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RESUMO

Este trabalho de pesquisa teve como objetivo analisar a percep¢ao dos docentes do
Campus Boa Vista do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia - IFRR
em relacdo as contribuicbes da formacgéo continuada como espaco de reflexdo da
sua pratica e construcdo da sua identidade, a partir dos pressupostos que
fundamentam a institucionalizacdo dos IF. Para tanto, abordamos aspectos
historicos da educacao profissional no Brasil; Formacdo Continuada e identidade
docente; e por fim analisamos as percepcdes dos docentes acerca da problematica.
Definiu-se como universo da pesquisa o Campus Boa Vista/IFRR. Os objetivos
delineados para o estudo foram conduzidos pela pesquisa bibliografica e de campo,
adotando-se os procedimentos da andlise qualitativa para as categorias definidas, a
partir do material coletado, tomando-se por base a Analise de Discurso Critica —
ADC. Definido o foco do trabalho e seus objetivos, selecionamos a bibliografia
pertinente, cujas bases epistemoldgicas fundamentaram a necessidade
informacional para o desenvolvimento da pesquisa. Como instrumento de coleta de
dados foi aplicado um questionario aos docentes com maior tempo de atuacdo na
instituicdo, conhecedores das mudancas histéricas e de transformacdes sofridas
pela instituicdo (ETF/RR; CEFET/RR; IFRR). Trabalhamos o material coletado com
base na Analise de Discurso Critica, por compreendermos — a partir de seus
pressupostos tedrico-metodolédgicos, que a linguagem é uma forma de pratica social,
para tanto, considera-se as estruturas sociais e 0 contexto social onde os sujeitos
estdo inseridos, ou seja, estuda o discurso em sociedade que acontece numa
relacdo dialética. Pelos discursos apresentados, percebe-se que ainda ha
fragilidades na construcdo da identidade dos docentes a partir de uma logica
estabelecida por essa nova institucionalidade.

Palavras-chave: Educacdo Profissional. Identidade Docente. Formacéao
Continuada.



RESUMEN

Este trabajo de investigacion tuvo como objetivo analizar la percepcion de los
docentes del Campus Boa Vista del instituto Federal de Educacion, Ciencia y
Tecnologia — IFRR, con respecto a las contribuciones de la formacién continua como
espacio de reflexion de su practica y de la construcciéon de su identidad, a partir de los
supuestos que fundamentan la institucionalizacion de los IF. En este sentido,
abordaremos los aspectos histéricos de la educacion profesional en Brasil; Formacion
Continua e ldentidad docente; y por fin analizamos las percepciones de los docentes
con relacién a la problemética. Se estableci6 como universo de investigacion el
Campus Boa Vista/IFRR. Los objetivos delineados para el estudio fueron conducidos
por investigacion bibliografica y de campo, adoptdndose los procedimientos del
analisis cualitativo para las categorias definidas a partir del material recolectado,
teniendo como base el Andlisis Critico del Discurso — ADC. Definido el foco del trabajo
y sus obijetivos, elegimos la bibliografia pertinente, cuyas bases epistemoldgicas
fundamentaron la necesidad informacional para el desarrollo de la investigacion.
Como instrumento de recoleccion de datos, fue aplicado un cuestionario a los
docentes con mas tiempo de actuacion en el establecimiento de ensefianza,
conocedores de los cambios historicos y de las transformaciones por las que la
institucion ha pasado (ETF/RR; CEFET/RR; IFRR). Trabajamos los datos
recolectados basados en el Andlisis Critico del Discurso, por la comprensién — a partir
de sus supuestos tedricos metodoldgicos, de que el lenguaje es una forma de practica
social, por lo tanto, se considera la estructura y el contexto social donde los sujetos
estan inseridos, es decir, estudia el discurso en sociedad, que ocurre en una relacion
dialéctica. Por los discursos presentados, se percibe aun que hay debilidades en la
construccion de la identidad de los docentes a partir de una logica establecida por esa
nueva institucionalidad.

Palabras-clave: Educacion Profesional. Identidad Docente. Formacién Continua.
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INTRODUCAO

A Educacéo Profissional no Brasil passou por grandes transformacdes e
mudangas que exigiram novas posturas acerca da formacdo profissional dos
cidadaos; na pratica dos docentes e na organizagcdo e planejamento das instituicbes
gue ofertam esta modalidade educacional.

As alteracdes sofridas na Educacéo Profissional no Brasil ao longo de sua
historia, sempre se voltaram a dar respostas as demandas socioecondmicas
apresentadas pela sociedade em conformidade com as politicas de governo.
Inicialmente configurando-se puramente com carater assistencialista justificada
como forma de encarar os problemas sociais, com vista a promocdo do bem-estar
aos “desvalidos da sorte” com carater assistencialista, justificada como forma de
enfrentamento e promogao do bem-estar social, com o atendimento dos “desvalidos
da sorte” (ex-escravos, moradores de rua, deficientes, etc.), ou seja, eram
destinados as criancas, jovens e adultos que viviam a margem da sociedade.

Posteriormente foi direcionada a qualificacdo de méo de obra para suprir as
demandas recorrentes do crescimento industrial e desenvolvimento econémico. E
atualmente como estratégia politica para superacdo da dualidade estrutural entre a
formacdo geral e a formacdo profissional, possuindo um carater mais humanista.
Sendo desta forma, concebida como um instrumento de emancipacao e libertacédo do
homem e desenvolvimento econdémico local, regional e nacional e, consequentemente
de superacao das desigualdades sociais.

Desta forma, as alteracbes sofridas pela Educacdo Profissional e
Tecnologica no Brasil, ao longo dos anos, foram se configurando com diversas
faces. Inicialmente com carater assistencialista, como ja mencionamos, eram
destinados a criancas, jovens e adultos que viviam a margem da sociedade.
Posteriormente foi direcionada a qualificacdo de mé&o de obra para suprir as
demandas do crescimento industrial. E atualmente como estratégia politica para o
desenvolvimento socioecondémico e superacdo das desigualdades sociais, locais,
regionais e nacionais. Neste sentido, compreende o trabalho como principio
educativo, privilegiando a formacéao integral do trabalhador. Pressupondo “o trabalho,
a ciéncia e a cultura como principios estruturantes que devem ser resgatados como
meio para a compreensdo e a transformacado do mundo atual”. (BRASIL 2007a, p.
11)
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Em sintese pode dizer que a trajetoria historica da Educacgéo Profissional no
Brasil, sempre foi orientada por questbes politicas, assistencialismo, interesses
econdmicos e mudancas nos modos de producao, principalmente com 0 processo
industrial, a partir do momento em que o pais passa a necessitar de mao de obra para
operacionalizar as maquinas. E, nesse sentido, se haquele momento a educacao se
propde a atender a grande massa, por outro lado prevalece o dualismo: uma educacéo
para os filhos da elite e outra para os filhos dos trabalhadores.

Com a aprovacao da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional,
Lei n°® 9.394 de 1996, observa-se que ainda nao fica clara uma prioridade com
relacdo a outras possibilidades para a educacgédo profissional. Entretanto, com a
revogacdo do Decreto n° 2.208 de 1997; e a aprovacao do Decreto n® 5.154/04 que
regulamenta os artigos da Lei n° 9.394/96 — LDB que tratam da Educacao
Profissional, assim como a elaboracdo do Documento Base do MEC sobre a
Educacéo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio (2007),
percebe-se abertura para o estabelecimento de outra realidade, principalmente em se
tratando daquilo que orienta este ultimo documento mencionado.

Entende-se também, que pode ser levado em conta e, vir a contribuir para
uma transformacéo neste modelo educacional, a criagdo dos Institutos Federais de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia, Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, uma vez
gue abrem possibilidades de pesquisas avancadas, tanto na educacdo como nas
demais areas do conhecimento. E nesse sentido, fica claro que para que efetivamente
venha a ocorrer esta transformacdo € imprescindivel que se leve em conta a
necessidade da formacéo de professores e de seus esfor¢cos no sentido da construcao
de suas identidades relacionadas a instituicao.

Os pressupostos e concepcgdes da educacdo profissional regulamentados
por esses documentos legais trazem em seu bojo a defesa da formacé&o integral do
trabalhador, numa perspectiva de superacdo da dicotomia historica entre teoria e
pratica na formacdo do ser humano e a melhoria da qualidade de vida a partir do
desenvolvimento local e regional. Essa concepcao de formacéo privilegia o trabalho,
a ciéncia e a cultura como dimensodes da vida presentes no processo educativo e como
aspectos necessarios para a superacao da dualidade entre o0 ensino propedéutico e a
educacao profissional e reducao das desigualdades sociais locais e regionais.

Essas mudancas ocorridas na Educacdo Profissional interferem nas

organizacdes, nos ambientes e nos papeis dos diversos sujeitos que fazem parte
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desse processo dinamico, principalmente com relacdo aos professores que atuam na
educacao profissional. Neste aspecto, o planejamento e a organizagao do trabalho
pedagogico e a pratica dos professores precisam estar alicercados nessa concepc¢ao
de Educacado Profissional, a fim de cumprirem o seu papel social, na busca da
efetivacdo dos resultados educacionais esperados.

A compreensao dessa nova institucionalidade, com seus pressupostos,
concepcOes filosoficas, objetivos e finalidades, estrutura organizacional, dentre
outros, sao fundamentais para o estabelecimento de um novo cenario no ambito da
educacdo profissional, assim como a percepcdo da necessidade da formagédo de
professores e obviamente da construcdo da identidade destes no sentido de
‘pertencimento” atrelado a forma de agir com relagao a esta nova institucionalizacao
e suas possibilidades. Como diz Bauman (2005, p. 17-18), “[...] a ideia de “ter uma
identidade” n&o vai ocorrer as pessoas enquanto o “pertencimento” continuar sendo o
seu destino, uma condicao sem alternativa”. Para ele, “ s6 comecarao a ter essa ideia
na forma de uma tarefa a ser realizada, e realizada vezes e vezes sem conta, e ndo
de uma s6 tacada”. Bauman (2005, p. 18”).

Nesta dissertacdo, procuramos direcionar a pesquisa no sentido de buscar
respostas para algumas das inquietacdes que temos com relacdo a formacéo
continuada dos professores no IFRR — Campus Boa Vista e suas possibilidades na
construcdo da identidade docente. Para isso, definimos nosso problema de pesquisa
com a seguinte pergunta: Qual a percepcao dos docentes do IFRR Campus Boa Vista
levando em conta as contribuicdes da formacao continuada como espaco dereflexado
da sua pratica e construcao da sua identidade docente, a partir dos pressupostos que
fundamentam a institucionalizacéo dos IF?

Para tanto, definimos como objetivo geral: analisar a percepcdo dos
docentes do IFRR Campus Boa Vista em relacdo as contribuicbes da formacédo
continuada como espaco de reflexdo da sua pratica e constru¢do da sua identidade,
a partir dos pressupostos que fundamentam a institucionalizagao IF. E com vistas a
atingi-lo, consideramos 0s seguintes objetivos especificos: a) demonstrar 0s
principais aspectos da trajetéria historica da Educacdo Profissional no Brasil,
elementos construtores da identidade docente, e o possivel rompimento com essa
identidade a partir da institucionalizagdo IF e a nova politica de formacao
profissional; b) averiguar a percepcao dos docentes no IFRR em relacédo a formacédo

continuada e quais as contribuicbes dessa formacdo para o desenvolvimento de



13

praticas reflexivas e construgcdo de sua identidade docente; c) identificar as
percepcdes dos docentes, com relacdo aos desafios e possibilidades, a partir de
suas vivéncias pedagodgicas, e o0 reconhecimento de si proprio no ambito da nova
institucionalidade.

Como ja comentamos, com este trabalho procurou-se respostas para algumas
de nossas inquietacdbes com relacdo a Educacdo Profissional no Brasil -
especificamente no IFR- Campus Boa Vista locos desta pesquisa - por se perceber o
quanto esta tem sofrido mudancas e consequentemente tais mudancas tém
influenciado, seja na formacdo continuada dos docentes, seja na construcdo da
identidade desses profissionais. Por se tratar de uma forma de educagéo diferenciada
gque, como ja mencionamos anteriormente, historicamente esta modalidade
educacional sempre visou a formacédo do trabalhador manual cuja finalidade era
atender diretamente aos interesses dos diversos modelos produtivos.

Com a nova politica adotada a partir do Decreto 5.154/2004 e documentos
complementares e posteriormente a institucionalizacdo IF, percebe-se outras
possibilidades a partir de uma proposta de formacdo de carater humanizador para o
trabalhador, ou seja, uma formacao "omnilateral” como propde o Documento Base do
MEC 2007. A partir destes pressupostos e no ambito de nossas inquietacdes surgem
perguntas tais como: o0 processo de formacdo continuada na instituicio vem
contribuindo na construcdo da identidade e remocdo das marcas historicas que
caracterizavam que caracterizam uma formacao instrumentalizada do trabalhador? E
possivel identificar mudancas nos discursos e acdes dos professores no sentido da
compreensao da realidade posta com a institucionalizacao IF?

Para o desenvolvimento da pesquisa os estudos foram conduzidos pela
pesquisa bibliografica e de campo, procedendo-se a analise qualitativa do material
coletado fundamentando-se na abordagem tedrico-metodologica da Analise de
Discurso Critica. Definimos como universo da pesquisa o Instituto Federal de
Educacédo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR). Como sujeitos participes da
investigacdo os professores do CBV/IFRR que em grande quantidade vivenciaram as
mudancas/transformagdes (Escola Técnica Federal/ETF-RR; Centro de Educacéo
Profissional e Tecnologica/CEFET-RR; e Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia de Roraima/IFRR). E como instrumento para a coleta de dados foi aplicado
guestionario com questdes semiestruturadas aos docentes participantes da pesquisa.

A estrutura e delineamento da pesquisa estéao distribuidos em trés capitulos.
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No primeiro capitulo busca-se verificar aspectos da evolugéo histérica da
Educacdo Profissional no Brasil e da politica que culminou com a criagdo dos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, bem como as
especificidades e pressupostos dessa nova institucionalidade. Vale, aqui, destacar
que a busca de elementos da evolucéo histérica da educagéo profissional no Brasil
tornou-se de importancia para este trabalho exatamente para a compreensdo da
totalidade do processo historico e da andlise de elementos que demonstram na
formacdo continuada dos docentes a remocdo das marcas historicas do passado,
referéncia na construgéo da identidade docente.

No segundo capitulo buscamos demonstrar a importancia da formacgéo
continuada dos docentes como possibilidade para o desenvolvimento de préticas
reflexivas e a relacdo com as mudancas nas acdes dos mesmos como fator de
transformacao na instituicdo escolar e de construgcao de sua identidade docente.

No terceiro capitulo procurou-se averiguar como acontece a formacao
continuada dos docentes no IFRR, e quais as contribuicdes dessa formacéo para a
sua pratica e para a construcao de sua identidade docente. E por fim, realizamos uma
andlise das percepcbes dos sujeitos da pesquisa acerca dos desafios e das
possibilidades vivenciadas pelos mesmos na sua pratica docente e no
reconhecimento de si proprio, a partir dos pressupostos da nova institucionalidade.

Em sintese, pode-se dizer que com esta pesquisa procurou-se analisar tanto
0s aspectos histdricos - fundamentais para a compreenséao da realidade da formacao
profissional no Pais - levando em conta a nova institucionalizacdo, as possibilidades
gue se entrecruzam para a construcdo da identidade docente no IFRR — Campus Boa
Vista e a importancia da formacao continuada dos docentes como um dos elementos
dessas possibilidades.

Consideramos a teméatica como de grande relevancia, por discutir questées
pertinentes ao desenvolvimento da educacao, além de discutir questdes centrais para
compreensao do novo modelo de educacéo profissional e tecnologica no Brasil a partir
da criacdo dos Institutos Federais. Dai nossa preocupacdo em desenvolver este
trabalho obedecendo aos critérios rigorosos de uma metodologia de pesquisa
cientifica adequada ao que se pretendeu apreender do nosso objeto de estudo.
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1 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Este trabalho foi desenvolvido a luz dos principios da pesquisa exploratoria,
e andlise qualitativa do material coletado, com abordagem metodolégica da Analise
Critica do Discurso. De acordo com Ghedin (2011) a metodologia deve
constantemente proporcionar bases cientificas das relacdes estabelecidas entre o
ato de pesquisar e as novas compreensdes que vao surgindo do didlogo do
pesquisador com o mundo. Luna (1996, p. 10), compreende a metodologia como
‘um instrumento poderoso justamente porque representa e apresenta o0s
paradigmas da pesquisa vigentes e aceitos pelos diferentes grupos de
pesquisadores, em um dado periodo de tempo”. Minayo (1994, p. 12) entende que a
metodologia é o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da
realidade. (p. 12)

Optou-se pela pesquisa exploratéria, por considerar que esse tipo de
pesquisa proporcionara maior familiaridade com o problema a ser pesquisado, além
da possibilidade de aprofundamento da tematica por meio da aplicacdo de
guestionario aos participantes da pesquisa como instrumento de coleta de dados.

A pesquisa exploratéria de acordo com Prestes (2012, p. 29) proporciona
“‘maiores informagdes sobre 0 assunto que vai ser investigado”, possibilitando assim
“facilitar a delimitagdo do tema a ser pesquisado, orientar a fixacdo dos objetivos e
a formulacdo das hipoteses ou descobrir uma nova possibilidade de enfoque para o
assunto”.

Neste trabalho, a pesquisa exploratéria possibilitou a obtencdo de
respostas mais fidedignas as questdes investigadas, ao mesmo tempo em que 0
seu resultado pode proporcionar aos sujeitos da pesquisa 0 acesso a dados e
informacdes que poderdo contribuir para a construcdo de novas aprendizagens e
novos saberes a partir da reflexdo sobre a sua pratica, tendo como base o0s
pressupostos da nova institucionalidade IF.

Gil (2002, p. 42) com base nos argumentos de Selltiz et al (1967, p. 63) diz
que a pesquisa exploratéria tem como objetivo “proporcionar maior familiaridade
com o problema, com vistas a torna-lo mais explicito ou a construir hipéteses” que
perpassa por trés etapas: “(a) levantamento bibliografico; (b) entrevistas com
pessoas que tiveram experiéncias praticas com o problema pesquisado; e (c)

analise de exemplos que “estimulem a compreensao”.
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Na visdo de Minayo (1994, p. 21-22) a pesquisa qualitativa trabalha com o
universo de significados, motivos, aspiragdes, crencas, valores e atitudes [...]. A
perspectiva da pesquisa qualitativa em educacéao é que a mesma traga resultados
gue afetem significativamente a realidade investigada, porém, o pesquisador
precisa dar um “tratamento qualitativo” na analise e interpretacdo dos dados.
(SIMIONATO E SOARES 2014, p. 12-13). De acordo com Teixeira (2005, 137-138)

a pesquisa qualitativa apresenta as seguintes caracteristicas:

O pesquisador observa os fatos sob a Gtica de alguém interno a organizacao;
A pesquisa busca uma profunda compreensdo do contexto da situacédo; A
pesquisa enfatiza o processo dos acontecimentos, isto €, a sequéncia dos
fatos ao longo do tempo; O enfoque da pesquisa € mais desestruturado, ndo
h& hipéteses fortes no inicio da pesquisa. I1sso confere a pesquisa bastante
flexibilidade; A pesquisa geralmente emprega mais de uma fonte de dados.

Desta forma, a pesquisa do tipo qualitativa busca compreender as relacbes
sociais, com vistas a buscar respostas para solucionar problemas levantados no
universo pesquisado, considerando o cotidiano, o contexto histérico, espaco/tempo e
as relacbes entre os sujeitos. Neste sentido, a pesquisa qualitativa em educacao é
uma das mais significativas tendo em vista que possibilita um conhecimento mais
aprofundado do universo instigado. Sobre isto Semionato e Soares (2014, p.13)

ponderam:

[...] para que possamos fazer pesquisa, precisamos detectar um problemal/s
presentes nos contextos educativos, sejam eles, na escola ou fora dela, na
macroestrutura e/ou microestrutura da educagéo, sempre com o olhar voltado
para as relacdes socioeducativas que se estabelecem entre o0s sujeitos
envolvidos, professores, alunos, comunidade docente e de pais. O cenario
para se fazer pesquisa em educacao é vasto e, muitas vezes, o problema a
ser investigado esta diante de nossos olhos, ou estamos imersos nele e nao
0 percebemos. Por essa razado, cabe ao educador, durante todo o processo
de sua formacéo continuada e permanente, em alguns momentos, distanciar-
se do seu proprio objeto de estudo e ensino, colocando-se noutro lugar, que
requisite dele um olhar critico e reflexivo sobre sua formacgéo e, também,
sobre a sua acéo pedagdgica.

Neste sentido, 0 percurso metodoldgico dessa pesquisa no que se refere a
analise do material coletado, foi orientado pela abordagem tedrico-metodoldgica da
Andlise do Discurso Critica — ADC. A Andlise do Discurso Critica — ADC é uma
abordagem tedrico-metodologica que estuda a linguagem na sociedade, onde 0 uso
da linguagem é considerado uma forma de pratica social, e sendo assim ocorre

numa relacéo dialética.
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O discurso em sociedade comecou a ser estudado na década 1960, na Franca
tendo o filésofo Michel Pécheux como seu precursor. Surge entdo, a analise do
Discurso numa perspectiva de estudar o discurso em sociedade, ou seja, estudar a
relacdo entre a linguagem e a sociedade, tendo o discurso como objeto de estudo.

Porém, foi somente em 1980 que se iniciaram 0s estudos sobre a Andlise de
Discurso Critica — ADC ocasido em que o discurso comecgou a ser estudado de forma
critica. Na década de 1990 outros autores (Teun van Dijk, Gunter Kress, Theo van
Leeuwen e Ruth Wodak) passaram a analisar o discurso de forma critica,
considerando diferentes referenciais teoricos, dados e metodologias, fortalecendo e
consolidando os trabalhos de Norman Fairclough que foi responséavel pela producéo
de materiais para subsidiar as discussdes acerca da Teoria Social do Discurso que é
uma abordagem da ADC, com enfoque na articulacdo entre linguagem, poder e a

ideologia. De acordo com Fairclough (2001, p. 117):

As ideologias embutidas nas praticas discursivas sdo muito eficazes quando
se tornam naturalizadas e atingem o status de ‘senso comum’; mas essa
propriedade estavel e estabelecida das ideologias ndo deve ser muito
enfatizada, por que minha referéncia a “transformagdo’ aponta a luta
ideoldgica como dimenséo da pratica discursiva, uma luta para remoldar as
praticas discursivas e as ideologias nelas construidas no contexto da
reestruturacdo ou da transformacao das rela¢des de dominacdo. Quando sao
encontradas praticas discursivas contrastantes em um dominio particular ou
instituicdo, ha probabilidade de que parte desse contraste seja ideologia.

