 2° da referida lei afirma que

os Institutos Federais “sado instituicdbes de educacdo superior, basica e profissional,
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pluricurriculares e multicampi, especializados na oferta de educacao profissional e
tecnolégica nas diferentes modalidades de ensino” (BRASIL, 2008, Art. 2°),
associando, para isso, os conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as praticas

pedagogicas adotadas. Ademais, institui-se que:

§ 1°Para efeito da incidéncia das disposicbes que regem a
regulacéo, avaliacdo e supervisdo das instituicbes e dos cursos de
educacdo superior, 0s Institutos Federais sao equiparados as
universidades federais.

§ 2° No ambito de sua atuacgédo, os Institutos Federais exercerdo o
papel de instituicbes acreditadoras e certificadoras de competéncias
profissionais.

8§ 3° Os Institutos Federais terdo autonomia para criar e extinguir
cursos, nos limites de sua area de atuagéo territorial, bem como para
registrar diplomas dos cursos por eles oferecidos, mediante
autorizacdo do seu Conselho Superior, aplicando-se, no caso da
oferta de cursos a distancia, a legislagédo especifica.

Dessa maneira, tem-se que o0s Institutos Federais apresentam estruturacao
diferenciada em decorréncia do proprio processo de criagdo destes, ou seja,
transformacdo de antigas instituicbes de ensino profissional. Por outro lado, as
demais instituicbes da decidiram manter a mesma estrutura administrativa sem
integrarem-se aos Institutos Federais (OTRANTO, 2010).

Assim, foi na primeira década do século 21 que a demanda pela formacao
profissional qualificada e pelo ensino de nivel superior cresceu vertiginosamente,
aliada a busca elevada, por parte dos jovens e de uma populacdo acima desta faixa
etaria, por formacao profissional oferecida por instituicdes privadas, por conta do
limite de vagas ofertadas nas instituicdes publicas.

Segundo Nascimento (2012), e de acordo com dados do Ministério da
Educacdo (BRASIL, 2012), até o ano de 2002, a Rede Federal de Educacgao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica era composta por 140 unidades. No primeiro
governo do presidente Luiz Incio Lula da Silva, foi lancada a primeira fase do Plano
de Expansao da Rede Federal de Educacgéao Profissional e Tecnoldgica, por meio da
Lei n°® 11.195 de 18 de novembro de 2005. Nesta etapa, tinha-se como objetivo a
criacao de 64 novas unidades de ensino.

Ainda conforme Nascimento (2012), a segunda fase do Plano de Expanséao
da Rede Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica foi em 2007, ja
durante o segundo mandato do referido presidente, dessa vez com a meta de

entregar, até o final de 2010, mais 150 novas unidades, totalizando a criacédo de 214
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unidades em 8 (oito) anos de mandato. Este niamero de unidades criadas no
governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva foi superior ao total de unidades
criadas ao longo de toda a histéria que antecedeu o seu governo. No final de 2010, a
Rede Federal ja era composta por 364 unidades espalhados nas mais diversas
regides do pais.

Na terceira fase do Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, segundo informacdes do site do MEC (2011),
seriam criados 208 novos campi até o final de 2014, totalizando 562 unidades com
capacidade para 600 mil alunos. Esta expanséo, iniciada no governo Lula e em
desenvolvimento no governo de Dilma Rousseff, faz parte de um conjunto de
reformas na EPT (Educacado Profissional e Técnica). Embora seja significativa a
relevancia do crescimento quantitativo dessa rede de ensino e dos beneficios
educacionais e sociais que poderiam advir ao pais, ha controvérsias,
questionamentos e criticas sobre as condi¢cdes concretas em que essa expansao
estd sendo realizada, bem como suas implicacbes na qualidade da educacéo
ministrada nessas instituicdbes. Melo (2010), sob essa perspectiva, destaca as
opinides de autores que possuem diferentes posicionamentos sobre essa expansao,
como, por exemplo, Amorim (2008), que, por sua vez, analisa a medida como a
reapresentacdo e a reafirmacéo da dualidade estrutural da educacao brasileira sob
novas bases.

Para Melo (2010), embora controvertida, a atual reconfiguracdo da Rede
Federal é complexa e demanda estudos aprofundados envolvendo ndo somente as
atuais politicas e praticas afetas a EPT, mas também a totalidade das recentes

politicas e préticas relativas a educacéo bésica e superior no pais.

1.1 EDUCACAO TECNICA E TECNOLOGICA E OS INSTITUTOS FEDERAIS

Um tema que leva a relevantes discussdes diz respeito a diferenciacdo entre
educagéo técnica e tecnoldogica. De acordo com Lima Filho (2016), os termos
Educacdo Técnica e Educacdo Tecnologica sdo empregados para designar
processos de educacdo formal dirigidos a formagdo para o trabalho. Ambas
constituem modalidades educacionais especificas. De modo geral, a Educacéo
Técnica tem como objetivo a formacdo de quadros intermediarios para a producao e

esta relacionada ao nivel médio, enquanto que a Educacédo Tecnoldgica trata de
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considerar o crescente aporte das ciéncias nos processos produtivos, e é dirigida a
formacao de quadros de supervisdo e gestdo da produgéo, tendo relacdo com a
ensino superior.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n°® 9.394 de 1996,
incluindo as alteragdes promovidas pela Lei n°® 11.741 de 2008) apresenta a seguinte
defini¢ao:

A Educacgédo Profissional e Tecnolégica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
modalidades de educacgédo e as dimensdes do trabalho, da ciéncia e
da tecnologia e abrangera 0s seguintes cursos:

| — de formacgéo inicial e continuada ou qualificacéo profissional;

Il — de Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio;

Il — de Educacao Profissional Tecnolégica de Graduacdo e POs-
Graduacdo. (Capitulo 111, artigo 39).

Ademais, Lima Filho (2016) afirma que a Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio podera ser ofertada de modo integrado ao ensino médio e que 0s seus
concluintes, havendo também concluido o ensino médio, fazem jus ao diploma de
técnico de nivel médio na especialidade cursada. A Educagdo Profissional
Tecnoldgica, por sua vez, é definida como uma modalidade especifica de curso de
graduacéo de nivel superior e seus concluintes recebem o diploma de Tecndélogo em

determinada especialidade.

A caracterizacdo do Instituto Federal do Parana como instituicdo de
Educacao Profissional e Tecnolégica possibilita a verticalizacdo do
ensino e subsidia a proposi¢cdo de politicas voltadas a diferentes
niveis e modalidades da Educacdo Basica e da Superior. Tais
politicas constituem-se a partir do conjunto de principios pedagoégicos
ja expressados neste documento e buscam alinhar-se a projetos
maiores de luta pela educacédo integral e por uma sociedade mais
justa. (IFPR, 2014, s/p.).

De acordo com Otranto (2010), as Escolas Vinculadas as Universidades
Federais (EVs) ndo sdo dotadas de autonomia administrativa e orcamentaria, uma
vez que dependem das universidades as quais estdo vinculadas. N&o se constituem,
portanto, em autarquias, como as demais. Antes da vigéncia da Lei n° 11.892/08, o
sistema federal de educacao profissional contava com 32 (trinta e dois) EVs,
integradas a 21 (vinte e uma) Universidades Federais. A principal duvida entre os

docentes era em relacao a oferta de cursos superiores, ja que a maioria do universo



22

b

da amostra, cerca de 81%, limita-se a oferta de formacdo em nivel médio. Isso
ocorre porque 0S cursos superiores estdo na alcada da universidade, o que, muitas
vezes, impede a abertura destes mesmo quando a escola se propde a oferecé-los.
Obter maior flexibilidade para a abertura de cursos superiores foi um argumento que
contou favoravelmente a proposta governamental, juntamente com a conquista da
tdo almejada autonomia orgamentéria e administrativa prevista para os IFETSs.

Para Lamb et al (2014), os Institutos Federais foram criados pelo Estado
Brasileiro por meio da Lei n°® 11.892 que estabelece no Art. 7°, inciso VI, letra b, para
estes a finalidade de ministrar “cursos de licenciatura, bem como politicas especiais
de formacgdo pedagdgica, com vistas na formacdo de professores para a educacéo
basica” (BRASIL, 2008, art. 7), garantido para esses cursos no minimo 20% de suas
vagas. Desta forma, uma das atribuicbes principais dos IFs € oferecer formacéo de
professores para Educagdo Bésica, prioritariamente nas areas de Ciéncias e
Matemética.

Essa tarefa de articular e integrar contelidos e praticas pedagdgicas
vai além das dindmicas propostas pelos docentes, precisa ter um
carater coletivo, abrindo oportunidades para os discentes e para o
mundo do trabalho. (IFPR, 2014, s/p).

Portanto, trata-se de uma politica que identifica a necessidade de associar
contelido e préticas pedagdgicas que se complementam de forma articulada e que
precisam levar em consideracdo os saberes discentes, especialmente quando se
refere a jovens e adultos. Ndo basta, portanto, apenas associar componentes
curriculares e reduzir ao planejamento em equipe. Associar aprendizagens,
compartilhar espacos, dinamizar as técnicas de ensino e evitar a compartimentacao
de conteudos, séo iniciativas que podem representar a diferenca de uma pratica

curricular inovadora.

A concepgdo dessa modalidade de educacdo orienta 0s processos
de formacdo com base nas premissas da integracdo entre ciéncia,
tecnologia, trabalho e cultura, conhecimentos especificos e
desenvolvimento da capacidade de investigacdo cientifica como
dimensbes essenciais & manutengcdo da autonomia e dos saberes
necessarios a atuacdo profissional, que se traduzem nas acfes de
ensino, pesquisa e extensao. (BRASIL, 2000, s/p).

Lembra Nonenmacher et al (2015) que os Institutos Federais (IF) se
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caracterizam por ofertar Ensino Técnico em modalidade integrada ao Ensino Médio,
de forma concomitante ou subsequente, além dos cursos de tecndlogos,

bacharelados, pds-graduacdes e licenciaturas.

Para atuar nos cursos técnicos e tecndlogos necessita-se de
profissionais das diferentes areas do conhecimento. Alguns destes
profissionais ndo sdo formados em cursos de licenciatura como, por
exemplo, agrénomos, engenheiros, médicos  veterinarios,
enfermeiros, entre outros. Porém, todos sé@o professores. Assim, um

s

dos objetivos dos IF é oferecer cursos de licenciaturas para
profissionais destas areas. (NONENMACHER et al., 2015, p. 57).

No entanto, consta do Plano de Desenvolvimento Institucional (IFPR, 2014)
qgue a oferta de cursos superiores no IFPR busca dar cumprimento a Lei de criacédo
dos IFs, que estabelece o minimo de 50% das vagas para cursos Técnicos de Nivel
Médio, e o minimo de 20% das vagas a cursos de Licenciatura. Entende-se,
portanto, que na somatoria total, 30% das vagas podem ser destinadas aos demais
cursos e niveis, entre eles os de Educacdo Basica, os Superiores Tecndlogos e
Bacharelados, além dos cursos de P4s-Graduacdo. Sendo assim, faz parte das
politicas do IF ofertar em nivel Superior:

a) cursos Tecnodlogos, visando a formacao de profissionais para os diferentes
setores da economia;

b) cursos de Licenciatura, bem como programas especiais de Formacao
Pedagdgica, com vistas a formacdo de professores para a Educacdo Basica,
sobretudo nas areas de Ciéncias e Matematica, e para a Educacéo Profissional,

c) cursos de Bacharelado e Engenharia, visando a formacao de profissionais
para pesquisa e para atender aos diferentes setores da economia;

d) cursos de Pés-Graduacgéo Lato Sensu, aperfeicoamento e especializagao,
visando a formacao de especialistas nas diferentes areas do conhecimento;

e) cursos de Po6s-Graduacdo Stricto Sensu, mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases solidas em educacéo,
ciéncia e tecnologia, com vistas ao processo de geracéao e inovacao tecnolodgica.

Porto (2015) contribui com estudo ao definir:

a) Cursos Tecnoldgicos: € valido como curso superior e se difere dos
técnicos. Para ingressar num curso deste tipo € necessario ter concluido o ensino
meédio. Apesar de ser um curso superior, ele tem uma duracdo menor que 0S Cursos

de bacharelado e licenciatura, entre 2 e 3 anos. ISso acontece porque 0S Cursos
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tecnologicos apresentam uma abordagem mais focada da area escolhida.

Esse tipo de curso é mais indicado para quem j& tem certeza de que
trabalho deseja exercer dentro da area. Por exemplo, se vocé quer
trabalhar na area de meio-ambiente com foco em tratamento de
residuos sdlidos, melhor fazer um curso de gestdo ambiental do que
partir para um bacharelado em biologia. Os cursos tecnolégicos
também sado interessantes para quem jA trabalha em uma
determinada area e deseja obter uma formacéo, porém tem pouco
tempo. No entanto, se vocé ainda ndo decidiu que area seguir dentro
da profissdo escolhida, melhor optar pelos cursos tradicionais.
(PORTO, 2015, p. 01).

b) Bacharelado: é a formacdo superior tradicional, com duracdo que varia
entre 4 e 6 anos. O bacharel estuda a area escolhida de forma generalizada,
adquirindo um conhecimento superficial sobre todos os assuntos. Enquanto o
tecnologo se torna apto para atuar em apenas uma area especifica, o bacharel pode
atuar em diversas areas ap6s o término do curso, contando com pdés-graduacoes

para se especializar na area desejada.

Esse tipo de curso é ideal para jovens que ainda ndo conhecem o
mercado de trabalho, ou que ainda tém duavidas de que tipo de
funcéo exercer. O bacharelado oferece a possibilidade de ter contato
com inimeras areas de atuacdo da profissdo, e por ter um tempo de
duragcdo mais longo, ndo exige que o aluno decida qual area seguir
sob pressao. Além do bacharelado, ha também cursos de
licenciatura, que seguem basicamente a mesma linha, no entanto
formam profissionais diferentes. (PORTO, 2015, p. 01).

c) Licenciatura: tém a mesma duracdo dos cursos de bacharelado e confere
boa parte do curriculo do bacharel. No entanto, os profissionais formados nestes
tipos de curso sdo aptos a ministrar aulas na educacéo basica (ensino fundamental

e médio).

