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RESUMO

As indagac0es e discussdes referentes a atuacdo docente exercida por professores bacharéis séo
cada vez mais constantes e persistentes ao levar em consideracdo que o bacharelado busca
preparar 0 aluno para atuar e suprir as exigéncias do mundo do trabalho e ndo para o pleno
exercicio da docéncia. Nesse sentido, partindo do pressuposto de que esses profissionais ndo
tiveram formacédo pedagdgica especifica para exercer a docéncia, a presente pesquisa busca
responder a seguinte questdo norteadora: como os professores bacharéis constroem e mobilizam
seus saberes docentes e desenvolvem suas praticas pedagdgicas a partir da sua atuacao
profissional nos cursos de graduagédo do Instituto Federal do Acre (IFAC)? No ambito dessa
problematica, tem-se como objetivo geral: analisar como os professores bacharéis do Instituto
Federal do Acre constroem e mobilizam seus saberes docentes e desenvolvem suas praticas
pedagdgicas, mediante sua atuacdo profissional nos cursos de graduacdo da instituicdo.
Destaca-se que 0s sujeitos da investigacdo sdo professores bacharéis que compdem o quadro
efetivo do IFAC e que atuaram nos cursos de graduacdo nos anos de 2020, 2021 e 2022,
consecutivamente. O percurso metodoldgico desta pesquisa caracteriza-se como abordagem de
natureza qualitativa, na busca da compreensao dos fenémenos e da realidade do presente objeto
de estudo. Para o desenvolvimento da coleta dos dados, optou-se pela aplicacao do questionario
semiestruturado, que corresponde a técnica de investigacao utilizada para obter dados de carater
empirico, o que leva ao preceito qualitativo da pesquisa. No tocante a organizacao, tratamento
e interpretacdo dos dados coletados, baseia-se pela Analise de Conteldo, ancorada em Bardin
(2011). O aporte tedrico fundamenta-se nos autores: Pimenta e Anastasiou (2002, 2014); André
(2013, 2021); Pimenta (1999); Tardif (2002, 2010, 2012); Shulman (1987); Masetto (2003,
2015, 2020); Moura (2008, 2014); Kuenzer (1998, 2007, 2016), dentro outros, que abordam a
tematica formacdo, saberes e praticas pedagdgicas. Os resultados da pesquisa demostram uma
grande variedade de formacao inicial dos professores, tendo uma predominancia nas areas de
administracdo, economia e engenharias. No tocante a formacdo continuada, constatou-se a
busca constante por preparacao e qualificacdo em nivel de mestrado e doutorado, tanto na area
de atuacdo quanto no campo da pedagogia, visto sua auséncia na maioria da trajetoria
académica desses profissionais. No que concerne a mobilizacdo dos saberes necessarios para a
atividade docente, esses sdo construidos a partir da combinacdo dos estudos, cursos de
preparacdo, formacao inicial e continuada, bem como constituidos ao longo da trajetéria de vida
pessoal de cada professor, destacando-se os saberes da experiéncia tanto da trajetdria académica
quanto de atuagéo profissional no mundo de trabalho como essenciais para atividade docente.
O norteamento e desenvolvimento das praticas pedagdgicas dos professores demostram existir
uma variedade perante a utilizacdo de recursos e ferramentas didaticas no processo de ensino e
aprendizagem, como a utilizacdo de tecnologia, trabalhos em grupos e seminarios,
ultrapassando os métodos tradicionais de reproducéo de contetdo muitas vezes adquiridos na
graduacdo. Quanto as dificuldades enfrentadas, destacam-se a auséncia de formacao
pedagdgica, falta de experiéncia como professor do ensino superior, adaptacdo de conteudos e
metodologias para alcancgar diferente perfis de alunos e falta de recursos no contexto da
infraestrutura. Desse modo, conclui-se, mediante tais resultados, que os professores bachareéis
constroem e mobilizam seus saberes e desenvolvem suas praticas pedagdgicas ancorados nas
suas trajetorias de vida pessoal e profissional na area de atuagéo, nos saberes e conhecimentos
relativos a formacao inicial e continuada, bem como com a aplicacdo de préaticas pedagogicas
que buscam superar o ensino tradicionalista de reproducédo de conteudo, de forma a despertar o
senso critico e reflexivo dos alunos.

Palavras-chave: Saberes. Praticas pedagogicas. Professores bacharéis. Formacdo docente.
Instituto Federal do Acre.



ABSTRACT

The questions and discussions regarding teaching activities carried out by teachers with a
bachelor's degree are increasingly constant and persistent, taking into account that the bachelor's
degree seeks to prepare the student to act and meet the demands of the world of work and not
for the full practice of teaching. In this sense, assuming that these professionals did not have
specific pedagogical training to practice teaching, this research seeks to answer the following
guiding question: How do bachelor's teachers construct and mobilize their teaching knowledge
and develop their pedagogical practices, based on their professional performance in
undergraduate courses at the Federal Institute of Acre - IFAC? Within the scope of this problem,
the general objective is to: Analyze how professors with a bachelor's degree from the Federal
Institute of Acre build and mobilize their teaching knowledge and develop their pedagogical
practices, through their professional performance in the institution's undergraduate courses. It
is noteworthy that the subjects of the investigation are professors who make up the permanent
staff at IFAC and who worked on undergraduate courses in 2020, 2021 and 2022 consecutively.
The methodological path of this research is characterized as a qualitative approach in the search
for understanding the phenomena and reality of the present object of study. To develop data
collection, we chose to apply a semi-structured questionnaire that corresponds to the
investigation technique used to obtain empirical data, which leads to the qualitative precept of
the research. Regarding the organization, treatment and interpretation of the collected data, it is
based on Content Analysis anchored in Laurence Bardin (2011). The theoretical contribution is
based on authors such as: Pimenta and Anastasiou (2002, 2014); André (2013, 2021); Pimenta
(1999); Tardif (2002, 2010, 2012); Shulman (1987); Masetto (2003, 2015, 2020); Moura (2008,
2014); Kuenzer (1998, 2007, 2016), among others, which address the topic of training,
knowledge and pedagogical practices. The research results demonstrate a wide variety of initial
teacher training, with a predominance in the areas of administration, economics and
engineering. Regarding continuing education, there was a constant search for preparation and
qualification at the master's and doctorate levels, both in the area of activity and in the field of
pedagogy, given its absence in the majority of these professionals' academic careers; Regarding
the mobilization of knowledge necessary for teaching activities, these are constructed from the
combination of studies, preparation courses, initial and continuing training, as well as
constituted throughout the personal life trajectory of each teacher, highlighting the knowledge
from the experience of both the academic trajectory and professional activity in the world of
work, as essential for teaching activity; The guidance and development of teachers' pedagogical
practices demonstrate that there is a variety in the use of didactic resources and tools in the
teaching-learning process, such as the use of technology, group work and seminars, going
beyond the traditional methods of content reproduction many times acquired during graduation;
Regarding the difficulties faced, the lack of pedagogical training, lack of experience as a higher
education teacher, adaptation of content and methodologies to reach different student profiles
and lack of resources in the context of infrastructure stand out. Thus, it is concluded through
these results that teachers with a bachelor's degree, build and mobilize their knowledge and
develop their pedagogical practices, anchored in their personal and professional life trajectories
in the area of activity, in the knowledge and knowledge related to initial and continued training,
as well as, in the face of the application of pedagogical practices that seek to overcome the
traditionalist teaching of content reproduction, in order to awaken students' critical and
reflective sense.

Keywords: Knowledge, pedagogical practices. Bachelor Teachers. Teacher training. Federal
Institute of Acre.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Os saberes e as praticas pedagogicas docentes para atuacdo nos cursos de graduagdo no
Brasil formam motivos de grandes debates. Especialmente quando tratamos da atuacdo de
professores com formacdo na modalidade bacharelado ou tecnélogo, partindo do pressuposto
de que a maioria desses profissionais ndo teve formacdo pedagdgica correspondente ao
exercicio da docéncia.

Junges e Behrens (2015, p. 286) ressaltam a precariedade e a auséncia de formacéo de
professores para atuagao no Ensino Superior ao afirmar que “a grande maioria dos docentes sdo
bacharéis e, em geral, nunca frequentaram uma formacdo pedagdgica para atuar como
professores na universidade e nas faculdades”. Essa auséncia de formacdo pedagdgica pode
refletir diretamente no desenvolvimento do aluno, pois traz um olhar mercadoldgico, repetidor
de contetido formativo para atua¢do no mundo do trabalho.

Cabe destacar que a formacdo do professor, de modo geral, se constitui mediante
graduacdo ou formacéo continuada no ambito de cursos direcionados para o magistério. Esses
cursos apresentam como objetivo formar e capacitar para o exercicio da profissdo docente,
prioritariamente, para atuar na educacdo basica, conferindo-lhes saberes didaticos e
pedagogicos para além dos saberes especificos do curriculo desse nivel de ensino.

Apesar de a formacdo docente para atuacdo na educagdo basica ser desenvolvida no
ambito do magistério, conferindo saberes e disciplinas, como didatica, psicologia da educacéo,
sociologia e pedagogia, 0 mesmo ndo ocorre com professores do Ensino Superior. Segundo Gil
(1990), os professores que atuam no nivel superior ndo passaram por processos formativos de
carater pedagdgico, citando ainda que essa conjuntura se justifica pelo fato de o professor
universitario trabalhar com adultos, ndo carecendo de formacdo didatica e pedagdgica como 0s
professores da educacdo béasica, mas alinhando os contetdos especificos ao dominio do
conhecimento técnico de atuacao profissional.

A auséncia de formacao didatico-pedagdgica de professores bacharéis que atuam no
Ensino Superior revela uma fragilidade inerente as praticas e métodos utilizados no cotidiano
em sala de aula, podendo comprometer negativamente o processo de ensino e aprendizagem e
o0 desenvolvimento para a emancipacdo do aluno, visto que esse profissional, diferentemente
dos outros campos de atuacdo, como administragdo, engenharia, medicina, ndo possuem
formacao especifica para o exercicio da docéncia universitaria.

De acordo com Masetto e Gaeta (2015), a construcdo do professor universitario exige

competéncias que integram saberes e préaticas didatico-pedagogicas especificas que utilizam a
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juncdo de estratégias ou metodologias como meios e recursos para facilitar o processo de ensino
e aprendizagem dos alunos. Os autores destacam, ainda, que as estratégias favorecem o alcance
dos objetivos educacionais a serem al¢ados pelos alunos, alinhando a intencionalidade com a
melhor utilizacdo dos recursos pedagogicos.

As indagacdes e discussdes sobre a atuagdo profissional no Ensino Superior por
professores bacharéis que ndo receberam formacdo para a docéncia sdo cada vez mais
constantes e persistentes. Pois, indiscutivelmente, o dominio do conhecimento especifico na
area de atuacdo ndo necessariamente garante um relevante e eficiente processo de ensino e
aprendizagem, tornando pertinente no campo do Ensino Superior identificar como sdo
construidos e mobilizados os saberes e as préaticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professores
bacharéis nesse nivel de ensino.

Segundo Tardif (2012), o professor, para atuar na graduacdo, deve dispor de diferentes
conhecimentos e competéncias que integram um saber plural, formado por um améalgama
coerente entre a unido dos saberes de formacdo profissional, de saberes disciplinares,
curriculares, experiéncias anteriores e saberes pedagogicos.