Segundo Orlandi (2001, p. 15) a palavra discurso, etimologicamente, tem em
si a ideia de curso, de percurso, de correr por, de movimento. O discurso € assim
palavra em movimento, pratica de linguagem: com o estudo do discurso observa-se o
homem falando.

Fairclough (2006, p. 91), diz que o discurso € uma pratica social, ndo apenas
de representacdo de mundo, mas de significacdo do mundo, constituindo e
construindo o mundo em significado.

Para Bauer e Gaskell (2012, p. 247) discurso refere-se “a todas as formas de
fala e textos, seja quando ocorre naturalmente nas conversac¢des, como quando €
apresentado como material de entrevistas, ou textos escritos de todo o tipo”. Para
Magalhdes (2001, p. 17) o discurso é visto como o uso da linguagem como forma de
pratica social, implicando em modo de acédo e modo de representacdo. Ja Pedrosa
(2005, p. 3) diz que o discurso é uma pratica de representacao e de significacdo do
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mundo, constituindo e construindo esse mundo em significado.

Desta forma, € possivel perceber a relacdo estreita e dialética entre discurso
e pratica social. Pois conforme considera Magalhdes (2001, p. 17) discurso é uma
pratica tanto de representacdo quanto de significacdo do mundo, constituindo e
ajudando a construir identidades sociais, as relagbes sociais e 0s sistemas de
conhecimento e crengas.

A pratica social é descrita como uma dimensao do evento discursivo, assim
como o texto. Essas duas dimensfes sdo mediadas pela pratica discursiva, que
focaliza os processos sociocognitivos de produgéao, distribuicdo e consumo do texto,
processos sociais relacionados a ambientes econdmicos, politicos e institucionais
particulares. A natureza da pratica discursiva é variavel entre os diferentes tipos de
discurso, de acordo com fatores sociais envolvidos. (RESENDE e RAMALHO 2006,
p. 28). De acordo com Fairclough (2001, p. 92):

A pratica discursiva é constitutiva tanto de maneira convencional como
criativa: contribui para reproduzir a sociedade (identidades sociais, relacdes
sociais, sistemas de conhecimento e crenca) como €, mas também contribui
para transformé-la. Por exemplo, as identidades de professores e alunos e as
relacdes entre elas, que estdo no centro de um sistema de educacdo,
dependem da consisténcia e da durabilidade de padrbes de fala no interior e
no exterior dessas relacdes para sua producdo. Porém, elas estdo abertas a
transformacgdes que podem originar-se parcialmente no discurso: na sala de
aula, do parquinho, da sala dos professores, do debate educacional, e assim
por diante.

Conforme Resende e Ramalho (2006, p. 14) o principio da ADC é a
abordagem transdisciplinar, sendo assim aplica outras teorias, operacionalizando-as
e transformando-as em favor da abordagem sociodiscursiva. Os estudos da ADC
voltam-se, de certa forma, para a diade discurso e sociedade. Neste sentido, a
linguagem é vista como uma forma de pratica social que privilegia as estruturas
sociais. Resende e Ramalho (2006, p. 11.12) consideram que a Analise Critica do

Discurso:

Trata-se de uma proposta que, com amplo escopo de aplicacédo, constitui
modelo tedrico-metodologico aberto ao tratamento de diversas praticas na
vida social, capaz de mapear relagées entre os recursos linguisticos utilizados
por atores sociais e grupos de atores sociais e aspectos da rede de
praticasem que a interagao discursiva se insere. Os conceitos centrais da
disciplina sdo os de discurso e pratica social.

De acordo com os estudos realizados € possivel perceber que os objetivos

da ADC estéo estreitamente relacionados a verificar como a linguagem materializa
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diferentes discursos e ideologias; identificar o papel da linguagem na estruturacdo das
relacdes de poder na sociedade e como o discurso constroi e € construido pela pratica
social, ou seja, a relacédo entre linguagem e sociedade € uma relagcéo dialética. Por
isso o discurso e a pratica social sdo os conceitos centrais da ADC. A ADC cuida tanto
do funcionamento do discurso na transformacéo criativa de ideologias quanto do
funcionamento que assegura sua reprodugédo. Resende e Ramalho (2006, p. 47). Para

Fairclough (2001, p. 91 - 92) ao usar o termo discurso, considera:

[...] o uso da linguagem como forma de pratica social e ndo como atividade
puramente individual ou reflexo de variaveis situacionais. I1sso tem varias
implicagbes. Primeiro, implica ser o discurso um modo de a¢éo, uma forma
em que as pessoas podem agir sobre o mundo e especialmente sobre os
outros, como também um modo de representacao [...]. Segundo, implica uma
relacdo dialética entre o discurso e a estrutura social, existindo mais
geralmente tal relacdo entre a préatica social e a estrutura social; a Ultima é
tanto uma condi¢cdo como um efeito da primeira.

Fairclough (2006, p. 91) distingue trés aspectos dos efeitos construtivos do
discurso: construcdo de identidades sociais; construcdo de relagdes sociais e para a

construcdo de sistemas de conhecimento e crenca.

1.1. ANALISE DOS DADOS E ETAPAS DA PESQUISA

A analise dos instrumentos de coleta, consideraram os principais “fatos” que
representavam a “esséncia”! do que se buscava no movimento da pesquisa, ou sejam,
sinalizacdes, interagcbes e contradicdbes que nos situasse na compreensao da
realidade em questédo. Feita a analise, pudemos entdo - como ja sinalizamos - elaborar
uma sintese tedrica na qual se busca demonstrar as consideracodes finais acerca do
gue se obteve como resposta na totalidade do movimento investigativo.

O levantamento bibliografico foi realizado para construir o arcabouco teérico
dessa pesquisa. Contribuindo desta forma, para a construgdo do percurso
metodologico tracado e como forma de aprofundar e sustentar as reflexdes e

discussdes sobre 0s conceitos e categorias que a fundamentarao.

! Esséncia aqui entendido como principio organizador, o ponto principal de nexos dos fatores e
aspectos fundamentais do objeto. (KONSTANTINOQV et al, 1990).
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Enquanto que com a pesquisa de campo, em que se aplicou o questionario
aos sujeitos, obtiveram-se dados que exaustivamente analisados nos trouxeram
respostas importantes com relacdo ao nosso problema de pesquisa, permitindo a
elaboracdo criteriosa de uma sintese que apresentamos nas consideracdes finais
deste trabalho.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados, ou seja, 0 questionario
com perguntas abertas e fechadas tiveram como objetivo verificar a percepcdo dos
participantes da pesquisa acerca das contribuicbes das acdes de formacgao
continuada para uma pratica reflexiva e para a construcdo da sua identidade docente,
a partir da institucionalizagéo dos IF. Em resumo pode-se dizer que o movimento da
pesquisa aconteceu em quatro etapas:

Na primeira etapa realizou-se a pesquisa bibliografica, tanto como aporte
tedrico, como no sentido de evidenciar e compreender a instituicdo no seu contexto
histérico espaco/tempo (Escola Técnica Federal, Centro de Educacédo Profissional e
Tecnologica, Instituto Federal) quanto para a compreensdo de conceitos que
fundamentaram a pesquisa (Educacao Profissional, identidade docente, Formacéo
continuada). Também foi elaborado o instrumento para a coleta de dados junto aos
participantes da pesquisa, como ja mencionamos anteriormente (questionario), com
0s quais obtivemos o material para andlise e a busca da compreensao da realidade
daquilo que nos remeteu ao desenvolvimento da pesquisa no recorte preestabelecido.
Na segunda etapa foram aplicados os questionarios aos participantes da pesquisa,
ou seja, aos professores que atuam na docéncia no IFRR desde a Escola Técnica
Federal de Roraima.

Na terceira etapa, foi realizada a analise das respostas dos participantes da
pesquisa tendo como base a abordagem metodoldgica da Analise de Discurso Critica.
E elaborada uma sintese com observacfes finais acerca do que se obteve como
resposta no desenvolvimento da investigacao e possiveis contribuicdes no campo das

pesquisas em educacéo profissional.



21

2 CAPITULO | - EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: ASPECTOS
HISTORICOS E AS PRINCIPAIS TRANFORMAGCOES NAS RELACOES SOCIAIS
DE PRODUCAO

Neste capitulo nos detivemos em abordar a Educacgédo Profissional no Brasil
em um percurso que vai desde a colonizacdo ao periodo contemporaneo. Para isso,
procuramos caminhar seguindo o processo historico das diversas fases de como foi
se desenvolvendo este modelo educacional no pais, destacando particularidades que
envolvem tanto os interesses de instrumentalizacdo da mao de obra, com carater de
reificacdo a partir do idedrio do padrdo de acumulagéo pertinente a cada periodo, com
as justificativas das necessidades de formacao do trabalhador nos diversos momentos
politicos de sua histéria. Com o intuito de dar maior consisténcia no que embasa n0sso
problema de pesquisa, procuramos enfatizar principalmente a politica que culminou
com a criagao dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia, assim como

as especificidades e pressupostos dessa nova institucionalidade.

2.1 AS RELACOES SOCIAIS DE PRODUCAO E A FORMACAO PARA O
TRABALHO NA COLONIA E NO IMPERIO

Ao se falar de preparacéo para o trabalhado no Brasil, € importante que se
deixe claro que as rela¢des sociais de producdo existem desde os periodos mais
remotos que antecederam a colonizag&o. Nas comunidades primitivas onde o trabalho
e a producéo eram coletivos, pois, a terra era de todos, a propriedade e as relagbes
de producdo se estabeleciam a partir destes principios. A aprendizagem nesse
periodo se dava por meio da imitacdo, ou seja, as criancas aprendiam imitando o gesto
dos adultos nas atividades diarias e nos rituais. Como enfoca Aranha (2006), as
criangas aprendiam “para a vida e por meio da vida”, sem que alguém estivesse
especialmente destinado a tarefa de ensinar. Comentarios semelhantes sdo os de
Manfredi (2002, p. 66) quando se refere aos povos primitivos existentes no Brasil na

época da chegada dos portugueses:

[...] suas préticas educativas, em geral, e o preparo para o trabalho se fundiam
com as praticas de aprendizagem efetivavam-se mediante a observacao e a
participacdo direta nas atividades de caca, de pesca, de coleta, de plantio e
de colheita, de construcao e de confeccao de objetos [...] tratava-se, portanto,
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de um processo de Educacdo Profissional que integrava (e ainda integra)
“saberes” e “fazeres” mediante o exercicio das multiplas atividades da vida
em comunidade.

No periodo de colonizagdo no Brasil a formagdo para o trabalho estava
diretamente relacionada com os interesses da exploracdo da coroa portuguesa,
tendo nos indigenas, e posteriormente nos africanos, & mao de obra “escrava”
necessaria para garantir o alcance dos objetivos pretendidos, e a este cabia, em
sua maioria, exercer atividade envolvidas nos servicos manuais e pesados.

Seguindo os principios da Revolucdo comercial ocorrida na Europa, a
colonizagdo no Brasil inicialmente restringiu-se a extracdo do pau-brasil e a
algumas outras expedicdes exploratérias. A partir da implantacdo do sistema de
capitanias hereditarias e a monocultura da cana-de-acucar, em 1530, a economia
das colbnias “expandiu-se em torno do engenho de acUcar, apresentando desta
forma caracteristicas econdmicas de “Latifundio, escravatura, monocultura. ”
Nessas colonias de economia agricola o lucro ficava com os comerciantes da
metrépole, caracterizando uma “economia de modelo agrario-exportador
dependente” com as refinarias instaladas em paises como Holanda, Inglaterra e
Franca. (ARANHA 2006, p. 139). Ainda conforme a autora, a educac¢ao nao vazia
parte das metas prioritarias do modelo exploratério aqui instalado, pois:

“[...] o desempenho de fungbes na agricultura ndo exigia formagao especial.
Apesar disso, as metrdpoles europeias enviaram religiosos para o trabalho
missionario e pedagdgico, com a finalidade principal de converter o gentio e
impedir que os colonos se desviassem da fé catdlica, conforme as
orientagdes da contrarreforma”. (ARANHA 2006, p.139).

Os colégios e as residéncias dos jesuitas, foram os “primeiros nucleos de
formacao profissionais instalados no Brasil. Essas escolas-oficinas, como eram
conhecidas, tinham a misséo de catequizar os indigenas e ensinar-lhes algum oficio
(carpintaria, ferraria, etc.), tendo em mente que os jesuitas contribuiram para a
educacdo dos indios e dos colonizadores construindo escolas, mas sempre
fundamentados no ideario da colonizacdo exploratéria. Como enfatiza Aranha
(2006, p. 139), além de difundir a religido os missionarios também garantiam a
unidade politica, e “[...] a educacéo assumia papel de agente colonizador. ”

Manfredi (2002, p. 71) faz importante referéncia ao sistema escravocrata e

as representacdes sobre o trabalho, no Brasil:
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O sistema escravocrata, que sobreviveu por mais de trés séculos, deixou
marcas ha construcdo das representa¢cfes sobre o trabalho como atividade
social e humana. Além de envolver a violéncia cometida contra os habitantes
nativos, impondo-lhes um padrédo civilizatério que ndo era o seu, e de
afugentar os trabalhadores livres, 0 emprego da méo-de-obra escrava para a
execucdo de atividades artesanais e de manufatura acabou criando a
representacdo de que todo e qualquer trabalho que exigisse esforco fisico e
manual consistiria em um “trabalho desqualificado”.

Esse estigma de trabalho desqualificado tomou forma que, como diz Aranha
(2006, p. 166), “[...] continuou no Brasil um certo desprezo pelo trabalho manual, que,
por ser oficio de escravos, indios e pobres, sempre foi visto como ‘trabalho
desqualificado”. Nessa legitimagao de imperativos praticos, Aranha, (2006, p. 228),

pondera:

E preciso ficar claro, porém, que a desvalorizagdo dos oficios com os quais
0S escravos se ocupavam (como carpinteiros, ferreiros, pedreiros, tecelbes,
etc.) era devida ndo tanto pelo tipo de trabalho em si, mas pelo fato de esses
oficios estarem sempre relacionados a condicao social inferior de quem os
exercia.

Em sintese pode-se dizer que na ordem do Império ndo havia interesse pela
educacao popular e pela formacao técnica, a importancia maior era dada as profissoes
liberais.

Com a expulsado dos jesuitas, pelo Marqués de Pombal, em 1759, e o fim da
Companhia de Jesus, como era chamado o conjunto de escolas organizadas pelos
jesuitas, ocorreu uma profunda desorganizacdo no sistema de educacdo no pais, 0
que levou o estado a montar novas estruturas para atender aos interesses da coroa
portuguesa. E essa estruturacdo do aparelho escolar estatal s6 aconteceu apés a
chegada do reino portugués. Naquele momento, em 1808, com a chegada da familia
real o Brasil deixa de ser colonia e passa a ser a sede do Reino. De acordo com
Manfredi (2002), nesse periodo o Brasil passou por transformac¢des econémicas e
politicas muito significativas, tais como: extincdo das relacdes de intercambio; a
economia deixou de se basear apenas no sistema colonial de trocas; comeca a
implantagéo de atividades e de empreendimentos industriais estatais e privados, entre
outras.

Com relacdo a educacgéo, no primeiro momento foram criadas instituicbes de
ensino superior para atender as demandas de qualificacéo para o exercicio de funcdes
no exercito e na administracdo do Estado, ou seja: academias militares, escolas de

direito e medicina.
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Somente em 1809, foi criado o Colégio de Fabricas por D. Jodo VI, esse
colégio destinava-se ao ensino de oficios aos oOrfaos que aqui chegaram com a
comitiva real e aprendiam com artifices que também vieram de Portugal. Nas
palavras de Aranha (2002), esses colégios realizavam suas praticas de ensino nos
proprios locais de trabalho (cais, hospitais, arsenais militares e da marinha) e nédo
em escolas. Como enfatiza Manfredi (2002, p. 76) “[...] a Educagéo profissional,
como preparacdo para os oficios manufatureiros, era ministrada nas academias
militares (Exército e Marinha), em entidades filantrépicas e nos liceus de artes e
oficios”.

No periodo de 1840 a 1856 foram criadas em dez provincias as Casas de
Educandos e Artifices, estabelecimentos destinados as criancas e jovens em estado
de mendicancia, locais em que se desenvolviam aprendizagens de oficios sob a
disciplina dos militares. Destacando-se ai 0 Asilo dos Meninos Desvalidos criado em
1875 no qual se recolhiam criangas de 6 a 12 anos. Como explica Manfredi (2002, p.

76-77), nessas casas as criancas e jovens recebiam:

[...] instrucdo priméria — no &mbito da leitura, da escrita, da aritmética, da
algebra elementar, da escultura, do desenho, da geometria, entre outros — e
aprendiam alguns dos seguintes oficios: tipografia, encadernacéo, alfaiataria,
tornearia, carpintaria, sapataria, etc. concluida a aprendizagem, o artifice
permanecia mais trés anos no asilo, trabalhando nas oficinas, com a dupla
finalidade de pagar sua aprendizagem e formar um peculio, que lhe era
entregue no final do triénio.

Bem depois, no periodo de 1858 a 1886, sob a iniciativa das entidades da
sociedade civil e com o0 apoio do governo, foram criados os Liceus de Artes e Oficios.
Lembrando, porém, que nesses estabelecimentos o acesso aos cursos era livre,
exceto para os escravos. Na verdade, essas escolas de oficios, “[...] expressavam um
cunho assistencialista que ndo se desvinculava do interesse em disciplinar os
segmentos populares”, principalmente pelo receio de vir a fortalecer movimentos de
oposicao, como destaca (ARANHA, 2006 p. 229).

Manfredi (2002), em seus estudos sintetiza duas praticas educativas para o
trabalho no periodo: uma desenvolvida pelo Estado e outra pela a iniciativa privada.
Uma destinada aos pobres e desafortunados - de natureza assistencialista e
compensatoria - e outra, destinada a formacao para o trabalho artesanal, considerado
desqualificado.
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2.2 DO PERIODO REPUBLICANO AO ADVENTO DO TECNICISMO (LEI 5.692/71)

Com a proclamacdo da Republica em 1889, pelo Marechal Deodoro da
Fonseca, a familia real portuguesa deixa o Brasil e ainda neste ano iniciam-se as
discussfes para a elaboracdo de uma constituicdo da republica. Em 1981 houve a
promulgacdo da constituicAo da republica brasileira, quando ficou estabelecida a
prioridade do ensino leigo nas escolas publicas.

Vale ressaltar que o inicio do periodo republicano foi marcado por fortes
mudangas socioecondmicas, consequéncia trazidas tanto pela extincdo da
escravatura, como pela consolidagédo do projeto de imigracéo e pela expanséo da
economia cafeeira. A industrializacdo e o crescente processo de urbanizacéo foram
0s principais fatores que contribuiram para o estabelecimento dessa nova fase
socioeconémica que se estabeleceu com a republica. Com o advento das industrias
surgiu a necessidade de qualificacdo profissional para o desenvolvimento de
atividades especificas em relacdo as novas tecnologias que os setores industriais
necessitavam para a estruturacdo de seus processos produtivos, o que demandou
uma nova configuracdo para o sistema educacional escolar e para a Educacao
Profissional.

Aumenta consideravelmente o numero de escolas de oficios, tanto por
iniciativa dos governos estaduais e federal, como de associacfes e outros. A
necessidade de atendimento as demandas das industrias por méo de obra qualificada
motivaram esse crescimento. O ensino nessas escolas era destinado aos futuros
trabalhadores assalariados das industrias e ndo somente para 0s pobres e
desvalidos.

Em 1889, foi entregue a Benjamin Constant, um memorial assinado por 400
operarios das oficinas do Rio de Janeiro que, embora nao tenham sido adotadas pelo
governo, de certa forma influenciou na elaboracédo de um decreto que “limitava o
emprego de menores nas fabricas da capital federal e na transformacéo do Asilo de
Meninos Desvalidos no Instituto de Educagé&o Profissional. ” Segundo Manfredi (2002,
p. 80-81), o memorial manifestava as seguintes preocupacdes: tempo livre para 0s
aprendizes absorverem a educacdo materna; assegurar a instrucao primaria; pagar
0s aprendizes apenas 0 necessario para a complementacdo do salario dos pais;
valorizar a funcdo das maes como educadoras. Contudo, apesar das reivindicacoes

dos trabalhadores, somente em 1909, no governo de Nilo Peganha, é que vieram a
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ocorrer acdes mais efetivas neste sentido quando surgiram as escolas de aprendizes
como um Unico sistema de ensino para o trabalhador.

Nesse contexto € importante que se destaque os comentarios de Silva, J.
(2011, p. 21): “[...] se com a transicdo para a Republica houve o crescimento da
industria, também houve do proletariado urbano; naquele periodo constituido por um

grande numero de brasileiros e estrangeiros”. Ainda, segundo este autor:

A dinamizacédo dos processos industriais, as mudancas no modo de producéo
e o fim da escravidao, fazem com que a Republica passe a conviver com atos
dos movimentos da classe trabalhadora. Assim, ndo somente por parte dos
liberais havia discussdes e propostas em relagdo a educacdo para o povo,
além da populacdo lutar por este direito, 0 movimento operario também
apresentou seus projetos que, em esséncia, caracterizavam-se contraditorios
ao da burguesia. (SILVA, J., 2011, p. 21).

E foram os trabalhadores os protagonistas dessas manifestacdes. Por meio
da organizacdo de movimentos grevistas contestaram direitos sociais e politicos,
reivindicaram melhores condicbes de trabalho e principalmente melhorias na
educacao popular. As acdes dos movimentos visando resolver a questao da educacéo
popular incluiam, conforme Silva, J. (2011, p. 21) “tanto a cobranga junto ao Estado
pela manutencédo de escolas publicas, como eles proprios tomaram a iniciativa de criar
escolas operarias e bibliotecas publicas, cuja manutencdo dependia tanto de verbas
publicas como de sindicatos”. Essas manifestacdes “resumiam-se na constante luta
pela gratuidade do ensino, o ensino laico e a énfase no ensino técnico-profissional”.

Nesse periodo, como enfatiza Manfredi (2002, p. 91), “no ideario dos
anarquistas, a educacao sempre teve papel de destaque, pois era considerado um
veiculo de conscientizacdo, de formacdo de novas mentalidades e ideais
revoluciondrios“. De acordo com essa autora, 0 projeto educativo dos libertarios
“‘combinava acbes e praticas de educacdo para adultos mediante conferéncias,
palestras e estudos promovidos pelas unides sindicais e/ou mediante a organizagao
de Centros de Estudos” e era destinado aos trabalhadores adultos e seus familiares.
(MANFREDI 2002, p. 91-92).