A diferenca curricular entre o bacharelado e a licenciatura é a
presenca de matérias de cunho pedagdégico nos cursos do segundo
tipo. E importante destacar que bacharéis ndo podem ministrar aulas
na educacédo bésica. O aluno formado em licenciatura pode mudar a
area de atuacdo com pos-graduacdes e tornar-se pesquisador ou
comecar a atuar na area técnica do curso. (PORTO, 2015, p. 01).

De acordo com as orientacbes do Setec/MEC, as licenciaturas voltadas para
a formacado de professores para a educagéo bésica oferecidas no ambito da Rede
Federal de Educacgéo Profissional e Tecnolégica (EPT), devem contemplar, como
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uma de suas dimensfes centrais, conhecimentos da esfera trabalho e educacgéao de
uma forma geral e, especificamente, da educacéo profissional.

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico (PPP, IFPR, CAMPUS PALMAS,
2015) o curso de Formacgéo Pedagogica de Docentes para a Educacéo Profissional,
equivalente a Licenciatura, ja foi ofertado na modalidade a distancia. O objetivo
principal do curso era capacitar profissionais que atuam na Educacao Profissional e
gue ndo possuiam formacéao de licenciatura, promovendo uma formacao articulada a
realidade do mundo do trabalho, a acdo pedagogica e a base tecnolégica de sua

area de conhecimento com vistas a desenvolver uma educacéo de qualidade.

As licenciaturas no Instituto Federal do Parana possuem incentivos
relacionados a escassez de professores, principalmente em relacdo
a professores para a Educacgéo Profissional e Tecnologica (EPT),
reforcando a demanda de docentes para esse nivel de ensino. No
relatério de Gatti e Barreto (2009) afirma-se que os professores dos
componentes curriculares especificos da Educacédo Profissional e
Tecnologica (EPT) séo originariamente leigos, oriundos da
engenharia e de cursos técnicos. Essa peculiaridade se deve ao fato
de que os cursos técnicos profissionalizantes estdo incluidos nas
areas de conhecimento ndo cobertas por cursos de licenciaturas.
(PPP, IFPR — CAMPUS PALMAS, 2015, s/p).

Para Machado (2008), a maioria dos sistemas e redes publicas de ensino nao
apresentam quadro de professores adequadamente formados para atuar no ensino
médio, seja nas disciplinas voltadas para a formacéo profissional especifica, seja
nas disciplinas da educacédo basica. Assim, ao se incorporar licenciaturas ao campo
histérico de atuacdo da Rede Federal de EPT, haveria uma contribuicdo maior para
a institucionalizacdo dessa formacéo integrada em cada IF (Instituto Federal) e na
Rede em geral.

Ainda de acordo com Machado (2008), é necessario buscar uma organicidade
na atuacado da Rede no que se refere ao dominio da formacgéo de professores, de
maneira que seja estratégico buscar conexdes entre a formacao de professores para

a educacéo basica e profissional.

E basilar a identificacdo dos conhecimentos, atitudes e valores a
serem trabalhados no IFPR, a educacdo integral do cidadao
trabalhador, a organizacdo curricular sintonizada com o mundo do
trabalho, enfim, a definicdo dos critérios e procedimentos do Projeto
Pedagogico de Curso. Trata-se de uma convocacdo, entdo, a
construir o curriculo sem sobreposi¢cdo de contetdo, a promover
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sintonia entre demandas educacionais da regido, a produzir materiais
didatico-pedagogicos que favorecam o trabalho integrado, a construir
fundamentos tedrico-metodolégicos para a constituicdo e o
desenvolvimento de um curriculo integrado. (PPP, IFPR, CAMPUS
PALMAS, 2015, p. 146).

Podemos estabelecer, em nosso pensar pedagdgico, um posicionamento
enquanto Campos e Secdo que ajudaria os professores em sua postura docente
nesse nivel de ensino. Pensar em formacao para a docéncia € muito importante nos
dias de hoje em que busca-se contemplar os conteldos e ndo a didatica dos
professores. Nas licenciaturas e nos bacharelados ndo se imagina o futuro docente
e sim na mao de obra qualificada, que basta ser boa para que possamos dizer que
determinado professor € “bom”. Sera mesmo que os conteddos contemplam tudo o

gue necessitamos para que o professor possa ser considerado bom?

1.2 FORMACAO DOS DOCENTES: UMA QUESTAO COMPLEXA

A presente subsecdo aborda a questdo da formacdo docente, em uma
perspectiva questionadora para a funcdo do professor em diferentes espacos de
atuacao.

Concordamos com Teixeira (2007) ao ilustrar o ato docente propriamente dito:

A aula e a sala de aula, terrenos da docéncia, constituem-se,
prioritariamente, na sociabilidade que se instala nestes tempos e
espacos. A aula é sempre uma interacdo enredada em conteudos,
rituais, estratégias e praticas didatico-pedagbgicas que véo
desenhando as interagfes, possibilidades e efetividade do exercicio
da docéncia. As atividades dos professores que nelas ocorrem, isto
€, o trabalho docente, ndo tém sentido fora da relacdo
docente/discente tecida nas aulas e salas de aula. Sendo ambas,
aula e sala de aula, um micro espaco sociocultural, nelas estéo,
abertas ou veladas, permitidas ou proibidas, escondidas, conforme a
situacdo, a polissemia e a polifonia das vozes de seus sujeitos. E por
mais que os docentes queiram estar no centro, sdo elas um espago
policéntrico. (TEIXEIRA, 2007, p. 436).

Como apresenta Teixeira (2007), a sala de aula, ou a prépria aula, € um
espaco com diversas direcdes, sendo necessario que ambos o0s atores do processo
de aprendizagem busquem centralizar as expectativas que 0s levem até este
espaco. E por conta disso que a formacdo e capacitacdo do docente s&o

importantes, uma vez que ele é quem conduz os alunos na direcdo adequada. Nesta
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perspectiva, destacamos o que nos dizem Tardif e Lessard (2009):

A docéncia é um trabalho cujo objeto ndo é constituido de matéria
inerte ou de simbolos, mas de relacdes humanas com pessoas
capazes de iniciativa e dotadas capacidade de resistir ou de
participar da acdo dos professores (TARDIF; LESSARD, 2009, p.
35).

Pena (2014), ao analisar a especificidade citada pelos autores, lembra que o
trabalho dos professores deve ultrapassar as visdes normativas e moralizantes que
se prop6em a estudar o que os discentes deveriam ou nao fazer, buscando olh&a-los
como agentes sociais e identificar o que eles realmente sao e fazem.

Ou seja, o trabalho docente deve ultrapassar os limites da sala de aula, uma
vez que estes promovem uma formacéo profissional. E preciso resgatar os objetivos
do trabalho docente levando em conta a sua atuacéo.

Continuam Tardif e Lessard (2009, apud PENA, 2014):

Assim, seria possivel incluir as perspectivas teéricas que abordam o
ensino pelo alto priorizando estudo das grandes variaveis
sociolégicas que estruturam as praticas escolares, mas
complementa-las com um ponto de vista por baixo, pesquisando o
campo das praticas cotidianas do processo de trabalho docente.
(TARDIF e LESSARD, 2009, p. 37-38 apud PENA, 2014, p. 56).

Pena (2014), ao observar a evolucdo das pesquisas sobre a docéncia, afirma
gue os primeiros estudos dedicados a esta tematica eram de inspiracao positivista e
behaviorista. Isso porque buscavam evidenciar a regularidade das situagbes de
trabalho, e tentavam especificar aspectos que aumentassem a eficiéncia da
docéncia, como, por exemplo, os tracos de personalidade dos professores ou as
variaveis do ambiente da classe que favoreciam a aprendizagem dos alunos.

Sobre a influéncia da antropologia e sociologia, 0os estudos passaram a
descrever de maneira mais profunda as praticas docentes decorrentes do contexto
de trabalho, mostrando tracos que a docéncia adquiriu no ambiente interacional.

Assim, a capacitacao profissional do docente passou a ser objeto de estudo
de varios pesquisadores, principalmente quando se questiona a formacdo do
docente universitario. Essa preocupacao decorre do fato de que muitos docentes
nao possuem preparacdo pedagodgica para atuar junto aos diversos cursos
oferecidos.

A LDBEN n° 9394/96 (BRASIL, 1996) estabelece que: “a preparacao para o
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exercicio do magistério superior far-se-4 em nivel de pos-graduacao, prioritariamente
em programas de mestrado e doutorado” (BRASIL, 1996, p. 21).

Para Bartnik e Machado (2015), no entanto, os Programas de PO0s-
Graduacdo, responsaveis pela formacdo dos professores universitarios, tém
priorizado a conducdo de pesquisas e elaboracdo de dissertacbes ou teses, néo
inserindo nos seus curriculos 0s conhecimentos tedrico-metodoldgicos necessarios
ao exercicio da docéncia.

Ainda, Bartinik e Machado (2015), em um estudo no qual avaliou-se, a partir
de questionarios com estudantes de trés diferentes Instituicdes de Ensino Superior
do municipio de Curitiba — PR, as implicacdes da formacédo pedagdgica do professor
de ensino superior em sua pratica docente, ressaltam a percep¢do de um numero

significativo de alunos expressando cotidianamente relatos como estes:

O professor sabe a matéria mas ndo sabe como transmiti-la aos
alunos, ndo sabe como conduzir a aula, nem como resolver os
problemas de indisciplina, suas aulas sdo expositivas e mondétonas, e
ele ndo se importa com nossas dificuldades e nem valoriza a nossa
participagdo. (BARTNIK; MACHADO, 2015, p. 33).

A andlise efetuada por Rolddo (2007, apud PENA, 2014) também procura
entender a especificidade da atividade do professor. De acordo com a autora, o0 que
caracteriza esse profissional ao longo do tempo € a acao de ensinar.

No seu entendimento,

No limite, e simplificando, tem-se associado a primeira leitura a
postura mais tradicional do professor transmissivo, referenciado
predominantemente a saberes disciplinares, e a segunda uma leitura
mais pedagogica e alargada a um campo vasto de saberes, incluindo
os disciplinares. (ROLDAO, 2007, p. 94-95 apud PENA, 2014, p. 61).

De acordo com Rold&ao (2007 apud PENA, 2014), ensinar engloba saberes e
conhecimentos complexos, pois “o professor profissional — como o médico ou o
engenheiro nos seus campos especificos — é aquele que ensina ndo apenas porque
sabe, mas porque sabe ensinar’ (ROLDAO, 2007, p. 102). Ao encontro dessa

questao, é importante ressaltar que:

Uma formacdo que alie cultura e producdo, ciéncia e técnica,
atividade intelectual e atividade manual; que seja fundada nos
processos educativos da pratica social em que o trabalho concreto
produtivo e reprodutivo da existéncia humana material e sociocultural
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aparece como propriedade fundamental. Dentro disso, trabalho e
escola ndo sdo entendidos apenas como espacos em que se
realizam, respectivamente, a producdo ou o preparo para o exercicio
de atividades produtivas. (OLIVEIRA, 2010, p. 43).

Sendo assim, saber ensinar significa transformar o conhecimento do contetdo
em conhecimento para o ensino, envolvendo variadas agOes desenvolvidas nos
diversos patamares da educacéo.

Para Lemos (2010), o exame das atividades do professor universitario pode
lancar luzes sobre a questdo da sua identidade no trabalho, bem como sobre as
transformacdes operadas ao longo do tempo, a partir das mudancas de rumo da
Universidade publica. O termo docéncia tem sido tradicionalmente usado para
expressar o trabalho em sala de aula, mas existe um conjunto de funcdes que
ultrapassam o exercicio da docéncia. Hoje, a Universidade atribui aos docente
quatro funcdes: o ensino, a pesquisa, a extensdo e uma parcela ainda das questdes
administrativas.

Segundo Pena (2014), em uma analise da docéncia importa considerar: as
peculiaridades do trabalho docente enquanto profissédo realizada com pessoas,
portanto, marcada por relagdes humanas; o ensino enquanto trabalho com dimenséao
moral, com suas obrigacdes e aspectos emocionais; a necessidade de mediacdo de
conflitos no cotidiano da pratica docente; as contradicdes das politicas e praticas
educativas no contexto social e politico; a consciéncia do componente ético e
politico da profissao; as caracteristicas da instituicdo escolar, seu papel social e sua
insercdo em um contexto mais amplo; o reconhecimento das consequéncias sociais
e politicas do trabalho de ensinar, a compreensdo dos determinantes e
condicionantes socioecondmicos e politicos do trabalho educativo, entre outros.

Cunha (1998 apud LEMOS, 2010) dispde que a maior parte da comunidade
universitaria considera que ha indissociabilidade quando o professor faz atividades
de ensino e desempenha projetos de pesquisa e extensdo, havendo horarios e
compartimentos especificos para cada uma dessas funcoes.

Além do mais, para ser docente universitario no Brasil é preciso atuar em
varios papéis que, se nao forem bem desenvolvidos, podem interferir nos resultados
do desempenho do profissional que se esta formando.

Botomé (1996, apud LEMOS, 2010) especifica que:

O professor precisa ser um especialista num campo de trabalho,
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mas, também, precisa ser competente como pesquisador em uma
area de conhecimento. (...) ele precisa ser um professor de nivel
superior capaz de ensinar e preparar profissionais, para realizar
tarefas mais complexas da sociedade. (...) precisa estar apto para
ser um administrador, pois vai defrontar-se com a necessidade de
gerenciar projetos de pesquisa e de ensino, coordenar grupos de
trabalho e érgdos de estrutura administrativa universitaria, como
departamentos, cursos, etc. Precisa ainda ser um escritor razoavel.
(1996 apud LEMOS, 2010, p. 09).

Lemos (2010) ressalta que a formacdo docente gira em torno da dupla
orientacdo: ensino e pesquisa. O que tem sido avaliado nos concursos de ingresso e
promoc¢ao sdo os méritos das pesquisas, que os professores tendem a priorizar por
causa dos efeitos econdémicos, uma vez que o destino prioritario dos investimentos
para a formacéo do pessoal académico é orientado principalmente para a formacao
em pesquisa. A partir dai, desenvolve-se a crenca de que para ser um bom
professor universitario, € necessario ser um bom pesquisador. Entretanto, na pratica,
0 que se observa € a existéncia de excelentes pesquisadores que nao sao
professores mediocres.

Segundo Zabalza (2004 apud LEMOS, 2010), ambas as funcdes, pesquisa e
ensino, necessitam de uma formacdo. A pesquisa € contemplada nos cursos de
mestrado e doutorado, jA& a docéncia € um processo mais desacompanhado e
irregular.