O saber de formacdo profissional, de acordo com o autor supracitado, traz 0s
conhecimentos relativos a formacdo académica e cientifica que incorporados a préatica do
professor transformam-se em prética cientifica e tecnoldgica da aprendizagem. No campo
institucional, trazem a formacdo inicial ou continuada dos professores ao entrarem em contato
com as ciéncias da educacao.

Ja as préticas pedagdgicas, segundo Tardif (2012), ndo se trata apenas de um objeto do
saber relativo as ciéncias da educacao, mas de um conjunto de doutrinas e concep¢des oriundas
de reflexdes e praticas educacionais, racionais e normativas que conduzem o sistema de
orientacdo e representacdo da atividade educativa.

Essas doutrinas pedagogicas sdo incorporadas a formacdo profissional docente,
fornecendo-lhes um arcabouco de conhecimento e habilidades pedagdgicas e de métodos do
saber-fazer em busca do processo de ensino e aprendizagem.

Essa auséncia de formacdo pedagdgica dos professores bacharéis que atuam na
graduacdo acarreta 0 comprometimento dos saberes e a aplicacdo das praticas pedagdgicas,
demonstrando a necessidade de formacdo no campo pedagdgico para o desenvolvimento da
docente universitaria. A formacao docente sera legitima e necesséaria para o desenvolvimento
dos conhecimentos e habilidades profissionais do professor no ambito do seu trabalho e na

melhoria continua do processo de ensino e aprendizagem (Imbernén, 2009; Rehem, 2018).
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S&o grandes os caminhos e percalgos da formacdo docente, tanto para atuacdo na
educacdo bésica, ensino técnico profissionalizante quanto para o nivel superior. O professor
universitario carece de saberes, competéncias e preparacdo pedagdgica para 0 exercicio do
magistério, de modo a mobilizar os conhecimentos tedricos e praticos no aprimoramento do
desenvolvimento profissional (Pimenta; Anastasiou, 2008).

Nesse contexto, surge o interesse de pesquisar a presente tematica na busca de uma
reflexdo a respeito do exercicio da atividade docente desenvolvida por professores com
formacéo bacharelada, uma vez que essa formacao tem por objetivo preparar o aluno para atuar
como profissional destinado a atender as demandas e exigéncia técnica no mundo do trabalho
e ndo como docente.

Nos cursos de graduacdo dos institutos federais, os professores bacharéis sdo
responsaveis por lecionar as disciplinas de conhecimento técnico e especifico para formar
profissionais com especializagdo em diversos campos do conhecimento e dos setores produtivos
de acordo com cada regido. Essas disciplinas, por sua vez, séo estabelecidas em conformidade
com os cursos ofertados por cada instituto federal.

No Instituto Federal do Acre (IFAC), de acordo com seu Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) (2020-2024), os cursos de graduacgdo estdo organizados de modo a garantir
os conhecimentos gerais e especificos na area de formacdo, proporcionando uma relagdo direta
com um sélido desenvolvimento profissional para 0 mundo do trabalho.

Dessa forma, os professores bacharéis atuantes nos cursos de graduacdo do IFAC
possuem grande responsabilidade como agente transformador da realidade social do aluno e
suas multiplas dimensdes a partir da formacdo humana, ética, cultural, politica e econdmica
(IFAC, 2020).

A partir disso, torna-se imprescindivel observar o fazer docente desse grupo de
professores atuantes nos cursos de graduacdo do IFAC, uma vez que o exercicio da docéncia se
configura como uma atividade dinamica, complexa e desafiadora, que exige saberes e
competéncias que devem ser construidos e aprimorados ao longo da trajetoria de cada professor.

Segundo Araujo (2014), o Brasil teve um novo olhar para a educagdo apoés a criacdo dos
institutos federais, em 2008, o que tornou latente 0 aumento da demanda por professores que
atuam nas modalidades tanto de educacdo profissional quanto no nivel superior, especialmente
docentes que ministram as disciplinas de conhecimento técnico.

Essa demanda traz a necessidade de uma oferta imediata de formacao pedagogica para
os profissionais que ndo possuem licenciatura e exercem a docéncia na modalidade profissional

€ No ensino superior.
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Nesse sentido, a inquietacdo que motiva a presente investigacdo surge a partir das
reflexdes durante a propria atuacdo docente do pesquisador, tendo em vista que desde 2019 ele
compde o quadro de servidores efetivos do IFAC, como professor na area de administracéo, e
encontra-se lotado no campus localizado no municipio de Tarauaca, cerca de 400 quildmetros
de distancia da capital, Rio Branco.

Com formacgdo bacharelado em administracdo e sem experiéncia como docente, ao
assumir as primeiras turmas no IFAC, a sensacdo de empolgacao e euforia recuou frente a
inseguranca e desafios a serem enfrentados. Os desafios se revelaram ndo diante do dominio
dos conteudos especificos da &rea de formagdo, mas perante a conducgéo da sala de aula, dentro
do tempo e espaco escolar, de modo a buscar o aprendizado dos alunos como parte central do
processo de ensino.

A inseguranca do pesquisador emerge da auséncia de formacdo e qualificacdo
pedagogica, principalmente no tocante aos conhecimentos, saberes e préaticas pedagogicas
necessarias para atuacdo como docente. Cabe destacar que o ingresso na docéncia se deu
mediante concurso publico com prova escrita, analise de curriculo e prova didatica. No entanto,
existe um hiato entre um bom desempenho em prova didatica e o dominio dos conhecimentos
pedag0gicos para estar a frente de uma sala de aula com aproximadamente 30 alunos.

Ao lecionar no curso de graduacdo do IFAC, campus Tarauaca, isso oportunizou ao
pesquisador o didlogo com outros professores bacharéis que também compartilhavam
semelhantes insegurancas e aflicdes na atua¢do como professor do Ensino Superior, uma vez
que a carreira Educacdo Basica, Técnica e Tecnologica (EBTT) dos institutos federais permite
a atuacdo em varios niveis e modalidades de ensino.

Essas reflexdes, didlogos e compartilhamentos de experiéncias com outros docentes
despertaram o interesse em compreender a construcdo e mobilizacdo dos saberes e o
desenvolvimento das préaticas pedagogicas dos professores bacharéis atuantes nos cursos de
graduacdo do IFAC.

Cabe destacar que no inicio do ano de 2019 foram identificados os primeiros casos da
Covid-19 no Brasil, devido ao virus SARS-CoV-2, que se espalhou levando o mundo a uma
pandemia em escala global, impactando diretamente as atividades e rotinas escolares, uma vez
gue uma das medidas para contencdo do virus seria o isolamento social. Dessa forma, as praticas
docentes tiveram que se adequar ao trabalho remoto e a atividades ndo presenciais realizadas
durante o periodo pandémico.

Nessa perspectiva, a presente pesquisa justifica-se pertinente no ambito do campo

educacional de nivel superior, visto que busca evidenciar a constitui¢cdo da formacéo docente,
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amobilizacdo dos saberes e praticas pedagogicas exercidas por professores bacharéis que atuam
nos cursos de graduacdo do IFAC, partindo da premissa de que esses profissionais, na maioria
das vezes, ndo possuem formacéo pedagogica para o exercicio docente.

Nesse aspecto, a presente dissertacdo de mestrado tem como sujeitos da pesquisa 0s
professores bacharéis do quadro de carreira do Magistério da Educacdo Basica, Técnica e
Tecnoldgica (EBTT) atuantes nos cursos de graduacdo do Instituto Federal de Acre (IFAC).
Cabe destacar que, ndo necessariamente, os professores investigados estdo ministrando aulas
durante o semestre da pesquisa, considerando a dindmica de divisdo de disciplinas e turmas
ofertadas.

Partindo do pressuposto de que o professor bacharel ndo teve formacdo pedagdgica
especifica para exercer a docéncia, a presente pesquisa busca responder a seguinte
problematica: como os professores bacharéis constroem e mobilizam seus saberes docentes e
desenvolvem suas préticas pedagdgicas a partir da sua atuacdo profissional nos cursos de
graduacéo do Instituto Federal do Acre?

Com base nessa problemaética e inquietude a respeito da formacdo, saberes e praticas
pedagdgicas dos docentes bacharéis que atuam no Ensino Superior, desdobram-se outras
questdes que contribuirdo para o desenvolvimento da pesquisa, sendo elas:

a) Como se constituiu a formacdo docente (inicial e continuada) dos professores
bacharéis dos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre?

b) Quais sdo e como sdo mobilizados os saberes docentes necessarios ao exercicio
profissional dos professores bacharéis nos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre?

c) O que norteia e como se desenvolvem as praticas pedagégicas dos professores
bacharéis dos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre, em relacdo aos processos de
ensino e aprendizagem?

d) Quais sdo as principais dificuldades e desafios enfrentados pelos professores
bacharéis dos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre ao exercerem a docéncia?

Com base na questdo central que norteia a pesquisa, tem-se 0 seguinte objetivo geral:
Analisar como os professores bacharéis do Instituto Federal do Acre constroem e mobilizam
seus saberes docentes e desenvolvem suas praticas pedagdgicas mediante sua atuacao
profissional nos cursos de graduacdo da instituicdo, partindo do pressuposto de que esses
profissionais ndo tiveram formacéao pedagdgica especifica para exercer a docéncia.

Para alcangar o objetivo geral estabelecido nesta pesquisa, propdem-se 0s seguintes

objetivos especificos:
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a) Verificar como se constituiu a formacgdo docente (inicial e continuada) dos
professores bacharéis dos cursos de graduacéo do Instituto Federal do Acre;

b) Descrever quais sdo e como sdo mobilizados o0s saberes docentes necessarios ao
exercicio profissional dos professores bacharéis nos cursos de graduacéo do Instituto Federal
do Acre;

c) Identificar o que norteia e como se desenvolvem as praticas pedagdgicas dos
professores bacharéis dos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre, em relacdo aos
processos de ensino e aprendizagem;

d) Descrever as principais dificuldades e desafios enfrentados pelos professores
bacharéis dos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre ao exercerem a docéncia.

Este trabalho estd organizado em seis se¢des, sendo que nesta primeira secao,
denominada de “Introducdo”, apresentamos a pesquisa, resgatando as motivacGes para
realizacdo desta pesquisa; a definicdo e delimitagdo do problema e dos objetivos (geral e
especificos), bem como sua justificativa, relevancia e contribui¢des do estudo para o Programa
de Pds-graduacdo em Educacao, especificamente na linha de pesquisa Formacao de Professores
e Trabalho Docente.

Na segunda secdo, intitulada “Formacdo, saberes e préaticas pedagdgicas do professor
bacharel no ensino superior”, discutimos 0s aspectos que tangem a constituicdo da formacao,
dos saberes e das préaticas pedagdgicas dos docentes bacharéis atuantes no Ensino Superior.
Para isso, apresentamos as categorias tedrico-analiticas utilizadas neste trabalho, as quais
explicam o histérico do professor bacharel e sua atuacdo no Ensino Superior, 0s aspectos que
constituem a formag&o e os saberes docentes para atuarem no Ensino Superior e analisamos as
praticas pedagogicas dos professores bacharéis que atuam nesse nivel de ensino.

Na terceira secdo, intitulada “Educacdo Profissional e Tecnologica: caminhos e
discussbes”, abordamos a concepcdo e a oferta da educagdo profissional e tecnoldgica na
perspectiva dos institutos federais, o contexto da educacéo profissional no &mbito do IFAC e
trabalhamos as concepcdes e restruturacdo do trabalho docente mediante a carreira EBTT.

A quarta secdo aborda o percurso metodologico para a realizacdo da pesquisa,
apresentando o contexto e a caracterizacdo da pesquisa, bem como delineamos o I6cus, sujeitos
participantes e a definicao dos instrumentos de coleta e analise dos dados da pesquisa.