Foi nesse contexto e em resposta aos desafios econdmicos e politicos
enfrentados pelo pais, que o presidente Nilo Pecanha, por meio do Decreto n° 7.566,
de 23 de setembro de 1909, criou em cada estado uma escola de aprendizes artifices,
como ja sinalizamos anteriormente, totalizando dezenove escolas. Nessas escolas

eram ensinados oficios artesanais (marcenaria, alfaiataria, sapataria), as quais nao



27

atendiam as demandas da producéo fabril. Destacando-se ai o Liceu de Artes e
Oficios de Sao Paulo como “uma das poucas escolas que procuravam atender as
exigéncias da producao fabril, oferecendo ensino de tornearia, de mecanica e de
eletricidade” (ARANHA 2006, p. 308),

Com relacdo as escolas de aprendizes e artifices, vale destacar os
comentarios de Manfredi (2002, p. 83):

[...] a finalidade educacional das escolas de aprendizes era a formacao de
operarios e de contramestres, por meio do ensino pratico e de conhecimentos
técnicos transmitidos aos menores em oficinas de trabalhos manuais ou
mecéanicos mais convenientes e necessarios ao Estado da Federagdo em que
a escola funcionasse, consultando, quando possivel, as especialidades das
industrias locais.

Nesse sentido, o objetivo principal dessas escolas era o controle social
articulado com a qualificacdo de méo de obra. Pelas informacdes de Manfredi (2002),
durante os 33 anos de existéncia das Escolas de Aprendizes e Artifices, passaram
141 mil alunos, numa média de 4.300 alunos por ano.

Com a crise econbmica de 1930, houve o enfraguecimento dos setores
agricolas, principalmente o cafeeiro e, com isso, a consolidacao da industria nacional
trazendo como demanda melhor qualificacdo dos trabalhadores com elevacéo da sua
escolaridade para o atendimento ao setor produtivo industrial. Nesse contexto, de
acordo com Souza; Araujo (2010, p 286):

A burguesia industrial divulgava e defendia a criagédo de centros de educacgéo
profissional, como uma estratégia para capacitar os trabalhadores, aumentar
a producdo e qualificar para o trabalho heterogestionario, mas

U

fundamentalmente como mecanismo para “educar”, “disciplinar” e “controlar”
a forca de trabalho, ou seja, os valores e a ideologia como agéncias
educativas, além de hierarquizar e fragmentar o interior do espaco fabril
buscava com isso conter a mobilizagdo e quebrar a autonomia das
organizacdes dos trabalhadores.

Nesta perspectiva, a finalidade da educacéo profissional desloca-se para a
qualificacdo de mé&o de obra, seja para atender as demandas provenientes das
industrias, seja como instrumento de controle dos trabalhadores e manutencdo do
poder e ndo mais somente para o atendimento dos pobres e desvalidos. Ao mesmo
tempo em que supria as demandas do setor produtivo, também aliviava a pressao dos
estudantes sobre as universidades, que buscavam ascensdo social. (TAVARES,
2012).
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De acordo com Manfredi (2002), os novos empreendimentos industriais e 0
surgimento de grandes centros contribuiram para modernizacdo tecnoldgica, de
servicos de infraestrutura, transporte e edificacbes, mesmo com a adaptacdo e
manutencdo oriundos de tecnologia importada. O que gerou a necessidade de
qualificagdo profissional e novas iniciativas, no campo da instrucdo basica e
profissional popular no Brasil. Lembra a autora, que as especializacbes profissionais
sdo decorrentes de “mudancas de ordem técnico organizativa no sistema econémico
das sociedades” aspectos que afetam tanto as condi¢cdes materiais de trabalho quanto
os tipos de profissionais necessarios. (MANFREDI, 2002, p. 36)

Nesse sentido e com vistas a dar respostas as demandas politicas,
econbmicas e sociais que eram crescentes no pais, em 1942 foram realizadas
diversas mudancas na organizacéo educacional por meio de leis organicas instituidas
pela Reforma de Capanema (1942-1946), as quais reformularam o ensino profissional
gue, como demonstra Silva, J. (2011, p. 37), passou a ter a seguinte configuragao:

[...] ensino industrial (Decreto-Lei n°® 4.073/1942) definido como um ramo do
ensino de grau secundario, [...] organizado de forma que o primeiro ciclo
abrangia o ensino industrial basico; o ensino de mestria; o ensino artesanal e
aprendizagem. E o segundo ciclo, ensino técnico e pedagdgico (Art. 6, 88 1,
2). O ensino comercial (Decreto-Lei n°® 6.141/1943), também definido como
um ramo do ensino de segundo grau seria ministrado em dois ciclos: um
primeiro ciclo com um s6 curso de formacao comercial basico com duracao
de quatro anos [...] 0 segundo ciclo compreendendo cinco cursos de formagéo
técnica com duracdo de trés anos [..] ensino agricola (Decreto-Lei n°
9.613/1946), definido como “[...] o ramo de ensino até o segundo grau,
destinado essencialmente a preparacédo profissional dos trabalhadores da
agricultura” (Art. 1), se desenvolveria também em dois ciclos, sendo um curso
de Iniciacéo Agricola e um curso de Mestria Agricola, ambos com duragao de
dois anos. (grifo meu)

Apoés a Reforma Capanema a educacéo brasileira denominada regular fica
estruturada em dois niveis, a saber: educacdo basica e educacdo superior. A
educacdo basica dividida em duas etapas: o curso primario e o secundario,
subdividido em ginasial e colegial. A vertente profissionalizante, parte final do ensino
secundario, era constituida pelos cursos normal, industrial técnico, comercial técnico
e agrotécnico. Todos com o mesmo nivel e duracdo do colegial, entretanto ndo
habilitavam para o ingresso no ensino superior.

Entretanto, cada vez mais aumentava a necessidade de atendimento as
demandas de méao de obra qualificada para o setor industrial, o que fez com que o

governo recorresse aos empresarios das industrias a fim de dividir com 0os mesmos a
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busca de solucbes para as necessidades da formacédo de mao de obra qualificada.
Assim, em convénio com o setor industrial, em 1942, foi criado o Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI). Nesses estabelecimentos poderiam ser
organizados cursos de formacdo e continuacdo para trabalhadores e cursos para
menores aprendizes das industriais. Também em seguida foi criado o Servigo
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), que de acordo com a Lei orgéanica do
Ensino Industrial, tratava-se de uma formac&do mais rapida para o atendimento da
crescente demanda de preparacao de méao de obra.

Em 1942, por meio do Decreto n® 4.127, as Escolas de Aprendizes e
Artifices foram transformadas em Escolas Técnicas Industriais, e passam a oferecer
a formacao profissional em nivel equivalente ao do secundario. A partir de entdo, os
alunos dos cursos técnicos passam a ter direito a continuidade dos estudos no ensino
superior, desde que num curso da mesma area. Silva, J. (2011, p. 39) argumenta que
“se por um lado é decretada a “equivaléncia”, por outro, fica cerceado o direito de
escolha para esses egressos do ensino profissional” com restricdo ao direito de
escolha do caminho a ser percorrido.

A equivaléncia entre cursos de mesmo nivel s6 veio a ser instituida a partir
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Brasileira (Lei Federal n°® 4.024 de 20 de
fevereiro de 1961).

No ano de 1959 as Escolas Técnicas Industriais foram transformadas em
Escolas Técnicas Federais, ganhando o status de autarquias com autonomia didatica
e de gestdo e como principal objetivo qualificar mao de obra para o atendimento rapido
ao aceleramento do processo de industrializacdo e desenvolvimento econémico.

No inicio da década de 1970, o governo militar autoritario e tecnocrata
promulga a Lei n°® 5.692/71, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, que tornou
obrigatéria a profissionalizacao dos estudantes do ensino secundario, transformando
0 ensino de 2° grau em ensino técnico-profissional, aumentando o numero de
matriculas e de formacdo nas escolas técnicas federais, com o intuito de dar
respostas rapidas ao mercado de trabalho e ao modelo econbémico em
desenvolvimento no pais. Na verdade, o que se pode considerar um verdadeiro
desastre no processo educacional do pais. Nas palavras de Castro; Franca (2012, p.
218):

[...] a Lei n° 5.692/71, conferiu ao ensino de 2° grau um carater de
profissionalizagcdo universal e compulséria, que se refletiu na implementacao
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de curriculos contendo disciplinas sem unidades em cursos distintos. Nas
diversas escolas onde eram implementados os curriculos, havia problemas
de infraestrutura, em termos operacionais e pedagdgicos, para a efetivacao
do que exigia a referida Lei, acentuando-se dessa forma, uma crise de
identidade desse nivel de ensino. Essa profissionalizacdo nédo obteve
sucesso, com excecao, principalmente, nas capitais brasileiras que possuiam
escolas técnicas federais, ja que dispunham de quadro de professores de
ensino médio e de educacao profissional, além de laboratérios adequados.

A educacdo profissional que era de responsabilidade de instituicbes
especializadas, a partir dessa nova Lei (Lei n°® 5.692/71) passa a ser universal e
compulséria em todos os estabelecimentos de ensino de segundo grau. Uma iniciativa
de obrigatoriedade que contribuiu ainda mais para separar a educacao propedéutica
e profissional, respectivamente para o atendimento de ricos e de pobres. A educacéo
para o trabalhador ficou diretamente vinculada a l6gica do capital, a formacao de méo
de obra, reforcando a dualidade entre o ensino médio e o profissionalizante para as
classes menos favorecidas.

Com a crise econdmica enfrentada pela América Latina nos anos de 1980, o
desemprego e a inflagdo tornaram-se o grande desafio a ser enfrentado pelo estado
brasileiro. Com isso, a aceleragéo na formacao de méo de obra deixa de ser prioridade
e 0 atendimento aos interesses econdmicos no que se refere a obrigatoriedade da
formacdo profissional deixa de ser impulsionada. Assim, em 1982, a LDB, Lei n°
5.692/71, foi alterada por meio da Lei n°® 7.044/82, no que se refere ao ensino médio
profissionalizante, que a partir desta lei deixa de ser obrigatério em todas as escolas
desse nivel educacional.

A partir da metade dos anos de 1980 o Brasil passa a vivenciar significativas
mudanc¢as em sua ordem econdmica, politica, social e cultural, advindas em grande
parte do processo de globalizacdo, dos avancos tecnoldgicos e da informatizacdo. E
nessa conjuntura de acontecimentos também se potencializam discussfes, no &mbito
politico, relacionadas ao processo de democratizacdo no pais provocando novas
organizac¢des nos quadros da sociedade cuja correlacéo de forgas, em 1988, culminou

com a promulgacao da nova constituicao brasileira.

2.3 A PROMULGACAO DA NOVA LDB E A FORMACAO DO TRABALHADOR NO
AMBITO DE SUAS ESPECIFICIDADES

Os interesses politicos e econdmicos vivenciados pelo Brasil aliados aos
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interesses politicos e econdmicos internacionais formam a mola propulsora das
reformas educacionais ocorridas nos anos 1990 (novas formas de financiamento,
mudanca na legislacdo, mudanca no modelo de gestdo educacional e na formacgéao
dos professores, etc.). De acordo com Guimaraes (2014, p. 32) a tentativa de melhorar
as economias nacionais pelo fortalecimento das relagbes entre escolarizacéo,
trabalho, produtividade, servicos e mercado é o que se torna comum nas reformas
educacionais mundiais.

Nesse processo sdo evidenciadas questbes como: a necessidade do
desenvolvimento de competéncia e habilidades profissionais que deem conta das
demandas do mercado de trabalho, e o controle sobre os processos de avaliagcéo e

gestao, etc.

Na esfera educacional, a principal polémica continuou sendo o conflito entre
0s gque advogam por uma educacéo publica, gratuita, laica e de qualidade
para todos, independentemente da origem socioecondmica, étnica, racial etc.
e o0s defensores da submissdo dos direitos sociais em geral e,
particularmente, da educagdo a légica da prestacdo de servicos sob a
argumentacdo da necessidade de diminuir o estado que gasta muito e nédo
faz nada bem feito. (BRASIL 2007b, p. 16).

Nesse processo de reformas educacionais, que teve a prevaléncia do
mercado, foi promulgada a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei
9.394/96) que oficializou os rumos da educacdo no pais, em particular a forma de

organizacao e oferta da educacao profissional.

A educacgdo profissional, em seus aspectos organizativos estruturais e
curriculares, chegou aos anos de 1990, em meio as mudancas operadas a
partir da instauragéo da lei 9.394 d 1996 — LDB, com a marca dual que a
configurou desde o seu inicio. Nesse momento, ela assume propor¢des
consideraveis, maquiadas com um novo discurso que retoma terminologias
caras ao tecnicismo, como “eficiéncia” e “eficacia”, introduz terminologias
aparentemente novas e inovadoras, tais como flexibilizacdo, modularizagéo,
empregabilidade, e enfatiza o conceito de “competéncia” como o novo eixo
orientador do modelo pedagdgico proposto, substituindo o conceito de
qualificacdo. Esse eixo destaca-se com um atributo de ordem individual,
privilegiando o desempenho que cada individuo apresenta na realizagédo de
uma determinada atividade. (RETTA 2010, p. 52)

Neste sentido, ha uma transferéncia do social para o individual, onde recai
sobre o trabalhador a responsabilidade pela sua empregabilidade. A educacéo
profissional cabe a responsabilidade de formas trabalhadores com vistas a atender as
demandas do mercado de trabalho.

Desta forma, nos anos de 1990, a Educacao Profissional torna-se o
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instrumento adequado a formacao de trabalhadores para dar respostas as novas
formas de organizagédo e gestdo do trabalho e aos interesses do mercado. Esse
periodo € marcado pelo sucateamento e privatizacdo de instituicbes estatais, além
da terceirizacdo de servicos publicos essenciais na chamada Reforma do Estado.

Com isso, a responsabilidade por conhecimentos especificos ou dominio das
competéncias profissionais exigidas pelo mercado torna-se responsabilidade do
trabalhador (TAVARES, 2012).

As politicas educacionais da época direcionavam-se para a
“requalificagao/qualificacao segundo os critérios desse processo de ajuste, formacao
continuada extra escola, curriculos flexiveis organizados em sintonia com a pedagogia
das competéncias”. Desta forma, cabia a educagao a producéo de individuos para o
desempenho adequado a economia. (CASTRO; FRANCA, 2012, p. 220). Ainda de

acordo com essas autoras:

[...] as reformas do ensino médio da educacdo profissional exigiram,
mudancas na pratica docente, remetendo, também, a uma nova organiza¢ao
e gestao das instituicbes de ensino, ao crescimento dos indices de matricula
na educacdo basica, em face da diminuicdo do investimento publico em
educacédo, precarizando, sobretudo, as condic6es do trabalho docente.
(CASTRO; FRANCA 2012, p. 220).

Em 1995, iniciam-se uma série de reformas no governo do presidente
Fernando Henrique Cardoso que tinham diretrizes sociopolitico-econdmico-culturais
fortemente fundamentadas no neoliberalismo. A educacéo e mais especificamente a
capacitacao profissional era “considerada alavanca propulsora do desenvolvimento e
elemento essencial para uma sociedade mais justa solidaria e integrada”. (CASTRO,;
FRANCA 2012, p. 221).

As medidas adotadas pelo governo pretendiam efetivar a cidadania, porém
com espaco para o setor privado e restricdes para o setor publico. Nesse aspecto,

para o governo de Fernando Henrigue Cardoso a concepgéo de cidadania:

[...] tinha o mercado de trabalho como principio do conjunto da vida coletiva
e, como pilares, o modelo de competéncia que € a forma de organizacédo do
trabalho flexivel, no qual o trabalhador multifuncional e polivalente assume
valor estratégico para as empresas, assim como a empregabilidade, que
reafirma o mérito individual como critério do mercado para se manter nele.O
individuo, mais uma vez, passa a ser o responsavel pela a aquisicao do
conhecimento exigido socialmente, visando obter melhores condi¢cbes de
competicdo exacerbada para sobreviver diante de poucos empregos. ISso
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implica um modelo de cidadania excludente para as camadas populares.
(CASTRO; FRANCA 2012, p. 221).

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 9.394 de
1996, transformou a educacgéao profissional em modalidade de ensino destinada aos
alunos egressos do ensino fundamental, médio, superior, jovem e adulto e
trabalhadores em geral. Conforme o seu Art. 39 “a educagao profissional, integra as
diferentes formas de educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao
permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva.” Além de prevé a
integracdo de conhecimentos, busca-se a preparacdo para a vida produtiva, desta
forma, as competéncias e as habilidades requeridas para o exercicio profissional,
precisam ser definidas previamente na elaboracédo dos curriculos, além de estarem
articuladas com o mercado de trabalho.

Com da criacdo do Decreto n° 2.208 de 1997, que regulamentou a forma de
oferta da educacao profissional, foram instituidas as novas bases para a Educacéo
Profissional, como uma politica de governo que defendia a segmentacéo da educacao
profissional, ou seja, a partir desse decreto a educagéao profissional passou a ter “uma
organizagdo curricular propria e independente ensino médio, a busca de uma
concepcao unitaria em termos de formacéo a ser alcancada por meio do ensino médio
sofreu um grave retrocesso”. (BRASIL 2007a, p. 10). Para Castro; Franca (2012,
p.222) o Decreto n® 2.208/97 “reavivou a segmentacgéao entre a formagao geral e a
formacéo técnica”.

A partir do Decreto n° 2.208 de 1997, a educacéao profissional foi dividida em
trés niveis: basico - destinado a trabalhadores jovens e adultos, sem exigéncia de
escolaridade; técnico — destinado aos egressos do ensino fundamental e cursistas do
ensino médio; tecnoldgico — destinado aos egressos do ensino médio e do ensino
técnico. Neste sentido, “a rede de escolas técnicas, mantidas pela esfera federal e
estadual, passou a oferecer somente cursos de educacao profissional nas formas
concomitante e sequencial.” Castro; Franca (2012, p. 225). De acordo com Tavares
(2012, p. 8):

O Decreto 2.208/97 cria matrizes curriculares e matriculas distintas para o
estudante que deseja formar-se técnico: uma no Ensino Médio e outra no
Ensino Técnico, podendo ambos ocorrer em épocas ou instituicdes de ensino
diferentes. O reforco a dualidade estrutural ocorre para atender a trés
objetivos basicos: a) evitar que Escolas Técnicas formem profissionais que
sigam no Ensino Superior ao invés de ingressarem no mercado de trabalho,
b) tornar os cursos técnicos mais baratos, tanto para a rede publica quanto
para os empresarios da Educacdo Profissional que desejam oferecer
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mensalidades a precos competitivos, e ¢) promover mudancas na estrutura
dos cursos técnicos, de modo que 0s egressos possam ingressar mais
rapidamente no mercado de trabalho e que as instituicdes de ensino possam
flexibilizar os curriculos adaptando-se mais facilmente as demandas
imediatas do mercado.

Dentre as medidas adotadas pelo governo federal para a implementagao do
decreto n°® 2.208, no sistema federal de educacgéao profissional, destaca-se a criagao
do Programa de Expanséo da Educacado Profissional (Proep), sob a coordenacéo
do Ministério da Educacdo e com o apoio do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), que tinha como objetivo a expansdo; investimento em
equipamentos e instalacfes; capacitacdo de técnicos e docentes; e adequacao e
atualizagdo de curriculos. De acordo com Manfredi (2002,113):

A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (lei 9.394/96) e o Decreto
Federal 2.208/97 instituiram as bases para a reforma do ensino
profissionalizante. Do ponto de vista formal, significa que todas as instituicdes
publicas e privadas de Educacdo Profissional terdo de se ajustar as novas
diretrizes educacionais estabelecidas pela legislacdo em vigor. Por conta
disso, desde o final da década de 90, vem-se gestando uma nova
institucionalidade no campo da Educacéo Profissional no Brasil.

Em 1999, como resultado das reformas propostas para a educagéo
profissional, as Escolas Técnicas Federais sdo transformadas em Centros Federais
de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), a partir da criacdo do Plano Nacional de
Educacéo Tecnoldgica, Lei n® 8.984/1999.

Em 2003, no governo do presidente Luiz Inacio Lula da Silva, o Decreto n°
2.208/97 foi substituido pelo Decreto n° 5.154 de 2004 que definiu as novas bases
para um novo direcionamento da educacdo profissional. Possibilitando a
implementacdo do ensino médio integrado a educacéo profissional técnica de nivel
médio.

A oferta do ensino médio integrado & educacgéo profissional deveré contribuir
para a melhoria da qualidade dessa etapa final da educacéo bésica, pois, de
fato, essa forma de integracéo de contelidos mais direcionados a formacéo
geral com aqueles que permitam compreender os principios da técnica e da
tecnologia, assegurara o imprescindivel didlogo entre teoria e pratica e a

motivagdo para os adolescentes e jovens que poderdo contextualizar a escola
e avida. (BRASIL 20074, p. 11)

Como sinaliza Guimaraes (2014, p. 59), essa integracédo foi construida sob a
nocdo de politécnica, “como forma de promover o didlogo da escola com os

contextos locais e regionais, visando a inclusdo dos jovens e adultos nas atividades
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econdmicas, sociais e culturais dos arranjos produtivos locais.” Nesse contexto, a
integracdo de objetivos e métodos do ensino médio com os da educacao
profissional devem ser organizados de forma que superem a dicotomia estrutural
entre conhecimentos gerais e especificos (BRASIL, 2007a).

Guimaraes (2014, p 66) destaca: [...] “0 Decreto 5.154/2004 traz de volta
toda uma discussao sobre integracdo curricular, (re)significando conceitos com
vistas a superacao da fragmentacdo do conhecimento e da dualidade historicamente

constituida entre conhecimento geral e especifico nesse nivel de ensino.”

A institucionalizacao dessa nova modalidade educacional implica romper com
a dualidade estrutural que historicamente separou o0 ensino propedéutico da
formacao profissional no Brasil. Alimeja-se com isso, a partir de uma profunda
revisdo de paradigmas e conceitos que envolvem a questdo, eliminar a
indesejavel oposicao entre conhecimento geral e conhecimento especifico.
(BRASIL 2007a, p. 11).