Dias Sobrinho (2001 apud LEMOS, 2010) explica que a retérica do conceito
de qualidade, usada no ambito educacional, € oriunda do Banco Mundial,
associando-a sempre a nocao de eficiéncia que, em sua forma 6tima, se chama
exceléncia. A insisténcia na exceléncia visa selecionar os melhores, de modo a tira-
los do suposto marasmo geral e de disponibilizar os melhores meios. Quando se fala
em um novo perfil que oriente um programa de formacé&o docente, emerge o modelo
de competéncia que, quando examinada, apresenta caracteristicas voltadas para a
personalidade profissional, tal como propde Masetto (2003 apud LEMOS, 2010):
adaptabilidade ao novo, criatividade, autonomia, comunicag¢do, iniciativa e
cooperacao.

No entanto, a formacdo e o desempenho do professor universitario estao

repletos de contradicdes:

E consagrado pelo diploma de mestre, mas, na pratica, €
guestionado em relacdo a sua competéncia para ensinar; é formado
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em pesquisa, mas tem que captar recursos para pesquisar, 0 que
demanda tempo para atender a burocracia administrativa; é
demandado em termos de mudanca na forma de ensinar pelos
alunos, mas seu salério depende do numero de publicacdes e outras
atividades que ndo incluem o resultado efetivo na sala de aula.

(LEMOS, 2010, p. 11).

Pena (2014) explica que viabilizar aos alunos uma formacéo nessa direcao
demanda dos professores um saber didatico e pedagodgico solido, que lhes
possibilite o acesso a conhecimentos basicos para o desenvolvimento de uma
educacdo profissional e tecnolégica ampla e com qualidade social, no dizer de
Oliveira (2010):

Um processo educativo mediador das relacdes entre educacéo e
trabalho numa perspectiva comprometida com a educabilidade da
classe trabalhadora; um projeto de EP para a formacgdo do cidad&o
critico, competente e solidario no exercicio profissional, no contexto
da construcdo de um projeto de desenvolvimento nacional
sustentavel, voltado para a superacdo de desigualdade e dominagdo
econbmica, e obviamente, para a inclusdo social. (OLIVEIRA, 2010,
p. 459 apud PENA, 2014, p. 63).

Em relacdo as demandas para essa formacdo, Machado (2008) argumenta

que:

As exigéncias com relacdo ao perfil dos docentes da educacao
profissional estdo, hoje, mais elevadas. Ndo € mais suficiente o
padrdo do artesanato, quando o mestre da oficina-escola se
apresentava como o espelho que o aluno praticante deveria adotar
como referéncia. Superado também esta o padrdo da escola-oficina,
gue impunha ao aluno a aplicagdo de séries metddicas de
aprendizagem. Instrutores recrutados nas empresas, segundo O
padrdo de que para ensinar basta saber fazer, apresentam grandes
limitacbes ndo somente pedagdgicas, mas também tedricas com
relacdo as atividades préaticas que ensinam. (MACHADO, 2008,
p.15).

Esta evidente, portanto, que a formacéo do docente de ensino técnico ocorre,
muitas vezes, a partir das vivéncias em sala de aula e da reflexdo do professor
sobre suas proprias praticas pedagdégicas. O que ndo é ideal, tendo em vista que é
por meio da interagdo com outros profissionais que a formacédo € construida. Por
esse motivo que a formacgéo pedagogica é tdo importante na sua totalidade, € nela
gue vamos adquirindo uma proposta estruturada na forma de temas, saberes que
abrangem diferentes areas do conhecimento, visando assegurar um curriculo

integrado, propiciando ao professor uma boa formacédo. J4 a pratica pedagogica faz
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a aplicacdo do contetdo especifico de maneira mais didatica possivel a alcancar os
objetivos propostos ao maior nimero de alunos desejaveis, faz com que visualize
diferentes angulos de um mesmo conteddo para um mesmo grupo de alunos com
diferentes modos de aprendizagem.

Em decorréncia disso, Oliveira Jr. (2008), em um estudo sobre a formacéao do
professor de ensino profissional médio, enfatiza a importancia da formacgéo
pedagogica nos cursos de graduacdo como um instrumento de aprimorar a
capacidade de reflexdo sobre as praticas e as acfes a serem tomadas no ensino
técnico.

Oliveira Jr. (2008) afirma, ainda, que ha uma procura crescente, entre 0s
professores de educacéao técnica, por cursos de licenciatura principalmente na area
de Pedagogia. Porém, nesses cursos, as disciplinas voltam-se ao dominio da
formacdo de professores para a educagdo basica, havendo pouco ou nenhum
contetido que abarque o ramo da educacdao profissional.

A partir da criacdo dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia,
€ inevitavel discutir sobre politicas publicas que atuem na formacéo do docente para
educacao profissional e tecnologica (EPT). Além disso, é substancial que os cursos
de pedagogia saibam situar as nocfes de didatica, aprendizagem e ensino nas mais
diversas situacdes de trabalho docente.

1.3 A FORMACAO DE DOCENTES PARA A EDUCACAO PROFISSIONAL E
TECNOLOGICA

Nesta parte do estudo faz-se uma reflexdo sobre a formacgéo do professor que
atua na educacéo profissional e tecnologica. Assim, conforme Moura (2008), numa
sociedade, o ser humano deve ser concebido de forma integral, “o qual, no confronto
com outros sujeitos, afirma a sua identidade social e politica, e reconhece a
identidade de seus semelhantes” (CEFET/RN, 1999, p. 47). Essa concepgéao de ser
humano resulta em pensar um “eu” socialmente competente, um sujeito politico, um
cidaddo que busca a autonomia, a autorrealizacéo e a emancipagao por meio de sua
participacdo responsavel e critica nas esferas socioecondmico-politicas. Isto
consiste em perceber o homem como um ser capaz de colocar-se diante da

realidade histérica para, entre outros aspectos, reagir a coercdo da sociedade,

questionar as pretensdes de validade e de normas sociais, construir uma unidade de
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interesses e descobrir novas estratégias de atuagao solidaria (CEFET/RN, 1999).
No entanto, para se discutir a educacgdo faz-se necessario entender seu papel
levando em consideracao as suas possibilidades e limitacdes.

Assim, de acordo com Moura (2008)

E preciso adotar uma postura critica em relagdo aos discursos sobre
a educacdo para o desenvolvimento, os quais se fundamentam na
teoria do capital humano. Tais discursos expressam a ideia — quase
um lugar-comum — que a educacdo estd linearmente vinculada ao
desenvolvimento econdmico, ou seja, se ha alto nivel educacional,
h&d mais desenvolvimento econdmico. Dito de outra forma, a
educacédo é responséavel pelo desenvolvimento econémico. Se esta
relacdo fosse verdadeira, a educagdo seria responsavel pelo
desemprego estrutural do primeiro mundo e pela miséria do terceiro.
(MOURA, 2008, p. 30).

Para Cabello (1998 apud MOURA, 2008), entretanto, para que desde o
ambito educativo se contribua para a construgdo de mudancas significativas no
modelo socioecondmico vigente, € urgente, dentre outros aspectos, abandonar o
enfoque que atribui os insucessos educacionais, exclusivamente, as reformas e
contrarreformas e seus efeitos como rigidez da legislacao, instabilidade nas politicas
e crise econdmica nos investimentos na educacdo, pois aos centros educacionais
em geral e aos educadores e educadoras, em particular, ainda lhes resta o controle
de importantes condi¢des internas do processo ensino-aprendizagem. Condi¢bes
sélidas, que repercutem diretamente sobre elementos como método, avaliacao,
contelido, qualidade dos processos e dos resultados.

Assim, para que a educacdo profissional técnica e tecnolégica possa
apresentar resultados, faz-se urgente que cada instituicdo tenha sua acao

relacionada ao seu contexto social.

O didlogo podera contribuir para que essas instituicdes
compreendam mais profundamente a realidade socioeconémica
onde estdo imersas e, dessa forma, além de atender as demandas e
necessidades existentes de forma mais visivel, possam antecipar-se
a elas e potencializar processos voltados para a transformacdo da
realidade vigente na dire¢éo ja delineada. (MOURA, 2008, p. 31).

Moura (2008) lembra que perante esse contexto, o dialogo social deve estar
orientado, entre outros aspectos, para:

a) contribuir aos individuos/coletivos, instituicdbes e da sociedade em geral
sobre essa realidade. Esse processo deve ser o pilar basico para que a esfera
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educacional possa contribuir para a construcdo de um gradual processo de
transformacao social, sem perder de vista todas as limitagcdes, obsticulos e
(im)possibilidades existentes;

b) capacitar o docente e toda a comunidade educacional para mover-se fora
do centro da cultura dominante, aproximar-se a ela para entendé-la, processa-la e
analisa-la criticamente, juntamente com o0s estudantes, visando descobrir e
compreender 0s processos de construcdo social presentes na sociedade em que
vivemos (pedagogia fronteirica da resisténcia pdés-moderna, GIROUX; e
ARONOWITZ, 1990, apud LLAMAS, 1998);

c) fortalecer a ética frente a tecnoldgica;

d) impulsionar a producao e o uso social das tecnologias (CEFET/RN, 1999);

e) deslocar o conceito de tecnologia como técnica, isto €, apenas como
aplicacdo sistematica de conhecimentos cientificos para processos e artefatos para
0 conceito de tecnologia como construgéo social, producgao, aplicacdo e apropriagao
das praticas, saberes e conhecimentos;

f) promover o desenvolvimento e a consolidacdo de uma concepc¢édo de EPT
gue contemple as fungdes reprodutora e transformadora da educacao, ou seja, que
proporcione, em todas as ofertas educativas dos distintos niveis e ciclos, uma soélida
formacao técnica e humanistica dos diferentes grupos destinatarios (MOURA, 2003);

g) buscar meios de fazer com que o trabalho guarde ou reencontre a
capacidade de integrar na vida coletiva 0os que hoje se veem diante de um processo
que os conduz a exclusao social (CEFET/RN, 1999);

h) aplicar o conceito de empregabilidade da responsabilidade do individuo
para o de uma construcdo social da qual devem participar, no minimo, 0s
individuos/coletivos, as empresas, 0s poderes publicos e as entidades de classe
(DIEESE, 2002).

Assim, podemos perceber a realidade vigente, os professores, técnico-
administrativos e dirigentes das instituicdes de ensino hoje muitas vezes ja praticam
se ndo todas as agOes citas por Moura muitas delas em nosso cotidiano escolar.
Esses sujeitos da educacdo formal envolvidos juntamente com os estudantes,
necessitam ser bem formados e qualificados isso falo de uma formacao continuada,
foca em profissionalizar cada vez mais pessoas que saibam e sejam humanizados
para o ensino e nao meros transmissores de informagéao, isso teremos em qualquer

software.
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Conforme Moura (2008), nesta perspectiva, o docente deixa de ser um
transmissor de contetdos acriticos e definidos por especialistas externos para
assumir uma atitude problematizadora e mediadora do processo ensino-
aprendizagem sem, no entanto, perder sua autoridade nem, tampouco, a
responsabilidade com a competéncia técnica dentro de sua area do conhecimento
(FREIRE, 1980).

Moura (2008) aponta dois eixos fundamentais na formacdo dos docentes da
EPT:

a) O primeiro esta relacionado com a area de conhecimento especifica,
adquirida na graduacéo, cujo aprofundamento € estratégico e deve ocorrer por meio
dos programas de pos-graduacdo, principalmente stricto sensu, oferecidos pelas
instituicbes de educacdo superior nacionais e estrangeiras. Além disso, é
fundamental que essa formagdo n&o ocorra unicamente por iniciativa do proprio
profissional, mas que seja impulsionada também pelas necessidades institucionais.

b) O outro eixo refere-se a formacdo didatico-politico-pedagodgica e as
especificidades das areas de formacao profissional que compdem a esfera da EPT.

Além do que, Moura (2008) lembra que tem-se que considerar trés situacdes
distintas aos grupos aos quais se destina essa formacao:

a) Em primeiro lugar, os profissionais ndo graduados que ja atuam na EPT. A
maior incidéncia desse grupo é nas instituicdes privadas, incluindo o Sistema “S” e
as ONGs. E fundamental que se busque uma melhor formacéo profissional desses
docentes tanto na perspectiva dos conhecimentos especificos da area profissional
em que atuam como no que se refere a formacao didatico-politico-pedagogica e,
sempre que possivel, conjugar o atendimento as duas necessidades em um Unico
processo formativo.

b) Em segundo, os graduados que ja atuam como docentes da EPT, mas nao
tém formacéo especifica nessa esfera educacional. Ha que se adotar estratégias de
curto prazo, mas que nao continuem sendo apenas provisorias, emergenciais ou
especiais, caracterizadas pela transitoriedade e precariedade que vem marcando a
formacao de professores para a EPT ao longo de nossa histéria. A maioria deles se
encontra nos sistemas/redes publicas dos estados, dos municipios e da Unido. Uma
parte tem graduacdo especifica na éarea profissional em que atuam. S&o
engenheiros, arquitetos, contadores, administradores e outros bacharéis que

exercem a docéncia sem ter formacéo para tal. Outra parte tem licenciatura voltada
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para as disciplinas da educacgéo bésica, portanto, estdo formados para o exercicio
da docéncia nesse ambito, ou seja, para atuar no ensino de matemética, quimica,
geografia, historia etc. para estudantes do ensino fundamental ou médio, o que é
diferente de atuar, mesmo nessas disciplinas, em cursos cujo fim é a formacao
profissional.

c) Os futuros profissionais que ja estdo em formacdo superior inicial. E
necessario formular uma politica perene e definitiva em substituicdo as duradouras e
pouco eficientes solucbes emergenciais. Entretanto, ndo consideramos apropriado
que isso signifique concentrar todos os esforcos em um Unico tipo de oferta.

Moura (2008) coloca que os professores que ingressam nas licenciaturas
dirigidas a educacao basica passam grande parte de suas vidas escolares anteriores
ao ingresso na educacao superior em pleno contato com a disciplina/campo de

conhecimento que sera objeto da futura licenca para o exercicio da funcéo docente.

A nosso ver, essa formacgéo deve incluir, além das questdes didatico-
politico-pedagégicas, a discussao relativa a funcéo social da EPT em
geral e de cada instituicdo em particular. Da mesma forma, é
imprescindivel firmar entendimento sobre o papel do docente na
EPT, o qual, evidentemente, ndo pode mais ser o de quem apenas
ministra aulas e transmite contetdos, repetindo exemplos para a
memorizagao dos estudantes. (MOURA, 2008, p. 35).