Na quinta secdo, trabalhamos a analise e discussdo dos resultados alcancados pela
pesquisa. Dessa forma, apresentamos o perfil, a formacao, os saberes, as préaticas e os desafios

enfrentados pelos sujeitos participantes.
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Por fim, na ultima secdo, apresentamos as consideraces finais, nas quais buscamos, em
primeiro lugar, realizar uma breve sintese da argumentacdo desenvolvida ao longo do trabalho,
e em segundo lugar, discutir as principais inferéncias, tendo como base as questfes iniciais que

mobilizaram e orientaram o percurso investigativo da pesquisa.
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2 FORMACAO, SABERES E PRATICAS PEDAGOGICAS DO PROFESSOR
BACHAREL NO ENSINO SUPERIOR

A formacdo dos professores bacharéis para atuacdo no Ensino Superior constitui-se de
uma discussdo complexa e dindmica, considerando que o bacharel recebe formacdo voltada
para a atuagdo no mundo do trabalho e ndo para a atividade docente. No entanto, desde os
primeiros passos da implantacdo desse nivel de educacao no Brasil até os dias atuais, € comum
vermos esses profissionais bacharéis atuando em sala de aula, visto que a premissa para ele
atuar como professor no Ensino Superior advém do “notdrio saber”, ou seja, quem tem o
conhecimento da area de formagdo também sabe ensinar.

Assim, trabalhamos nesta secdo com o objetivo de discutir as concepc¢des e 0s aspectos
relevantes quanto a constituicdo da formacdo, dos saberes e das praticas pedagogicas dos
professores bacharéis atuantes nos cursos no Ensino Superior. Desse modo, a presente se¢do
encontra-se dividida em duas subsecdes, sendo que, na primeira, apresentamos as referéncias
encontradas na literatura acerca da tematica proposta pela presente dissertacao.

Na segunda subsec¢éo, abordamos o professor com formacdo bacharelada e a sua atuacédo
docente, tendo como ponto de partida a busca pela compreensao dos referenciais historicos,
tedricos e analiticos do professor bacharel e a docéncia no Ensino Superior, bem como a
compreensdo da formacéo, dos saberes e das praticas pedagdgicas necessarias para a atividade

docente.

2.1 BUSCANDO REFERENCIAS NAS REVISOES DE LITERATURA

O desenvolvimento da presente pesquisa de mestrado parte da revisdo da literatura
constituida nas obras de relevancia que versam sobre a tematica proposta. Cabe destacar que,
com base em Maxwell (2006), as pesquisas de mestrado e de doutorado devem ser focadas em
obras de relevancia que possuem implicacdes destinadas a conducdo e interpretacdo da
pesquisa, em vez de abranger toda a literatura de um determinado campo da matéria.

Assim, para contribuir e embasar o objeto de estudo, selecionamos obras ja constituidas
e publicadas nos seguintes bancos e base de dados: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertagcdes (BDTD), Banco de Dissertagcdes — Universidade Federal do Acre, Coordenagédo
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES); SCIELO - Brasil, Catalogo de

Teses e Dissertacfes CAPES e Google Académico.
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Para delimitacdo e foco da tematica trabalhada, utilizamos os seguintes descritores:
“Formacdo de professores bacharéis”, “Praticas pedagoOgicas de professores bacharéis”,
“Saberes docentes de professores bacharéis” e “Professores bacharéis no ensino superior”.
Ressaltamos que foi utilizado como recorte temporal o periodo de cinco anos, compreendendo
entre 2018 e 2022, desse modo, utilizamos a literatura atualizada e as mudancas ocorridas sobre
a tematica do que foi pesquisado.

A partir dos descritores e do recorte temporal supracitado, obtivemos 558 resultados

distribuidos, conforme o0 Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 — Quantitativo de Teses, Dissertacdes e Artigos Cientificos (2018 a 2022)

Teses/
SCIELO | dissertacoes
CAPES

Portal CAPES
UFAC  Periddicos

Google

Académico Total

Descritores BDTD

“Formaciao de
professores 38 1 83 1 133 28 284
bacharéis”
“Praticas
pedagdgicas de 24 1 43 0 27 6 101
professores
bacharéis”
“Saberes
docentes de 16 2 24 1 27 2 72
professores
bacharéis”
“Professores
bacharéis no
ensino
superior”
Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

19 1 42 3 20 16 101

Apos a primeira busca, dos 558 trabalhos localizados, selecionamos 22 trabalhos que
tém como objeto de investigagdo professores bacharéis que “atuam na graduacdo, ensino
superior ou nivel superior”, estando esses diretamente ligados ao tema proposto por esta
dissertacdo. Cabe destacar que a referida pesquisa foi realizada no més de janeiro de 2023.

Para selegdo desses trabalhos, utilizamos como fator de inclusdo pesquisas que trazem
em seu objeto de investigacdo grupos de professores bacharéis atuantes nos cursos de nivel
superior, ou seja, em efetivo exercicio do professor bacharel no nivel superior. Por outro lado,
foram excluidos trabalhos que tiveram como ponto de partida 0 mapeamento de pesquisas,
estudos de caso e trabalhos de anélises da literatura a respeito da educacéo superior.

Apos a selecdo dos trabalhos, para melhor mapeamento e estudo acerca do tema desta
pesquisa, elaboramos um quadro sintético contendo as informages de titulo, autores, objetivos,

ano da publicacéo, tipo de trabalho, instituicdo e programa, conforme o Quadro 2 a seguir:
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(Continua)
p . Instituicao/
Titulo Autores Ano Tipo Programa
A formacéo do professor .
~ Universidade de
bacharel e a construgao dos RIBEIRO, Isamar | o Dissertacio | Brasilia-UNB —
saberes pedagdgicos na Gongcalo de Sousa PPGE
educacdo superior
Formacéo continuada de Universidade do
professores no ensino superior | CAVALCANTE, X
. i . LT . ~ | Vale do Taquari —
privado: tensionamentos e Ligia Vieira da 2020 | Dissertagao Univates — PPGE em
possibilidades Silva Ensi
~ nsino
contemporaneas
Os sentidos atribuidos ao
trabalho e a pratlga _docente SOU$A, Daniele 2019  Dissertagio = IFAM - PROFEPT
em educacéo profissional e Ferreira de
tecnoldgica
Identidade e formagéo de
docentes universitarios: MARQUES, 2018 | Dissertacio Universidade Federal
reflexdes acerca das visdes de | Michel Hallal ¢ de Pelotas - PPGE
professores bacharéis
Docéncia universitaria e
bacharéis docentes: processos | REHEM, Cécia 2018 Toco PUC-SP
formativos e a pratica Cristina Franga PPGE
pedagogica
As préticas pedagdgicas do GONGCALVES, Universidade do
professor bacharel no Ensino | Ronne Clayton de | 2020 | Dissertagdo Vale do Taquari —
Superior Castro Mestrado em Ensino
De bacharel a professor: 0Ser | HANT AS, Anne _ ) Unlv_er3|dade Federal
docente no ensino - . 2019 @ Dissertacdo | do Rio Grande do
- L Cristine da Silva
universitario Norte — PPGE
Necessidades formativas de
professores ndo licenciados no SPRADA Universidade
ensino superior tecnoldgico: 0s ’ 2020 | Dissertacdo = Catdlica de
. ~ Fernanda .
caminhos da formacgéao Campinas — PPGE
continuada
'3};2:;23?20 dzaépz’?:gz CARNEIRO, Centro Universitario
docente bpachfre? 0 curso de Stania Nagila 2018 Artigo Catolica de Quixada/
L ~ Vasconcelos et al. Quixada, CE, Brasil
Administracéo
Docéncia universitaria: de SILVA., Fernanda , _
bacharel a professor nos Quaresma da; B. Téc. Senac, Rio
cursos de Ciéncia da ’ 2021 Artigo de Janeiro, v. 47, n.

Computacéo e Sistemas da
Informacao

MELO, Geovana
Ferreira

1, jan./abr. 2021.
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(Continua)
Titulo Autores Ano Tipo IS )
Programa
Docéncia universitaria: em SANTOS,
foco as necessidades Darlene Silva dos; 2021 Artido Ensino em Re-Vista
formativas de professores MELO, Geovana g Uberlandia, MG
bacharéis em Administracéo Ferreira
Revista Ibero -
Ideacbes das praticas EE iZnEeRP%:t[,es Americana de
pedagdgicas do professor MALUSA ' 2021 Artigo Estudos em
administrador . ' Educacao,
Silvana
Araraguara
Processo de formagéo
continuada: narrativas de . . -
professores bacharéis que PEREIRA, Diego 2018 Artigo ReV|sta~EIetr0n|ca de
Carlos Educacéo
atuam em cursos de
licenciatura
x 1 . LINS, Antonio
§a0p - ANIC, Cinara g Guarulhos
seus saberes, suas praticas )
Calvi
A formagdo continuada do COUTINHO, Universidade
professor bacharel como ) 2021 . x
~ L Giselle Athayde Dissertacdo | Estadual de Montes
construcéo pedagobgica da .
S Xavier Claros — PPGE
profissdo docente
A formagcéo pedagogica de
docentes bacharéis na - Universidade
educacao superior: um dialogo FLO,RENCIO’ 2019 @ Dissertacdo | Estadual do Cearé -
~ - Thais de Sousa
entre formacao pedagogica e PPGE
reflexividade
A construcdo da identidade
profissional do professor L Universidade Federal
(bacharel) do ensino superior IT/IEEI;A&?SS;EZ‘&I 2021 @ Dissertacdo | do Mato Grosso do
do Campus do pantanal da ¢ Sul - PPGE
UFMS
A pedagogia universitaria do
bacharel docente no curso de RIBEIRO, Universidade do
ciéncias contabeis: énfase na Tatiana Rosa 2018 | Dissertacdo | Estado de Mato
formacéo e atividades na Carvalho Grosso - PPGE
docéncia
Necessidades formativas de . Universidade
bacharéis docentes do ensino MAIQN’ Sabrina 2020 @ Dissertacdo | Catdlica de
. - Gomide ;
superior tecnoldgico Campinas - PPGE
A constituicio dos saberes PACHECO,
docentes: investigacdo com Mayara Alves 2021 Artigo Linhas Criticas
professores bacharéis Loiola et al.
Docéncia universitaria no
curso de bacharelado em Universidade
Administracdo: formagao, BESSA, Marcos 2021 Tese Estadual do Ceara -

constituicdo de saberes
docentes e praticas de ensino

James Chaves

PPGE
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(Conclusdo)

Instituicao/

Titulo Autores Ano Tipo
Programa

Profissionalidade do docente
da area de administracdo na MEDEIRQOS, Ana
educacao basica, técnica e Carolina Peixoto
tecnoldgica no IFPE

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

Universidade Federal
2020 Tese de Pernambuco-
PROPAD

Ao analisar cada trabalho, agrupamo-os em cinco grupos de atuacdo e desenvolvimento,
sendo eles: 5 trabalhos desenvolvidos no campo da Educacdo Profissional e Tecnologica; 14
trabalhos, desenvolvidos com grupo focal de universidades pablicas, 2 pesquisas realizadas em
InstituicOes de Ensino Superior Privado e 1 trabalho caracterizado com o desenvolvimento em
uma faculdade.

Nessa perspectiva, abordamos cada agrupamento de trabalho com o objetivo de
subsidiar a presente pesquisa de mestrado e para evidenciar sua importancia e relevancia para
o IFAC.