Com a reorientacdo da educacdo profissional e tecnologica, com a
possibilidade da oferta de cursos técnicos integrados e de expansao da rede federal,
e por um projeto de nacdo com o foco na qualidade social, o governo federal criou no
ambito do Ministério da Educacédo os Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia por meio da Lein® 11.892 de 29 de dezembro de 2008. Na viséao de Silva,

C. (2009), os institutos federais devem responder, de forma agil e eficaz, as
demandas crescentes por formacdo profissional, por difusdo de conhecimentos
cientificos e de suporte aos arranjos produtivos locais.

Considerada como estratégia politica de desenvolvimento e de inclusao a
educacao profissional e tecnoldgica, por meio dos Institutos Federais compromete-se
com desenvolvimento do territorio local e regional e superacdo das desigualdades
sociais, visando a melhoria de vida das populacdes de regides geograficamente
delimitadas.

Desta forma, ‘o foco dos institutos € a promocdo da justica social, da
equidade, do desenvolvimento sustentavel com vistas a inclusédo social, bem como a
busca de solugbes técnicas e geracdo de novas tecnologias” (SILVA, C., 2009, p. 8).
De acordo com Amaral (2011, p.30), “a inclusdo é pensada a partir da articulagéao
dos entes federados e de diferentes acdes que se complementam na efetivacdo do
atendimento das demandas regionais”. Dessa forma, “acredita-se na educacgéo

publica como um importante instrumento de transformacdo social, acolhendo a
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populacao que historicamente foi esquecida pelas macropoliticas”.

Para que cumpram a sua missdo os projetos pedagdgicos dos Institutos
Federais devem adotar as seguintes diretrizes: necessidade de atuar no ensino,
pesquisa e extensdo; compreensdo da pesquisa ancorada nos principios cientificos;
extensdo como forma de didlogo permanente e amplo com a sociedade;
conhecimento tratado em sua plenitude, nas diferentes dimensdes da vida humana,;
reconhecimento da precedéncia da formacdo humana e cidadd; assegurar aos
sujeitos as condi¢cdes de interpretar e exercer a cidadania; organizacao de itinerarios
formativos que permitam o dialogo entre os diferentes cursos de educacao profissional
e tecnoldgica; sintonia dos curriculos com as demandas sociais, econdmicas e
culturais locais; e reconhecimento do trabalho como experiéncia humana primeira,
organizadora do processo educativo. (SILVA, C., 2009, p. 9-10).

A evolugdo da Educagdo Profissional no Brasil configura-se com as
transformacdes politicas, econdmicas e de controle social, visando a solugédo de
problemas sociais, econémicos e politicos, conforme os interesses do governo.
Inicialmente prevaleceu o carater assistencialista, pois destinava-se aos pobres em
estado de mendicancia, 6rfaos, ex-escravos, e tinha como foco a manutencédo da
ordem e do bem-estar social. Ao longo dos tempos foi se transformando em
instrumento de formacdo de méao de obra para o atendimento as demandas do
crescimento industrial, ao mesmo tempo em que € instrumento de luta dos
trabalhadores pela superacdo da dualidade historica entre a formacao técnica e a

formacdao geral, e consequentemente pela diminuicdo das desigualdades sociais.

A relagdo entre educacdo basica e profissional no Brasil esta marcada
historicamente pela dualidade. Nesse sentido, até o século XIX ndo ha
registros de iniciativas sistematicas que hoje possam ser caracterizadas
como pertencentes ao campo da educacdo profissional. O que existia até
entdo era a educacdo propedéutica para as elites, voltada para a formacao

de futuros dirigentes. (BRASIL 2007b, p. 10)

2.4 SINTESE DA ORIGEM HISTORICA DO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA DE RORAIMA (IFRR) E SUAS ESPECIFICIDADES

O Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR)
originou-se da Escola Técnica Federal de Roraima (ETFRR), criada a partir da Lei n°

8.670, de 30 de junho de 1993. Inicialmente foi composta por servidores do antigo
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Territério de Roraima, ocupando a estrutura fisica da Escola Técnica Estadual. A
ETFRR tinha como objetivo garantir o sucesso do ensino e aprendizagem e manter o
padrao de qualidade. Durante sua existéncia atendeu alunos com a oferta do Ensino
Fundamental de 52 a 82 série, cursos técnicos e de magistério. (BRASIL, 2009)

Com a aprovacdo do Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, Lei n°
8.948/94 as Escolas Técnicas Federais foram transformadas em Centro Federais de
Educacao Tecnologica. Porém, em Roraima, somente em 2002 foi criado o Centro
Federal de Educacédo Tecnologica de Roraima (CEFET-RR), atendendo alunos com
a oferta de cursos profissionalizantes de nivel basico, técnico e tecnolégico e
licenciatura, com o0 objetivo de suprir as necessidades locais, priorizando a
qualificacdo, requalificacdo profissional, prestacdo de servicos e melhoria da
qualidade de vida. (BRASIL, 2009)

Por forgca da Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, foram criados os
Institutos Federais, especializados na oferta de educacédo profissional e tecnoldgica,
podendo atuar em todos os niveis e modalidades de ensino. Neste sentido, o CEFET-
RR foi transformado em Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de
Roraima (IFRR).

A Escola Técnica Federal (ETFRR), e Centro Federal de Educacao
Profissional e Tecnoldgica (CEFET), foram as instituicdes que deram origem ao
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR). Essas
instituicbes foram transformadas, a medida em que se transformava e evoluia a

educacao profissional no Brasil.

2.4.1 Estrutura Administrativa e Organizacional

O IFRR é uma instituicdo de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de educagédo profissional e
tecnolégica em diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacdo de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagodgicas. Possui
natureza juridica de autarquia, possui recursos proprios e autonomia para se organizar
conforme as necessidades do servico que devem executar. Possui autonomia
administrativa, patrimonial, didatico-pedagogica e disciplinar, conforme a lei de criacéo
dos institutos. Para Silva, C. (2009, p.19) “o conceito de autonomia pressupde

liberdade de agir’, que muitas vezes é confundida com soberania.
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O IFRR tem como misséo "Promover formacéo integral, articulando ensino,
pesquisa e extensdo, em consonancia com 0s arranjos produtivos locais, sociais e
culturais, contribuindo para o desenvolvimento sustentavel.” (BRASIL 2012, p. 17).E
como visao de futuro “Ser referéncia no Pais como instituicdo de formacao profissional
e tecnoldgica na promoc¢éo de ensino, pesquisa e extensdo.” (BRASIL 2012, p. 17)

A estrutura organizacional do IFRR é composta pela Reitoria; pelas Pro-
Reitorias: Pro-Reitoria de Planejamento e Administracdo (PROPLAN), Pro-Reitoria de
Pesquisa, Pds-graduacdo e Inovacdo Tecnoldgica (PROPESQ), Pré-Reitoria de
Extensdo — (PROEX), Pré-Reitoria de Desenvolvimento Institucional (PRODIN), Pro-
Reitoria de Ensino (PROEN); e pelos campi.

Na avaliacdo e supervisdo dos cursos de ensino superior, o IFRR é
equiparado as Universidades Federais. No ambito de sua atuacdo, exerce o papel
de instituicAo acreditadora e certificadora de competéncias profissionais. Tem
autonomia para criar e extinguir cursos nos limites de sua area de atuacao territorial,
bem como para registrar diplomas dos cursos, por ele oferecidos, mediante
autorizacdo do seu Conselho Superior.

Tem como 6rgdos superiores da sua administracdo o Colégio de Dirigentes,
de carater consultivo, composto pelo Reitor, Pr6-Reitores e Diretores Gerais de cada
campus; e o Conselho Superior, de carater consultivo e deliberativo, composto por
representantes dos docentes, dos estudantes, dos servidores técnico-administrativos,
dos egressos da instituicdo, da sociedade civil, do MEC, dos diretores gerais e dos
pro-reitores.

Dentre as suas especificidades, definidas pela Lei n® 11.892/2008, destaca-

se a garantia de no minimo 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para a
educacdo profissional técnica de nivel médio, com prioridade para 0s cursos
integrados. O minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para oferta de cursos
de licenciatura, bem como, programas especiais de formacdo pedagogica. As
demais vagas destinam-se a cursos de pds-graduacao (lato senso e stricto sensu),
bacharelado e engenharias e cursos de formacao inicial e continuada.

Neste sentido, a prevaléncia de oferta de vagas € para cursos técnicos com
uma organizagao curricular que integra a formacgéao geral e a formagéao profissional.
Ao mesmo tempo em que estabelece autonomia, a lei de criacdo define metas e
objetivos que deverdo ser cumpridos, cabendo ao IFRR o planejamento de acdes

com vistas a cumprir o que esta disposto na lei.
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O IFRR é uma instituicAo de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurricular e multicampi, o que implica na ado¢ao de novas metodologias, novas
relacbes de trabalho e uma permanente inovacdo da préatica pedagodgica. Nesse
cenario, o IFRR desenvolve varios cursos, curriculos, projetos e programas de ensino,
pesquisa e extensdo que vao desde a formacéo inicial e continuada a formacao
técnica (cursos na forma integrada, subsequente, concomitante), de graduacdo

(licenciaturas, bacharelados, tecndlogos) e a pos-graduacgéao.

2.4.2 Modelo de gestao

A Lei 11.892/2008, que cria o IFRR, destaca em seu Paragrafo Unico do
Artigo 1° que os Institutos Federais possuem natureza juridica de autarquia, sdo
detentores de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e
disciplinar. No Artigo 9°, destaca: cada Instituto Federal € organizado em estrutura
multicampi, com proposta or¢camentaria anual identificada para cada campus e a
reitoria, exceto no que diz respeito a pessoal, encargos sociais e beneficios aos
servidores.

Certamente a redacao dada pela lei expressa o desejo da promocédo do
exercicio da democracia, porém, por si sO, a lei ndo garante a efetivacdo de um
ambiente democratizador, pois sua efetivacdo esta associada a concepcdo e
compreensao de autonomia e democracia pelos diversos atores que formam a

instituicdo, principalmente, os gestores. Quanto a isto Lick (2000, p. 27) expoe:

A participacdo, em seu sentido pleno, caracteriza-se por uma forca de
atuacdo consistente pela qual os membros da escola reconhecem e
assumem seu poder de exercer influéncia na dindmica dessa unidade social,
de sua cultura e dos seus resultados. Esse poder seria resultante de sua
competéncia e vontade de compreender, decidir e agir em torno de questdes
gue Ihe dizem respeito.

A nova institucionalidade exige um novo modelo de gestdo, pautado em
principios de democracia e participacdo de todos os envolvidos no processo, por meio
da implementagcédo de um didlogo permanente/continuo com todos os segmentos que
compdem o IFRR, com vista a garantir clareza de ideias e opinides transformando-as
em metas e objetivos comuns a todos, ou seja, da instituicdo. De acordo com Silva,
C. (2009, p. 11):
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A gestéo de cada instituto e da rede que formam assume um caréter sistémico
gue exige o reconhecimento da autonomia de cada unidade, bem como a
necessidade de trabalho permanente em prol do equilibrio estrutural entre os
campi de um mesmo instituto e entre os institutos. Isso implica um novo
modelo de gestdo baseado, em esséncia, no respeito, no didlogo e na
construcdo de consensos possiveis tendo sempre como horizonte o bem da
comunidade e ndo o ensimesmamento das instituicdes.

Com o novo modelo de gestédo surge a necessidade da construcdo de uma
nova identidade para a instituicdo, com vista a promoc¢ao de um novo conceito de
educacao alicercado em conhecimentos e experiéncias das instituicdes que deram
origem a atual, pois a base de uma instituicdo de ensino € perceber-se, ou seja, € 0
reconhecimento/conhecimento da sua identidade, tanto pela comunidade interior
guanto pela comunidade exterior a instituicdo. Sobre identidade, Castells (1999, p. 23)

considera que:

Identidades constituem fontes de significados para os préprios atores, por
eles originadas, e construidas por meio de um processo de individualizacao.
Embora [...] as identidades também possam ser formadas a partir de
instituicbes dominantes, somente assumem tal condicdo quando e se 0s
atores sociais as internalizam, construindo seu significado com base nessa
internalizacgéo.

Nesse sentido surgem questionamentos como: qual a finalidade e os
objetivos da instituicdo? Qual o papel dos segmentos que compdem o IFRR? Qual o
papel do IFRR frente a sociedade? Dentre outros, que precisam ser superados para
o fortalecimento da sua identidade institucional. Pois, essa situacdo nao esta posta
somente pela missdo e visdo ja estabelecidas pela instituicdo, vai mais além,
encontra-se no significado que a instituicdo tem para cada um dos atores do processo
educativo (alunos, professores, pais, comunidade, Ministério da Educacéao,
sociedade, etc.). A flexibilidade, o trabalho em equipe, a valorizacéo profissional, e a
gestao participativa, dentre outras, sdo aspectos favoraveis a conquista da autonomia
e da democratizacao da gestao.

A garantia da autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
pedagdgica e disciplinar estabelecida para os institutos pela lei de criacéo, perpassa
pela construgdo de um ambiente democratizador e favoravel a mudancgas. De acordo
com Luck (2000, p. 25 - 26) “a efetivagcdo da autonomia escolar esta associada a uma
série de caracteristicas, umas ocorrendo como desdobramento de outras, tal como

num mosaico que s6 faz sentido visto pelo conjunto”. Segundo a autora, uma das



41

caracteristicas significativas no processo de autonomia, é a gestdo democréatica, pois
se trata de “um processo coletivo e participativo de compartihamento de
responsabilidades, emergentes do estabelecimento conjunto de decisdes.” E ainda
ressalta que “nao se trata, na efetivacéo desse processo, de a escola ser autbnoma
para alguém, para algum grupo, mas de ser autbnoma com todos, em nome da
sociedade [...]" (LUCK 2000, p. 25 — 26)

Luck (2000) reforca que a construcdo da autonomia esta diretamente
relacionada com o desenvolvimento de principios de democracia que vao além da
eleicdo para escolha dos gestores ou da constru¢do de prédios para funcionamento
dos campi. Significa entendimento do projeto de instituicdo e a percepcado de um
projeto composto por varios segmentos com objetivos comuns que contribuem para o
objetivo maior da instituic&o.

A lei que cria os Institutos Federais traz em seu bojo aspectos necessarios
para a efetivacdo de uma gestdo com principios de democracia, como: a criacdo do
Colégio de Dirigentes, 6rgao superior da administracdo de carater consultivo,
composto pelo reitor, pro-reitores e pelos diretores gerais de cada campus; e a
criacdo do Conselho Superior, de carater consultivo e deliberativo.

A gestdo democrética da escola publica esta estabelecida na Constituicdo
Federal de 1988 no Art. 206, inciso VI — “gestdo democratica do ensino publico, na
forma da lei” e reforgado pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDB
9.394/96, Art. 39, inciso VIII — “gestdo democratica do ensino publico, na forma desta
lei e dos sistemas de ensino”. Partindo deste principio, as instituicbes publicas de
ensino devem pautar-se em mecanismos e estratégias que promovam a
democratizacdo do seu ambiente de trabalho, guiados por sua concepcéo e funcao
social, pois somente assim sera dada a real importancia aos trabalhos desenvolvidos
no seu contexto, tanto pelos agentes do interior quanto aos exteriores a instituicao.

Nesse sentido, 0 que € uma gestdo democratica? Para Bastos (2009, p.146),
gestdo democratica "é uma gestdo que abre toda a organizacdo da escola publica a
participacdo de todos no poder de deciso. E a insercéo da gestdo da escola na rede
de outros poderes que atuam na escola, no bairro, na cidade e na sociedade".

Para Luck (2005, p.57) gestdo democratica € um processo em que se criam
condi¢cbes para que os membros de uma coletividade ndo apenas tomem parte, de
forma regular e continua, de suas decisdes mais importantes, mas também assumam

responsabilidades por sua implementacao.
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Percebemos que uma gestdo democrética valoriza a participacdo de todos
os profissionais no estabelecimento de objetivos, nas decisbes, na resolugcédo de
problemas e em toda a dindmica que influencia a qualidade dos trabalhos ensino
ofertado pela mesma. Neste contexto, também €& necessario que exista a participacéo
de pais, alunos e representantes da comunidade para que o trabalho atenda aos
anseios de todos.

Nessa perspectiva, percebe-se que o IFRR desenvolve suas a¢des com 0s
principios de democracia, como: eleicdo para reitor e para diretores dos campi;
implantacdo do Conselho Superior e do Colégio de Dirigentes, com a participacdo de
diversos seguimentos sociais. Silva, C. (2009, p. 18) diz:

E importante destacar que as autarquias Sdo entes administrativos
autbnomos, mas néo séo autonomias, pois ndo podem legislar para si, devem
seguir as leis instituidas pela entidade que a criou. Seus bens e receitas ndo
se confundem com as do 6rgdo da administracdo direta a que estdo
vinculadas. Tornam-se, portanto, titulares de interesses publicos, sujeitas a
encargos e direitos e detentoras de poderes e deveres, prerrogativas e
responsabilidades, na execucdo descentralizada de atividades tipicas da
administragdo publica. Trata-se, portanto, de instituicdo publica-estatal
dotada de determinado grau de autonomia limitada aos objetivos definidos
pelo Estado através de politicas publicas vinculados a sua natureza.

Diante disto, cabe ao IFRR, enquanto autarquia, estabelecer acbes que
garantam o cumprimento dos objetivos e finalidades propostos pela entidade que o
criou, ou seja, conforme o estabelecido pelo Ministério da Educacdo. No entanto, a
autonomia administrativa, patrimonial, didatico-pedagogica e disciplinar e, ainda,
autonomia para criar e extinguir cursos, bem como, para registrar diplomas de cursos
por ele oferecidos e a descentralizacdo de recursos financeiros para cada campus e
para a Reitoria abre um leque de oportunidades para o desenvolvimento de acdes que
garantam a participacdo de todos os segmentos que compdem o IFRR e efetivacdo
de um espaco de democracia.

‘Para tanto, “é necessario que haja uma consciéncia dos objetivos [...]
através de definicbes de estratégias, metas e planejamento que direcionem para
objetivos comuns, sempre guiados pela visdo e percepgédo dos gestores” (LUCK,
2008, p.52)". Portanto, o trabalho dos gestores € bastante arduo, pois cabe a eles criar
mecanismos que sustentem o desenvolvimento da participacdo ativa de todos os

envolvidos no processo educativo.
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2.4.3 Estrutura Multicampi e o compromisso com o desenvolvimento local e

regional

O IFRR possui uma estrutura multicampi, ou seja, € composta por Varios
campi. Inicialmente foram instituidos o Campus Boa Vista Centro (CBVC), localizado
no municipio de Boa Vista, permanecendo na estrutura do antigo CEFET-RR,
Campus Novo Paraiso (CNP) localizado na regido sul do Estado e Campus Amajari
(CAM), localizado no municipio de Amajari, e uma estrutura de Reitoria localizada no
municipio de Boa Vista. Posteriormente, em 2013, foi implantado o Campus Boa Vista
Zona Oeste (CBVZO), localizado na Zona Oeste do municipio de Boa Vista e, em
2015, foi implantado o Campus Avancado de Bonfim, localizado no municipio de
Bonfim. De acordo com Silva, C. (2009, 25):

N&o ha instituto federal com um sé campus, a sua estrutura € multicampi,
ou seja, constituida por um conjunto de unidades. Cada campus,
independente do endereco ou da data de criagcdo da instituicdo que Ihe deu
origem, possui as mesmas atribuicdes e prerrogativas, condicdo que n&o
pode servir a uma atuacdo ndo sistémica, mas ao contrario, a medida do
trabalho da instituicdo

— ou 0 cumprimento de objetivos e metas — é o resultado do todo.

A definicdo para a instalacdo de cada campus considerou um conjunto de
critérios previamente estabelecidos pelo Ministério da Educacdo. Um dessescritérios
esta relacionado as regiées onde ndo ha oferta de educacéo profissional e sdo pouco
desenvolvidas, ja que uma das finalidades do IFRR € ofertar educacgéo profissional e
tecnolégica em todos o0s niveis e modalidades de ensino, com énfase no

desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional.

Os Institutos Federais constituem um espaco fundamental na construcéo dos
caminhos com vista ao desenvolvimento local e regional. Para tanto, devem
ir além da compreenséo da educacao profissional e tecnolégica como mera
instrumentalizadora de pessoas para o trabalho determinado por um mercado
que impde seus objetivos. E imprescindivel situa-los como potencializadores
de uma educacdo que possibilita ao individuo o desenvolvimento de sua
capacidade de gerar conhecimentos a partir de uma pratica interativa com a
realidade. (BRASIL 2010, p. 22).

O conjunto das ac¢bes desenvolvidas pelos campi devera contribuir para o
desenvolvimento de aprendizagens e saberes que possibilitem a construcdo de

conhecimentos para uma participacéo ativa e cidada na vida em sociedade capaz de
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promover a transformagéo social. Para tanto, o estreitamento das relagbes com as
comunidades, onde estdo inseridos, o conhecimento dos espacgos geograficos, das
demandas econdmicas e culturais sdo fundamentais para a construcdo de projetos
locais que tenham um real significado para a comunidade.

O compromisso com o desenvolvimento local da regido onde esta inserido, a
partir da valorizacdo da cultura local, das demandas de produgdo, a vocacao
econbmica e o fortalecimento dos arranjos produtivos locais por meio da formacao
técnica e qualificacdo profissional sdo fatores que irdo direcionar as atividades e acoes

de cada campus.

Atuar no sentido do desenvolvimento local e regional na perspectiva da
construcdo da cidadania, sem perder a dimensdo do universal, constitui um
preceito que fundamenta a acdo do Instituto Federal. O dialogo vivo préximo
dos institutos federais com a realidade local e regional objetiva provocar um
olhar mais criterioso em busca de solu¢des para a realidade de excluséo
gue ainda neste século castiga a sociedade brasileira no que se refere ao
direito aos bens sociais e, em especial, & educagdo. No local e no regional,
concentra-se o universal, pois nada no mundo seria em esséncia puramente
local ou global. A interferéncia no local propicia alteracdo na esfera maior.
(BRASIL 2010, p. 21).

Nesse sentido a atuacdo dos docentes do IFRR tem um grande desafio
diante das desigualdades sociais e regionais vivenciadas pela populacédo do Estado
de Roraima. Assim por meio da oferta de educacao profissional e tecnolégica e da
compreensao da educacdo como instrumento de transformacéo social, estes podem
contribuir para o desenvolvimento de conhecimentos e saberes necessarios para a
diminuicdo dessas desigualdades. E mister também aqui destacar, que a estrutura
multicampi do IFRR exige da instituicdo permanente articulacdo entre os gestores, no
sentido de implementar a¢des que contribuam para o alcance dos objetivos dos campi,

e consequentemente o0s objetivos da instituicdo, pois estes estao interligados.