Diante do exposto, Moura (2008) sintetiza alguns eixos da formacao docente
gue devem estar presentes em quaisquer das possibilidades apresentadas ao longo
do texto:

a) formacéo didatico-politico-pedagogica;

b) uma area de conhecimentos especificos;

c) dialogo constante de ambas com a sociedade em geral e com 0 mundo do
trabalho.

Tais eixos devem contemplar (SANTOS, 2004 apud MOURA, 2008):

a) as relacdes entre Estado, sociedade, ciéncia, tecnologia, trabalho, cultura,
ser humano e educacao;

b) politicas publicas e, sobretudo, educacionais;

c) papel dos profissionais da educacéo, em geral, e da EPT, em particular;

d) concepcéo da unidade ensino-pesquisa;

e) concepcéao de docéncia que se sustente numa base humanista;

f) concepcado de docéncia que impregne a pratica desse profissional quando
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sua atuacdo se d4 no mundo do trabalho;

g) a profissionalizacdo do docente da EPT: formacao inicial e continuada,
carreira, remuneracao e condi¢des de trabalho;

h) desenvolvimento local e inovacéao.

Corroborando com tais apontamentos, Oliveira Jr. (2008) aborda algumas
caracteristicas da formacgéo docente, que deve ser orientada por trés dimensoes, as
quais seriam: formacéo socio-politica, isto é, construcdo de perfil pessoal adequado
a profissdo; formacdo técnica fundamentada na docéncia; e dominio das areas
especificas da profissao.

Dessa maneira, o professor que contou, na sua graduacdo, com formacao
técnico-pedagogica, apresenta maior facilidade e/ou aptidao para refletir, de maneira
critica, sobre o processo de ensino e aprendizagem, uma vez que aborda tal
procedimento por meio de metodologias préprias que favorecem a estruturacdo de
acOes pedagdgicas a serem desenvolvidas no ensino técnico.

O autor supracitado afirma, ainda, que o didlogo entre escolas técnicas e

instituicdes de ensino superior deve ser aprofundado:

A aproximacdo da universidade com a escola técnica, buscando
compreender sua funcdo, entender sua dindmica e, a partir deste
conhecimento, ajudar a melhorar seu desempenho, a comecar pela
formacdo de seus professores, ensejara aos académicos olhar para
a complexidade e para a riqueza dos processos pedagoégicos
desenvolvidos nas escolas profissionais. Cada pesquisador da
academia tera a oportunidade de ver o brilho nos olhos do jovem
gue, ao aprender uma profissdo, conscientiza-se de que esta
ganhando a sua liberdade, percebe que ndo ficard& a mercé de
politicas assistencialistas ou compensatérias. (OLIVEIRA JR.,2008,
p. 11).

Com isso, o curriculo utilizado nos cursos de Pedagogia incluiriam a estrutura,
a funcdo e as especificidades essenciais para a formacdo do professor de EPT.
Mediante orientacBes epistemoldgicas, seriam organizadas pesquisas com o intuito
de compreender a histéria, a antropologia, a psicologia, a gestdo, a didatica e as
praticas de ensino, todas no contexto do EPT.

1.4 O PROFESSOR DA EDUCACAO BASICA, TECNICA E TECNOLOGICA
(EBTTS)
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Melo (2010 apud PENA, 2014) afirma que a complexidade do trabalho
docente, decorrente das transformacdes advindas das novas politicas educacionais
que implicaram mudancas na organizacdo escolar, comum a outros niveis de
ensino, se amplia quando volta-se o olhar para o trabalho docente na Educacéo
Profissional e Técnica (EPT). A autora argumenta que a prépria natureza da
educacdo técnica ou tecnoldgica compreende diferentes atividades tedricas e
praticas, e necessita de espacos fisicos diferenciados que vao além de salas de
aula, tais como laboratorios, oficinas e, muitas vezes, aulas em ambientes externos
do campo profissional. Ainda de acordo com a autora, a EPT apresenta novas

exigéncias, demandando:

Relagbes distintas entre professores e alunos, sobretudo nas aulas
préticas, organizadas em grupos menores de alunos; visitas técnicas
a contextos reais de atuacdo profissional; estagios supervisionados;
orientacbes em projetos, pesquisas aplicadas, entre outras. Essa
variabilidade traz implicagcbes para o trabalho docente, conferindo-lhe
maior flexibilidade e proximidade na relagdo com os estudantes e
com outros contextos e ambientes de trabalho. (MELO, 2010, p. 2
apud PENA, 2014).

Para Pena (2014), o professor atua:

a) No ensino técnico integrado ao médio, que alia a formacdo da educacédo
basica com a formacdo especifica em determinada area profissional, tendo como
publico-alvo alunos recém-saidos do ensino fundamental, ainda na fase da
adolescéncia;

b) No ensino técnico concomitante ao médio, no qual os alunos cursam o
ensino médio e o técnico simultaneamente na mesma instituicdo ou em instituicdes
diferentes;

¢) No ensino técnico subsequente ao médio, no qual o professor trabalha com
um alunado heterogéneo que ja concluiu o ensino meédio, e em muitos casos, ja esta
inserido no mundo do trabalho e busca a aprendizagem de contetudos especificos da
habilitacdo desejada;

d) Em cursos técnicos na modalidade a distancia, cuja organizacdo demanda
outro tipo de trabalho docente.

Bartnik e Machado (2015) fundamentados em Pachane (2005), ao refletirem
sobre as formas de organizacdo e principios norteadores dos programas de
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formacao de professores universitarios, retomam e ampliam esta reflexdo apontando
as seguintes dimensfes inerentes e indispensaveis ao exercicio da docéncia na
universidade:

a) A dimensdo do conhecimento psicopedagogico refere-se “ao ensino, a
aprendizagem, aos alunos, aos principios gerais do ensino, ao tempo de
aprendizagem académica; ao ensino em pequenos grupos, a gestao da classe, etc.”
(PACHANE, 2005, p. 12), o que requer do professor universitario conhecimentos
sobre teorias da educacao, didatica, recursos e estratégias de ensino, planejamento
e gestdo e organizacao da aula, e ainda, sobre a aprendizagem e desenvolvimento
humano, principalmente no que se refere a aprendizagem dos adultos.

b) A dimensdo do conhecimento do conteudo segundo Pachane (2005)

refere-se ao:

[...] saber aprofundado da matéria que ensinam, que pode se dividir
entre conhecimento substantivo e conhecimento sintatico. O
substantivo diz respeito ao corpo de conhecimentos gerais de uma
matéria, seus conceitos especificos, definicdes, convencbes e
procedimentos. O sintatico, por sua vez, refere-se ao dominio que o
professor deve ter dos paradigmas de investigacdo de cada
disciplina, ao conhecimento em relagdo a questdes como validade,
tendéncias, perspectivas de cada area do saber. (PACHANE, 2005,
p.130).

c¢) A dimensé&o do conhecimento didatico dos conteldos representa:

A combinagdo entre o conhecimento da matéria a ensinar e o
conhecimento pedagdgico e didatico de como ensinar, e também a
necessidade de os professores construirem pontes entre o
significado do conteudo curricular e a constru¢do deste significado
por parte dos alunos. (PACHANE, 2005, p.130).

Significa compreender principios do encaminhamento metodologico dos
conteudos: o planejamento das aulas, a intencionalidade e os métodos de ensino-
aprendizagem a serem utilizados de forma a atender a especificidade de cada
conteudo, a organizacdo de recursos e estratégias didaticas e a selecao de critérios
e instrumentos de avaliacdo até a competéncia do professor sobre a relacdo
professor, aluno e conhecimento.

d) A dimenséo do conhecimento do contexto diz respeito

Ao local onde se ensina, assim como a quem se ensina,
correspondendo a dimensao “ecolégica” do conhecimento. Esta leva
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em conta o fato de que os professores tém de adaptar seu
conhecimento geral da matéria as condicfes particulares da escola e
dos alunos que a frequentam. (PACHANE, 2005, p. 131).

Quanto ao docente da Educacdo Basica Técnica e Tecnolbégica (EBTT) do
Instituto Federal, tém-se um profissional que trabalha com a expectativa de trés
regimes: carga horaria de 20 horas, 40 horas e Dedicacao Exclusiva (DE), conforme
edital do concurso ao qual se submeteu.

Esse docente € um servidor admitido para a EBTT que podera atuar na
Educacdo Basica e Superior, tendo essa demanda no instituto qual seja admitido,
além de atuar na area de pesquisa e extensdo. Mais de 20% dos professores da
rede atuam na area administrativa, associando a isso a sala de aula nos dois niveis
de ensino, além de pesquisa e extensao.

Além disso, mais de 75% dos docentes da instituicio sdo mestres e/ou
doutores, aproximadamente 85% destes estdo em regime de DE (dedicacéo
exclusiva), dos quais 25% trabalham na parte administrativa.

Os docentes que atuam no ensino superior e médio tem pelo minimo 4
(quatro) ementas diferentes por semestre somadas as especificidades de
bacharelado e licenciaturas, tendo como responsabilidade a formacédo de futuros
profissionais e professores da rede béasica de ensino.

Segundo os editais de concurso,

O Professor de Ensino Basico, Técnico e Tecnologico sera
responsavel por atividades relacionadas com a Educacgdo
Profissional e Tecnoldgica, prioritaria e preferencialmente junto aos
cursos Técnicos de Nivel Médio, conforme Lei 11.892/2008. As
atividades correspondem ao Ensino, Pesquisa e Extenséo, que sao
indissociaveis e compromissadas com a inclusdo social, a
sustentabilidade, visando a aprendizagem, a ampliacdo e a
transmissdo dos saberes, sempre em processo dialdégico com as
comunidades e arranjos produtivos, sociais e culturais locais.
Responde também por acles inerentes ao exercicio de direcao,
assessoramento, chefia, coordenagdo e assisténcia (inclusive
aquelas relativas a orientacdo educacional e supervisdo pedagogica
particularizada) no IFPR, além de outras atribuicbes previstas na
legislag&o vigente. (IFPR CAMPUS PALMAS, 2015, s/p).

Além dessas atribuicdes encontram-se 0s cursos de nivel superior, que no
caso especifico do IFPR - Campus Palmas € maioria, somando 14 (catorze) cursos

de bacharelado e licenciaturas.
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De acordo com a Lei n® 11.784, de 22 de setembro de 2008, em seu Art. 111°,
as atribuicdes gerais dos cargos que integram o Magistério do Ensino Bésico,

Técnico e Tecnoldgico sao:

| - as relacionadas ao ensino, a pesquisa e a extensao, no ambito,
predominantemente, das Instituicbes Federais de Ensino;

Il - as inerentes ao exercicio de direcdo, assessoramento, chefia,
coordenacdo e assisténcia na prépria instituicdo, além de outras
previstas na legislacdo vigente.

Ademais, a partir da referida lei, institui-se que os professores titulares do
Plano de Carreira e Cargos de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico
devem atuar, de maneira obrigatdria, no ensino superior, sob um dos seguintes
regimes de trabalho (Art. 112°):

| - tempo parcial de 20 (vinte) horas semanais de trabalho;

Il - tempo integral de 40 (quarenta) horas semanais de trabalho, em 2
(dois) turnos diarios completos;

Il - dedicagcdo exclusiva, com obrigacdo de prestar 40 (quarenta)
horas semanais de trabalho em 2 (dois) turnos diarios completos e
impedimento do exercicio de outra atividade remunerada, publica ou
privada.

Paragrafo Unico. Aos docentes aos quais se aplique o regime de
dedicacao exclusiva permitir-se-a:

| - participacdo em 6rgédos de deliberacdo coletiva relacionada com
as funcbes de Magistério;

Il - participagdo em comissdes julgadoras ou verificadoras
relacionadas com 0 ensino ou a pesquisa;

Il - percepgéo de direitos autorais ou correlatos;

IV - colaboragdo esporadica, remunerada ou ndo, em assuntos de
sua especialidade e devidamente autorizada pela Instituicdo Federal
de Ensino para cada situagdo especifica, observado o disposto em
regulamento. (BRASIL, 2008, p. 123).

s

Portanto, em se tratando da docéncia universitaria, € importante que o0s
docentes tenham clareza da filosofia da instituicdo a qual estdo vinculados, do
contexto social em que a IES esta inserida, e das demandas do mundo do trabalho
referentes ao profissional que estdo ajudando a formar, bem como das condicfes e

expectativas dos alunos.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2011.784-2008?OpenDocument
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2 INSTITUTO FEDERAL DO PARANA

2.1 HISTORICO

Encontramos em registros postados no site do Instituto Federal do Parana
(2016) o seguinte registro histérico:

A histéria do Instituto Federal do Parana alia-se ao desenvolvimento
da cidade de Curitiba, desde a vinda dos imigrantes da Alemanha,
passando pelos fatos sociais — locais e mundiais — que influenciaram
o desenvolvimento da Educacéo do Parana. (IFPR — PALMAS, 2016,
p. 45).

a) No ano de 1869, a Coldnia alema de Curitiba, por meio dos sécios Verien
Deutsche, Gottlieb Mueller e Augusto Gaertner, passam a dar funcionamento regular
a Escola Alema@ com o objetivo de atender aos filhos dos alemées instalados na
cidade.

b) Colégio Progresso — em virtude dos conflitos provocados pela Primeira
Guerra Mundial e o consequente enfraquecimento dos alemaes, a comunidade
brasileira foi conquistando espaco dentro da Escola Alema. O entdo professor
Fernando Augusto Moreira liderou o processo de nacionalizacdo da Escola, que
passou a se chamar Colégio Progresso em 1914. Moreira foi o primeiro diretor do
Colégio Progresso e contribuiu, desde entdo, para o fortalecimento de uma
instituicdo com caréter publico.

c) Em 1936, é criado o “Curso Comercial” que funcionava nas dependéncias
da ja extinta Escola Alema. Este curso € considerado o ponto de partida da historia
do IFPR.

d) Dois anos depois, o Colégio Progresso passa a se intitular “Sociedade
Colégio Progresso®.

e) A instituicdo se rompe em 1938 e o patrimonio e os alunos do Colégio sé&o
incorporados a diversas instituicbes de ensino, encerrando suas atividades em 1943.
A maior parte dos bens fica para a Faculdade de Medicina do Parana, pertencente
a Universidade Federal do Parana. Entre os bens, estava o terreno onde seria
posteriormente construido o Hospital de Clinicas da UFPR (HC-UFPR).

f) Escola Técnica da Universidade Federal do Parana — o “Curso Comercial”,

qgue funcionava no periodo noturno do Colégio Progresso, passa a denominar-
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se Academia de Comércio Progresso, em 1941.

g) No ano seguinte, por ato do Ministério da Educacdo e Cultura, o curso
passa a ser dirigido pela Faculdade de Direito da Universidade do Parana, sob a
denominacgdo de Escola Técnica de Comeércio anexa a Faculdade Federal do
Parana.

h) Em 1950, com a federalizacdo da Universidade do Parana, a Escola
continuou sendo mantida pela Faculdade de Direito. Anos mais tarde, por decisdo do
Conselho Universitario, a Escola é integrada a Universidade Federal do Parana,
vinculando-se ao Setor de Ciéncias Sociais Aplicadas em 22 de janeiro de 1974, sob
a denominacéo de Escola Técnica de Comércio da Universidade Federal do Parana.

i) Um novo titulo € atribuido a escola em 1990: Escola Técnica da
Universidade Federal do Parané.

j) Em 1994, por decisdo dos governos Federal e Estadual, a rede publica de
ensino deixa de ofertar cursos técnicos. Com isso a demanda da Escola Técnica da
UFPR aumenta expressivamente, passando de 360 alunos para 1.453 em 1998.
Durante este periodo, em 1997, a Escola Técnica é elevada a categoria de Setor da
UFPR.

k) Em 19 de margo de 2008, o Conselho Universitario da UFPR autoriza a
implantacdo do Instituto Federal do Parana a partir da estrutura da Escola Técnica.
Com isso, a Escola Técnica € autorizada a desvincular-se da UFPR para aderir,
sediar e implantar o Instituto Federal.