Observamos nos trabalhos que abordam a Educacdo Profissional e Tecnoldgica que o
docente atuante nessa modalidade de ensino objetiva a preparacdo dos alunos para o mercado
de trabalho, oferecendo-lhes um aporte tedrico e pratico que integrem ciéncia e tecnologia,
destacando que a formacéo docente deve estar concatenada com as necessidades e expectativas
do mercado. Ele ressalta, nessa perspectiva, a superagdo historica referente a dualidade entre
trabalho e educacéo e volta-se para uma formacao além do conteudismo, uma formacao integral
que vislumbre a elevacdo da emancipacao do aluno.

Para Moura (2008), a formacéo docente, para ser efetiva, necessita da estreita relacéo
entre as disciplinas, o assunto da formacdo geral e a formacgéo profissional, ou seja, uma
formacédo holistica, e ndo somente uma formacéo conteudista e especifica de uma determinada
area, como ocorre com a maioria dos docentes atuantes na educacao profissional.

E notodrio, nos trabalhos académicos analisados, destacar que as praticas docentes da
educacéo profissional, técnica e tecnoldgica exercidas, na maioria das vezes, ndo estdo pautadas
em formacdo didaticas e pedagdgicas, visto que a maioria dos professores atuantes nessa
modalidade possui formagéo bacharelado.

Apesar dos conhecimentos técnicos, especificos e de area de atuacao, esses docentes
ndo tiveram uma formacéo de carater pedagogico para se tornarem professores de profissao,
ocasionando em determinadas situa¢fes o exercicio docente no nivel superior de forma
“Intuitiva” e baseada em professores de referéncia, experiéncias advindas do mundo do trabalho

e em troca de experiéncias com seus pares.
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Outro aspecto de grande relevancia observado trata-se da caréncia de uma identidade do
professor que atua na EPT e do reconhecimento e conscientizagdo por parte desses professores
a respeito de sua relevancia no processo de ensino e aprendizagem como educador, como
mobilizador do conhecimento e sua contribuicdo para emancipagdo do aluno. A construcéo
dessa identidade est& pautada no processo formativo do professor, como relata Almeida (2012),
ao afirmar que a profissionalidade e o desenvolvimento profissional docente esta ligado a
inimeras possibilidades de constituicdo e construcdo, configurando-se prioritariamente na
formacéo docente perante o dominio tedrico, contextual, pedagdgico e na propriedade do campo
cientifico de atuacéo.

Para o grupo de pesquisas desenvolvidas com grupo focal de docentes bacharéis atuando
em universidades puablicas, observamos também a caréncia na trajetéria de formacao
pedagdgica desses professores. Sobretudo formacdo especifica que inclua saberes e praticas
pedagogicas voltadas para a atuacdo no nivel superior. Para Freitas (2021), partindo do
pressuposto de que o bacharel ndo recebeu formag&o voltada para o pleno exercicio da docéncia,
a grande maioria desses profissionais é consciente dos desafios e das dificuldades que
enfrentardo devido a auséncia de formacdo de carater pedagdgico. O autor enfatiza ainda que
apenas o dominio de contetdo ndo garante a habilidade e a competéncia necesséaria para saber
ensinar.

Ademais, cabe destacar a necessidade e a importancia do fortalecimento da pedagogia
universitaria como ruptura do ensino tradicional, embasado principalmente em experiéncias
adquiridas no mundo do trabalho e ao longo da trajetdria académica, para uma pedagogia que
busca produzir transformagdes no processo de ensino e aprendizagem e no desenvolvimento
das praticas pedagdgicas.

Nesse sentido, a pedagogia universitaria, segundo Floréncio (2019), parte de um campo
de conhecimento que busca fomentar acdes e programas de desenvolvimento profissional na
construcdo de uma pedagogia voltada para a profissionalizacdo docente e a formacéo alinhada
e reflexiva com o nivel superior. Haja vista que nem sempre o conhecimento de conteudo sera
suficiente para o desenvolvimento dos saberes docentes e das praticas pedagogicas.

O exercicio da docéncia no nivel superior é desafiador. Preparar o aluno para a vida e
para o mercado ndo é uma tarefa facil, ainda mais pelos professores com formacéo bacharelado.
Grandes s@o os desafios e percursos enfrentados, o que nos deixa em evidéncia, além da
constituicdo e construgdo da formacéo inicial, a necessidade de formagdo continuada desses
profissionais. Chega a ser quase unanime nos trabalhos pesquisados a tratativa da caréncia de

formagé&o continuada para a docéncia no nivel superior.
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Essa caréncia pode ser refletida pela auséncia de politicas publicas, pela fragilidade de
oferta pelas instituicbes de nivel superior a qual o professor esta vinculado e pela prépria
trajetdria individual do bacharel, que muitas vezes opta pela docéncia como complemento de
fonte de renda e ndo desperta a busca pela formacgéo continuada e, principalmente, de carater
pedagogico.

J& o grupo de professores bacharéis atuando no nivel superior privado, nos dois
trabalhos pesquisados, observamos a relacdo de exigéncia de formacdo académica minima
como critério de recrutamento e selecdo docente. Segundo Carneiro et al. (2018), nota-se a
relacdo de meétodos de selecdo docente com a priorizacdo correspondente a formacéo
académica, curriculo, publicacBes realizadas e alinhamento entre teoria e pratica. Algumas
Instituicdes de Ensino Superior (IES) chegam a ofertar pos-graduacdo em docéncia do ensino
superior para qualificar seu corpo docente.

Para Cavalcante (2020), ocorre uma discrepancia nacional com relagdo a qualificacdo
docente, chegando a 13,8% de professores com pos-graduagdo em nivel de especializacdo da
rede privada em relacdo a publica; 24,6% de discrepancia dos professores com mestrado da
rede privada frente a rede publica, e de 38,4% em nivel de doutoramento na rede publica em
relacdo a particular. Ou seja, nota-se uma concentracdo de titulacdo em nivel de especializacdo
e mestrado na rede privada frente as necessidades de atender ao mundo do trabalho e a
manutencdo do vinculo empregaticio. Nesse levantamento, estdo inclusos bacharéis e
licenciados com base no Censo da Educacéo Superior de 2018 (Cavalcante, 2020).

A formacdo continuada dos professores bacharéis revela-se um importante fator para o
desenvolvimento e aplicacdo dos saberes e praticas para atuacdo em sala de aula no nivel
superior. Nas faculdades, ndo sdo diferentes os relatos da auséncia de formacdo pedagdgica
advinda de professores bacharéis, visto que na graduacdo, e muitas vezes, até nas pos-
graduacOes, ndo sdo preechidas as caréncias de conhecimentos pedagogicos para o pleno
exercicio docente.

De acordo com Ribeiro (2019), ao pesquisar na Faculdade UnB do Gama, foi possivel
afirmar que as praticas pedagdgicas de docentes bacharéis se constituem principalmente por
experiéncias vividas durante a graduacéo, e essas praticas vdo sendo aperfeicoadas ao longo
das experiéncias desenvolvidas no cotidiano das aulas.

Ao pesquisarmos a tematica da formacéo docente, verificamos a evidéncia de que a
trajetoria formativa do professor bacharel constitui-se de experiéncias na area de atuagdo em

gue elas sdo trazidas para a sala de aula. Esse dominio do conhecimento técnico, apesar de
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possuir grande relevancia para o ensino, deve ser complementado com outras caracteristicas de
saberes e praticas pedagogicas que norteardo a atividade docente.

A revisdo da literatura realizada na pesquisa de mestrado ndo localizou trabalhos que
tivessem como foco especifico a construcdo, a mobilizacdo e o desenvolvimento das praticas
pedagogicas a partir da atuacdo profissional dos professores bacharéis nos cursos de graduagédo
do IFAC. Diante disso, podemos verificar que a presente dissertacdo tem sua relevancia ao
abordar aspectos ndo trabalhados em estudos anteriores, de modo a fomentar e contribuir para
novas discussoes referentes ao objeto de estudo proposto.

Ademais, considerando nos trabalhos pesquisados a auséncia de formacdo de carater
pedagdgico no continuo exercicio do magistério realizado por docentes bacharéis, traz a luz a
relevancia de abordar essa tematica também em uma instituicdo de ensino superior que busca
integracdo dos conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas pedagogicas.

O exercicio da docéncia universitaria constitui-se de uma profissdo complexa e
desafiadora tanto para professores que possuem formacao em licenciatura ou em outros cursos
de pos-graduacao na area de educacdo como para professores bacharéis. O aluno que busca o
Ensino Superior almeja a preparacdo e condigdes para enfrentar os desafios e dificuldades do
mundo do trabalho. Nesse aspecto, o professor deve possuir uma postura de mentor, facilitador
e intermediador do conhecimento no processo de ensino e aprendizagem, utilizando todos os
seus saberes, métodos e préaticas para contribuir com a formacdo do aluno como sujeito

emancipado e capaz de assumir seu papel na sociedade.

2.2 PROFESSOR BACHAREL E A DOCENCIA NO ENSINO SUPERIOR:
REFERENCIAIS HISTORICOS, TEORICOS E ANALITICOS

Ser professor precisa de saberes e conhecimentos para o pleno exercicio das atividades
e atribuicdes que lhe sdo conferidas, ainda mais quando se busca formar o aluno na sua
integralidade, com qualificacdo tanto para 0 mundo do trabalho quanto a atua¢do como sujeito
social e transformador da sua realidade. Nessa atividade complexa que trabalha a trajetoria
académica e de vida dos alunos, o professor assume um papel de grande relevancia, que
ultrapassa as paredes da sala de aula, tornando-se até uma referéncia exemplar para eles.

Nesse aspecto, na busca pela compreensdo e discussdo da docéncia enquanto papel
fundamental no desenvolvimento da aprendizagem do aluno, trabalhamos na presente subsecéo
a contextualizacdo historica do professor bacharel no Ensino Superior, bem como a formagao

e 0s saberes necessarios para o exercicio da atividade docente nos cursos superiores. Além
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disso, abordamos também as principais praticas pedagdgicas utilizadas pelos professores
bacharéis na atuacdo no Ensino Superior, visto que esses profissionais, na maioria das vezes,

ndo receberam a formacao didatico-pedagdgica adequada para a atividade docente.

2.2.1 Professor bacharel e a docéncia no Ensino Superior: referenciais historicos

Para abordarmos sobre o professor bacharel no Ensino Superior, € imprescindivel uma
contextualizacdo da concepcdo historica desse nivel de ensino no Brasil e seus aspectos
fundamentais de caracterizacdo, desenvolvimento e consolidacao.

No Brasil, durante o periodo colonial de 1500-1822 (periodo em que o Brasil era uma
colbnia de exploracdo da coroa de Portugal), ndo houve investimentos para implantacdo de
universidade ou instituicdo de Ensino Superior. O sistema era articulado pelas campanhas
missionarias realizadas pelos jesuitas. Suas missdes em nome da Igreja Catolica apresentavam
uma politica colonizadora, com a evangelizacdo dos indigenas e a educagdo das primeiras letras
voltadas aos colonos e a formacéo religiosa para futuros padres e tedlogos (Rolindo, 2008).

Os cursos de nivel superior brasileiros comecgaram a se desenvolver a partir de 1808,
com a chegada do rei Dom Jodo VI e a coroa portuguesa. Antes dessa data, 0s brasileiros que
buscavam cursar esse grau de escolaridade tinham que viajar para Portugal ou para outros paises
da Europa. A educacdo superior no Brasil tinha uma relagdo de total dependéncia dos paises
europeus. Ademais, ndo era interessante para Portugal realizar investimentos em educacéo no
territorio brasileiro, visto que a politica da corte portuguesa sempre foi a de impedir a formacéo
intelectual nas col6nias, concentrando a formacdo de nivel superior apenas na metropole
(Durham, 2003).