2.4.4 Estrutura Pluricurricular, possibilidades e desafios dos Institutos
Federais

A estrutura pluricurricular € uma caracteristica dos institutos federais,
instituida a partir da Lei n® 11.892/08, que cria esse novo modelo de instituicdo que
tem como objetivo principal ofertar educacao profissional e tecnolégica de qualidade.

Essa pluralidade e diversidade de cursos e curriculos, definida para os institutos,
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esta relacionada diretamente com o seu projeto pedagdgico, onde o trabalho
concebido como principio educativo é eixo central na organizacao curricular. O que
distingue essas instituicdes, “¢ um projeto pedagdgico que na expressdao de sua
proposta curricular configure uma arquitetura que, [...] contemple 0s nexos possiveis
entre os diferentes campos do saber”. (SILVA, C., 2009, p. 24). Em relagdo ao

curriculo e as reformas educacionais, Silva, T. (2006, p. 10) pondera:

[...] o curriculo é também um dos elementos centrais das reestruturacdes e
das reformas educacionais que em nome da eficiéncia econdmica estao
sendo propostas em diversos paises. Ele tem uma posicdo estratégica
nessas reformas precisamente por que o curriculo € um espaco onde se
concentram e se desdobram as lutas em torno dos diferentes significados
sobre o social e sobre o politico. E por meio do curriculo, concebido como
elemento discursivo da politica educacional, que os diferentes grupos sociais,
especialmente os dominantes, expressam sua visdo de mundo, seu projeto
social, sua “verdade”.

Nesse aspecto, as demandas sociais, econdmicas e 0s arranjos
produtivos locais também precisam ser considerados, pois irdo facilitar o sucesso
na aprendizagem dos estudantes, além de facilitar a sua insercdo no mundo do
trabalho. De acordo com Libaneo (2013) a aprendizagem dos alunos depende de
muitos fatores e ndo apenas dos previstos na matriz curricular, que vao desde
fatores politicos e administrativos do sistema escolar, a cultura escolar, a
autonomia da escola, o desejo de professores, da gestdo e da equipe escolar, e
isso pode ser mostrado pelos trés niveis de curriculo: a) formal - trata-se do conjunto
de normativas estabelecido pelos sistemas de ensino ou instituicdo educacional
(Parametros Curriculares Nacionais, Propostas Curriculares dos Estados e
Municipios); b) real - € o que se efetiva na pratica, na sala de aula, o que foi
planejado; e c) oculto - refere- se as influéncias, culturais, valores e significados que
sdo vivenciados na escola, por meio da convivéncia com os demais sujeitos do
contexto educativo.

A pluralidade de curriculos d& aos institutos a possibilidade de elaborar uma
proposta pedagodgica que contribua para a integracdo de diferentes saberes
organizados em itinerarios formativos que permitam a verticalizagdo do ensino e
contribuicdo para uma formacdo humana integral e ndo da fragmentacdo de
conhecimentos.

Neste aspecto, a indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao, bem
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como a valorizacao e desenvolvimento dos arranjos produtivos locais, sdo premissas
bésicas para o enriqguecimento do curriculo e consequentemente para a formacgéo

integral. De acordo com Silva, C. (2009, p. 10):

Os conhecimentos produzidos pelas pesquisas devem estar colocados a
favor dos processos locais. E nessa via que a extensio pode possibilitar a
segmentos e setores — que tradicionalmente estao excluidos das atividades
desenvolvidas nessas instituicdes — 0 acesso ao conhecimento cientifico e
tecnolégico a fim de criar condi¢des favoraveis a insercao e permanéncia no
trabalho, de geracéo de trabalho e renda e exercicio da cidadania, ao mesmo
tempo em que aprende o conhecimento construido pela sociedade
enriquecendo os curriculos de ensino e areas de pesquisa.

Assim, a organizagao curricular pautada nas especificidades educacionais
dos institutos deve ser vista como possibilidades de acesso a uma educacao
significativa para a vida em sociedade, pois, amparam-se em uma proposta
curricular e praticas pedagodgicas que colaborem para a formacdo de cidadaos
capazes de intervir conscientemente na realidade onde estdo inseridos. Nesse
contexto, todas as caracteristicas e aspectos necessarios para a formacao
profissional, de acordo com as especificidades de cada curso e eixo tecnoldgico, e
principalmente com o perfil profissional do curso devem ser consideradas. Para
Silva, C. (2009, p. 23):

A estruturacdo da oferta educativa passa pelo processo de identificacdo dos
ingredientes tecnoldgicos basicos do curso — bases tecnolégicas —; dos
arranjos ldgicos constituidos por essas bases — matrizes tecnolégicas —; e
da linha central que perpassa transversalmente essas matrizes sustentando
a organizacdo curricular e a identidade dos cursos, imprimindo a direcdo
dos seus projetos pedagdgicos - eixo tecnoldgico.

Nesse aspecto, a organizacdo da estrutura curricular deve estar intrinseca
as transformac6es em qualquer reforma educativa que se pretende efetivar
mudancas significativas no trabalho e nas praticas pedagodgicas de uma instituicao
de ensino. Silva, T. (2006, p.10), diz que “a tradicao critica compreendeu, ha muito que
o curriculo esta no centro da relagéo educativa, que o curriculo corporifica 0s nexos
entre saber, poder e identidade”.

Essa pluricurricularidade posta para o IFRR, a partir da Lei 11.892/2008,
evidencia a importancia da organizacao curricular e da compreensao do termo
curriculo. Nao é nossa pretensao aprofundar nessa tematica, porém compreendemos

que a sua discussdo € necessaria e importante, para a concep¢do dessa nova
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institucionalidade. Para tanto, apresentamos o conceito de curriculo na visdo de
alguns autores.

De acordo com Menegolla (1991) curriculo € um caminho a ser percorrido
durante uma vida. Para tanto, deve ter todos os esfor¢os direcionados para organizar
e dinamizar a agéo educativa do aluno e da escola.

Segundo Libaneo (2013) curriculo compreende varios tipos de
aprendizagens, desde as exigidas pela escolarizacdo, como também as
aprendizagens relacionadas aos valores, comportamentos e atitudes adquiridas nas

vivéncias e interagdo com os diversos atores do contexto educativo.

O curriculo é uma pratica socialmente construida e historicamente formada.
Ele envolve o conjunto das experiéncias planificadas proporcionadas pela
escola tendo em vista a concretiza¢do dos objetivos da aprendizagem. N&o é
algo estatico vinculado somente a conhecimentos que se deseja transmitir.
Envolve, também, préaticas politicas e administrativas, condi¢gfes estruturais,
materiais e a formacé&o dos educadores. (BRASIL 2007, p. 63)

Moreira (2001, p. 4) entende o curriculo como o “conjunto de experiéncias de
conhecimento que a escola oferece aos estudantes”, que ocorre em meio a relagées
sociais e esta associado ao conjunto de esforcos pedagdgicos desenvolvidos, com
intencdes educativas. Para ele, “o conhecimento é a matéria prima do curriculo”, pois
€ por meio do conhecimento que se busca atingir as metas de um curso, da escola e
do sistema educacional.

E nesse contexto, o papel dos professores é fundamental, pois sdo o0s
grandes responsaveis pela constru¢cdo dos curriculos nas escolas. Para tanto, é
necessario que a instituicdo escolar se configure como um espaco para discusséao e
reflexdo sobre os sentidos e significados do curriculo, enquanto aspecto de

delineamento da formag¢do humana. Ainda, segundo Moreira (2001, p. 5):

O curriculo é visto como territdrio em que ocorrem disputas culturais, em que
se travam lutas entre diferentes significados do individuo, do mundo e da
sociedade, no processo de formacdo de identidades. Essa constatacao
levanta, inevitavelmente, algumas questfes. Que identidades os atuais
curriculos estdo ajudando a produzir? Que identidades deveriam produzir?
Identidades em sintonia com padres dominantes ou identidades plurais?
Identidades comprometidas com o arranjo social existente ou identidades
guestionadoras e criticas?

Concordando com Moreira (2001), Silva, T. (2006, p. 12) diz que “o curriculo

estabelece diferencas, constréi hierarquias, produz identidades”. Pois € uma pratica
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produtiva de significacéo que constitui o conhecimento. E um empreendimento ético
e politico e também representacdo, e esta vinculado as relacées de poder, é um
fetiche.

De acordo com Goodson (2008, p. 31) no que se refere a etimologia “[...] o
curriculo é definido como um curso a ser seguido [...]'. E esse curso é
permanentemente transformado por fatores (historicos, politicos, culturais,
econdmicos) vivenciados pela escola e pela sociedade.

Os conceitos e percepcdes de curriculo expressadas pelos autores denotam
a grande importancia de se discutir, compreender e interpretar a estrutura
pluricurricular proposta para o IFRR, tendo em vista a necessidade de conhecer as
suas representacbes e significados, para uma melhor organizacdo e
desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Pois, o curriculo precisa ser compreendido
como eixo central da concepcao educativa, o que dard significado ao ensino, a
aprendizagem, e aformacgéo que se pretende alcancar.

No processo de mudanca (ETFRR, CEFET/RR e IFRR) o conhecimento das
concepcles curriculares sao fundamentais para o desenvolvimento de um curriculo
comprometido com a formacgdo profissional e melhoria da qualidade de vida, ao
mesmo tempo em que contribui para o fortalecimento e consolidacdo de uma
identidade institucional, pois, a organizacdo curricular deve partir da visdo e
concepc¢des de mundo, de sociedade e de sujeitos que se pretende formar. Sobre isto
Silva, T. (2006, p. 29), expoe:

No curriculo se joga um jogo decisivo. Qual € nossa aposta, qual € nosso
lado, nesse jogo? O que vamos produzir no curriculo entendido como pratica
cultural? Os significados e os sentidos dominantes, as representacdes que
0s grupos dominantes fazem de si e dos outros, as identidades
hegemoénicas? Vamos fazer do curriculo um campo fechado, impermeavel a
producédo de significados e de identidades alternativas? Sera nosso papel o
de conter a produtividade das praticas de significagdo que formam o
curriculo? Ou vamos fazer do curriculo o campo aberto que ele é, um campo
de disseminacdo de sentido, um campo de polissemia, de producdo de
identidades voltadas para o questionamento e para a critica? Evidentemente,
a resposta é uma decisdo moral, ética, politica, de cada um/a de nés. Temos
de saber, entretanto, que o resultado do jogo depende dessa decisédo, da
decisdo de tomarmos partido. O curriculo é, sempre e desde ja, um
empreendimento ético, um empreendimento politico.

A organizagdo curricular no IFRR, assim como em outra instituicdo de
ensino, sofre influéncia de fatores sociais, politicos, culturais e econbmicos que

transformam e modificam os modos de aprender e de viver dos sujeitos e da
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sociedade. No entanto, o curriculo precisa possibilitar a articulacdo de saberes e
conhecimentos com as questdes contemporaneas para uma formacado humana e

cidada preocupada com a emancipacédo dos estudantes.
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3 CAPITULO Il - FORMACAO CONTINUADA DOS DOCENTES DO IFRR:
DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS REFLEXIVAS E CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE

Neste capitulo discutiremos sobre o desenvolvimento de praticas reflexivas
na instituicdo escolar, tendo na formacao continuada um instrumento que possibilita
essa reflexdo, e como esse processo dinamico pode contribuir para a construcéo de
identidade, em particular a identidade dos docentes do IFRR. Para isso, inicialmente
iremos discutir sobre a importancia das praticas reflexivas na instituicdo escolar como
aspecto necessario para as transformacfes e mudancas no contexto educativo,
reconhecendo na formacgao continuada uma possibilidade para essa reflexdo. Para o
embasamento das discussodes, iremos discutir o conceito de formacéo continuada e
de identidade. Em seguida buscaremos compreender como esse processo reflexivo
gue ocorre na formacédo continuada pode contribuir para a construcdo da identidade
docente no IFRR. As discussdes serao realizadas a partir das abordagens teoricas de
alguns autores, como: Libaneo (2011, 2013); Freire (2011); Vasconcelos (2003);
Pimenta e Ghedin (2012); Pimenta (2012); Inberndm (2010); Contreras (2002); Lima
(2001); Rios (2010-2011), Ferreira (2006), Lick (2011); N6évoa (1992-2009); Garrido
(2008); Bauman (2005); Silva (2012); Hall (2006); Guimaraes (2014).

3.1 A IMPORTANCIA DO DESENVOLVIMENTO DE PRATICAS REFLEXIVAS
NA INSTITUICAO DE ENSINO

De acordo com Pimenta; Ghedin (2012) a escola € o locus privilegiado para
0 processo de reflexao, pois € essencialmente o lugar de construcdo e do didlogo
critico, na perspectiva de buscar olhar o todo e suas relacbes com as partes e nao
as partes isoladas da totalidade. “Educar para e na reflexdo é a tarefa essencial do
presente, caso quisermos construir uma sociedade e uma humanidade distinta desta
marcada radicalmente pela exploracéo”. Pimenta; Ghedin (2012, p. 168).

Nesse contexto, o papel dos professores, enquanto agentes articuladores
dos processos educativos sdo fundamentais para que a reflexdo na escola seja
realmente um instrumento de transformacdo e mudanca da formacado humana, para
o alcance dos anseios da comunidade escolar, e da sociedade na qual esta inserida.

Segundo Pimenta; Ghedin (2012, p. 149), “[...] todo ser humano é dotado de
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reflexividade [...] toda reflexdo estd sempre historicamente situada diante de
circunstancias concretas que estdo ligadas ao contexto social, politico, econémico e
histérico.” Desta forma, “a valorizagdo dos processos de reflexao e sua incorporacéo
efetiva a vida do professor representam a teia que entrecruza os saberes adquiridos,
formal ou informalmente” (LIMA 2001, p.36). Pimenta; Ghedin (2012, p.152),

ressaltam que:

A reflexdo sobre a préatica constitui o questionamento da pratica, e um
guestionamento efetivo inclui intervencdes e mudancas. Para isto, ha de se
ter, antes de tudo, de algum modo, algo que desperte a problematicidade
desta situagdo. A capacidade de questionamento e de autoquestionamento é
pressuposto para a reflexdo. Esta ndo existe isolada, mas é resultado de um
amplo processo de procura que se da no constante questionamento entre o
gue pensa (como teoria que orienta determinada pratica) e o que se faz.

Para tanto, cabe a instituicdo escolar implementar mecanismos e a¢des que
possibilitem aos professores ndo somente o desenvolvimento de uma reflexao critica
sobre a sua pratica, mas sobre toda a dindmica organizacional, objetivos, metas,
finalidades educacionais e outros, perseguidos pela instituicdo escolar.

No entanto, a orientacdo dos docentes sobre a interacdo entre 0s seus
interesses e valores pessoais e 0s interesses institucionais e sociais, sao
fundamentais para se “entender melhor que possibilidades de reflexdo critica podem
ser criadas ao pertencer a uma instituicdo educacional” (CONTRERAS 2002, p. 150).

A partir desse entendimento os docentes podem colocar-se em um processo
permanente de busca por melhores alternativas para o seu trabalho, que colabore
para o cumprimento do seu papel e do papel social da instituicdo escolar. Pois, “é no
trabalho do professor enquanto praxis que esta o germe da transformacéo e que pode
encontrar na formacgdo continua um espaco de desenvolvimento humano e
profissional” (LIMA 2001, p. 157). De acordo com Contreras (2002, p. 149):

N&o poderemos compreender as possibilidades que a reflexdo tem em si
mesma para detectar os interesses de dominagao da pratica escolar, e para
transcender os limites que esta impde a emancipagdo, se ndo tivermos em
conta a forma em que os professores e professoras, no contexto da instituicdo
escolar, constroem seu papel. O ensino, enquanto pratica social, ndo é
definido ex novo pelos docentes, mas estes se incorporam a umainstituicao,
a qual ja4 responde a certas pretensfes, uma histéria, rotinas e estilos
estabelecidos.
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O papel do professor se confunde com o papel social da instituicdo escolar,
que se confunde com as transformacfBes e praticas sociais vivenciadas pela
sociedade. A formacdo humana que a sociedade vem demandando para a escola,
traz a exigéncia de um repensar no papel da escola e consequentemente no trabalho
dos professores. Conforme Lima (2001, p. 31) “a escola esta recebendo [...] a
responsabilidade de dar conta desse novo tipo de homem, marcado pela violéncia,
pelo desemprego e pelo trabalho informal, nas novas formas de trabalho (temporario

e fragmentario)”. Sobre isto Rios (2011, p.55) diz:

Uma vez que a escola ndo tem sido nem eficiente nem eficaz, € necessario
refletir para que se encontrem caminhos para sua transformacdo. Um deles
€ a visdo critica do educador sobre seu papel enquanto um dos elementos
gue constituem o processo educativo. O que, se espera, entdo do educador?
O que compete, na construcdo da escola e da sociedade? Quais sdo 0s
tracos distintivos da sua competéncia enquanto profissional da educacéo?

Nesse aspecto, “0 espaco para a reflexdo critica, coletiva e constante sobre
a pratica € essencial para um trabalho que se quer transformador, na medida em
que possibilita a unidade entre o sujeito da acao e da reflexdao” (VASCONCELLOS,
2003, p. 147), pois “na formacao dos professores, o0 momento fundamental € o da
reflexdo critica sobre a pratica” (FREIRE, 2011, p. 40). Rios (2010, p. 46-47),

ressaltam que:

Uma reflexao implica sempre uma analise critica do trabalho que realizamos.
Se estamos fazendo uma reflexdo sobre nosso trabalho, estamos
guestionando a sua validade, o significado que ele tem para nos e para os
sujeitos com que trabalhamos, e para a comunidade da qual fazemos parte e
gue estamos construindo. A resposta as questdes que nos propomos sé pode
ser encontrada em dois espacos: no da nossa pratica, na experiéncia
cotidiana da tarefa que procuramos realizar, e no da reflexdo critica sobre os
problemas que essa pratica faz surgir como desafios para nés.

A importancia do papel do professor nesse processo evidencia a importancia
da sua formacéo, em particular, a sua formagéo continua, continuada ou permanente,
mas uma formacado que |Ihe possibilite a0 mesmo tempo o crescimento profissional,
conhecimentos contextualizados com as novas tecnologias e com 0 mundo
globalizado, e o desenvolvimento de novos saberes e praticas inovadoras. Sobre
formacao continuada Ferreira (2006, p. 19) considera que “é uma realidade no
panorama educacional brasileiro e mundial’, pois ndo se trata somente de uma

‘exigéncia que se faz devido aos avangos da ciéncia e da tecnologia que se
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processam nas ultimas décadas, mas como uma nova categoria que passou a existir
no “mercado” da formacdo continua [...]” e para tanto, “precisa ser repensada

cotidianamente no sentido de melhor atender a legitima e digna formac&o humana”.

3.2 FORMACAO CONTINUADA: CAMINHO PARA O DESENVOLVIMENTO DE
PRATICAS REFLEXIVAS

De acordo com Libaneo (2011, p. 187), “a formacgao continuada é funcéo da
organizacdo escolar e condicdo para a aprendizagem permanente e para O
desenvolvimento pessoal, cultural e profissional de professores e especialistas.” Para
o autor os modos de viver e de aprender dos sujeitos sao transformados e modificados
por fatores sociais, politicos, culturais e econdmicos, o0 que exige uma formacao

continua. Para Lima (2001, p. 36):

A formagé&o continua estaria, assim, a servi¢o da reflexao e da producédo de
um conhecimento sistematizado, capaz de oferecer a fundamentacéo tedrica
necesséria para a articulacdo com a pratica e a critica criativa do professor
em relagéo ao aluno, & escola e a sociedade. Estaria ainda ajudando a pensar
a profisséo, a profissionalizagdo, o profissionalismo e o desenvolvimento
profissional do professor.

Durante a formacdo continua podem ter momentos ricos de troca de
experiéncias, de planejamento, de integracdo, e de resolucdo de problemas, que
irdo contribuir para o processo de acao-reflexdo-acdo dos professores e das
equipes técnico-pedagogicas, valorizando um espaco de coletividade, objetivando
sempre a transformacao da préatica fundamentada nas teorias pedagdgicas.

Lima (2001, p. 37) acredita que “a formacdo continua ndo se efetiva
distanciada de um projeto de desenvolvimento profissional que a sustente, estando
implicitos nisso os sonhos, a vida e o trabalho do professor.” Nesse aspecto, 0s
projetos de formacdo continuada de professores precisam ser assumidos pela
instituicdo escolar como uma estratégia politica institucional. Na visédo de Pimenta e
Ghedin (2012, p. 25 — 26) “[...] a formagao continua nao se reduz a treinamento ou
capacitacdo e ultrapassa a compreensao que se tinha de educagcao permanente”.

Vasconcellos (2003, p. 182) considera que “o espago de trabalho coletivo

constante € o mais decisivo na formagédo permanente, na medida em que a escola

passa a ser o locus privilegiado de formagéao [...]” Para Freire (2011, p. 40), “na
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formacgé&o permanente dos professores, o momento fundamental é o da reflexao critica
sobre a pratica”. Segundo Imbernén (2010, p. 73) “elaborar projetos de trabalho
conjunto e vincula-los a formacdo mediante estratégias de pesquisa-agdo” € um dos
pilares que fundamentam as caracteristicas da formacéo permanente.

De acordo com Imbernén (2010, p. 50-51), sdo cinco as grandes linhas ou
eixos de atuagao na formagédo permanente: a primeira € “A reflexdo pratico-teérica
sobre a propria pratica, mediante a analise, a compreenséo, a interpretacdo e a
intervencao sobre a realidade”. A segunda é “A troca de experiéncias entre iguais
para tornar possivel a atualizacdo em todos os campos de intervencdo educativa e
aumentar a comunicagao entre os professores”. A terceira diz respeito “A unido da
formacdo a um projeto de trabalho”. A quarta grande linha seria “A formag&o como
estimulo critico [...]. E a quinta grande linha que seria “O desenvolvimento
profissional da instituicdo educativa mediante o trabalho conjunto para transformar
essa pratica”.

Essas cinco linhas pontuadas por Imberném (2010) sdo fundamentais para o
sucesso da pratica pedagoégica e de um processo de ensino-aprendizagem que se
quer transformador. E isso pode ser efetivado a partir da formacéo continua dos
professores. Porém, para o desempenho de suas funcdes, ou seja, para o exercicio
da docéncia, é pré-requisito que os professores tenham a formacao inicial adquirida
Nnos cursos superiores de licenciaturas.