[) Em dezembro do mesmo ano, o presidente da Republica Luiz Inacio Lula da
Silva sanciona a Lei n® 11.892, que cria 38 institutos federais de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia.

m) No ano seguinte, o primeiro Reitor do IFPR, Prof. Alipio Leal, inicia a
instalacdo provisoria da nova Reitoria, buscando espaco para acomodar o Campus
Curitiba e dar continuidade a instalacdo dos Campus de Paranagua e de Foz do
Iguacu. Em seguida, aprova o estatuto do IFPR e sua regularizacdo perante os
orgaos do governo.

De acordo com a Lei de criagcao (Lei n°® 11.892/08) e com seu Estatuto, o IFPR

(2016) tem as seguintes finalidades e caracteristicas:

| — Ofertar educacédo profissional e tecnoldgica, em todos os seus
niveis e modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas a
atuacao profissional nos diversos setores da economia, com énfase o
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desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il — Desenvolver a educacdo profissional e tecnoldégica como
processo educativo e investigativo de geracdo e adaptacdo de
solugbes técnicas e tecnoldégicas as demandas sociais e
peculiaridades regionais;

Il — Promover a integracdo e a verticalizacdo da educacéo basica a
educacdo profissional e superior, otimizando a infraestrutura fisica,
os quadros de pessoal e os recursos de gestao;

IV — Orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais,
identificados com base no mapeamento das potencialidades de
desenvolvimento socioecondmico e cultural no ambito de atuacéo do
Instituto Federal;

V — Constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de
ciéncias, em geral, e de ciéncias aplicadas, em particular,
estimulando o desenvolvimento de espirito critico, voltado a
investigacdo empirica;

VI — Qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do
ensino de ciéncias nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo
capacitacdo técnica e atualizacdo pedagOlgica aos docentes das
redes publicas de ensino;

VII — Desenvolver programas de extenséo e de divulgacgéo cientifica
e tecnoldgica;

VIII — Realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico;

IX — Promover a produgéo, o desenvolvimento e a transferéncia de
tecnologias sociais, notadamente as voltadas a preservacdo do meio
ambiente. (IFPR, 2016, s/p.).

AplOs seis anos de sua instalacdo formal, o IFPR possui 25 campus

espalhados pelo estado do Parand sendo 20 Campus e 5 Campus Avancados e

continua em expansdo. Nos Campus Avancados, unidades que ofertam ensino

técnico, cursos de

formacdo inicial e continuada e de Educacdo a Distancia,

atendendo as ac¢bes que integram o Programa Nacional de Acesso ao Ensino

Técnico e Emprego (PRONATEC), mas ainda ndo tem administracdo propria,

dependendo do Campus mais proximo.

Quadro 01 - Localizacdo das Unidades do IFPR

. FUTUROS
R NOVOS CAMPUS R
ATUAIS CAMPUS R CAMPUS
CAMPUS AVANCADOS
AVANCADOS

Paranavai Pitanga Astorga Guaira
Bandeirantes Jaguarialva Goioeré Lapa
Jacarezinho Colombo Coronel Vivida  |Bandeirantes
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Umuarama Uni&o da Vitoria Barracéo
Ivaipora Capanema Quedas do

Iguacu
Telémaco Borba Pinhais

Assis Chateaubriand

Cascavel

Foz do Iguagu

Irati

Campo Largo
Curitiba

Paranagua

Palmas

Fonte: Disponivel em: <http://reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/>. Acessoem: 10 jul. 2016
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Fonte: Disponivel em: <reitoria.ifpr.edu.br/menu-institucional/institucional/>. Acesso em: 10
jun. 2016.

Nessas unidades do IFPR muitos alunos estdo matriculados. A tabela a seguir

mostra a quantidade de discentes na modalidade presencial.



Quadro 02 - Alunos em cursos técnicos e superiores na modalidade presencial

CURSO - TIPO DE CURSO EM CURSO
SUPERIOR 1722
Administracéo 133
Agronomia 195
Artes Visuais 80
Ciéncias Biologicas 142
Ciéncias Contabeis 147
Ciéncias da Natureza — Habilitacdo em Quimica 104
Direito 177
Educacao Fisica 143
Enfermagem 106
Engenharia Civil 59
Farmacia 137
Letras — Lingua Estrangeira 128
Pedagogia 103
Sistemas de Informacéo 68
TECNICO 166
Técnico em Alimentos 64
Técnico em Servicos Juridicos 102
TOTAL 1888

Fonte: SISTEC (2015).
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Grafico 01 - Alunos em curso superior
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Fonte: SISTEC, (2015).

Conforme aponta o grafico, os 14 cursos disponibilizados possuem, em ordem
decrescente, a seguinte porcentagem de alunos matriculados: 11%, Agronomia,;
10%, Direito; 9%, Ciéncias Contabeis; 8% para Lingua Estrangeira, Farmacia,
Educacdo Fisica, Administracdo, Ciéncias Biologicas; 6% para Pedagogia,
Enfermagem; 5% em Artes Visuais; 4% para Sistemas da Informacdo; 3% em
Engenharia Civil. No gréfico ainda aparece o curso de Ciéncias da Natureza:

Habilitagdo em Quimica.



Grafico 02 - Alunos em Curso Técnico

TECNICO

Fonte: SISTEC, (2015).
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O gréafico 02 nos mostra que no curso técnico, 61% dos alunos optaram por

Técnico em Servicos Juridicos e, 39% em Técnico em Alimentos.

Figura 02 - Organograma do IFPR
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2.2 CORPO DOCENTE

De acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional 2014-2018 (IFPR,
2014), o corpo docente € composto da seguinte maneira:

a) Critérios de ingresso na instituig&o:

Os critérios estdo embasados no Regime Juridico Unico dos Servidores
Pablicos Civil da Unido, Autarquias e das Fundacdes Publicas Federais em
conformidade com a Lei n° 8.112/1990, no Decreto n° 6.944/2009, na Lei n°
12.772/2012, na Resolucdo n° 003/2009-Conselho Superior/IFPR, em conformidade
com o artigo 10 da Lei n® 12.772/2012 que sao:

* Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico: possuir habilitacdo
especifica obtida em curso superior em nivel de graduacao.

* Professor Titular-Livre do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico: ter titulo de
doutor e 10 (dez) anos de experiéncia ou de obtencéo do titulo de doutor, ambos na
area de conhecimento exigida no concurso.

Para ambas as situacfes exige-se a aprovacado em concurso publico federal.

Ainda de acordo com o Plano de Desenvolvimento Institucional (2014), por
meio do Decreto n°® 7.312, de 22/09/2010, constituiu-se o Banco do Professor
Equivalente do Professor de Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnolbgico
dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, que tem por objetivo
atuar como instrumento de gestdo de pessoal. O banco de professor-equivalente é
constituido pela soma dos Professores do Magistério do Ensino Basico, Técnico e
Tecnologico e dos Professores Titulares-Livres do Ensino Basico, Técnico e
Tecnologico de que trata a Lei n® 12.772/2012, efetivos e substitutos, expressa na
unidade professor-equivalente e observando-se os seguintes parametros:

| - a referéncia para cada professor-equivalente € o Professor do Magistério
do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico, Classe DI, Nivel 1, com regime de
trabalho de quarenta horas semanais e titulagdo equivalente a mestrado, que
corresponde ao fator um inteiro;

Il - os Professores Titulares-Livres do Ensino Basico, Técnico e Tecnholdgico
serdao computados multiplicando-se a quantidade de professores pelos fatores a
seguir, de acordo com o regime de trabalho:

a) regime de trabalho de dedicacéo exclusiva por quatro inteiros e quarenta e
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trés centésimos;

b) regime de trabalho de quarenta horas semanais por um inteiro e noventa e
seis centésimos;

c) regime de trabalho de vinte horas semanais por um inteiro e vinte
centésimos;

lIl - os Professores do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico
efetivos em regime de dedicacdo exclusiva serdo computados multiplicando-se a
guantidade de professores pelo fator um inteiro e cinquenta e nove centésimos.

IV - os Professores do Magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico
efetivos em regime de vinte horas semanais serdo computados multiplicando-se a
guantidade de professores pelo fator sessenta e sete centésimos;

V - os professores substitutos em regime de quarenta horas semanais seréo
computados multiplicando-se a quantidade de professores pelo fator um inteiro; e

VI - os professores substitutos em regime de vinte horas semanais seréo
computados multiplicando-se a quantidade de professores pelo fator sessenta e sete

centésimos.

O banco de professor-equivalente é composto pelos cargos efetivos
lotados no IFPR e do limite de vinte por cento do quantitativo de
cargos efetivos alocados para contratagdo de professores
substitutos. Este quantitativo devera acompanhar a evolugdo do
banco de professor-equivalente sempre que houver a expansao do
banco. (IFPR, 2014, p. 306).

Consta no Plano de Desenvolvimento Institucional (2014-2018) que as
politicas de desenvolvimento dos servidores publicos federais tém como finalidade:
e A melhoria da eficiéncia, eficacia e qualidade dos servicos publicos
prestados ao cidadao;
e O desenvolvimento permanente do servidor publico;
e A adequacédo das competéncias requeridas dos servidores aos objetivos do
IFPR, tendo como referéncia o plano plurianual,
¢ Adivulgacéo e o gerenciamento das acdes de capacitacao;
e Avracionalizacao e efetividade dos gastos com capacitacao.
No que se refere a capacitacdo que a instituicdo oferece, trabalha-se com o
objetivo de contribuir para o desenvolvimento do servidor como profissional e

cidaddo bem como capacita-lo para o desenvolvimento de a¢des de gestdo publica e
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para o exercicio de atividades articuladas com a funcéo social do IFPR. Desta forma,
a implantacdo de Programa de Capacitacdo e Aperfeicoamento desdobra-se nas
seguintes linhas de desenvolvimento preconizadas pelo art. 7° do Decreto n°
5.825/2006 e no art. 20 da Lei n°® 12.772/2012 (BRASIL, 2012):

| — Iniciagdo ao servico publico: visando o conhecimento da funcdo do Estado,
das especificidades do servi¢co publico, da missdo do IFPR, da conduta do servidor
publico e da sua integracdo no ambiente institucional;

Il - Formacdo geral: visando a oferta de informacBes ao servidor sobre a
importancia dos aspectos profissionais vinculados a formulacdo, ao planejamento, a
execucgao e ao controle das metas institucionais;

lIl - Educacéo formal: visando a implementacao de a¢Ges que contemplem os
diversos niveis de educacéao formal,

IV - Gestdo: visando a preparacdo do servidor para o desenvolvimento da
atividade de gestdo, que gradativamente sera instituida como pré-requisito para o
exercicio de funcdes de chefia, coordenacédo, assessoramento e direcéo;

V - Inter-relacdo entre ambientes: visando a capacitacdo do servidor para o
desenvolvimento de atividades desenvolvidas em mais de um ambiente
organizacional;

VI - Capacitacéo especifica: visando o desempenho de atividades vinculadas
ao ambiente organizacional em que o servidor atua e 0 cargo que ocupa.

Além do mais, o Plano de Desenvolvimento Institucional (2014) apresenta um
texto especifico sobre a politica de qualificacdo que segue a orientacdo e se
desdobra a partir da fundamentacdo legal da politica de desenvolvimento de
servidores publicos federais (Decreto n° 5.707/2006) e, especificamente, de
servidores da educacao publica (Lei n® 11.091/2005, Decreto n® 5.825/2006 e Lei n°
12.772/2012). No IFPR esta politica se da por meio da Portaria n° 591/Reitor, de
22/12/2012, que regulamenta as condi¢cdes para afastamento dos servidores para

pos-graduacédo Stricto Sensu.

As politicas de avaliacdo de desempenho estdo regulamentadas na
Resolugéo n° 015/2011 - Conselho Superior/IFPR, para os docentes
gue se encontram no periodo de Estagio Probatério e na Resolucdo
n°® 005/2009 para os demais. Tendo em vista a edicdo da Lei n°
12.772/2012, uma nova resolucéo esta em fase de construcdo com o
objetivo de adequacéo as novas exigéncias contida na mencionada
legislacéo. (IFPR, 2014, p. 307).
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O regime de trabalho dos docentes efetivos do quadro permanente do IFPR,
de acordo com a Portaria 592 de 22 de Dezembro de 2012- Resolugao n° 002/2009,

€ definido segundo critérios de contratacdo previstos na legislacdo federal (IFPR,

2014):

Tempo parcial de 20 horas semanais de trabalho;

Tempo integral de 40 horas semanais de trabalho em dois turnos diarios
completos;

Dedicagdo exclusiva, 40 horas semanais em dois turnos diérios
completos e impedimento do exercicio de outra atividade remunerada,
publica ou privada;

Contrato administrativo de prestagéo de servicos.