Os primeiros passos para a estruturacdo do Ensino Superior no Brasil foram dados com
a implantacdo das escolas nas areas tradicionais de Medicina, Direito e Engenharia. Em 1808,
foram fundadas trés escolas de Medicina, uma na Bahia e duas no Estado do Rio de Janeiro. J&
em 1810, também no Rio de Janeiro, foi fundada a Academia Real Militar, que mais tarde se
tornaria Escola Nacional de Engenharia, e em 1827 foram criadas as primeiras faculdades de
Direito, uma em Sao Paulo e outra em Olinda (Bortolanza, 2017).

De acordo com Sampaio (1991), as primeiras escolas de Ensino Superior e seus sistemas
de ensino voltados para profissdes liberais perduraram até 1934 e traziam um modelo de ensino
fundamentado no controle e na intervencdo do Estado para atender a seus objetivos, exigéncias
e orientacOes para a formagdo profissional. O controle do Estado, segundo o autor, era tdo forte

que havia a determinacdo de quais instituicOes poderiam ser criadas e estabeleciam-se regras
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para o ingresso nos cursos, como analise curricular, programas obrigatorios, nomeagéao dos seus
dirigentes e especificacdes de livros e tratados a serem trabalhados obrigatoriamente pelos
professores. Destaca-se ainda que o Ensino Superior brasileiro era destinado a formar a classe
social dominante, ou seja, a elite rica e afortunada.

Masetto (2003) afirma que desde o inicio da criagdo e da instalacdo dos cursos
superiores no Brasil, o ensino voltava-se diretamente para a formagdo de profissionais
destinados a exercerem uma determinada profissdo. De modo que constavam dos curriculos
seriados com programas fechados e disciplinas voltadas somente para a formacdo daquela
profissao especificamente. O autor complementa ainda que o modelo de formagéo universitaria
trazida ao Brasil foi inspirado nos padrbes franceses, que tinham por objetivo a formagéo
profissional para atender ao mundo do trabalho.

Corroboram esse pensamento Canan e Sudbrack (2018) ao relatarem que foi a influéncia
francesa constituida pela laicidade e pelas ciéncias humanas que norteou a constituicdo das
universidades brasileiras, numa predominancia europeia que se expandiu para 0 mundo a
medida que o modelo de economia capitalista foi progredindo, e cada momento histérico ao
longo do tempo € capaz de tracar o direcionamento para as universidades.

Contudo, o Ensino Superior no Brasil emergiu a partir dos anos 1930, com o fim da
Republica velha e inicio do Governo Getulio Vargas (1930-1945), quando se iniciou 0 processo
de reestruturacdo e modernizacdo do pais, movimento que levou a urbanizacdo e a
industrializacdo da sociedade brasileira, impactando diversas areas da economia e setores do
Estado, incluindo o sistema de ensino.

A educacéo foi um dos principais setores reestruturados em busca de atender aos anseios
da nova sociedade brasileira. Um dos motivos da restruturacdo e da atencdo para a
modernizacdo educacional corresponde a necessidade de formar mao de obra qualificada
destinada a atuar na industria, propondo a realizacao de reformas em todos os niveis de ensino,
inclusive no nivel superior.

De acordo com Durham (2003), as reformas do ensino foram marcadas por intensas
disputas pela hegemonia educacional, sobretudo em relacdo ao nivel superior, visto a disputa
entre a elite catdlica conservadora e os intelectuais liberais. As reformas previam a
regulamentacédo de todo o Ensino Superior, tanto puablico como privado, e dispunham de uma
legislacdo que tratava de questdes, como a indicacdo de professores, curriculos, programas,
duracdo dos cursos e sistema disciplinares a serem seguidos. Além de instituir a cobranca de
taxas e pagamentos de mensalidades, retomando uma tendéncia centralizadora e o controle

burocratico do ensino.
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Nessa perspectiva, a reforma realizada durante o Governo Getulio Vargas, estabelece a
criagdo da Faculdade de Educacgéo, Ciéncias e Letras, com a oferta para formacao bacharelada
nos campos das ciéncias fisicas, biologia, exatas e humanas, cujo objetivo era formar e
qualificar professores para atuacdo no magistério. Previa ainda duas modalidades de oferta para
0 Ensino Superior, sendo elas: o ensino universitario mantido pelo Governo Federal ou estadual
e 0 ensino livre, mantido por particulares e as escolas de Ensino Superior isoladas (Sampaio,
1991; Durham, 2003).

Com a necessidade da criacdo de novas instituicdes e cursos de Ensino Superior para
formacdo de m&o de obra destinada a atender as novas exigéncias da sociedade, surge também
a necessidade de docentes universitarios com requisitos, habilidades e competéncias para
compor o quadro dessas instituicdes. Para suprir a demanda de professores, as instituicdes de
Ensino Superior convidavam profissionais que tinham experiéncia e que eram renomados em
suas areas de atuacéo.

De acordo com Masetto (2003), para suprir essa crescente demanda por professores
universitarios, foram procurados e convidados os profissionais que se destacavam em suas areas
de atuacdo, ou seja, convidavam profissionais renomados, reconhecidos como profissionais de
sucesso em suas atividades profissionais, para formar alunos a serem tdo bons profissionais
como eles eram. O autor acrescenta que o requisito para o professor de nivel superior constituia-
se de formag&o bacharelada e o competente exercicio e reconhecimento da profissdo, partindo
da premissa de que quem sabe ou detém o conhecimento, automaticamente, sabe ensinar a
alguém.

Cabe destacar que nesse periodo o Unico grau de Ensino Superior concedido no Brasil
era o de bacharel. Os cursos de licenciatura foram estabelecidos somente em 1931, com o
advento da industrializacdo e reestruturacdo do Estado brasileiro na denominada era Vargas
(1930-1945), mediante instituicdo do Decreto n® 19.851, de 11, de abril de 1931 (Brasil, 1931),
que estabelece o estatuto das universidades brasileiras, e nele continha a necessidade de cursar
didatica para o exercicio do magistério. Na época, os concluintes dos cursos de Pedagogia, que
perdurava trés anos, também recebiam a titulacdo de bacharelado e deveriam realizar o curso
de didatica durante o periodo de mais um ano para o livre exercicio da docéncia (Dantas, 2019).

No Brasil, 0 Ensino Superior assumiu uma perspectiva profissionalizante voltada aos
anseios das atividades trabalhistas. A profissionalizagdo para a docéncia do “quem sabe fazer
sabe ensinar” esteve presente na historia dos sistemas de ensino brasileiros, levando em
consideracdo a formacdo docente no campo especifico de atuacdo profissional, deixando de

lado a preparacgéo didatico-pedagdgica, visto que qualquer profissional poderia saber ensinar,
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ao passo que bastava demonstrar de forma pratica com conteudos pautados na experiéncia
profissional como se faz.

Segundo Sampaio (1991), o desenvolvimento no nivel superior brasileiro se deu a partir
de 1945, em detrimento da federalizacdo de algumas universidades estaduais criadas nas
décadas de 1930 e 1940. Juntamente com a implantagdo do ideario de que cada Estado brasileiro
detinha o direito a uma universidade federal. Outro fator para o desenvolvimento do nivel
superior, segundo o autor, pode ser percebido mediante a criacdo da Pontificia Universidade
Catolica do Rio de Janeiro, abrindo as portas para posterior implantacdo de uma série de
universidades catolicas e particulares pelo Brasil.

O sistema de ensino brasileiro permaneceu centralizado em modelo a ser seguido por
todos os Estados e a rede federal. No entanto, em 1961, a aprovacdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) apresentou alguns avancos para a educacao,

como nos diz Bortolanza (2017, p. 10):

Até 1960, o sistema educacional brasileiro era centralizado, um modelo
seguido por todos os Estados e municipios. Com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (LDB), de 1961, os 6rgdos estaduais e municipais ganharam
autonomia, com diminuicdo da centralizagdo do MEC. A reforma
universitaria, em 1968, foi a grande LDB da educagao superior, ao assegurar
autonomia didatico-cientifica, disciplinar, administrativa e financeira as
universidades. A reforma representou um avango na educacdo superior
brasileira, ao instituir um modelo organizacional Unico para as universidades
publicas e privadas.

A partir de 1968, a reforma universitaria da educacdo superior brasileira modernizou
uma parte das universidades estaduais, federais e algumas instituicdes de carater confessional,
passando a propiciar condi¢cBes para a articulacdo entre ensino e pesquisa. Além disso,
aboliram-se as céatedras vitalicias, ocorreu a institucionalizagdo da carreira académica e 0s
beneficios de progressdo. Essa reforma abriu as portas para o ensino privado, um modelo de
sistema educacional estruturado para a obtencdo de lucros econdmicos e uma formacao rapida
para atender ao mercado e aos consumidores educacionais (Martins, 2009).

Os anos que antecederam as reformas universitarias foram marcados por lutas e
movimentos, com a participacdo de cientistas, pesquisadores, professores e alunos que lutavam
por melhorias do sistema de ensino, a atualizagdo dos curriculos do magistério superior e a
ampliagdo na oferta de matriculas.

A trajetoria do cenario politico educacional brasileiro teve uma reconfiguracdo em

dezembro de 1996, quando foi aprovada a nova LDB — Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de
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1996 (Brasil, 1996), ressaltando que a educacdo compreende dois niveis, 0 basico, formado pela
Educacédo Infantil, Ensino Fundamente e Ensino Médio, e a educacdo de nivel superior. No
Art.45, anova LDB ressalta a oferta de cursos superiores: “A educagdo superior sera ministrada
em instituicdes de ensino superior, pablicas ou privadas, com variados graus de abrangéncia ou
especializagdo” (Brasil, 1996, p. 15).

Fazendo uma associagdo com a educagéo profissional, a LDB de 1996 menciona que a
educacdo profissionalizante também é integrante das diferentes formas e modalidades de
educacdo e sera desenvolvida em articulacdo com o ensino regular ou outras estratégias

necessarias para seu desenvolvimento.

Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo,
ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento
de aptidGes para a vida produtiva.

Paragrafo Unico. O aluno matriculado ou egresso do ensino fundamental,
médio e superior, bem como o trabalhador em geral, jovem ou adulto, contara
com a possibilidade de acesso a educagéo profissional.

Art. 40. A educagdo profissional sera desenvolvida em articulagdo com o
ensino regular ou por diferentes estratégias de educacdo continuada, em
instituicbes especializadas ou no ambiente de trabalho (Brasil, 1996, p. 14).

Nota-se, desse modo, o novo olhar e a concepcao de educacao profissionalizante para o
Brasil, ao passo que se busca superar a dicotomia de educacdo profissional apenas para o
trabalho bragcal, bruto e destinado a classe menos favorecida, mediante a articulacdo entre as
redes publicas e privadas, o pleno desenvolvimento do aluno para relagbes sociais e a
qualificacdo para o mundo do trabalho.