No entanto, de acordo com Imberném (2010, p. 57) “é preciso analisar a
fundo a formacao inicial recebida pelo futuro professor ou professora, uma vez que
a construcao de esquemas, imagens e metaforas sobre a educacdo comeg¢am no
inicio dos estudos que os habilitaram a profissdo”. E na formac&o inicial que os
professores constroem 0s aspectos e caracteristicas necessarios ao seu exercicio
profissional, e é também um espaco de socializacdo, pois de acordo com esse
autor “a socializagao profissional do professor comeca na formagao inicial”
(IMBERNOM 2010, p. 57). Ainda segundo Imberném (2010, p. 57):

A formagédo inicial € muito importante, ja que o conjunto de atitudes,
valores e funcgdes que os alunos de formacao inicial conferem a profissdo
serd submetido a uma série de mudangas e transformacgbes em
consonancia com o processo socializador que ocorre nessa formacdo
inicial. E ali que se geram determinados habitos que incidirdo no exercicio
da profisséo.
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Nessa perspectiva, “o aprender a ser professor, na formacéo inicial ou
continuada, se pauta por objetivos de aprendizagem que incluem as capacidades e
competéncias esperadas no exercicio profissional de professor” (PIMENTA; GHEDIN
2012, p. 86). Sobre formacdo inicial e continuada Libaneo (2013, p. 187) diz que a
primeira “refere-se ao ensino de conhecimentos tedricos e praticos destinados a
formacao profissional, completados por estdgios”. Ja a segunda trata-se do
“prolongamento da formacao inicial visando ao aperfeicoamento profissional tedrico e
pratico no proprio contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral
mais ampla, para além do exercicio profissional”.

Neste sentido, a formacéo continuada ganha espaco, pois as mudancas e
transformacdes impostas pelo mundo contemporaneo exigem da instituicdo escolar e
consequentemente dos profissionais da educacao, a constru¢cado de novos conceitos,
novas metodologias, novas formas de organizar e construir os curriculos a fim de que
cumpram o seu papel social frente a sociedade. E isso, exige da escola um processo
continuo de formacéo dos seus profissionais, em particular a dos professores, que
pode ser efetivado por meio da formacgéo continuada. Sobre isto, Névoa (2009, p.61)
diz:

Muitos programas de formagdo continua tém-se revelado indteis, servindo
apenas para complicar um quotidiano docente ja de se fortemente exigente.
E necessario recusar 0 consumismo de cursos, seminarios e ac¢des que
caracteriza o actual “mercado da formagao” sempre alimentado por um
sentimento de “desactualizagdo” dos professores. A Unica saida possivel é o
investimento na construcéo de redes de trabalho colectivo que sejam o
suporte de praticas de formagdo baseadas na partiiha e no didlogo
profissional.

Para tanto, a promocdo de espacos favoraveis a participacdo da
coletividade, ou seja, dos diversos sujeitos envolvidos no processo educativo é
imprescindivel para que as mudancas ocorram de forma significativa. Para isso,
todos precisam ter consciéncia do seu papel e da sua importancia nesse contexto. E
isso pode acontecer por meio da reflexd@o critica sobre a pratica, durante a formacao
continuada de professores, pois sdo0 o0s (grandes responsaveis pela
articulagdo/mediacdo do conhecimento junto aos educandos.

Cabe a instituicdo a organizacao, planejamento e desenvolvimento de a¢cbes
que possibilitem uma formacdo continua dos professores, porém cabem aos
professores a disposi¢do e a abertura para o novo, para que, desta forma, o seu

desempenho profissional contribua efetivamente para a emancipacdo de seres
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humanos. Névoa (1992) agrupa em trés planos as perspectivas da estruturacéo da

formacao continua: o politico-administrativo, o técnico-cientifico e o profissional.

Visando uma melhor compreensdo do conceito atribuido a formacédo
continua ou continuada, apresentamos esse conceito, na perspectiva de alguns
autores:

Para Libaneo (2011, p. 94-95) a formacédo continuada € feita na escola “a
partir dos saberes e experiéncias dos professores adquiridos na situacdo de
trabalho, articula-se com a formacéo inicial [...]".

Por sua vez Garrido (2008, p. 26) entende a “formagao continuada como um
processo complexo e multideterminado, que ganha materialidade em mudultiplos
espacos/atividades, nao se restringindo a cursos e/ou treinamentos [...]".

Lima (2001, p. 144) conceitua formagao continua como o “processo de
articulacao entre o trabalho docente, o conhecimento e o desenvolvimento profissional
do professor, enquanto possibilidade de postura reflexiva dinamizada pela praxis”.

Para Ferreira (2006, p. 20) “a “formacado continuada” hoje precisa ser
entendida como um mecanismo de permanente capacitacao reflexiva de todos os
seres humanos as mdltiplas exigéncias/desafios que a ciéncia, a tecnologia e o
mundo do (nado) trabalho colocam”.

A partir dos estudos realizados considero que a formagéao continuada ou
continua é um processo de formacdo permanente e, de construcdo de novos
conhecimentos e novos saberes profissionais que possibilita uma atuacéo profissional
significativa diante das demandas da sociedade contemporanea. No entanto, de
acordo com Garrido (2008, p. 23):

A formagdo continua na escola e fora dela dependem, [...] das condicdes de
trabalho oferecida aos educadores, mas depende também das atitudes
destes diante de seu desenvolvimento profissional. Nao podemos relegar a
formagdo continua exclusivamente & responsabilidade do Estado. Cada
educador é responsavel por seu processo de desenvolvimento pessoal e
profissional; cabe a ele o direcionamento, o discernimento e a decisdo de que
caminhos percorrer. Nao ha politica ou programa de formacao continua que
consiga aperfeicoar um professor que n&do queira crescer, que ndo perceba o
valor do processo individual-coletivo de aperfeicoamento pessoal-
profissional.

Nesse processo, 0s interesses, 0s valores, a visdo de mundo, a ética e o
compromisso dos professores com sua formacdo e consequentemente com O0sS

estudantes e com a sociedade sédo aspectos que definem os caminhos de sua
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formacdo. Conforme pontua Novoa (2009, p.65-67) na organizacdo da formacédo
continua de professores deve-se levar em conta sete propostas: 1) Uma finalizacéo
mais forte das formacdes em relacdo ao seu contexto; 2) Investimento do regional e
do local nas decisbes sobre a formacdo; 3) Individualizacdo dos percursos de
formacédo; 4) Formacao e investigacdo; 5) Desenvolvimento da formacéo integrada
Integracdo na situacdo de trabalho; 6) Instrucdo de novos produtos e de novas
tecnologias educativas; e 7)Integracdo de novas estratégias de aprendizagem na
formacéao.

Desta forma, a promocdo de espacos planejados e organizados para
estudos, socializacao e troca de experiéncias entre os docentes com vistas a refletir

sobre a sua pratica, sdo fundamentais nesse processo.

3.3 FORMACAO CONTINUADA ESPACO DE REFLEXAO PARA MUDANCAS NA
INSTITUICAO DE ENSINO.

A formacéo continuada dos docentes passa a ser relevante instrumento para
a consolidacdo da atuacdo desses profissionais frente as constantes mudancas e
transformacdes no seu cotidiano. Neste aspecto, Rios (2011, p. 103), diz que “é
importante partir dos problemas que se encontram no cotidiano dos profissionais e
procurar olha-los de diversos pontos de vista, buscando articula-los com o contexto
social mais amplo e permanecendo alerta para as transformacdes que s&o
necessarias”.

Para Ferreira (2006) a reflexdo como principio que orienta a pratica e a
aprendizagem permanente dos docentes, proporcionara aos mesmos, condicfes de
pensar novas formas e novos recursos para realizar o seu trabalho. Pois, “[...] a
reflexdo ndo é um fim em si mesma, mas um meio possivel e necessario para que
possamos operar um processo de mudanca no modo de ser da educagao” (PIMENTA,;
GHEDIN 2012, p.169).

A reflexdo sobre a relacdo entre teoria e pratica € sem duvida um dos
aspectos que mais contribui para uma atuacao significativa do professor na sua
pratica pedagogica. Porém, a reflexdo por si s6 ndo resolve as demandas
educacionais, precisa estar amparada em politicas educacionais que garantam as

devidas condicbes de trabalho para os profissionais da educacdo. Sobre isto
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Pimenta; Ghedin (2012, p. 55) esclarecem:

A andlise critica contextualizada do conceito de professor reflexivo (...)
permite superar as suas limitacfes, afirmando-o como um conceito politico-
epistemolégico que requer o acompanhamento de politicas publicas
consequentes para a sua efetivagdo. Caso contrario, se transforma em mero
discurso ambiguo, falacioso e retérico servindo apenas para se criar um
discurso que culpabiliza os professores, ajudando os governantes a
encontrarem um discurso que o0s exime de responsabilidades e
compromissos.

Na formacdo continuada de docentes deve-se privilegiar a reflexdo, a
discussdo de teméticas e problematicas especificas e institucionais, buscando
sempre soluciona-las. Além da interacdo e troca de experiéncias entre 0S mesmos,
fato que é essencial quando se trata de educacéo, pois as discussdes e reflexdes
acerca de problemas evidenciados, de métodos utilizados, de avalicbes, de relacbes
interpessoais, de curriculo, de questdes sociais, etc., contribuem para o fortalecimento
da confianca e consequentemente das acdes que deverao ser implementadas.

Pimenta; Ghedin (2012, p.165) argumentam que “[...] refletir sobre os
sentidos e os significados do fazer pedagodgico é, antes de tudo, um profundo e
rigoroso exercicio de compreensao de nosso proprio ser”.

Segundo Rios (2011) h& dificuldades e entraves no trabalho de qualquer
profissional, porém essa afirmativa ndo pode imobilizad-lo, € necessario buscar
estratégias para superar as dificuldades de acordo com o papel de cada um no
processo que compreende a parte de um todo.

De acordo com Luck (2011, p. 3) “...] nenhuma escola é melhor do que o
conjunto das atuacgdes interativas dos membros de sua comunidade [...]” e ainda

complementa:

A confianca e a reciprocidade entre os membros de uma equipe constituem
condicdo essencial para o bom funcionamento de uma unidade social de
trabalho, caracterizada a partir do desenvolvimento da ética entre os
companheiros de trabalho e do espirito de credibilidade. Sem tais condicdes,
0 que se tem é um grupo de pessoas que atua desarticuladamente, sem
maximizar e integrar seus esforcos. Portanto, sem serem efetivas na acao
educacional. Lick (2011, p. 92)

A formacéo continuada além de contribuir para uma permanente atualizagédo
profissional possibilitara a participacdo dos professores na resolucédo de problemas
vivenciados por eles no cotidiano escolar, além da socializacdo de experiéncias,

aspectos necessarios para a efetivacdo de mudancas na instituicdo escolar.
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Em relagdo a participacdo dos professores nas politicas e acbes
relacionados ao ensino, Rios (2010, p. 12) argumenta que:

Sem a sua participacdo, sem seu consentimento, seus saberes, seus valores,

suas analises na definicdo de politicas de ensinar, de organizar e gerir

escolas, de propor mudangas nas formas de ensinar, de definir curriculos,

projetos educacionais e formas de trabalho pedagogico, quaisquer diretrizes,

por melhores que forem suas intengcdes, ndo se efetivam. Sem o
consentimento dos professores, mudancgas nédo se realizam.

O compartilhamento de experiéncias ira fazer com que aos professores e as
equipes pedagodgicas se percebam e se reconhecam nesse contexto institucional.
Assim, o sentido de pertencimento a um grupo/equipe/instituicdo, tornara o trabalho
desempenhado por eles mais significativo e prazeroso, e se refletira nas mudancas e
nos resultados educacionais institucionais esperados.

Neste sentido, a formacéo continuada de docentes precisa fazer parte do
planejamento estratégico, pois contribuira para a promo¢do de espacos ricos de
interagéo, integracéo, socializacéo, troca de experiéncias profissionais, de solugéo de
problemas, dentre outros que contribuem para o fortalecimento do trabalho

pedagogico e do clima e da cultura organizacional. Segundo Lima (2001, p. 37):

[...] a formagdo continua poderia perpassar todas as instancias da vida
humana, carreando experiéncias que dardo sentido a vida e ao trabalho do
professor. Pode ser compreendida como uma atitude, um valor,
constantemente presente de maneira articulada entre as experiéncias da vida
e o0 pedagogico. O conhecimento a ela vinculado tem essa mesma
abrangéncia mediadora da completude humana. No entanto, é a capacidade
de carrear este conhecimento para a pratica docente que caracteriza esse
tipo de formagéo. Essa compreenséo, porém, ndo minimiza a necessidade
de politicas publicas de formacao docente.

Na formacdo continuada evidenciam-se momentos de aprendizagem
permanente que possibilitam as transformacées e mudancas necessarias para a
construcdo de um clima e cultura organizacional pautados no profissionalismo,
competéncia, ética, colaboracéo, respeito, dentre outros. Uma instituicido de ensino
gue tem como objetivo final o sucesso no desempenho escolar dos estudantes precisa
implementar politicas, agfes, atividades que tenham como objetivo dar condi¢cdes aos
professores para que 0os mesmos consigam desenvolver praticas significativas e o
estudante consiga concluir seus estudos com éxito.

Neste contexto, a integragdo e a contextualizacdo das questdes
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contemporaneas com os contetidos a serem apreendidos, é fator preponderante para
uma formacao humana e cidada preocupada com a emancipacéo dos estudantes. Por
isso, a importancia ndo s6 da formacéao inicial, como também a formacéo continuada
dos professores, como um processo continuo de construcdo da sua prépria profissao
e de sua identidade. Pimenta; Ghedin (2012, p. 163) consideram que “a reflexdo que
ndo se torna acdo politica, transformadora da propria pratica, ndo tem sentido no
horizonte educativo”. E preciso dar sentido a reflexdo, a partir das mudancas e do
significado que essas mudancas representam para as finalidades e as acdes
educativas, que se consolida por meio da intervencao na prépria pratica.

Assim, a formag&o continuada de docentes, deve ser compreendida como
um processo permanente que possibilita a reflexao critica sobre a pratica docente e,
neste aspecto pode conduzir a processos de intervencdes e mudancas, no contexto

escolar.

3.4 A RELACAO DA FORMACAO CONTINUADA COM A CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE.

O mundo globalizado impde a sociedade contemporanea um estado
permanente e acelerado de mudancas, que sao consequéncias das transformacdes e
inovacdes politicas, econbmicas, tecnoldgicas, culturais, etc. Este processo gera
novos desafios (desigualdades sociais, aumento da individualidade e da
competitividade econémica) para a sociedade, que busca cada vez mais acompanhar
esSe processo.

Nesse contexto, a educacdo escolar passa a ser entendida como um dos
aspectos necessarios para a superacdo dessa nova configuracdo de mundo e
superacao das desigualdades sociais. Desta forma, surgem novos desafios para a
instituicdo escolar e para formacdo humana. Para tanto, € preciso repensar a funcao
da escola na sociedade na qual esta inserida. Segundo No6voa (2009, p. 43) “a
contemporaneidade exige que tenhamos a capacidade de recontextualizar a escola
no seu lugar proprio, valorizando aquilo que é especificamente escolar [...]". Sobre isto
Libaneo (2013, p. 74) ressalta:

A sociedade brasileira estd passando por intensas transformacoes
econdmicas, sociais, politicas, culturais. As novas exigéncias educacionais
frente a essas transformacgfes pedem um professor capaz de exercer sua
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profissdo em correspondéncia as novas realidades da sociedade, do
conhecimento, do aluno, dos meios de comunicagdo e informacdo. Ha uma
nitida mudanca no desempenho dos papeis docentes, novos modos de
pensar, agir e interagir. Com isso surgem novas praticas profissionais, novas
competéncias.

Segundo Noévoa (2009) conhecimento, cultura profissional, tato pedagdgico,
trabalho em equipe e compromisso social, sdo disposices essenciais para a definicao
dos professores nos dias de hoje. Nesta perspectiva, € necessario que o professor da
atualidade seja capaz de construir/desenvolver esses conhecimentos e saberes
necessarios para a o seu desempenho profissional.

Nesse aspecto, tanto a formacéo inicial quanto a formacdo continuada de
professores precisam ser reorganizadas/repensadas a fim de possibilitarem aos
professores a construcao de novos caminhos e novos conhecimentos que irdo definir
a sua pratica e a sua identidade profissional. E isso se da a partir do significado e
sentido do trabalho do professor na instituicao escolar. Pois, “se o professor perde o
significado do trabalho tanto para si préprio como para a sociedade, ele perde a
identidade com a sua profissdo” (LIBANEO 2013, p. 70-71). De acordo com Pimenta
(2012 p. 20):

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significagdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradicfes. Mas também da revisdo de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovacdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade.
Do confronto entre teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas
a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias. Constroi-se,
também pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere
a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo
de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de
seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida
o ser professor. Assim como a partir de sua rede de relacdes com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos.

Desta forma, “[...] a construcdo e fortalecimento da identidade profissional
precisa fazer parte do curriculo e das praticas de formacgao inicial e continuada”
(LIBANEO 2013, p. 71). De acordo com Névoa (2009, p. 42) o sentimento de pertenca
e de identidade profissional é “essencial para que os professores se apropriem dos
processos de mudanca e os transformem em préaticas concretas de intervencdo. E
esta reflexdo coletiva que da sentido ao desenvolvimento profissional dos
professores”.

E na reflexdo coletiva sobre o trabalho educativo que se constroem as
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relacdes sociais que dao sentido e significados a préatica dos professores, que nesse
processo autoconstrdi a sua identidade, pois “€ no convivio que se estabelece a
identidade de cada pessoa na sociedade” (RIOS 2010, p. 120). Na realidade, nesse
processo, construimos varias identidades. Pimenta (2012, p. 110) argumenta que
‘podemos pertencer a vérias identidades: a identidade pessoal, a identidade de
pertencer a uma familia, uma identidade social, etc”.

Para Libaneo (2013, p. 73) a “[...] identidade profissional € o conjunto de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores que definem e orientam a especificidade
do trabalho do professor”. Ainda de acordo com o autor “[...] € na formagé&o continuada
que se consolida a identidade profissional dos docentes, uma vez que ela pode
desenvolver-se no préprio trabalho” (LIBANEO 2013, p. 71).

Para Rios (2010, p. 121,) “a identidade aparece, assim, como algo
construido nos limites da existéncia social dos sujeitos. Somos 0 que somos porque
estamos numa determinada circunstancia. [...] somos por que estamos, ganhamos
nossa identidade enquanto a construimos.” Bauman (2005, p. 84) considera que a
“‘identidade € uma luta simultanea contra a dissolucédo e a fragmentacao; uma intencéo
de devorar e a0 mesmo tempo uma recusa resoluta a ser devorado...”.

Silva, T. (2012, p. 56), por sua vez, diz que “a posigdo que assumimos € com
as quais nos identificamos constituem nossas identidades”. Ja Hall (2006, p. 38)
considera que as identidades sdo produzidas ao longo do tempo, e “permanece
sempre incompleta, estd sempre ‘em processo’, sempre ‘sendo formada”’. Para
Pimenta (2012, p. 19) “A identidade ndo € um dado imutavel. Nem um dado externo,
que possa ser adquirido. Mas € um processo de construcao do sujeito historicamente
situado”. Sobre identidade Rios (2010, p. 58), diz:

A identidade, no entanto, ndo é estatica. Ao contrario, ela esta em
permanente elabora¢do, num contexto social de interacdo de individuos e
grupos, implicando reconhecimento reciproco. E isso se da com a escola. A
identidade dela vai sendo arquitetada no meio de que ela faz parte, com todos
0s segmentos que a compdem, levando-se em conta necessidades crengas

e valores.

Entende-se, pois, que a identidade € um processo elaborado conforme as
vivéncias do sujeito. Nesse processo de construgdo da identidade, a formacao
continuada exerce papel fundamental uma vez que podera possibilitar ao professor

refletir sobre a sua pratica, e a partir desta reflexdo construir conhecimentos capazes
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de fazé-lo mudar sua pratica e o contexto escolar e social onde esta inserido.

3.5 FORMACAO CONTINUADA COMO POSSIBILIDADE DE CONSTRUCAO DA
IDENTIDADE DOCENTE NO IFRR

As transformacodes vivenciadas pelo IFRR implicam na ressignificacdo da
pratica educativa, e isso esta diretamente relacionado com as concepcdes e
entendimento dessa nova estrutura organizacional que implica no desenvolvimento
de novas préticas educativas, de constru¢do de novas aprendizagens, novos saberes
e novas identidades. De acordo com Pimenta (2012, p. 109) “toda identidade € um
conjunto de representacdes que a sociedade e os individuos tém sobre aquilo que da
unidade a uma experiéncia humana que, por definicdo, € multipla e facetada, tanto no
plano psiquico como no plano social”.

Para Rios (2010, p. 121), “a afirmacao da identidade se da na possibilidade
da existéncia da diferenca e na luta pela superacdo da desigualdade”. Pimenta
(2012, p. 153) diz que “a identidade € cultural, social, politica, econémica, religiosa”.
Sob a d6tica de Silva, T. (2012, p. 96-97):

[...] a identidade ndo é uma esséncia; ndo é um dado ou um fato — seja da
natureza, seja da cultura. A identidade néo é fixa, estavel coerente, unificada,
permanente. A identidade tampouco é homogénea, definitiva, acabada,
idéntica transcendental. Por outro lado, podemos dizer que a identidade é
uma construcdo, um efeito, um processo de producdo, uma relagdo, um ato
performativo. A identidade ¢é instavel, contraditoria, fragmentada,
inconsistente, inacabada. A identidade esta ligada a estruturas discursivas e
narrativas. A identidade esta ligada a sistemas de representacdo. A
identidade tem estreitas conexdes com relacdes de poder.

Relacionando o pensamento de Silva ao contexto do IFRR, campo empirico
desse estudo de pesquisa, € fundamental entender de que forma as estruturas
discursivas e narrativas sobre a nova institucionalidade do IFRR incide sobre a
construcdo da identidade dos docentes na sua relagdo com os demais sujeitos do
processo educativo. Pois, “ninguém pode construir sua identidade
independentemente das relagdes com os outros. Toda identidade exige um opositor
uma relagao”. (PIMENTA 2012, p.110)

Hall (2006) distingue trés concepcdes de identidade: sujeito do iluminismo —
o0 centro essencial do eu é a identidade da pessoa humana, individual; sujeito

sociolégico — a identidade é formada na interacdo do eu com a sociedade; e sujeito
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pos-moderno- a identidade € definida historicamente, é construida.