Os docentes em regime de trabalho 40 horas e Dedicacdo Exclusiva, exceto

os afastados na forma da lei, sdo obrigados a prestar 16 horas de atividades de

pesquisa e extensdo. Os que ndo desenvolverem atividades de pesquisa e extensao

terdo carga horaria automaticamente destinada as atividades de apoio ao ensino e
docéncia (IFPR, 2014).

As atividades de ensino compreendem as ac¢des dos docentes vinculadas aos

cursos e programas curriculares, compreendendo (IFPR, 2014):

Aulas, que além de presenciais podem ser ministradas na modalidade
de Educacéao a Distancia;

Atividade de manutencdo do ensino, que compreende estudo,
planejamento, preparagdo, desenvolvimento e avaliagdo das aulas
ministradas nos cursos e programas regulares;

Manutencéo de ensino: orientacdo de estagio curricular supervisionado,
orientacao de trabalho de conclusao de curso, orientacdo de atividades
complementares, orientacdo ndo remunerada de monografia de
especializacdo, orientacdo de trabalho de iniciacéo cientifica, orientacéo
no Programa Institucional de Bolsas Académicas e atendimento aos

alunos.



Quadro 03 — Relacao de professores por regime de trabalho

UNIDADE ORGANIZACIONAL 20H 40H D.E. TOTAL
Assis Chateaubriand 2 2 25 29
Campo Largo 2 0 26 28
Capanema 0 0 1 1
Cascavel 4 7 4 15
Colombo 0 0 1 1
Curitiba 12 20 155 187
Ensino a distancia 1 6 10 17
Foz do Iguacu 0 6 32 38
Irati 0 2 24 26
Ivaipora 2 3 18 23
Jacarezinho 0 7 31 38
Jaguarialva 0 1 0 1
Londrina 6 5 36 47
Palmas 24 15 56 95
Paranagua 2 0 59 61
Paranavai 3 1 23 27
Pitanga 0 0 1 1
Telémaco Borba 0 6 28 34
Umuarama 1 3 32 36
Uni&o da Vitoria 0 0 2 2
TOTAL GERAL 61 83 562 706

Fonte: SIAPE (2014) apud IFPR (2014).
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Gréfico 03 - Professores por regime de trabalho
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M Assis Chateaubriand
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W Londrina
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6 Paranagua

Fonte: Elaborado pela autora com base em SIAPE (2014) apud IFPR (2014).

Constata-se, por meio dos dados elencados no grafico 03, que os
professores com regime de trabalho de 20 horas estdo assim distribuidos: 12
docentes em Curitiba; 24 em Palmas; 7 professores em Ensino a Distancia; 4
docentes em Cascavel, 4 docentes Londrina. As cidades de Paranagua, Assis
Chateaubriant, Campo Largo e Ivaipora tem 2 docentes neste regime de trabalho.

Gréfico 04 - Professores por regime de trabalho
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Fonte: Elaborado pela autora com base em SIAPE (2014) apud IFPR (2014).

Com regime de trabalho de 40 horas, o gréfico 04 aponta que: 20 professores
atuam em Curitiba; 15 professores em Foz do Iguacu; 7 docentes em Cascavel e
Jacarezinho; 6 docentes nas cidades de Ivaipord, no Ensino a Distancia, Assis

Chateubriant; 2 professores em Irati; 1 professor em Jaguarialva.

Gréfico 05 - Professores por regime de trabalho

DEDICACAO EXCLUSIVA

32 2 25
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® Capanema
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Fonte: Elaborado pela autora com base em SIAPE (2014) apud IFPR (2014).

Pelo grafico 05 podemos visualizar que 155 professores atuam com
dedicacéo exclusiva em Curitiba. A seguir tem-se 59 docentes em Foz do Iguacu; 56
em Colombo. Nos outros municipios os nimeros decaem apresentando variacdes
entre 36 a 2.

Para o periodo de vigéncia do Plano de Desenvolvimento Institucional 2014 —
2018, a expansado do quadro funcional de servidores ocupantes dos cargos de
professor e técnico-administrativo dar-se-a gradativamente, até que sejam atingidos
0s quantitativos mencionados nas planilhas acima, de acordo com as autorizacdes
do aumento do quadro de pessoal do IFPR, obtidas anualmente pelos Ministérios do
Planejamento — MPOG e da Educacédo — MEC. (PDI, 2014)



Quadro 04 — Relacédo de professores substitutos e temporarios

UNIDADE ORGANIZACIONAL 20H 40H TOTAL GERAL
Assis Chateaubriand
Prof. Substituto 1 1
Prof. Temporario 1 0

Campo Largo

Prof. Substituto 0 1

Prof. Temporario 0 1
Curitiba

Prof. Substituto 1 6

Prof. Temporario 0 2

Foz do Iguacu

Prof. Substituto 0

Prof. Temporario 2 0
Ivaipora

Prof. Substituto 0 1

Jacarezinho

Prof. Substituto 0 1
Prof. Temporario 0 1
Londrina
Prof. Substituto 2 0
Prof. Temporario 1 1
Palmas
Prof. Substituto 1 1
Prof. Temporario 4 1
Paranagua
Prof. Substituto 0 4
Prof. Temporario 0
Paranavai
Prof. Substituto 0 1
Prof. Temporario 0 1
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Prof. Temporario 0 2 2

Umuarama 3
Prof. Substituto 0 1 1
Prof. Temporario 0 2 2
TOTAL GERAL 13 31 44

Fonte: SIAPE (2014) apud IFPR (2014)

Conforme o Plano de Desenvolvimento Institucional (2014) a Lei n°
8.112/1990 prevé substituicao definitiva para os professores do quadro somente em
func@o de aposentadoria, exoneracdo e demissdo. Nestes casos é aberto edital de
concurso publico para provimento das vagas ou realizado aproveitamento de
candidatos ja habilitados em concurso publico cuja validade esteja vigente no
periodo em que ocorrem as vacancias. Para os casos de substituicdo eventual, a
legislacdo citada permite a contratacdo de professor substituto por meio da Lei n°
8.745/1993, que prevé a possibilidade de substituicdo pelo prazo maximo de 02
(dois) anos nas situacfes de vacancia do cargo; afastamento ou licenca, na forma
do regulamento ou quando da nomeacgéo para ocupar cargo de direcdo de Reitor,
Pro-Reitor e Diretor de Campus.

Ha, ainda, para os casos de substituicdo eventual, a possibilidade de
contratacdo de professor temporario cujo objetivo é atender as demandas do
Programa de Expansdo da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnolégica, do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Basico e Emprego —
PRONATEC, nos termos da Portaria Interministerial n® 149, de 10/06/2011. A
contratacdo do professor temporario € efetuada por meio de processo seletivo
simplificado, nos termos da Lei n® 8.745/1993, que prevé a duracdo do contrato por
um ano, com possibilidade de prorrogacéo até o limite maximo de dois anos. (IFPR,
2014).

2.3 DIALOGO COM A HISTORIOGRAFIA DO IFPR — CAMPUS PALMAS

No municipio de Palmas - Parana a educacgdo superior nem sempre teve seu
historico vinculado ao Instituto Federal do Parana (IFPR). Em seu marco inicial, a
educacao superior do municipio era de cunho privado, o que fazia com que seu

publico fossem pessoas com situacdo econémica favorecida.
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Como havia poucas unidades de ensino superior na regido, a instituicdo
atendia a pessoas vindas de municipios vizinhos. Alguns alunos ficavam uma
semana por més na cidade, outros se deslocavam até la todos os dias para estudar.

Rodrigues (2012) fornece alguns dados sobre a educacao superior de Palmas
- Parana:

a) No ano de 1969 iniciam as atividades do 3° Grau de Ensino em Palmas,
com as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras de Palmas — FAFI.

b) Em 1980 é autorizado o funcionamento das Faculdades Reunidas de
Administracdo, Ciéncias Contabeis e Ciéncias Econdmicas de Palmas — FACEPAL.

c) No ano de 2002, por meio da Portaria do MEC n° 2993/2002, as
Faculdades Integradas de Palmas passaram a denominar-se Faculdades Integradas
Catdlicas de Palmas.

d) Em maio de 2004, por meio da Portaria Ministerial n° 1274/04, as
Faculdades Integradas Catdlicas de Palmas sdo transformadas em Centro
Universitario Diocesano do Sudoeste do Parana — UNICS, com alteracdo posterior
do nome para Centro Universitario Catélico do Sudoeste do Parana.

e) No inicio de 2009 a administracdo do CPEA/UNICS passou a focar-se na
inclusdo da IES no Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Parana,
novo programa do Governo Federal de expansdo do Ensino Superior, Técnico e
Tecnologico, lancado em dezembro de 2008. Esta iniciativa contou, desde o
principio, com a integracdo de liderancas politicas locais, regionais e nacionais,
pessoas representativas de diversos movimentos, associacfes e outras que se
uniram em torno da causa da Federalizacdo do UNICS, por entenderem que esta
congquista seria uma importante alavanca para o desenvolvimento de Palmas e
Regido. (UNICS, 2009)

f) No ano de 2010 aconteceu, no Campus Il do Centro Universitario Catolico
do Sudoeste do Parana, o ato oficial de desapropriacdo dos bens imoveis e
Laboratoriais do UNICS e a Instalagdo do Instituto de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Parana — IFPR - Complexo Tecnolégico D. Agostinho José Sartori.

Assim, instala-se no municipio o Instituto Federal do Parana, Campus
Palmas.

O texto a seguir justifica a sua instalacéo:
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O Campus Palmas esta localizado em uma regido estratégica do Sul
e Sudoeste do Parana, préximo a regido Centro-Sul do Estado, ao
Oeste de Santa Catarina e ao Noroeste do Rio Grande do Sul.
Atualmente, atende cerca de dois mil alunos em trés cursos técnicos
e em 15 cursos superiores. Possui uma estrutura de 17 mil metros
gquadrados de éarea construida em 70 hectares. Conta com 22
laboratérios, quadras poliesportivas, campo de futebol e piscina
semiolimpica aquecida. Possui, ainda, uma das maiores bibliotecas
do interior do Parana. (IFPR, 2016, s/p).

Consta do Projeto Politico Pedagdgico (2014) que o Campus Palmas € gestor
da Unidade de Educacéo Profissional (UEP) situada em Coronel Vivida, que oferece
a comunidade do municipio um curso técnico subsequente. Em ambas as unidades
sdo ofertados cursos na modalidade de Ensino a Distancia, e outros ligados ao
Programa Mulheres Mil e ao Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC), ambos relacionados a diversas areas do conhecimento,
conforme necessidades locais e regionais. A Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
bem como a formacdo em cursos de Licenciatura e na area da Saude, sao
demandas da regido atendidas pelo Campus Palmas e UEP de Coronel Vivida por
conta da ampla grade de cursos e dos programas e projetos desenvolvidos pelo
Campus.

Ainda de acordo com o Projeto Politico Pedagdégico (2014), por meio de
reunides realizadas com os docentes e técnicos administrativos da Instituicdo de
estudo, declarou-se que a corrente pedagdgica que mais se aproxima das praticas
de ensino até entdo realizadas e com a qual o Campus iria declaradamente pactuar
€ a Pedagogia Historico Critica dos Conteudos, pois esta € a que melhor representa
0s interesses e necessidades do ensino na instituicdo. Além disso, nos encontros
com a comunidade e com os discentes, destacou-se a importancia de os estudantes
e profissionais formados pela instituicho atuarem de maneira a transformar a
realidade local, por meio de projetos e parcerias.

De acordo com Saviani (2009),

[...] a Pedagogia Historico Critica procurou construir uma
metodologia que; encarnando a natureza da educacdo como uma
atividade mediadora no seio da pratica social global, tem como ponto
de partida e ponto de chegada a propria préatica social. O trabalho
pedagogico configura-se, pois, como um processo de mediacdo que
permite a passagem dos educandos de uma insercdo acritica e
inintencional no ambito da sociedade a uma insercdo critica e
intencional. A referida mediacdo objetiva-se nos momento
intermediarios do método, a saber: problematizacdo, que implica a
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tomada de consciéncia dos problemas enfrentados na pratica social,
instrumentacdo, pela qual os educandos se apropriam dos
instrumentos tedricos e praticos necessarios para a compreensao e
solucdo dos problemas detectados; e catarse, isto é, a incorporagéo
na propria vida dos alunos dos elementos constitutivos do trabalho
pedagogico. (SAVIANI, 2009, p. 79).

O acesso aos Cursos do Instituto Federal do Parana —Campus Palmas, de
acordo com o Projeto Politico Pedagdgico de 2015, ocorre por meio dos resultados
do ENEM, seguindo a metodologia do Sistema de Sele¢do Unificada (SISU).
Outrossim, o IFPR realiza anualmente um Processo Seletivo proprio para ingresso
nos diferentes cursos, além de lancar edital proprio para licenciaturas,
disponibilizando vagas para docentes da Educacédo Basica que ndo possuem essa
modalidade de curso.

Além disso, “havendo vagas remanescentes, poderdo ser oferecidas vagas
para transferéncias internas e externas, mediante a publicacdo de edital especifico
com os critérios para este processo” (IFPR, 2014, p. 49).

No que diz respeito a permanéncia dos alunos na Instituicdo, esta é
estimulada por meio da Politica de Apoio Estudantil do IFPR, regulamentada pela
Resolucdo CONSUP n° 011 /2010, por meio dos varios Programas de Bolsas de
Estudos existentes.

A acessibilidade, por sua vez, € possibilitada pela adesao do Instituto Federal
do Parana ao Programa ANDIFES de Mobilidade Académica, que alcanca somente
alunos regularmente matriculados em cursos de graduacao de Instituicbes Federais
de Ensino Superior Brasileiras (IFES), que tenham integralizado todas as disciplinas
previstas para o primeiro ano ou 1° e 2° semestres letivos do curso, na IFES de
origem, e possuam, nNno mMaximo, uma reprovacado por periodo letivo (ano ou

semestre).