Partindo para o campo de formacdo para atuacdo no ensino universitario, Morosini
(2000) destaca que a LDB de 1996 ndo menciona de forma objetiva e clara a necessidade de
formacdo didatica para o exercicio da docéncia no nivel superior, enquanto nos outros niveis
de ensino o professor necessita de formacdo prévia para atuacdo. Isso, segundo a autora, se
justifica partindo do principio de que a competéncia para atuacao no Ensino Superior advém do
dominio do conhecimento relativo a area de atuacdo e que a formacéo continuada se faz no
campo cientifico de pesquisa, em forma de pos-graduacéo, preferencialmente stricto sensu
mestrado e doutorado.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), ndo existe a cobranca de conhecimentos
basicos advindos de formacdo pedagogica para atuacdo no magistério do nivel superior,
tampouco o estabelecimento de diretrizes e normativas para construcdo da identidade do

professor universitario. Ou seja, inexiste uma politica concreta de profissionalizacdo da
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profissdo docente para atuar no nivel superior. Para tentar suprir a auséncia de formacéo
pedagogica, os professores bacharéis, na maioria das vezes, buscam realizam cursos de
especializacdo na modalidade lato sensu em docéncias do nivel superior e ainda procuram
realizar outras formacdes que envolvam conteudo pedagdgico.

A partir do momento em que o aluno ou professor decide atuar no nivel superior, nasce
a profissdo docente universitério, que recebe a atribuicédo e a responsabilidade de formar outros
profissionais com qualificacdo e competéncias para atender as necessidades das atividades de
trabalho. Muitos foram os percalcos e caminhos percorridos pelos professores universitarios,
sobretudo quanto a formacéo pedagogica, que assume grande destaque e relevancia na luta pelo
ensino de qualidade para romper as barreiras da formacgéo tecnicista e mera reprodutora do
contetdo.

De acordo com Gaeta e Masetto (2019), o aluno que inicia na profissdo docente
universitario assume um papel de mudancas e consideracdes frente a figura do professor. O
aluno deixa de ser anénimo com um perfil muitas vezes passivo em meio a uma classe e assume
um posicionamento ativo frente a sala de aula, cujo processo de ensino e aprendizagem é muitas
vezes dependente de suas aptiddes profissionais, técnicas e pedagdgicas.

Apesar de ser uma opgao para muitos profissionais, tornar-se professor universitario, a
atuacdo docente nesse nivel de ensino sempre foi uma preocupacéo que desperta a inquietude
de estudiosos no campo da educacdo. Essa preocupacao traz a luz o debate acerca da formagéo
e da preparacdo de carater pedagogico especifico para atuacdo no nivel superior. Sobretudo
guando tratamos da docéncia de nivel superior exercida por profissionais com formacéo
bacharelado.

A formacdo na modalidade bacharelado tem por objetivo capacitar o aluno com
qualificacdes e conhecimentos técnicos para atuar no mundo do trabalho. Essa formacédo
profissional busca assegurar os requisitos de empregabilidade para que o estudante possa,
através dos conhecimentos adquiridos na graduacdo, oferecer forga de trabalho em “troca” de
remuneracao e estabilidade. No entanto, essa formacao voltada para o exercicio de determinada
profissdo ndo prepara o aluno para o exercicio da profissdo docente.

Ainda que a formagdo bacharelada ndo capacite o aluno na area pedagdgica e nem para
0 exercicio docente, € muito comum no Brasil ainda nos depararmos com esses profissionais
atuando sem formacdo pedagogica inicial ou continuada. Principalmente nos cursos e
instituicdes de nivel superior.

Anastasiou (2011) aborda com énfase essa tematica ao relatar que a maioria dos

professores que atuam em universidades e instituicdes de Ensino Superior ndo € preparada para
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a atividade docente. Apesar das experiéncias que esses profissionais trazem e anos de estudos
em suas areas de formacdo técnica, ainda predomina um despreparo pedagogico e, muitas vezes,
até cientifico, frente ao processo de ensino e aprendizagem em sala de aula. Com excecao dos
professores que escolheram a licenciatura ou os cursos na area da educacdo voltados para a
docéncia.

O despreparo pedagdgico do professor bacharel, dentre outros aspectos, pode ser
caracterizado, segundo Pimenta e Anastasiou (2008), pelo fato de esses profissionais, na sua
maioria, exercem a docéncia como atividade complementar, desvirtuando-se da valorizacao
como atividade profissional principal. Ou seja, uma das motivagdes mais frequentes para o
profissional bacharel se tornar docente, muitas vezes, advém de uma complementacéo de renda,
ou seja, a necessidade de um segundo emprego.

Outro aspecto que motiva o bacharel para o ingresso na docéncia universitaria é a
aptiddo pela profisséo, que, muitas vezes, € despertada durante a trajetoria académica ou durante
a atuacdo no mercado de trabalho. No entanto, tornar-se professor em detrimento da vocagéo,
de acordo com Cunha (2004), acarreta desvalorizacdo e enfraguecimento da profissdo, ao passo
gue o exercicio docente somente mediante a vocagdo ndo bastaria, pois existem outras aptiddes
e habilidades especificas para a construcdo do ser docente, além do dominio da matéria e do
contetido de atuacdo. Essa imagem transparece que, para a atividade docente, ndo é necessaria
a formacao especifica, tampouco o preparo, a intencionalidade e o planejamento.

Nesse sentido, cabe salientar que o “gosto pelo ensino”, ou 0 “gosto e prazer de ensinar”,
impulsiona o profissional com formacao bacharel a voltar-se para a docéncia, ainda que ndo
tenha optado pela formacdo em licenciatura (Silva, 2008; Medrado, 2012).

Para Sousa (2019), outro aspecto que pode ser compreendido como um dos motivos
para a busca da docéncia encontra-se na falta de oportunidades de emprego nas areas especificas
de formacdo. Principalmente perante a classe de professores com formagcdo em cursos
superiores de tecnologia, visto que, para 0 autor, esses cursos apresentam algumas limitacoes e
entraves, como o fato de alguns conselhos profissionais imporem medidas de formacéo
bacharelada para registro da licenca.

Com a implantacéo do IFAC, em 2008, oportunizou-se aos profissionais bacharéis mais
uma porta para atuacdo como docente no nivel superior, tendo em vista que a oferta da educacao
pelo instituto se faz predominantemente nas modalidades de licenciatura, bacharelado e de
tecnologia, correspondendo a uma oferta de aproximadamente 2.000 vagas para 0 ensino de
nivel superior, carecendo, por isso, de profissionais de diversas formacdes para atuarem como

docentes.
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Ao longo do tempo, o olhar perante a educacgdo profissional vem amadurecendo, ao
passo que os objetivos dessa modalidade de ensino ja ndo sdo mais 0s mesmos da década de
1930, de uma formacdo dualista dividida entre classes sociais. A partir da concepcao do IFAC,

em 2008, nasce também o novo perfil do egresso acriano.

Além das competéncias técnicas, cognitivas, interpessoais e motivacionais
relativas ao desempenho de suas atividades profissionais, o egresso deve ser
preparado para enfrentar uma nova ordem econdémica, um mundo gque se move
em ritmo veloz a base da informacéo, do conhecimento, da competi¢do e dos
avancgos tecnoldgicos, respeitando a sustentabilidade do ambiente (IFAC,
2009, p. 44).

Desse modo, formar o aluno para a atividade profissional e a nova ordem econémica é
um dos segmentos no perfil do aluno do IFAC. Com isso, professores bacharéis que lecionam
tanto para a atividade profissional quanto para o desenvolvimento do aluno e da sociedade com
valores éticos, morais, politicos e econdmicos, tornam-se extremamente necessarios para
compor o quadro efetivo do referido instituto.

Cabe destacar que, atualmente, o IFAC tem 151 professores bacharéis, distribuidos em
seus campi de Rio Branco, Tarauaca, Sena Madureira, Xapuri, Cruzeiro do Sul e Rio Branco-
Avancado Baixada do Sol. Desse montante de professores bacharéis, temos 75 atuando
diretamente nos cursos de graduacao, nos anos de 2020, 2021 e 2022, consecutivamente, como
veremos mais adiante.

O IFAC busca ofertar a educacédo profissional de qualidade, pablica e gratuita, com o
objetivo de tornar o aluno capaz de transformar sua realidade e a realidade da sociedade. Desse
modo, o professor tem um papel de fundamental importancia no processo de ensino e
aprendizagem para desenvolver essas capacidades do aluno. Mas, para isso, ele necessita de
formacdo, saberes e competéncia pedagogica para o pleno exercicio da atividade docente.

Nesse sentido, na préxima subsecdo, trabalharemos a formacao e os saberes do professor
bacharel no Ensino Superior.

2.2.2 Formacao e saberes docentes do professor bacharel no Ensino Superior
A formacdo docente para atuacdo no nivel superior brasileiro estd embasada,

predominantemente, em curriculos estruturados no modelo francés-napolednico de

universidades em que o professor é o centro do processo de ensino e aprendizagem, com
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dominio da &rea do conhecimento em que atua e das suas praticas profissionais, com a
incumbéncia de transmitir esse conhecimento aos alunos (Masetto; Gaeta, 2015).

Para a grande maioria dos professores atuantes em instituicGes de nivel superior e
universidades, ainda que tenha experiéncias em suas areas especificas de atuacao, predomina o
despreparo de carater pedagdgico necessario para o exercicio da docéncia. Esse despreparo,
muitas vezes, é caracterizado pelo processo formativo por que perpassa o professor ao longo da
sua vida e trajetdria académica. Ou seja, predomina a auséncia de formacdo inicial ou
complementar que prepare o profissional para a profissdo docente, fato que acarreta um peso
muito grande no papel de experiéncia na constitui¢do do professor (Pimenta; Anastasiou, 2008).

O despreparo e a auséncia formativa dos docentes também estdo presentes na educagdo
profissional, ao passo que o surgimento da educacéo profissional, segundo Saviani (2007), se
deu a partir da dicotomia da sociedade entre a classe de ricos e a classe dos pobres. O Ensino
Superior e as atividades intelectuais eram destinadas aos proprietarios de bens e afortunados,
enquanto para os desafortunados cabia o ensino profissional destinado ao trabalho bragal. Nao
havia programas institucionais para desenvolver professores atuantes na educacao profissional,
fato que contribuiu para uma formacdo aligeirada, com meras improvisaces em cursos
emergentes destinados a atender as demandas operacionais da inddstria e atuacdo em trabalhos
considerados como bruto e bragal.

Abreu (2009) corrobora essa perspectiva da caréncia de formacdo docente ao afirmar
que, em geral, os professores que atuam na educacdo profissional e técnica ndo possuem
formacdo pedagdgica adequada para o exercicio da profissdo e suas praticas pedagdgicas sdo
constituidas no interior de sala de aula, o que contribui para apresentar dificuldades no
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, como, planejamento das aulas, selegéo
dos conteudos especificos e métodos de avaliacdes.

Carvalho (2014) identifica que a oferta de EPT, mesmo abrangendo niveis e
modalidades distintas de ensino, ndo vem acompanhada de politicas para formacao docente. Ao
contrario, a autora esclarece ainda que as atuais discussoes referentes a docéncia na EPT trazem
um histérico fragmentado composto por formacdes pedagdgicas para o desenvolvimento da
pratica docente de forma improvisada, insuficiente e muitas vezes aligeirado, chegando a ser
superficial.

Nesse sentido, a formagdo docente para atuar na educagdo profissional e técnica

encontra-se desajustada e fragmentada, como ressalta Oliveira (2006, p. 8):
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Quanto a profissionalizacdo dos professores do ensino técnico, ela sofre
constrangimentos relativos a falta de: uma politica regular e organica, que trate
da Licenciatura na area, como uma formacao especifica mas regular e imbuida
de integralidade; sistematizacdo de propostas consolidadas em/pela prética de
agéncias formadoras; producdo académico-cientifica sobre a matéria;
reconhecimento social do trabalho desses professores e entendimento da
docéncia em sua especificidade e complexidade, por parte, também, desses
préprios professores.