Pode-se dizer, a partir da concepc¢do desse autor de sujeito socioldgico, que
foram construidas e reconstruidas diversas identidades no contexto histérico do IFRR,
tendo em vistas as mudancas que ocorreram na instituicdo (ETEF/RR, CEFET/RR,
(IFRR), principalmente no que se refere ao trabalho pedagdgico, organizacao
curricular e prética dos docentes.

E isso implica na construcdo de novos saberes adquiridos neste processo de
transformacao, a partir das mudancas vivenciadas no seu ambiente de trabalho. Sobre

os saberes dos professores Tardiff (2014, p.11) pondera:

[...] no ambito dos oficios e profissdes, ndo creio que se possa falar do saber
sem relaciona-lo com os condicionantes e com o contexto do trabalho: o
saber é sempre o saber de alguém que trabalha alguma coisa no intuito de
realizar um objetivo qualquer. Além disso, o saber ndo é uma coisa que flutua
no espaco: o saber dos professores é o saber deles e est4 relacionado com
a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua
historia profissional, com as suas rela¢gdes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros autores escolares na escola, etc.

Neste aspecto os professores sdo cada vez mais “cobrados” a
desenvolverem saberes e competéncias necessarias ao atendimento das novas
especificidades e demandas da nova institucionalidade. No entanto, essa ndo € uma
tarefa facil. Rios (2010, p. 108) apresenta quatro dimensdes da competéncia

docente:

[...] dimens&o técnica, que diz respeito a capacidade de lidar com os
conteldos — conceitos, comportamentos e atitudes — e a habilidade de
construi-los e reconstrui-los com o alunos; [...] dimenséo estética, que diz
respeito a presenca da sensibilidade e sua orientacdo numa perspectiva
criadora; [...] dimensao politica, que diz respeito a participagdo na construcao
coletiva da sociedade e ao exercicio de direitos e deveres; [...] dimensao
ética, que diz respeito a orientagdo da acao, fundada no principio do respeito
e da solidariedade, na direcéo da realizacdo de um bem coletivo.

Essas quatro dimensbes sdo caracteristicas necessarias para a atuagao
docente nessa nova institucionalidade (IFRR). Para tanto, os professores enquanto
articuladores do processo ensino-aprendizagem precisam compreender essas
transformacdes e mudancas ocorridas no ambito da instituicdo, pois, interferem
diretamente na sua pratica e, no processo de autoconstrucdo da sua identidade
profissional.

Diante das mudancas vivenciadas pelo IFRR (estrutura organizacional,
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gestdo, curriculo, metodologias, formas de acesso aos cursos, publico atendido,
atuacdo em todos os niveis e modalidades de ensino) e da constatacdo que essas
mudancas trouxeram desafios que precisam ser superados, principalmente pelos
professores que atuam diretamente no processo ensino-aprendizagem, considera-se
que a formacado continuada, entendida como um espacgo para reflexdo sobre a
pratica seja uma importante ferramenta nesse processo de ressignificacdo do trabalho

pedagogico desenvolvido no IFRR. De acordo com Pimenta; Ghedin (2012, p. 152):

A reflexdo sobre a pratica constitui 0 questionamento da pratica, e um
guestionamento efetivo inclui interven¢gdes e mudancas. Para isto a de se ter,
antes de tudo, de algum modo, algo que desperte a problematicidade da
situacdo. A capacidade de questionamento e de autoquestionamento €&
pressuposto para a reflexdo. Esta ndo existe isolada, mas é resultado de um
amplo processo de procura que se da no constante questionamento entre o
gue se pensa (como teoria que orienta determinada pratica) e o que faz.

E preciso implementar acdes que deem conta das novas especificidades
institucionais e, principalmente, do desenvolvimento de novas competéncias, novos
conhecimentos e novos saberes para uma pratica pedagdégica significativa que
colabore para a formacdo de cidaddos capazes de intervir conscientemente na
realidade onde estéo inseridos. A produgéo de novos conhecimentos pressupde um
processo de formagéao baseado em conhecimentos atuais, onde o novo surge a partir
do antigo que é reatualizado por meio dos processos de aprendizagem. (TARDIF,
2014).

O IFRR traz a exigéncia de um novo conceito de educacao profissional,
alicercado em conhecimentos e experiéncias das instituicbes que deram origem a
atual. Desta forma, surge a necessidade da construcdo de uma nova identidade
institucional, que se consolida no reconhecimento/conhecimento da mesma, tanto
pela comunidade interna quanto pela comunidade externa. Segundo Rios (2011, p.
95):

[...] a nossa identidade é garantida pelos outros, pela presenca da alteridade.
Mesmo no espelho mais cristalino, aimagem que eu tenho de mim é invertida.
Quem fala de mim é quem me vé, quem esta na minha frente — é outro, o
alter, aguele que me reconhece. Quando deixo de reconhecer o outro, nego
ao outro a sua identidade. Se ndo levo em conta a alteridade, a presenca do
outro, instalo algo chamado alienagdo, porque trato o outro como alienus, o
alheio, aquele que nada tem a ver comigo.

Nesse sentido, a compreensao e o entendimento das finalidades e objetivos
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do IFRR sédo fatores importantes para o fortalecimento de uma identidade
institucional que perpassa pela autoconstrucdo da identidade docente. Nesse
processo de mudanca os professores tém um importante papel, pois sdo os
docentes que representam o fazer maior da instituicdo que é formar cidadaos
capazes de intervir conscientemente na sociedade. Na medida em que o0s
professores autoconstroem a sua identidade profissional colaboram para a

construcdo de uma identidade institucional. De acordo com Rios (2010, p. 58):

O que se requer da escola é que, na mudanga, permaneca nela um espago
para criacdo de um mundo sem catedras, sem privilégios e sem medo. E que,
sobretudo, ela seja o lugar em que se realize uma pedagogia baseada na
solidariedade. Para isso, é necessaria uma atitude verdadeiramente critica
de seus gestores, um olhar profundo e abrangente, para ver o que deve
permanecer e 0 que precisa ser modificado. Sem esquecer a coragem para
realizar as transformacdes necessérias.

No processo de mudanca € necessario que aja um posicionamento e atitude
de seus gestores, principalmente dos gestores da sala de aula, portanto é
imprescindivel que este tenha consciéncia do seu papel e da sua importancia para
que as mudancas ocorram de forma significativa para todos os envolvidos no
processo. De acordo com Vasconcellos (2003, p.143) no processo de mudanga “ha
que se levar em conta que € preciso fazer o novo, mas o novo, por sua vez, nao surge
do nada: faz-se a partir do velho. E importante o desenvolvimento no coletivo dos
educadores da habilidade de enxergar o germe do novo no velho”.

A formacdo continuada de professores precisa estar norteada por praticas
reflexivas e significativas, para o desempenho profissional dos professores, por iSso
deve fazer parte das estratégias educacionais para o alcance, fortalecimento e
melhoria constante do trabalho pedagdgico desenvolvido na instituicdo escolar, pois
contribuem para o desenvolvimento profissional e para a construcdo de uma

identidade institucional. Sobre isto, Libaneo (2011, p 40) expde:

O desenvolvimento profissional e a conquista da identidade profissional
dependem de uma unido entre os pedagogos especialistas e os professores,
assumindo juntos o cotidiano da gestdo da escola e articulando o projeto
pedagégico num todo, o sistema de gestdo, 0 processo de ensino e
aprendizagem e a avaliacdo. Fazendo assim, ter-se-4 uma organizacdo
preocupada com a formacgdo continuada e com a discusséo conjunta dos
problemas da escola. Discusséo essa que € de natureza organizacional, mas
principalmente pedagdgica e didatica.
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A formacéo continuada como espaco para reflexdes sobre a pratica docente
é fundamental para a construcado de experiéncias e saberes necessarios para uma
pratica significativa. De acordo com Guimaraes (2014), os saberes da experiéncia sédo
essenciais na definicdo da maneira de ser e fazer do professor e na sua identidade
profissional, que é desenvolvida no decorrer de sua trajetoria social e temporal no
exercicio da docéncia.

Desta forma, a formacéo continuada dos docentes no seu local de trabalho,
€ um dos aspectos necessarios para o alcance de um ensino significativo e de
qualidade que contribua para a transformacgé&o social e consequentemente para a
melhoria da vida em sociedade.

Para tanto, a compreensdo pelo professor, apoiados pela equipe-
pedagogica, da missao, visdo, finalidades, objetivos e metas institucionais e do seu
papel enquanto agente de mudanca no ambito do IFRR séo fatores essenciais para
o alcance dos objetivos educacionais propostos. Luck (2011, p. 93) diz que “o
trabalho em equipe é tdo potente quanto a articulacdo das capacidades e aptidées
de seus participantes, isto é, da faculdade e poder de intervir com competéncia
sobre uma situacéo, de maneira integrada, transformando-a”.

A formacgédo continuada dos docentes, bem com, dos demais profissionais
gue atuam na instituicdo escolar constitui-se como uma ferramenta que possibilita
uma reflexdo sobre trabalho pedagdgico desenvolvido, favorecendo o didlogo e a
busca por melhorias na pratica educativa, sempre considerando as demandas
identificadas no contexto escolar e social. Para tanto, € necessario que se repense
0os modos e as formas de organizacdo e planejamento da formacéo continuada de
professores, que deve ter como objetivo final o desenvolvimento de praticas
educativas inovadoras que promovam uma formacdo humana e cidada preocupada
com a emancipacéo dos estudantes.

A consolidacdo dessa nova institucionalidade se efetiva no processo de
construcdo da identidade dos docentes, que ocorre a partir das praticas, experiéncias
e vivéncias dos mesmos, adquiridas no contexto histérico da instituicdo. O
entendimento das finalidades e objetivos do IFRR sédo fatores importantes para o
fortalecimento da identidade dos docentes e, consequentemente, da instituicdo, pois
sdo os docentes articulados com a equipe técnico-pedagdgica que representam o
fazer maior da instituicdo que é a oferta de um ensino significativo e de qualidade,

aberto a transformagdes e mudancas.
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Desta forma, cada instituicdo precisa buscar e definir sua identidade,
movendo-se nesse contexto complexo e mutante. Por isso, € fundamental
conhecer-se e conhecer o entorno onde esta localizada, ou seja, inserir-se
em um dialogo social, a fim de que possa construir ofertas educacionais
coerentes com as reais necessidades da populacdo onde esta inserida e,
dessa forma, contribuir para o desenvolvimento local. (BRASIL, 2007a, p. 22).

No processo de transformacdo e mudanca € necessario que se construa um
espaco favordvel a participacdo dos diversos sujeitos envolvidos no contexto
educativo, para tanto € imprescindivel que esses tenham consciéncia do seu papel e
da sua importancia para que as mudancas ocorram de forma significativa, e isso pode
acontecer, por meio da reflexdo critica sobre a sua préatica, durante a formacao

continuada.

Os sujeitos da transformacédo séo as pessoas que se encontram envolvidas
no processo com suas necessidades, aspiracies e expectativas. Esse
processo, por sua vez, ndo é simplesmente técnico; é politico e educativo, e
seu potencial de educar é tanto maior quanto mais incentivos forem feitos a
auto-reflexdo e autocritica dos sujeitos por ele responsaveis. (BRASIL 2007a,
p. 60)

Neste sentido, no processo de mudanca € necessario que haja um
posicionamento e atitude dos professores, portanto € imprescindivel que este tenha
consciéncia do seu papel e da sua importancia para que as mudangas ocorram de
forma significativa. O entendimento e compreensao das concepg¢des, dos objetivos e
finalidades institucionais, da estrutura e cultura organizacional sao fundamentais para
uma atuacao profissional que se organiza para alcancar os objetivos educacionais.
Nesse contexto, os trabalhos dos professores além de estarem cimentados em
conhecimentos tedricos, praticos e metodoldgicos, precisa considerar 0s
conhecimentos histérico-cultural e social da instituicéo.

As transformacdes vivenciadas pelo IFRR trouxeram mudancas nas
concepcOes ja estabelecidas para uma nova postura acerca da estrutura
organizacional, da gestdo, do curriculo, do trabalho docente, dentre outros aspectos
fundamentais para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, um desafio para os
diversos segmentos e sujeitos que compdem a instituicdo, principalmente para os
professores, pois ndo se trata somente de mudancas nas estruturas fisicas e
organizacional, vai mais além, trata-se principalmente de mudancas de concepc¢des

filosoficas e pedagdgicas.
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Nesse contexto, a formacao continuada dos docentes realizada no seu local
de trabalho, deve privilegiar discussées e reflexdes sobre a propria pratica dos
professores, numa perspectiva de promover um (re)planejamento e mudancgas no
processo educativo.

A formagdo continuada surge como uma alternativa para a superacao das
dificuldades apresentadas, uma vez que possibilita a discusséo e reflexdo sobre
tematicas e problematicas que interferem diretamente na pratica pedagdgica dos
docentes e que necessitam de respostas, ou de soluces para que o trabalho dos
mesmos tenha sentido ou significado e contribua para o sucesso escolar dos

educandos.
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4 CAPITULO Il — PERCEPCAO DOS DOCENTES ACERCA DAS
CONTRIBUICOES DA FORMACAO CONTINUADA PARA O DESENVOLVIMENTO
DE PRATICAS REFLEXIVAS E PARA A CONSTRUCAO DA SUA IDENTIDADE
DOCENTE.

A andlise dos dados coletados teve o aporte tedrico-metodologico da Andlise
de Discurso Critica — ADC, tendo como base a concepcao tridimensional proposta por
Norman Fairclough (2001) para a realizacdo ADC, que apresenta trés niveis: a andlise
textual que estd organizada em quatro itens: vocabulario, gramética, coesao e
estrutura textual; a analise da pratica discursiva, onde sdo propostos trés itens: forca
dos enunciados, a coeréncia e a intertextualidade; e a andlise da pratica social que
considera a ideologia, e a hegemonia.

Tendo como referéncia os conceitos da ADC € possivel analisar os
discursos dos docentes a respeito das mudancgas ocorridas na instituicdo e como 0s
espacos de formacdo continuada vém contribuindo para esse processo e para a
construcdo de sua identidade docente. Considera-se que os conceitos discutidos na
ADC podem ser aplicados nessa discussdo tendo em vista a evolugdo historica da
Educacdo profissional, as relacBes politicas e socioecondmicas que levaram a
definicdo de um novo modelo de Educacdo profissional, que por consequéncia
exigiram mudancas no interior da instituicdo, e a participacdo dos sujeitos nesse
processo.

Foi aplicado 1 (um) questionario a 15 (quinze) professores, e destes
somente 9 responderam e deram a devolutiva. O questionario € composto de 5 (cinco)
guestBes semiestruturadas. Optou-se por realizar a pesquisa com 0s professores
mais antigos na instituicdo que possivelmente tenham vivenciado as mudancas
ocorridas na instituicdo (ETFRR/CEFETRR/IFRR).

A anadlise das respostas dos professores ao questionario aplicado sobre a
formacdo continuada e a construcdo da sua identidade frente a nova
institucionalidade, como ja foi mencionada pautou-se no modelo teérico-metodolégico
da ADC.

Por meio dessa analise buscou-se perceber se existe uma conexao entre a

formacao continuada dos professores do IFRR com relac&o as praticas reflexivas e a
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construcéo da sua identidade docente, frente a nova institucionalidade. Para tanto,
considerou-se os trés efeitos constitutivos do discurso proposto por Fairclough
(2001, p. 91): o discurso contribui para se compreender a construcdo de identidades
sociais; contribui para construir as relagcdes sociais entre as pessoas; e contribui
para a construcdo de sistemas de conhecimento e crenca. Segundo esse autor
esses trés efeitos do discurso estdo relacionados as trés fun¢des da linguagem:
identitaria (como as identidades sociais sdo estabelecidas no discurso); relacional
(como as relagcbes sociais entre os participantes do discurso sé@o representadas e
negociadas) e ideacional (aos modos pelos quais o0s textos significam o mundo e
seus processos, entidades e rela¢des) Fairclough (2001, p. 91-92).

De acordo com Resende e Ramalho (2006, p. 60):

O discurso figura de trés principais maneiras como parte de praticas sociais,
na relagéo entre textos e ventos: como modos de agir, como modos de
representar e como modos de ser. A cada um desses modos de interacao
entre discurso e pratica social corresponde um tipo de significado. O
significado acional focaliza o texto como modo de (inter)acdo em eventos
sociais, aproxima-se da funcéo relacional, pois a acdo legitima/questiona
relacdes sociais; o significado representacional enfatiza a representacao
de aspectos do mundo — fisico, mental, social — em textos, aproximando-se
da funcéo ideacional, e o significado identificacional, por sua vez, refere-
se a construgdo e a negociacao de identidades no discurso, relacionando-se
a funcgéo identitéria. (Grifo meu).

Com as reflexdes tedrico-metodolégicas da ADC busca-se identificar nos
discursos dos docentes participantes do processo de transformacdo e mudanca
(ETFRR/CEFETRR/IFRR) as contribuicdes das acdes de formacao continuada para o
desenvolvimento de préaticas reflexivas e para a construcdo de sua identidade
docente, a partir do processo de institucionalizagéo dos IF.

4.1 PERCEPCAO DOS DOCENTES DO CBV/IFRR SOBRE O PROCESSO DE
INSTITUCIONALIZACAO DO IFRR E A AUTOAVALIACAO DA SUA
PARTICIPACAO NESSE PROCESSO

Em relacdo a percepgdo do processo de institucionalizacdo do IFRR e
autoavaliacdo da sua participacdo nesse processo foi possivel observar que os
discursos dos docentes apresentam conceitos de poder e ideologias, que estao

presentes na prética social, e foram construidas na evolucéo histérica da Educacéo
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Profissional, nas mudancas - ETFRR, CEFET/RR, IFRR. Fairclough (2001, p.117)
considera que as ideologias sédo significagbes/construcbes da realidade [...] que
contribuem para a producdo, a reproducdo ou a transformacdo das relacbes de
dominacéo.

E possivel observar que modelos politicos e econdmicos influenciaram
essas mudancas e exigiram novas posturas, considerando o contexto histérico,
tempo e espaco, as circunstancias, a estrutura organizacional, etc. E isso pode se

confirmar nos fragmentos das respostas dos docentes:

“Esse processo de institucionalizagdo ocorreu de acordo com a ordem

econdmica e politica no cenario nacional.”

“‘As diferentes institucionalizacbes acompanharam as demandas politico-
sociais implementadas pelo MEC, em que cada uma delas teve sua importancia,

considerando o contexto nacional, regional e principalmente o local.”

“l...] uma nova institucionalidade, ndo se confunde com universidade, nem com
o antigo CEFET, trata-se ao meu ver de uma filosofia educacional voltada para a

formacéao tanto do mundo do trabalho quanto a vida do estudante/académico.”

Os termos presentes nos discursos dos participantes “ordem econémica e
politica”; “demandas politico-sociais implementadas pelo MEC”, e “filosofia
educacional” nos remetem a ideia de ideologia e poder que sao conceitos destacados
na ADC. Pois, a legislacdo que cria a instituicdo seguida pelas normas e diretrizes
definidas pelo governo, nesse novo modelo de Educacédo Profissional, € uma forma
de garantir a ideologia politica e socioeconémica de governo, que se efetiva como
uma politica publica em relagdo a concepcédo e forma de oferta da Educacao
Profissional, gerando mudancas socioculturais e discursivas que influenciam o

processo de construcdo da identidade dos docentes no ambito dos Institutos.

4.2 CONTRIBUICAO DAS ACOES DE FORMACAO CONTINUADA PARA A
COMPREENSAO E CONSOLIDACAO DA NOVA INSTITUICAO - IFRR

Quanto a opiniao dos docentes sobre a contribuicdo das a¢cbes de formacgéo
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continuada (encontros pedagodgicos, cursos, palestras, grupos de estudos, etc.)
ofertada pelo CBVC/IFRR para a compreensao e consolidagéo dessa nova instituicdo
4 (quatro) docentes responderam que concordam em parte e 5 (cinco) concordam que
as acOes de formacao continuada contribuem para a compreensao e consolidacdo
dessa nova instituicdo.

No entanto, € possivel observar o reconhecimento por parte dos docentes da
importancia das acdes de formacao continuada para a compreenséao e consolidacao
dessa nova instituicdo, porém necessitam de melhorias. Ao mesmo tempo em que
relacionam esse processo a definicdo de uma identidade institucional, conforme

excertos:

“Ha um esforgo da equipe pedagodgica em oferecer oportunidades para se
discutir a nova institucionalidade. Contudo, faltam a¢des mais pontuais, como
grupos de estudo para se definir aidentidade da instituicdo. Avalio que cada curso
esta definindo uma identidade e esta pode ndo corresponder a uma proposta ampla

de politica institucional”.

“Contribuem, porém, acho que sofrem descontinuidades fato ocasionado
pela propria amplitude que hoje o IF tem necessitando de retomada desta
identidade”.

“O IFRR/CBVC ao longo de sua histéria e processos de mudanca que ja
passou tem/vem contribuindo para a construcdo de uma identidade
institucional, em diferentes espacos de discussdo e capacitagdo em servico, no

entanto, essa compreensao ndo acontece igual para todos os servidores”.

“Dependera muito do grau de envolvimento do servidor, ele deve estar
motivado para participar, ele deve querer, entdo por mais que haja um belo trabalho

de seminario, se o servidor ndo participar pouca mudanca ocorrera”.

O discurso dos docentes em relacdo as contribuicbes da formacéo
continuada para a compreensao e consolidacao da nova instituicdo considera que a
instituicdo ainda ndo tem uma “identidade definida”. Para Bauman (p. 60) uma

identidade coesa, firmemente fixada e solidamente construida seria um fardo, uma
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repressédo, uma limitagdo da liberdade de escolha e ndo estaria aberta a novas
oportunidades. Sendo assim, a consolidacao da instituicdo, ou seja, a firmacao desse
novo modelo de Educacédo Profissional ndo pode significar a fixagcdo da identidade
dos docentes, considerando que as identidades estdo em constante construcao.

Assim, a compreensdo dessa nova institucionalidade pelos docentes
perpassa pela compreensao do seu papel e significado da sua atuagdo nesse
processo de mudanca e isto nos remete a ideia de identidade, pois implicam na
construcdo de novos conhecimentos, novas acfes e novas identidades. Bauman
(2005, p. 19) diz que as “identidades” flutuam no ar, algumas de nossa prépria
escolha, mas outras infladas e lancadas pelas pessoas a nossa volta, e é preciso
estar em alerta constante para defender as primeiras em relacdo as ultimas. No caso
da criacdo dos Institutos e pelo discurso dos docentes, podemos considerar a
identidade do IFRR a uma identidade “lancada” pelo Governo Federal. Desta forma,
por mais que a legislacdo que cria os Institutos defina as caracteristicas e finalidades
da instituicdo, essa politica publica s6 sera efetivada com a sua compreenséao pelos
protagonistas desse processo, que sdo os profissionais que atuam na educacao
profissional, principalmente os docentes.