Quadro 05 - Cursos superiores oferecidos no IFPR — Campus Palmas

CURSO/MODALIDADE DURACAO
Bacharelado em Administracao 4 anos/8 periodos
Licenciatura em Artes Visuais 4 anos/8 periodos
Licenciatura em Ciéncias Biologicas 4 anos/8 periodos
Bacharelado em Ciéncias Contabeis 4 anos/8 periodos
Bacharelado em Direito 5 anos/10 periodos




Licenciatura em Educacdao Fisica

4 anos/8 periodos

Bacharelado e, Enfermagem

5 anos/10 periodos

Bacharelado em Engenharia Agronémica

5 anos/10 periodos

Bacharelado em Farméacia

5 anos/10 periodos

Licenciatura em Letras Portugués/Inglés

4 anos/8 periodos

Licenciatura em Pedagogia

4 anos/8 periodos

Licenciatura em Quimica

4 anos/8 periodos

Sistemas de Informacgé&o

4 anos/8 periodos

Fonte: IFPR — Campus Palmas, 2014.
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Quadro 06 - Titulagdo maxima, porcentagem e numero de docentes IFPR — Campus

PalmasTITULA(;AO MAXIMA PORCENTAGEM | N° DE DOCENTES
Decreto Estadual n® 2508, de 20 1,5% 2

de janeiro de 2004

Especializacdo 15% 19
Mestrado 60% 78
Doutorado 20% 26
P6s-doutorado 3,5% 4

Fonte: Elaborado pela autora.

Grafico 06 - Titulagdo maxima, porcentagem e numero de docentes IFPR — Campus

Palmas

3,50% 1,50%

Fonte: IFPR Campus Palmas (2014).
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Percebe-se, por meio de dados apontados no grafico 06, que no Campus de
Palmas 60% dos docentes tem Mestrado; 20% Doutorado; 15% Especializacéo;
3,5% Pos-Doutorado e, 1,5% atuam conforme o Decreto Estadual n° 2508, de 2004.

Segundo dados atualizados do IFPR — Campus Palmas (IFPR, 2016), no ano

de 2016 o quadro de corpo docente € composto por:

Quadro 07 - Professores EBTTs

Numero de
126
professores
Numero de
. . 47
licenciados
Numero de
. 79
bachareéis
Colegiados Quantidade Reg. Trab. Especializacéo
Multidisciplinar 13 13-D.E., 4 —-40h Licenciaturas
Administragéo 6 5-D.E., 1-20h Bacharéis
Artes Visuais 5 4-D.E.; 1-20h Licenciaturas
Ciéncias Biologicas 6 6 — D.E. Licenciaturas
Ciéncias Contabeis 5 5-D.E. Bacharéis
Direito 12 10-D.E., 2-20h Bacharéis
Educacao Fisica 8 8 -D.E. Licenciaturas
Enfermagem 11 11 -D.E. Bacharéis
Eng. Agrondmica 11 10-D.E.;1-20h Bacharéis
_ 9-D.E.; 2 -20h; _
Farmacia 12 Bacharéis
1 —40h.
Letras 9-D.E. Licenciaturas
Pedagogia 8 7-D.E.;1-20h Licenciaturas
Quimica 11 10-D.E.; 1 —-40h Licenciaturas
Sist. De Inform. 5-D.E. Bacharéis
Eng. Civil 4 4-D.E. Bacharéis

Fonte: Coletado pelas pesquisadoras.
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3 METODOLOGIA DA PESQUISA

O cunho metodolégico da presente dissertacdo é composto por Estudo de
Caso intrinseco com técnica qualitativa de uma organizacdo especifica, o Instituto
Federal do Parana — Campus Palmas, por meio da analise dos diarios de 13 (treze)
docentes da instituicdo citada, na busca pelo entendimento de qual € a formacao
destes e de como a capacitacdo profissional interfere na atuacado do professor em
sala de aula e no resultado final dos alunos.

André (2016) explica que “Estudo de caso ndo é uma escolha metodoldgica,
mas uma escolha do objeto a ser estudado” (ANDRE, 2016, p. 8). Segundo a autora,
o conhecimento gerado pelo estudo de caso é diferente daquele obtido por meio de
outras tipologias de pesquisa, uma vez que € mais concreto, mais contextualizado e
mais voltado para a interpretagéo do leitor.

Merrian (1988 apud ANDRE, 2005) completa este posicionamento ao explicar

gue o conhecimento que sera gerado pelo estudo de caso é:

a) Mais concreto — configura-se como um conhecimento que
encontra eco em nossa experiéncia porque é mais vivo, concreto e
sensorio do que abstrato.

b) Mais contextualizado — nossas experiéncias estdo enraizadas num
contexto, assim também o conhecimento nos estudos de caso. (...)

¢) Mais voltado para a interpretacdo do leitor — os leitores trazem
para os estudos de caso as suas experiéncias e compreensofes, as
gquais levam a generalizagdo quando novos dados do caso sao
adicionados aos velhos.

d) Baseado em populacdes de referéncia determinadas pelo leitor —
ao generalizar os leitores tém certa populacdo em mente. [...]
(MERRIAN, 1988, p. 14-15 apud ANDRE, 2005, p. 17).

Utilizou-se, neste estudo de caso, o tipo intrinseco por este ser utilizado
‘quando o pesquisador tem um interesse intrinseco naquele caso em particular”
(STAKE, 1995 apud ANDRE, 2005, p. 55).

Quanto a escolha do Instituto Federal do Parana — Campus Palmas, temos

em Chizzotti (2013) a explicacdo de como este recurso metodoldgico auxilia no

entendimento da questao:

No estudo de caso de uma organizacdo especifica como escola,
empresa etc., pode-se aprofundar o conhecimento sobre o seu
desenvolvimento ao longo de um periodo, o desempenho de setores,
a situacdo de unidades, o estigio de uma atividade especifica, o
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processo de comunicacdo ou de decisdo, como operam 0s setores
ou os diversos agentes. (CHIZZOTTI, 2013, p. 136).

No que diz respeito a técnica de analise dos documentos, o estudo é
composto por observacdo da dindmica didatica e pedagogica na instituicdo. A
pesquisadora faz parte do corpo técnico do IFPR - Campus Palmas, na funcéo de
chefe da secéo pedagdgica do referido campus nesta condicdo tem a oportunidade
de observar/acompanhar os registros nos diarios e planos de ensino, analisa-los e
promover reunides para a devolutiva referentes aos registros a esses documentos
feitos pelos docentes.

Para que a pesquisa documental pudesse ser iniciada, contatou-se a direcao
do IFPR — Campus Palmas solicitando autorizacdo para também acessar os dados
da documentacdo referente a implantacdo do Instituto Federal no municipio de
Palmas, Parana.

Assim, no periodo em que estd nas dependéncias da instituicdo, a
pesquisadora busca nos registros legais, tais como atas de reunibes e o0 Projeto
Politico Pedagdgico, para que possa analisar legalmente a proposta pedagdgica do
Instituto Federal do Parana — Campus Palmas e, deste modo, fundamentar
adequadamente o presente estudo.

Apos observacdo/andlise dos dados coletados nos diarios dos docentes,
iniciou-se a fase de constituicdo das descricbes dos dados da pesquisa, que
possibilitou a elaboracdo de um panorama geral no qual sistematizamos
informac@es a partir da formacéo profissional dos 12 (doze) docentes e da atuacao
destes nos cursos ofertados pelos IFPR — Campus Palmas.

As descricbes constituem o0 nosso corpus dos dados a partir do qual
elencaremos o0s principais fatos convergentes para 0 que possamos agrupar em
possiveis ‘categorias’ de analise que permitirdo visualizar a situacdo pedagogica

vivenciada pelos docentes EBTT’s na perspectiva do presente estudo.

3.1 DESCRICOES

Como fonte de dados para o estudo de caso foram utilizados os registros dos

diarios dos 13 (treze) professores do IFPR, Campus Palmas.
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As informacgdes coletadas forma organizadas em tabelas sendo que, para
manter a privacidade do professor, o nome foi substituido por letras do alfabeto e a
disciplina que ministram foi registrada por numeros cardinais.

A analise feita ap0s a tabulacdo esta baseada nas conversas informais e
leituras dos diérios de classe.

Apés, o resultado da tabela foi transformado em gréfico no formato de pizza

com seus valores em porcentagem.

4.1 ANALISE DOS DIARIOS/DESCRICOES

A Tabela 01, apresentada a seguir, sintetiza os dados observados mediante a

analise dos diarios de classe.

Tabela 01 - Descricdes

INDICE DE
PROFESSOR N° [NA FORADA | ApbROVACAO/ | REPROVACAO
EMENTAS AREA AREA ALUN§S ¢
A 05 03 02 93% 7%
B 04 04 100% 0%
C 02 02 47% 53%
D 05 02 03 80% 20%
E 05 02 03 57% 43%
F 09 05 04 63% 37%
G 03 01 02 64% 36%
H 02 02 100% 0%
I 02 02 93% 7%
J 03 03 69% 31%
K 01 01 63% 37%
L 08 04 04 79% 21%
M 07 07 72% 28%

Fonte: Elaborado pela autora.

De acordo com a analise, notou-se que o professor “A” tinha, no ano letivo de
2015, 5 ementas, das quais somente trés faziam parte da sua area de formacdo. O
professor B tem, por sua vez, todas as disciplinas ministradas de acordo com sua
area de formacéo. O referido professor € EBTT e trabalha no regime de dedicacéo
exclusiva. Em suas disciplinas, o aproveitamento de 100% reflete o diadlogo existente

entre o professor, suas disciplinas e os discentes.
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O professor C,EBTT, apesar de ter ementas somente em sua area de
formacao, apresentou indice de reprovacdo maior que 50%.

O professor D, possui cinco ementas e somente duas delas contemplam sua
formacdo académica pelos conteudos ministrados. As duas ementas fazem parte de
cursos distintos, portanto, apresenta-se com focos diferentes. Nas turmas desse
professor, o elevado indice de reprovacéo justifica-se pela falta de frequéncia dos
alunos. O professor E encontra-se em situacdo semelhante a do professor D: de
cinco ementas, somente duas contemplam sua formacéo. Suas disciplinas requerem
o conhecimento prévio de alguns contetdos ministrados na educacédo basica. Como
muitos discentes apresentam dificuldades significativas nesses conteddos
elementares, o numero de reprovacdo em suas disciplinas foi um dos mais
expressivos entre os avaliados.

Ja o professor F, possui variadas ementas em cursos distintos, uma vez que
0os contetdos ministrados voltam-se a formacdo do mesmo. Grande parte das
disciplinas apresentam a mesma nomenclatura, mas possuem focos diferentes de
acordo com o curso no qual sdo ministradas. De nove ementas, cinco dizem respeito
a formacéao especifica do referido professor.

O professor G possui ementas totalmente voltadas a sua formacao
académica. Apesar disso, o indice de reprovacBes entre os discentes desse
professor € relativamente significativo.

O professor H tem todas suas ementas em concordancia com a sua formacao
e sua habilidade. Em decorréncia disso, ndo ha registro de reprovacdo entre seus
discentes.

De igual forma, o professor | tem todas suas ementas de acordo com sua
formacao. Entretanto, observam-se algumas reprovagles, fato que pode ser
explicado pela necessidade de conhecimento de conteudos basicos.

O professor J, por sua vez, ministra disciplinas tanto no nivel médio quanto no
nivel superior, e todas contemplam sua formagdo académica. Apesar de suas
ementas apresentarem conteddos considerados dificeis pelos alunos, o indice de
reprovacao é inexpressivo. A partir desse fato pode-se afirmar que a formacéo do
referido professor esta ligada ao processo de aprendizagem dos alunos.

O professor K € 0 que possui menor numero de ementas, sendo que a Unica
existente estd em concordancia com sua formacao. O indice de reprovacéo justifica-

se pela falta de frequéncia dos alunos nas aulas.
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O professor L possui oito ementas, das quais quatro contemplam sua
formacao e quatro ndo contemplam. Esse prfessor ministra uma das disciplinas em
trés cursos diferentes e, portanto, trés abordagens especificas. O referido professor
também ministra aulas em duas turmas do Ensino Médio e, em ambas, o indice de
aproveitamento € elevado. Esse fato evidencia o bom didlogo entre disciplina e
também professor e aluno.

Por fim, o professor M é o0 que possui maior numero (sete) de disciplinas em
sua area de formacéo. Apesar disso, o indice de reprovacdo observado em suas
turmas é significativamente expressivo.

Mediante tais apontamentos, fica evidente que, na maioria dos casos, 0S
professores atuam em suas areas especificas de formacédo. Apesar disso, muitos
deles contarem com reprovacdes significativas em suas disciplinas, o que mostra a
formagé@o em concordancia com as ementas ministradas nédo €, por si so, suficiente
para evitar baixos indices de aproveitamento em sala de aula j& que contamos com
um numero de mais de 70% dos nosso alunos como alunos que recebem algum tipo
de auxilio, seja de alimentacdo, moradia ou transporte, aqui também fica mais
evidente ainda que nao basta dar o direito ao acesso dos mais de garantir 0 sucesso
e a permanéncia é também uma das primicias da escola publica

E essencial lembrar que sdo inimeros os fatores que podem levar a
reprovacao, sejam eles internos - como infraestrutura escolar precéria, escassez de
recursos didaticos e praticas pedagodgicas pouco motivadoras - ou externos a
instituicdo escolar, como baixas condigcdes socioeconémicas do aluno, pouca
escolaridade da familia e até mesmo deficiéncias na formacgéo basica do discente,
que dificultam o acompanhamento das aulas reforcando sempre que temos sim que
pensar e minimizar esses aspectos para ter um resultado satisfatério na rede

escolar.
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4 CONSIDERACOES SOBRE O ESTUDO

A rede federal de educacéo superior teve seu marco inicial durante o governo
Nilo Pecanha. Na época os desafios quanto a qualificacdo da méo de obra operaria
era necessaria. Individuos que formavam a classe abastarda da populagéo tinha
condi¢cbes de custear seus estudos e, por causa disso, optavam por profissdes que
lhe dessem titulos de doutores.

Contrapondo-se ao cenario de mudancas sociais, politicas e, principalmente
industrial pela qual passava a sociedade, era importante que alguém suprisse as
vagas de proletariado. Assim, surgem as redes federais de educagdo com o intuito
de profissionalizar a classe menos favorecida da sociedade para ocupar e
desempenhar a funcéo que nao era de agrado da burguesia.

Posteriormente, em 1930, a partir da criacdo do Ministério de Educacéo e
Saude Publica, expandiu-se o ensino técnico, impulsionado por politicas de criacdo
de novas instituicbes de ensino industrial e também pelo advento de novas
especializacfes nas escolas que ja forneciam tal tipologia de ensino.