Cabe destacar que os proprios professores que atuam na EPT, na grande maioria, ndo
possuem formacédo pedagdgica necessaria para o entendimento da docéncia enquanto processo
educativo e suas complexidades, limitando-se ao conhecimento técnico da area em que atuam.
Um dos desafios para a atuacdo profissional na EPT passa pela estrutura de diferenciacédo entre
a formacao pedagogica e o mero treinamento para professores. A formacdo pedagogica busca
a reflexdo e os motivos do desenvolvimento da acdo com base na teoria, ou seja, uma agédo
reflexiva; enquanto o treinamento se limita ao ensino da técnica e a reproducdo mecanica dos
conteidos sem se preocupar com a base tedrica reflexiva (Leffa, 2001).

Moura (2008) destaca que a formacédo docente para atuar no EPT deve ocorrer em dois
eixos distintos, relacionados e integrados. O primeiro eixo trata da formacéo para atuacdo na
area especifica, ou seja, a formagdo para o conhecimento técnico. J& o segundo eixo trata da
formacdo de carater didatico-pedagdgico de modo a contemplar as particularidades da
Educacao Profissional.

No entanto, a formacao de professores para atuar na EPT registra uma total indefinicdo
que muitas vezes € regulada pelo proprio mercado de trabalho para atender as suas
especificidades. Assim, com o objetivo de atender apenas ao mercado e a sua empregabilidade,
ndo registra a necessidade de aprofundamento tedrico para formacdo docente de carater
emancipador, e sim, formacdo pragmatica e utilitarista destinada a formar alunos para o
desemprego operacional (Urbanetz, 2011).

De acordo com Fartes e Santos (2011), as politicas voltadas para formacdo de
professores da educacgéo profissional tém o proposito de complementar a formacéo inicial dos
docentes ndo licenciados. No entanto, somente essa formacdo complementar ndo é suficiente
para o exercicio docente. As autoras afirmam ainda que essas politicas ndo consideram 0s
saberes docentes ja constituidos de experiéncias e praticas profissionais, como saberes
relevantes para a docéncia.

A formacéo docente para atuar na EPT ndo pode ser compreendida isoladamente. Ela
deve abranger um conjunto de ac¢Ges no dia a dia do professor, visto que os saberes docentes

sdo constituidos ao longo da trajetdria profissional e mediante a adogéo de préaticas de carater
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didatico-pedagdgico. A formacdo docente configura-se como um processo continuo marcado
pelas experiéncias pessoais, profissionais e pedagogicas de cada professor (Montanucci;
Carvalho; Santos, 2018).

Moura (2008) esclarece que uma das dificuldades para implementar novas estratégias
voltadas & formacgdo dos professores atuantes na EPT ocorre devido a existéncia de grupos
distintos que trabalham nessa modalidade aos quais se destinariam as estratégias formativas. O
primeiro grupo é caracterizado por docentes ndo graduados que atuam na rede privada, na
educacdo profissional e em instituicbes ndo governamentais; 0 segundo grupo caracteriza-se
pelos graduados que lecionam na educacdo profissional, mas ndo possuem formacéo especifica
para atuacao nessa modalidade. Nesse grupo destacam-se 0s professores bacharéis; ja o terceiro
grupo, segundo o autor, estd composto por professores licenciados que lecionam na educacao
béasica e profissional que, no entanto, ndo tiveram na formacéo inicial a preparacao para atuacao
na modalidade da educacdo profissional. Além disso, existe um grupo singular constituido pelos
futuros profissionais que ainda irdo comecar a formacao inicial para docéncia.

E importante destacar que, segundo, Guedes e Sanchez (2017), apesar de a LDB (Brasil,
1961) trazer a necessidade de formacao docente para atuar na educacéo profissional e superior,
0s gestores e as politicas publicas brasileiras ndo conferem essa formacdo de forma regular,
deixando um vazio, sem a importancia necessaria, e levando a considerar o Ensino Superior
como uma educacao especial, emergencial e sem a devida integralidade propria.

Apesar da abordagem dada em 1961 da necessidade formativa docente para atuacdo no
nivel superior, a tematica caminhou a passos timidos e lentos, ganhando uma preocupagdo com
maior énfase apenas na década de 1990, com a elaboracéo e a aprovacdo da Lei n° 9.394 de 20
de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.

No entanto, a Lei n® 9394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), que se encontra
em vigor na legislacdo brasileira, de acordo com Pena (2014), ndo estabelece requisitos e
exigéncias de formac&o docente para atuacdo na EPT. A lei estabelece diretrizes e requisitos de
formacéo para atuacdo na educacgédo basica e no nivel superior, mencionada apenas em forma
de pos-graduacdo. Completa ainda que, embora a EPT seja uma modalidade de ensino que
integra a educacdo basica, técnica e superior, essa modalidade, por ndo possuir legislacdo
propria e especifica no a@mbito de formacdo docente, deveria recepcionar por analogia a
orientacdo da LDB vigente.

No que tange ao processo de formagdo docente para atuacdo no nivel superior, A LDB

de 1996 apresenta:



42

Artigo 65 — A formacdo docente, exceto para a educagdo superior, incluira
pratica de ensino de, no minimo, trezentas horas.

Artigo 66 - A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de pos-graduacgdo, prioritariamente em programas de mestrado e
doutorado.

Paragrafo Unico. O notdrio saber, reconhecido por universidade com curso de
doutorado em &rea afim, poderd suprir a exigéncia de titulo académico (Brasil,
1996).

Primeiramente, cabe destacar que a formacdo docente tradada no Artigo 65 refere-se a
formacgdo para o exercicio do magistério na educacdo basica, tendo em vista que a LDB
determina que o docente atuante na educacdo basica devera ter formag&o de nivel superior em
cursos de licenciatura plena ou formagéo continuada, excluindo essa exigéncia da educacgéo de
nivel superior.

No que tange a formacéo e preparacdo para atuacao no magistério de nivel superior, esta
sera mediante a formacdo prioritariamente em programas de po6s-graduacdo de mestrado e
doutorado. No entanto, o “notoério saber” reconhecido pelo dominio do conteudo, da pratica e
do conhecimento especifico abre a “brecha” para contratagdo de professores sem a formacéo
académica correspondente.

A formagdo docente para o exercicio no nivel superior pode ser entendida como uma
exigéncia fragilizada, tendo em vista que o requisito central para 0 magistério superior devera
ocorrer na forma de pds-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado, 0 que é controverso,
visto que o objetivo desses niveis de graduacéo é buscar a producdo do conhecimento mediante
a realizacdo da pesquisa cientifica, e ndo formando para o efetivo exercicio docente, formando
assim, pesquisadores de lecionam e ndo professores pesquisadores (Corréa et al., 2011;
Almeida, 2012; Melo, 2017).

A formacdo docente para atuar na Educacédo Profissional e Tecnoldgica segue a mesma
perspectiva e deve ir além de uma concepcdo conteudista, tecnicista e reprodutivista. Sua
formagédo, segundo Moura (2008, p. 30), “deve ser critica, reflexiva e dotada de
responsabilidade social”, pautada na reflexao e na intencionalidade, de modo a contribuir com
a formacéo e a emancipacéo do aluno.

Na mesma seara, Costa (2016) propde que a formacdo docente para atuacdo numa
modalidade tdo especifica como a educacdo profissional e tecnologica deve ser balizada por
principios e estratégias que superem a visdo e os limites de praticas, técnicas e contetdos
destinados a suprirem as demandas dos postos de trabalho, que, cada vez mais, incorporam o

uso de novas tecnologias e novos aprendizados.
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O exercicio da docéncia universitéria constitui-se uma profissdo complexa e desafiadora
tanto para professores que possuem formacdo em licenciatura ou em outros cursos de pds-
graduacdo na area de educacdo como para professores bacharéis. O aluno que busca o Ensino
Superior almeja a preparacao e as condi¢cOes para enfrentar os desafios do mercado trabalhista.
Nesse aspecto, o professor deve possuir uma postura de mentor, facilitador e intermediador do
conhecimento no processo de ensino e aprendizagem, utilizando todos os seus saberes, métodos
e préticas para contribuir para a formacao do aluno como sujeito emancipado e capaz de assumir
seu papal na sociedade.

Constituir saberes e préaticas pedagdgicas para atuagdo no nivel superior ndo é tarefa
facil para qualquer professor, ainda mais para 0s que possuem apenas formacao bacharelada,
considerando que essa formacdo busca preparar o aluno para o mundo do trabalho e ndo para a
atuacdo docente, como ja mencionado anteriormente. No entanto, seja por necessidades ou por
vontade propria, muitos bacharéis trilham o caminho da docéncia.

Certamente, conhecimentos, saberes e experiéncias relativas as atividades do mundo do
trabalho desses professores bacharéis contribuem de forma significativa para o
desenvolvimento da atividade docente. Mas a formacéo para a atividade de nivel superior traz
uma temaética intrigante e complexa, ao passo que a auséncia de saberes pedagdgicos pode
interferir diretamente do desempenho do processo de ensino e aprendizagem.

Para Soares e Cunha (2010), a auséncia de formacédo que contemple saberes pedagdgicos
limita diretamente a acdo do professor, ocasionando transtornos e efeitos negativos para ao
processo de ensino e aprendizagem. Essa limitacdo pode se configurar na préatica, como
interferéncias no planejamento de aula, dominio do tempo de aplicacdo dos conteddos, métodos
de avaliacdo e a prépria relacdo entre professores e alunos.

Tardif (2002) complementa que os saberes docentes sdo constituidos de pluralidade,
desenvolvidos pela combinacdo de saberes advindos da formacdo profissional, dos
conhecimentos das disciplinas, dos curriculos e das experiéncias vividas pelos professores.

Nesse aspecto, 0 autor aponta que o professor ndo é apenas um mero transmissor e
reprodutor do conhecimento j& constituido, pois sua atuacdo e préatica profissional no ato de
ensinar integra diferentes saberes e diferentes relagdes, devendo o professor tragar um ponto de
partida pela mesclagem dos saberes relativos as disciplinas, curriculos, formacéo profissional e
experiéncias profissional e escolar para assim constituir o saber necessario ao pleno exercicio
da docéncia.

Shulman (1987) classifica os saberes cognitivos dos professos em trés categorias:

saberes disciplinares, saberes pedagogicos da matéria e conhecimentos curriculares. Os saberes
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disciplinares, para o autor, devem ir além do mero conteudismo. O professor deve buscar o
conhecimento estruturante da disciplina e sua concepc¢do de maneira holistica. Ja os saberes
pedagdgicos da matéria buscam concatenar os saberes disciplinares com a pratica, destacado
pelo autor como o préprio ato de ensinar, ou seja, a maneira como o professor ird transmitir o
contetdo das disciplinas para o aluno de forma compreensivel. Por fim, saberes curriculares,
conhecimentos adquiridos pelos curriculos, programas de formacdo e diferentes meios de
ensino para uma determinada disciplina ou contetdo.

Pimenta (1999) corrobora essa perspectiva ao afirmar que a mobilizagcdo dos saberes,
conhecimentos e praticas docentes estdo ancoradas em trés grupos, sendo eles: saberes
pedagogicos, saberes da experiéncia e saberes do conhecimento. Para a autora, o saber
pedagdgico pode ser entendido como a propria acao de ensinar, ou seja, 0s saberes pedagogicos
colaboram para a préatica docente quando sdo mobilizados a partir dos problemas que a préatica
aponta, na estrita vinculacdo entre teoria e pratica, visto que nas praticas escolares estdo
constituidos elementos de extrema importancia, como a intencionalidade, a problematizacéo, a
experimentacdo metodoldgica e as didaticas inovadoras.