De acordo com Silva (2012, p. 28) ao afirmar uma determinada identidade,
podemos buscar legitima-la por referéncia a um suposto e auténtico passado [...] que
poderia validar a identidade que reivindicamos. Sendo assim, o contexto histérico
vivenciado pelos docentes no espaco-tempo (politico, econdmico, social, cultural,
educacional, etc) de mudancas que ocorreram na instituicdo é referéncia para a
validacéo, construcao e reconstrucao de novos discursos e novas identidades.

A compreensdo da importdncia da participacdo e envolvimento dos
servidores nas acdes de formacdo continuada na perspectiva de contribuir com a
consolidagéo da instituicdo evidencia-se na percepcéo dos participantes da pesquisa
gue esta compreensao e importancia ndo acontece de forma igual para todos, pois
nao se relacionam somente a perspectivas coletivas e institucionais de mudancga,
mas a perspectivas individuais e particulares dos sujeitos, conforme fragmentos dos
discursos dos participantes: “essa compreensao nao acontece igual paratodos os
servidores”; “Dependera muito do grau de envolvimento do servidor”; se o
servidor ndo participar pouca mudancga ocorrera”. Para Viviane e Resende (2006,
p. 71) “os diferentes discursos nao apenas representam o mundo “concreto”, mas

também projetam possibilidades diferentes da “realidade”, ou seja, relacionam-se a
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projetos de mudanga do mundo de acordo com perspectivas particulares”.

Embora o empenho e investimento da instituicdo sejam reconhecidos pelos
docentes, considera-se ainda a necessidade do desenvolvimento de atividades/acdes
especificas e continuadas, além da participacdo efetiva dos servidores como
possibilidade de uma melhor compreensdo e consolidagdo dessa nova
institucionalidade.

4.3 FORMACAO CONTINUADA: ELEMENTOS QUE POSSIBILITAM REFLETIR
SOBRE A PRATICA PEDAGOGICA E AO MESMO TEMPO CONTRIBUIR PARA O
PROCESSO DE CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE DOCENTE

Em relacdo a percepcdo dos docentes quanto as acBes de formacgédo
continuada promovida pelo CBVC/IFRR se tém sido atraentes, dentro de uma l6gica
de racionalidade em que seja identificado nesse processo elementos que possibilitem
refletir sobre a sua pratica pedagdgica e ao mesmo tempo contribuir para o processo
de construcdo de sua identidade docente, 3 (trés) docentes responderam de
concordam em parte, 2 (dois) ndo concordam, 3 (trés) responderam que concordam
e 1 (um) ndo respondeu.

No discurso dos docentes em relacdo as acdes de formacdo continuada
possibilitar uma reflexdo sobre a sua pratica pedagdgica e ao mesmo tempo contribuir
para o processo de construcdo de sua identidade docente, é possivel observar o
reconhecimento da importancia das acfes de formacdo continuada promovidas,
porém também é possivel observar que ha na percepcdo dos docentes uma certa

necessidade de melhorar essas ac¢des, conforme discursos:

“[...] s6 através dessa formacdo é que podemos também participar,

contribuir e construir juntos essa nova identidade”.

‘Ainda ndo se segue uma linha teérica, embora se tenha conceitos de
identidade, esta ainda ndo esta efetivamente construida, fato que a cada

formacao segue cursos diferentes e descontinuos”.

‘A intensdo da Instituicdo é a reflexdo da nossa préatica pedagodgica e a

construcdo de nossa identidade profissional, porém vejo a docéncia no IF muito
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técnica, muito cada um em sua caixinha, muito separado, n6s somos formadores
de profissionais e ndo vejo uma discussao de ética num processo sistematico
reflexivo”.

De acordo com Resende e Ramalho (2006, p. 60) o discurso figura de trés
principais maneiras como parte de praticas sociais, na relacdo entre textos e ventos:
como modos de agir, como modos de representar e como modos de ser. Cada um
desses corresponde respectivamente a um significado: acional, representacional e
identificacional.

Tendo como referéncia o significado identificacional que se refere a
construcdo e a negociacao de identidades no discurso, relacionando-se a funcéo
identitaria, que corresponde ao modo de ser na interacdo entre discurso e pratica
social Resende e Ramalho (2006, p. 60) considera-se que no discurso dos docentes
“sd através dessa formacdo é que podemos também participar, contribuir e
construir juntos essa nova identidade” demonstra a percepcdo da necessidade
de participacdo e construcdo coletiva de uma nova identidade docente, ou seja,
demonstra 0 modo de como agir nesse processo “participar, contribuir e
construir’, o modo como a formacao continuada € representada pelo docente “sé
através dessa formagdo”, ou seja, como uma acao fundamental para a sua
participacéo e contribuicdo na construcao da sua identidade docente. E modo de ser
“construir juntos”, ou seja, ser participativo nas acfes de formacgéo continuada.

O discurso metaforico “muito cada um em sua caixinha” remete a ideia de
que os docentes do IFRR trabalham separadamente, cada um na sua
areal/curso/projeto, ou seja, falta uma integracdo de acfes por parte dos docentes,
gue demanda uma reflexdo sobre a prépria pratica docente. Para Fairclough (2001, p.
241) quando nos significamos coisas por meio de uma metafora e ndo de outra,
estamos construindo nossa realidade de uma maneira e ndo de outra. Para tanto,
ainda conforme esse autor as metaforas estruturam o modo como pensamos e 0 modo
COmMOo agimos, e nossos sistemas de conhecimento e crencga, de uma forma penetrante
e fundamental. De acordo com Resende e Ramalho (2006, p. 86) [...] a metafora nao
nasce na linguagem, ela reflete-se na linguagem porque existe em nosso sistema

conceptual, por isso € eficaz na estruturacdo de uma realidade particular.

4.4 PARTICIPACAO DOS DOCENTES NAS ACOES DE FORMACAO
CONTINUADA DO CBV/IFRR
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Quanto a questao de como ocorre a participacdo dos docentes nas agdes de
formacao continuada oferecidas pelo CBVC/IFRR, 8 (oito) docentes responderam que
sao participativos nas acfes de formacado continuada e 1(um) respondeu que nédo
participa.

Observa-se no discurso dos docentes que os mesmos participam das agdes
de formacdo continuada, embora apontem para a necessidade de melhorar a

promocao dessas, conforme fragmentos do discurso:

“Na maioria das vezes sou ouvinte, receptora®

“Procuro participar de todas as acdes promovidas pelo CBVC que venham
contribuir para minha formacdo como docente para atuar nessa complexidade de
contexto, diferentes curriculos, exigéncias legais. Participo de comissdes de

trabalho, reunides técnico pedagogicas, féruns, encontros”.

“Todos os cursos que me interesso participo do inicio ao fim, porém 0s
encontros pedagoégicos ainda sdo muito um modelo antigo, alguém decide o que

nés professores queremos e precisamos [...]".

A participacdo dos docentes nas agdes de formagéo continuada ocorre de
diversas formas, comissbes de trabalho, reunides técnico pedagdgicas, foruns,
encontros, em equipes atualizacdo dos -curriculos dos cursos, debates nas
coordenacdes, debates, estudos, etc. uns participam mais e outros menos.

Ha participagcdo onde o docente se coloca apenas como “receptora e
ouvinte”, que corresponde ao modo como o docente se percebe nesse processo,
ao modo de agir e ao modo de ser, como sujeito passivo.

Na percepcédo de outro docente especificamente relacionado aos Encontros
pedagogicos, enquanto espaco de formacdo continuada considera-se que “os
encontros pedagoégicos ainda sdo muito um modelo antigo, alguém decide o que
ndés professores queremos e precisamos [...]” o discurso do docente demonstra
“‘insatisfacao” em relacdo ao planejamento das acdes de formagao continuada, pois
nao participam do processo de concepcdo e planejamento, ou seja, ndo sao

ouvidos/consultados.
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4.5 SIGNIFICADO DAS ACOES DE FORMACAO CONTINUADA PARA A PRATICA
PEDAGOGICA E PARA A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOS DOCENTES DO
CBV/IFRR

Em relacéo ao significado das a¢bes de formacéo continuada realizadas no
CBVCI/IFRR para a pratica pedagodgica e para a sua identidade docente, 7 (sete)
docentes responderam que concordam que as agOes de formag&o continuada no
CBVCI/IFRR séo significativas para a sua pratica pedagdégica e para a sua identidade
docente, e 2 (dois) ndo responderam. Como pontos positivos das acdes de formacéo
continuada realizadas pelo CBV/IFRR o0s docentes participantes da pesquisa

consideraram que:

v' Houve reflexao sobre a pratica, socializacao de atividades, interacéo entre
professores e técnicos, comunicacao de acdes dos setores do campus.

v Os temas escolhidos sempre sao sempre de muita relevancia. Os
palestrantes, de boa formacao.

v’ Toda qualificacdo traz olhares e experiéncias além de exemplos bem
significativos.

v Reunibes de planejamento/encontros pedagdgicos para troca de
experiéncias e busca de alternativas coletivas; Encontro de Coordenadores
de Curso.

v Vejo como ponto positivo varias acdes desenvolvidas pelo instituto, as
pesquisas que permite ao professor e alunos confrontarem teoria e
prética, instituto comunidade que atende tanto a parte de divulgacdo de
nossos trabalhos como também nos permite cumprir nossa funcao
social, os encontros pedagdgicos e reunides onde podemos discutir erros
e acertos e tracar novos rumos, os conselhos de classe que nos permite
conhecer os nossos alunos em um contexto mais amplo.

v A vontade e preocupacao da equipe em acertar, ndo me senti ainda
consultada para as tematicas dos encontros pedagdgicos.

v’ Palestras, mesas redondas

v' Mais conhecimentos das acdes e programas; mais oportunidade de insercdo
da marca IFRR nas a¢cbes em que o docente quer/precisa desenvolver;

visibilidade da instituigdo.
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v' Cursos que buscam a formacao profissional mestrado/doutorado; visitas
técnicas a outros institutos.

Os pontos positivos considerados pelos docentes demonstram a
importancia e significado das acdes de formacédo continuada para o desenvolvimento
de praticas reflexivas e para a construcdo da sua identidade docente: “reflexéo,
socializacao, interacéo, relevancia, boa formacao, troca de experiéncias,
confrontarem teoria e pratica, divulgacdo de nossos trabalhos, cumprir nossa
funcdo social, discutir erros e acertos e tracar novos rumos, vontade e
preocupacao, permite conhecer os nossos alunos em um contexto mais amplo,
visibilidade da instituicdo.” Nessa perspectiva, podemos relacionar as agdes de
formacdo continuada ao desenvolvimento de praticas reflexivas e a possibilidade de
construcdo de uma identidade docente, bem como, ao fortalecimento e consolidacéo
da instituicdo como politica publica.

Em relacdo aos pontos que precisam ser melhorados durante as acdes
de formacdo continuada na perspectiva de contribuir para a construcdo de sua
identidade docente a partir dos pressupostos de institucionalizacdo dos IF os

docentes destacaram as seguintes necessidades:

v Desenvolvimento de projetos pedagégicos em parceria com o DAPE;
Realizagéo de grupo de estudo pelo DAPE; Tornar a formagéo realmente
continua e ndo esporadica.

v' Mais participacédo por parte de todos; Mais compromisso com a instituicao.

v/ Seguir uma linha teorica associada a necessidade de tracar perfis
formativos coordenados com definicdo de cursos e demandas do IFRR —
CBV.

v Grupos de trabalho para questdes especificas; comissées de trabalho
eficazes e produtivas; investimento em cursos/atividades que valorizem
guem esta em sala de aula.

v Precisamos melhorar nossa comunicacdo interna, buscar formas de
trazer para 0s encontros e reunides pedagdgicas o0s colegas que por algum
motivo ndo se mostram muito interessado, participacdo dos pais nas
reunides de pais e mestres.

v' Encontrar uma maneira de atingir o professor que se quer na formacgéo
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continuada, sem parecer uma imposicao da Instituicao.

v' Encontro Pedagdégico — ndo precisamos de prestacdo de contas, isto
deveria ficar para reunidao administrativa.

v' Mais divulgacdo dos cursos FIC (ministrados); Mais envolvimento dos
servidores com os programas e acoes do IFRR.

v As palestras e seminarios sao muito tedricos; As reunifes nas
coordenacdes precisam ser mais objetivas e préticas, fazer o que foi
decidido.

No discurso dos docentes os pontos que precisam ser melhorados nas
acOes de formagdo continuada, destacam-se: tornar a formacéo realmente
continua e ndo esporadica; participacdo compromisso, seguir uma linha
tedrica, investimento em cursos/atividades que valorizem quem esta em sala de
aula, melhorar nossa comunicacao interna, atingir o professor, imposicao da
Instituicéo, prestacao de contas, isto deveria ficar para reunido administrativa,
palestras e semindrios sdo muito tedricos. Esses aspectos que precisam ser
melhorados na percepcdo dos docentes participantes da pesquisa estdo
relacionados as vivencias dos mesmos na instituicdo, ao contexto historico e podem
ser relevantes na definicdo de novas acdes de formacdo continuada. Além de
demonstrar que as acdes de formacdo continuada precisam de estratégias que
possibilitem melhorias no seu planejamento e desenvolvimento.

Como sugestdo de tematicas para serem abordadas durante as acgbes de
formacgdo continuada na perspectiva de contribuir para a construcdo de sua identidade

docente a partir dos pressupostos de institucionalizacdo dos IF os docentes consideraram

importantes a seguintes tematicas:

v’ Discussao sobre a conducdo da pratica pedagégica como componente
curricular nas licenciaturas de modo a formar uma identidade institucional
nessa area do curriculo.

v Curriculo multicultural e pluricurricular; Novo olhar do curso frente ao
século XXI; Gestao docente...entre outros

v/ Autoestima (valorizacdo profissional); Oficinas ou minicursos sobre
instrumentos de avaliacao (elaboracao); Elaboracdo de planos de ensino;

novas metodologias de ensino; utilizacdo das TICs em sala de aula;
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dindmica de grupo em sala de aula.

v Formacao de formadores e ética; Formacao de profissionais e ética;
Epistemologias por areas de conhecimento.

v' Agricultura familiar; Empreendedorismo, Acompanhamento de contratos de
prestacdo de servicos (para gestores e professores); Introducdo a
administracao publica.

v' Metodologias e técnicas para a gestdo do ensino; Avaliacdo do ensino

(docente e discente); Técnicas de ensino.

As sugestbes de tematicas a serem abordadas nas acdes de formacéo
continuada conforme percepcao dos docentes participantes da pesquisa apresentam
aspectos que podem ser relevantes na definicAo de novas acdes de formacéo
continuada, uma vez que estdo relacionadas as vivéncias/experiéncias dos

docentes.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento do projeto de pesquisa Formacdo Continuada e as
contribuicdes para a construcdo da identidade dos docentes do IFRR Campus Boa
Vista a partir dos pressupostos da institucionalizacdo dos IF nos deu a oportunidade
rever aspectos importantes das determinacfes e mediacBes historicas que vém
permeando a educacao profissional no Brasil; a percepcdo dos docentes que
vivenciaram as mudancas ocorridas na instituicdo (ETF-RR/CEFET-RR/IFRR)acerca
das acdes de formacdo continuada, além conhecer na visdo desses docentes
entrevistados aspectos relacionados as acbes de formacdo continuada que
contribuem para o desenvolvimento de praticas reflexivas e para a construcao da sua
identidade como docente.

A Educacédo Profissional no decorrer de sua evolugdo histérica passou por
varias mudancas que estdo relacionadas a concepc¢des ideolégicas dominante em
cada época, ou seja, sempre estiveram diretamente relacionadas as mudancas
econdmicas, politicas e sociais vivenciadas pela sociedade. Como ja argumentemos
anteriormente, primeiramente surge com a perspectiva de manter a ordem e o bem-
estar social, com vistas a dar assisténcia a dar assisténcia aos “desvalidos da sorte”.

Surgindo Depois a Educacdo Profissional se molda novamente na
perspectiva de atender os interesses econdmicos e politicos impulsionados pelo
crescimento das industrias, uma vez que esse processo de crescimento demandou
mao de obra qualificada para o atendimento as necessidades emergenciais das
indUstrias e do crescimento econbmico. Em suma, buscou-se garantir a formacao
profissional dos trabalhadores e dos futuros trabalhadores, ou seja, qualificar a mao
de obra para conseguir acompanhar o crescimento acelerado dos processos de
industrializacdo e consequentemente fortalecer o cenario econémico e politico da
época.

Com as mudancas econdmicas, sociais e politicas, juntando-se a luta dos
trabalhadores por seus direitos e o contexto ideoldgico estabelecido, a educacéo
profissional passou a ser vista como uma estratégia politica para a superacéo da
dualidade de classes sociais e de acesso ao conhecimento, em relagdo a formacgéo
de méo de obra e a formagéo integral e cidada, visando com isso minimizar as

desigualdades sociais.
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Nesse contexto historico de transformac¢des e mudancas estéo inseridos um
significado numero de docentes do Campus Boa Vista/IFRR, que atuam na Educacao
Profissional e vivenciaram essas mudancgas. H4 um reconhecimento por parte desses
profissionais de que a instituicdo precisa discutir e definir uma identidade institucional,
que sera consolidada a partir do envolvimento dos servidores, que precisam estar
dispostos a participar desse processo. A formacdo continuada é vista como uma
possibilidade de reflexdo sobre a propria pratica docente e construcdo de sua
identidade docente.

O contexto historico vivenciado pelos docentes participes da pesquisa, e as
estruturas sociais de cada época foram fundamentais na construcao dos discursos
dos mesmos, uma vez que esse processo ocorre de uma forma dialética, entre
discurso e pratica social, que sdo conceitos centrais da ADC. Assim o discurso dos
docentes em relacdo as mudancas que ocorreram e ocorrem na instituicdo foram
sendo construidos ao longo da sua vivencia e préatica social no ambito da instituicéo.

Com este estudo, entendemos que os docentes do Campus Boa Vista/IFRR
consideram que as acbes de formacdo continuada contribuem para o
desenvolvimento de praticas reflexivas e construcdo da sua identidade docente.
Compreendemos, também, que essas acdes precisam ser melhoradas na perspectiva
garantir uma maior participacao de todos que compdem a instituicdo no planejamento
e desenvolvimento das acfes, a0 mesmo tempo em gue € necessario um maior
envolvimento/engajamento destes no sentido de compreender em profundidade a
l6gica estabelecida por essa nova institucionalizacdo, ponto fundamental na
construcdo da sua identidade.

Em suma, pode-se dizer que conforme foi definido nos objetivos, o foco de
nossa pesquisa, com um recorte na educacao profissional, permitiu que se
conhecesse como os docentes do Campus Boa Vista do Instituto Federal de
Educacao, Ciéncia e Tecnologia — IFRR percebem a formacdo continuada como
espaco de reflexdo da sua pratica pedagogica e construgdo de sua identidade como
docente. Embora estejamos cientes que o processo de construgdo da identidade é
permanente, “em movimento”, um trabalho de toda a vida, percebe-se no discursode
alguns que ainda ndao ha uma total compreensdo dos pressupostos da
institucionalizacéo IF, demonstrando marcas historicas do passado que precisam ser
removidas.

Dai nossa consideracdo no sentido de que a instituicdo, como um todo,
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venha a refletir sobre a necessidade de acdes que venham a possibilitar o
estabelecimento da razdo basica necessaria para que cada um fundamente

continuamente a construcao de sua identidade.
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INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAOQ, CIENCIA E TECNOLOGIA DE RORAIMA.

PRO-REITORIA DE PESQUISA E POS-GRADUACAO
PROGRAMA DE POS- GRADUACAO E PESQUISA EM EDUCAGAO

QUESTIONARIO
| -ldentificacao
Idade: Sexo: ()M ( )F

Tempo de experiéncia em docéncia:
( )03anos ( )5anos ( )10anos ( ) maisde 10 anos

Area de formacéo:

Escolaridade: ( ) Graduagdo ( ) Especializacdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado
Atualmente atua no:

( ) Ensino Técnico ( ) Graduacdo ( ) Pos-graduacdo ( ) Cursos FIC
Atualmente participa de projetos de: ( ) Ensino ( ) Pesquisa () Extenséo

Il - Questionamentos

1 A origem histérica do IFRR foi marcada por varias mudancas (ETFRR,

CEFET/RR, IFRR). Criado em 2008, pela Lei n° 11.892, o IFRR trouxe varias
mudancas (estrutura organizacional, pluricurricular, multicampi, com atuacéo
em todos os niveis e modalidades de ensino, etc). Qual a sua percep¢ao sobre
0 processo de institucionalizacdo dos IF e como vocé autoavalia sua

participacdo nesse processo?
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2. Em sua opinido, as acbes de formacao continuada (encontros pedagogicos,
cursos, palestras, grupos de estudos, etc.) ofertados pelo CBVC/IFRR
contribuem para a compreensao e consolidacdo dessa nova instituicao?

a) () concordo b) ( ) ndo concordo ¢) () concordo

em parte Faca Comentarios:

3. Na sua percepcédo as acdes de formacéo continuada (encontros pedagdgicos,
cursos, palestras, grupos de estudos, etc.) promovidos pelo CBVC/IFRR tém
sido atraentes, dentro de uma l6gica de racionalidade vocé identifica nesse
processo elementos que possibilitem refletir sobre a sua pratica pedagdgica e ao
mesmo tempo contribuir para o processo de constru¢cdo de sua identidade

docente?

a) () concordo b) ( ) nao concordo c) () concordo em parte

Faca comentarios:
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4. Como ocorre a sua participacdo nas acdes de formacdo continuada oferecidas
pelo CBVC/IFRR?

() participativo () n&o participativo () participativo em parte

De que forma ocorre sua participacao?

5. Vocé considera que as acBes de formacdo continuada no CBVC/IFRR séo

significativas para a sua pratica pedagoégica e para a sua identidade docente?

a) () concordo b) ( ) ndo concordo c) ( ) concordo em parte

Faca comentérios a respeito destacando 0s pontos positivos e 0s que podem ser
melhorados, e ainda dé sugestfes de tematicas que vocé considera importantes
para serem abordados durante as a¢gfes de formacao continuada na perspectiva de
contribuir para a construcéo de sua identidade docente a partir dos pressupostos de

institucionalizacdo dos IFs:

a) Pontos positivos:
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b) Pontos que precisam ser melhorados:

c) Sugestdes de tematicas:

Grata pela contribuigéo.