A Constituicdo Federal de 1937, por sua vez, foi a primeira a abordar
especificamente o ensino técnico, industrial e profissional, transformando as ja
existentes Escolas de Aprendizes em Liceus Profissionais, que se destinavam ao
ensino puramente profissional. Os liceus Profissionais, por sua vez, foram
transformados em Escolas Industriais e Técnicas (1942) e, posteriormente, em
Escolas Técnicas Federais (1959).

Outra relevante transformacao na referida modalidade de ensino ocorreu a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Brasileira (LDB n° 5.692/1971), que
tornou técnico-profissional todo curriculo de segundo grau. Nesse periodo ha a
implantagdo de inumeros cursos técnicos, com o intuito de formar técnicos sob
regime de urgéncia.

Alguns anos depois, em 1994, mediante a Lei n° 8.948/1994, impde-se a
transformacdo gradativa das Escolas Técnicas Federais e Escolas Agrotécnicas
Federais em Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), levando em
consideracao determinados critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacéo.

No ano de 2005, mediante publicacao da Lei n® 11.195/2005, inicia-se a fase
de expansdo da Rede Federal de Educacédo Profissional e Tecnoldgica, a partir da

construcdo de 64 novas unidades de ensino (BRASIL, 2009).
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No entanto, foi somente em 2008, durante o mandato do Presidente Luiz
Inacio Lula da Silva é que foi sancionada a Lei n° 11.892/08 que determinava a
criacao de 38 Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia (IFET).

Somente na primeira década do século 21 que a demanda pela formacao
profissional qualificada e pelo ensino de nivel superior cresceu vertiginosamente,
com a busca elevada por parte dos jovens estudantes e de uma populagéo fora da
faixa de idade — em virtude de uma demanda reprimida que se acumulou por
décadas, por cursos superiores oferecidos por instituicbes privadas, tendo em vista o
limite de vagas ofertadas nas instituicdes publicas.

Diante de tamanha necessidade, o governo federal, principalmente, além dos
governos estaduais e de alguns governos municipais que oferecem educacéo
superior, passaram a implementar e a ampliar programas de democratizacdo do
acesso ao ensino universitario.

Faz parte das politicas do IFPR ofertar em nivel Superior:

a) cursos Tecndlogos, visando a formacéo de profissionais para os diferentes
setores da economia;

b) cursos de Licenciatura, bem como programas especiais de Formacao
Pedagdgica, com vistas a formacdo de professores para a Educacdo Bésica,
sobretudo nas &reas de Ciéncias e Matemética, e para a Educacgéo Profissional;

c) cursos de Bacharelado e Engenharia, visando a formacéo de profissionais
para pesquisa e para atender aos diferentes setores da economia;

d) cursos de Pds-Graduacdo Lato Sensu, aperfeicoamento e especializacao,
visando a formacéo de especialistas nas diferentes areas do conhecimento;

e) cursos de PoOs-Graduacdo Stricto Sensu, mestrado e doutorado, que
contribuam para promover o estabelecimento de bases sélidas em educacéo, ciéncia
e tecnologia, com vistas ao processo de geracédo e inovacao tecnoldgica.

Por isso, que a formacéo, a capacitacdo do docente € importante, € ele que
conduz na direcdo adequada, € nesse caminho que a equipe pedagodgica das
instituicbes de ensino superior devem estar mais atenta ao seu verdadeiro papel
pedagogico, sair do burocratico e chegar até nossos professores, € sim um desafio
muito grande, porem deve- se pensar em como fazer e iniciar um processo de
desmistificacdo, nossos alunos precisam dos pedagogos e pedagogas , mas n0ossos

professores também precisam, nossos dirigentes também precisam, isso é sair do
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papel e praticar 0 que se escreve 0 que ja esta escrito em nossos documentos
oficiais.

Assim, trabalho docente deve ultrapassar os limites da sala de aula ja que
estdo promovendo uma formac&o profissional. E preciso resgatar os objetivos do
trabalho doccente levando em conta a atuacéao destes.

Sobre influéncia da antropologia, sociologia, etc., no passar do tempo 0s
estudos passaram a descrever de maneira mais profunda as praticas docentes
decorrentes do contexto de trabalho, mostrando tracos que a docéncia adquiriu no
ambiente interacional.

Assim, a capacitagcdo profissional do docente passou a ser objeto de estudo
de varios pesquisadores principalmente quando se questiona a formacao do docente
universitario. Essa preocupacdo decorre do fato de que muitos docentes nao tem a
preparacao pedagogica para atuar junto aos diversos cursos oferecidos ,ndo porque
nao tem formacdo e sim porque sua formacdo simplesmente ndo era voltada a
docéncia.

Sendo assim, saber ensinar significa transformar o conhecimento do contetdo
em conhecimento para o ensino, envolvendo variadas ag¢des desenvolvidas nos
diversos patamares da educacéo.

Além do que, para ser docente universitario no Brasil é preciso que 0 mesmo
atue em varios papéis que, se ndo forem bem desenvolvidos pode interferir nos
resultados do desempenho do profissional que se esta formando.

No entanto, a formacdo e o desempenho do professor universitario estdo
repletos de contradicdo. Ao se realizar um estudo sobre a formacdo docente para a
EPT percebe-se que houve demora no interesse com o assunto. Saviani (2009)
explica que a atencdo sobre a formacdo do docente surgiu apos a Independéncia.
Segundo o0 autor esse processo passou por periodos levando em conta o
pedagogico associado as mudancas acontecidas na sociedade. S&o esses 0s
periodos:

a) Ensaios intermitentes de formacé&o de professores (1827-1890). Esse
periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Escolas de Primeiras Letras, que
obrigava os professores a se instruir no método do ensino muatuo, as proprias

expensas; estende-se até 1890, quando prevalece o modelo das Escolas Normais.
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b) Estabelecimento e expansao do padrao das Escolas Normais (1890-1932),
cujo marco inicial € a reforma paulista da Escola Normal tendo como anexo a escola-
modelo.

c¢) Organizacao dos Institutos de Educacéo (1932- 1939), cujos marcos séo as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, em 1932, e de Fernando de Azevedo
em Sao Paulo, em 1933.

d) Organizacéo e implantacdo dos Cursos de Pedagogia e de Licenciatura e
consolidacdo do modelo das Escolas Normais (1939-1971).

e) Substituicdo da Escola Normal pela Habilitacdo Especifica de Magistério
(1971-1996).

f) Advento dos Institutos Superiores de Educacdo, Escolas Normais
Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-2006).

Em se tratando da docéncia universitaria € importante que os docentes
tenham clareza da filosofia da instituicdo a qual estédo vinculados, do contexto social
em que a IES esta inserida, das demandas do mundo do trabalho referentes ao
profissional que estdo ajudando a formar, bem como as condicbes e expectativas
dos alunos.

Ao estudar os diarios de classe dos professores do IFPR — campus Palmas,
bem como seus regimes de trabalhos e ementas de disciplinas, foi possivel
evidenciar que a maioria dos professores ministram disciplinas em concordancia
com suas respectivas formacbes académicas. Apesar disso, muitos docentes
possuem baixo indice de aproveitamento em suas turmas, fato que pode ser
explicado por uma diversidade de situacbes como, por exemplo, falha nas praticas
docentes e até mesmo nas ac¢des tomadas pelo setor pedagogico da instituicao.

No caso da maioria dos diarios analisados, percebe-se que uma das
principais causas de reprovacao reside da falta de frequéncia as aulas, por parte dos
alunos, ndo basta dar o acesso temos que garantir 0 sucesso e a permanéncia. Em
muitos casos, é necessario transformar o ambiente escolar em um local agradavel, o
gue motiva os alunos a frequentar as aulas e a aprender com prazer. Sao inUmeros
os fatores que levam a desmotivacdo dos alunos, como, por exemplo, a
inflexibilidade dos horérios, as aulas tradicionais, o excesso de disciplinas, condi¢cdo
financeira ,as préaticas docentes fora do contexto atual, a falta de recursos e/ou
precariedade da estrutura, e até mesmo professores despreparados e

desmotivados.
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Conforme aponta Garrido (2002), o professor deve adotar o papel de
mediador, aquele que

[...] aproxima, cria pontes, coloca andaimes, estabelece analogias,
semelhancas ou diferencas entre cultura espontanea e informal do
aluno, de um lado, e as teorias e as linguagens formalizadas da
cultura elaborada, de outro, favorecendo o processo interior de
ressignificacdo e retificacdo conceitual (GARRIDO, 2002, p.46).

Apesar de o professor ter grande participacdo no cenario de evasao escolar,
ele ndo deve, entretanto, ser o Unico responsavel por tal situacdo, principalmente
guando se leva em consideragédo a desvalorizacéo dessa classe de profissionais no
pais. Ademais, sdo os 6rgdos governamentais que instituem as cargas horarias das
disciplinas e também a contratacao dos profissionais, muitas vezes sem a adequada
formacdo, principalmente prética, para exercerem suas funcdes. Além disso, grande
parte dos professores, na atribuicdo de sua profissdo, ndo encontram condi¢oes
satisfatorias de trabalho e convivem, diariamente, com a superlotacdo de turmas,
com a escassez de recursos didaticos, com a falta de tempo para se dedicarem ao
planejamento de aulas, entre outros.  Desta feita, € essencial que o governo oferte
capacitacdo permanente a tais profissionais, uma vez que tal acdo é ponto
primordial no desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem.
Hodiernamente, em muitos casos, percebe-se que um numero significativo dos
professores apresenta falhas em sua didatica, decorrente, muitas vezes, da falta de
formacao pedagdgica por terem em sua formacao uma formacgdo mais técnica.

De acordo com Saviani (1988) e conforme os pressupostos legais sobre a
educacdo nacional superior, cada instituicdo tem “a liberdade de seus proprios
critérios de formacédo pedagdgica nos cursos de pos-graduacdo, o que acarreta, na
maior parte dos casos, em uma formacdo absolutamente superficial ou
simplesmente nula “(SAVIANI, 1988, p. 144). Tal despreocupacdo € refletida na
politica de contratacdo de professores de diversas instituicbes, que consideram que
o saber técnico especifico da profisséo é suficiente para exercer a docéncia.

Percebe-se, entdo, que ha prioridade em formar o profissional para a
pesquisa em detrimento da formacédo para o ensino. Segundo Teixeira (2010), na

docéncia em cursos técnicos e superiores,
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[...] o foco é na competéncia cientifica, desprovida da dimenséo
didatico-pedagogica. Esse contexto tem como pressuposto a ideia de
que para essa atuagdo basta ter o “dominio” do conteiudo a ser
ensinado, a partir da maxima: “quem sabe, sabe ensinar’ (TEIXEIRA,
2010, p. 29-30).

Contudo, ndo se trata de negar a relevancia da pesquisa, e muito menos de
priorizar a formagéo pedagodgica acima de tudo, uma vez que todos esses saberes
(pedagogicos, tedricos e préaticos) devem voltar-se, em conjunto, ao aprendizado e a
producdo de conhecimento. Precisamos sim é saber o que realmente é relevante em
sala de aula, o que realmente é importante no meu fazer pedagdgico, pensar em
como 0s que irdo receber esse conteddo precisam receber € voltar as minhas
formacdes pedagdgicas para 0 meu agir pedagogico. Eu sei , mais serd que sei
instigar para que queiram também saber?

Em relacdo as praticas docentes, Fontana (2000) afirma que o professor deve
assumir, com compromisso, sua fungcdo de ensinar, resgatando conhecimentos
amplos, histéricos, atuais e praticos, que possibilitem formar ndo somente o
individuo, mas o profissional que ira atuar, posteriormente, na sociedade em que
vivemos.

Além disso, é fundamental que os professores saibam atuar de forma
cooperativa com o0s demais setores responsaveis pelo processo de ensino e
aprendizagem dos discentes, olvidando-se da postura individualista. Sobre o

individualismo docente Thurler (2001) afirma:

O individualismo ndo é imposto aos professores. Eles tiram ampla
vantagem dele e contribuem para reproduzir o sistema, mesmo
guando o toleram mais ou menos confusamente [...] O individualismo
esta inscrito, em ampla medida, na histéria da organizagéo escolar e
do corpo docente. (THURLER, 2001, p. 67)

Com isso, nota-se que tal postura € historica e praticada de maneira ampla,
uma vez que proporciona uma aparente zona de conforto ao docente. A autora
supracitada afirma que existem trés modelos de relagBes profissionais nas
instituicbes de ensino, que resultam das interagfes estratégicas vigentes:

e Cooperacdo contra o restante do pessoal, existente em instituicbes nas

quais se formam grupos coesos, situagdo que dificulta a tomada de

decisdes democraticas;
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e Solidariedade como forma de cooperagcao aparente, na qual os docentes
trabalham em regime de cooperacdo mas nao interferem nas praticas
adotadas pelos pares; e

e Colegiatura forcada, na qual a administracdo impde a cooperacdo e a
parceira, esquecendo-se da cooperacdo espontanea ja existente e dos

espacos informais nas instituicées de ensino.

Thurler (2001) aponta, também, que a cooperacdo profissional pode se
acentuar a partir do uso de um sistema de contratacdo de docentes e divisdo de
disciplinas que considere: a experiéncia do docente — académica ou nao; as
habilidades interpessoais do educador; o conteudo programatico da disciplina que
sera ministrada; o projeto pedagogico do curso; e a organizacdo estrutural da
instituicdo de ensino.

A adocao desses critérios gera um ambiente de trabalho na qual os individuos
recebem o reconhecimento por mérito, ou seja, a administracdo da instituicao
valoriza os parametros profissionais e ndao os lacos de amizade, que fazem surgir
grupos isolados de poder.

Por fim, o setor pedagodgico deve efetivar praticas docentes que cumpram
com os pressupostos do PPP dos cursos e também atuar na gestdo escolar
juntamente com os demais membros da instituicdo. Portanto, o envolvimento da
secdo pedagogica com questdes de faltas, indisciplinas e resolucao de conflitos, por
exemplo, ndo deve extrapolar seu tempo do fazer pedagdgico.

Resta as Instituicbes de Ensino Superior, em particular os IFs, por sua vez,
elaborarem projetos pedagdgicos em conformidade com as exigéncias do mercado,
gue almeja pelos profissionais que saibam trabalhar em diferentes funcées mas que
dominem uma série de habilidades especificas. Da mesma forma, a formacdo do

individuo como sujeito ético e transformador deve ser igualmente preconizada.
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