Os saberes da experiéncia, para a autora, sdo conhecimentos que os professores
produzem ao longo do seu dia a dia docente, num processo constante e permanente de reflexéo
sobre a propria pratica, mediada por outros, como colegas de trabalho, textos e outros
professores. Ja os saberes do conhecimento ndo se reduzem a se informar. Dito de outro modo,
para adquirir 0s conhecimentos, ndo basta estar em exposi¢cdo aos meios e mecanismos de
informacdo, é necessario trabalhar a informacdo de maneira util, sistematizada, de modo a
tornar-se especialista na matéria e no conteudo. Dizem respeito aos conhecimentos das
disciplinas, como Historia, Fisica, Matematica e Ciéncias sociais.

Partindo do principio de que o saber docente é constituido da pluralidade de diversos
saberes, Tardif (2002) destaca a classificacdo de quadro tipos diferentes, imbricados e
necessarios de saberes para atuacdo docente, a saber: Saberes da formacéo profissional, Saberes
disciplinares, Saberes curriculares e Saberes experienciais.

Os saberes da formagéo profissional dizem respeito ao conjunto de conhecimentos com
base nas ciéncias da educacdo e da ideologia pedagdgica, destinados & formacao cientifica e
erudita do docente, que sdo transmitidos para o professor durante seu processo formativo
(formacéo inicial ou continuada), relacionados aos métodos e técnicas profissionais de ensino.
Geralmente, ofertadas por escolas normais ou faculdades de ciéncias da educagé&o.

Os saberes disciplinares, segundo o autor, sdo concatenados em diferentes campos do

conhecimento que estdo disponiveis em nossa sociedade, integrados em formas de disciplinas
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ofertadas pelas faculdades e cursos distintos, como Matematica, Fisica, Ciéncias bioldgicas e
Literatura. Por sua vez, sdo disciplinas que emergem da tradigéo cultural e dos grupos sociais
que produzem conhecimentos ao longo da Historia.

Os saberes curriculares correspondem aos objetivos, contetidos e métodos pelos quais
as instituicdes de ensino categorizam e apresentam os contetdos para formagdo da cultura
erudita do professor. Esses saberes sdo apresentados sob a forma de programas escolares que
os professores devem aprender para aplica-los na préatica.

Por fim, temos os saberes experienciais, concebidos mediante o proprio exercicio das
funcdes e praticas da profissdo docente, que incorpora as experiéncias individuais e coletivas
advindas de diversas vivéncias no espago escolar e nas relagdes interpessoais.

Na mesma linha de pensamento, Gauthier et al. (2006) relaciona os saberes docentes em
seis categorias, sendo eles: Saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes da tradicdo
pedagogica, saberes da acdo pedagdgica, saberes das ciéncias da educacdo e saberes
experienciais.

Os saberes disciplinares, para os autores, sdo produzidos pelos cientistas e pesquisadores
de diferentes areas do conhecimento e ndo pelo professor. Assim, sdo constituidos da propria
matéria, formado pelos contetdos a serem ensinados para os alunos, sendo adquiridos pelos
professores durante sua trajetoria académica. Destaca-se que esse saber ndo esta relacionado
aos conhecimentos de formacéo pedagogica.

Os saberes curriculares estdo relacionados aos programas escolares de ensino, ou seja,
aos programas que deverdo ser trabalhados pelos professores em sala de aula. Geralmente sao
implantados por meio de diretrizes e bases de carater oficial, como livros e materiais didaticos
a serem seguidos.

Por outro lado, temos os saberes da tradi¢do pedagdgica, que sdo ligados as concepgdes
e representacdes individuais dos professores em relacdo a forma de ensinar, respeito a escola,
relacdo com os alunos e ordem metodoldgica. Esse saber é formado antes de eles ingressarem
na docéncia, correspondendo a tradi¢éo de professor.

J& os saberes da agdo pedagogica sdo constituidos pela experiéncia dos professores a
partir do momento em que sdo tornados publicos e validados pelas pesquisas. Para os autores,
esse saber representa a necessidade de validar e tornar publicas as experiéncias constituidas a
partir da atuacdo em sala de aula, possibilitando a construgdo de uma corrente pedagogica.

Os saberes das ciéncias da educacdo sdo designados como o conjunto de saberes da
organizacdo da escola e seu funcionamento. Dizem respeito a docéncia como profissdo, para

além de saber o que é uma escola. Desse modo, 0s conhecimentos sdo adquiridos ao longo da
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trajetoria formativa do professor e no conhecer de forma aprofundada o sentido de escola,
ensino e aprendizagem.

Por fim, denominam-se saberes experienciais 0s conhecimentos e saberes adquiridos de
forma individual pelo professor mediante a propria experiéncia de atuacdo docente. Nesse
cenario, apesar de o professor trazer sua experiéncia para a sala de aula, ndo deixa de ser uma
pratica individual e pessoal, ndo baseando, muitas vezes, seu fundamento em métodos
cientificos validados.

Na busca pela visualizacdo e comparacdo entre 0s autores apontados na pesquisa,
elaboramos o demonstrativo referente as categorias de saberes necessarios para atuacao
docente, conforme a Figura 1:

Figura 1 — Demonstrativo de saberes docentes

Saberes Docentes
Tardif Shulman Pimenta Gauthier et al
(2002) (1987} (1999) (2006)
I Saberes disciplinares |
Saberes da Formacio Saberes Pedagagicos da Saberes Pedagési :
: ag gogicos
Profissional Materia I saberes curriculares |
H saberes da tradicio
Saberes Disciplinares : pedagogica
Saberes Disciplinares Saberes da Experiencia saberes da acio
pedagogica
Saberes Curriculares T
saberes das ciéncias da
: educacio
Saberes Experienciais Conhecimentos Saberesdo i
Curriculares Conhecimento I saberes experienciais |

Fonte: Elaborado pelo autor (2023), adaptado de Shulman (1987); Pimenta (1999); Tardif (2002); Gauthier et al.
(2006)

De acordo com os autores relacionados na Figura 1, nota-se que existem diversos
saberes e conhecimentos necessarios para atuagdo docente. Nesse sentido, as categorias de
saberes, muitas vezes, possuem sentidos proximos ou semelhantes. Em outros aspectos, podem
apresentar sentidos diferentes sobre cada concepcgao e corrente teorica.

Para Shulman (1987), os saberes pedagogicos estdo imbricados no proprio ato de

ensinar. Essa concepgdo destaca que a pratica se torna um lugar de formacdo dos saberes
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docentes e que esses saberes se encontram em constante reconstrugéo, permitindo ao professor
a escolha da melhor forma de ministrar a matéria a ser ensinada aos alunos. Para o autor, esse
saber vai além do conhecimento da matéria, pois representa, no campo dos saberes, 0 modo de
representar e tornar compreensivel o assunto para os alunos.

Nessa mesma linha, Pimenta (1999) relata que o proprio ato de ensinar durante a aula
encontra-se dentro do saber pedagdgico, ou seja, a agdo de ensinar, que é construida no dia a
dia do trabalho, fundamenta a acdo do professor. No entanto, a autora destaca que esse saber
tem sido trabalhado como blocos distintos e desarticulados, uma vez que houve a época que a
pedagogia se destacava na relagdo professor-aluno e na motivagao do aluno para o processo de
ensino e aprendizagem; em outra época, a pedagogia foi embasada com foco nas técnicas de
ensinar; e em outras épocas, destacaram-se os saberes cientificos, dando énfase a didatica das
disciplinas como fundamental para o ensino.

A profissdo docente se constitui um trabalho complexo, continuo e exige uma gama de
saberes e conhecimentos para seu pleno exercicio. Nota-se que, dentre os saberes relevantes e
necessarios para atuacdo docente, os conhecimentos pedagogicos ganham destaque e séo
caracterizados como essenciais para o ensino.

O saber da experiéncia constitui-se um aspecto convergente entre 0s saberes necessarios
para o desenvolvimento da atividade da docéncia, uma vez que cada professor traz de modo
individual conhecimentos e vivéncias acumulados e construidos ao longo do tempo e da prépria
pratica.

Nessa perspectiva, Tardif e Gauthier (1996) descrevem que os saberes da experiéncia
sdo definidos como um saber plural, adquiridos e atualizados a partir da préatica cotidiana da
profissdo docente, que vdo ao longo do tempo constituindo e fundamentando sua competéncia.
Os autores complementam que o saber da experiéncia por si s6 ndo constitui um grupo ou
categoria de saberes especificos, pois perpassa todos 0S outros grupos, ao passo que €
indissociavel deixar o processo de constituicdo do professor “de lado” para adquirir outros
saberes, chegando até mesmo, em casos pontuais, a experiéncia a suprir a deficiéncia de outros
saberes para solugédo de problemas.

No campo dos saberes, Pimenta (1999) aponta a importancia da experiéncia como parte
integrante da construcdo da identidade docente, e esse saber € aprendido pelo professor ainda
quando aluno, de modo que, ao chegar ao curso de formacéo inicial, ele ja traz uma
compreensdo do que é ser professor, destacando bons professores em relagéo ao conhecimento

e bons professores em relacdo a didatica de ensino.
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No entanto, Pimenta e Anastasiou (2014) revelam que ndo basta o profissional ser
experiente para prontamente desenvolver um bom papel como docente, pois a grande maioria
dos bacharéis que integram o quadro de professores nas instituices de Ensino Superior
apresenta significativo despreparo e desconhecimento dos processos de ensino e aprendizagem,
0s quais sao justificados pela caréncia de uma formacao que contribua com os saberes e praticas
pedagogicas, de modo que a teoria e a pratica devem ser trabalhadas em conjunto e
indissociavel.

Outro aspecto relevante no campo da experiéncia, de acordo com Tardif (2002), diz
respeito a experiéncia do professor, que é formada durante sua trajetoria académica como aluno.
Além dessa construcao, a experiéncia advém do trabalho pedagogico desenvolvido no cotidiano
da atividade docente. Desse modo, destacamos que a experiéncia se constitui tanto na formacéo
enguanto aluno como na prépria pratica docente.

O préprio professor, para Tardif (2010), durante sua atuacdo docente, constroi e
desenvolve seus saberes especificos da profissdo, embasados no seu cotidiano e nos
conhecimentos antecedentes, ou seja, 0s conhecimentos sdo adquiridos ao longo da vida e da
carreira profissional. Dessa forma, ao incorporarem a sua experiéncia individual e coletiva as
habilidades e conhecimentos do seu fazer docente, constituem e desenvolvem os saberes da
experiéncia ou praticos.

Ainda no tocante aos conhecimentos relativos a experiéncia, Gauthier (2006) parte do
pressuposto de que eles sdo constituidos de forma empirica, ndo sendo validados por métodos
cientificos, mas representam a construcdo do desenvolvimento e orientagdes do professor
durante sua préatica docente. No entanto, para o autor, esse saber deve ser alimentado, orientado
por um conhecimento anteriormente formado para contribuir para a solucéo de problemas e no
processo do ensino.

O autor descreve que o professor ndo pode adquirir seus conhecimentos apenas com
base na experiéncia e que se faz necessario o dominio dos contetdos especificos das disciplinas
a serem trabalhadas dentro de sala, ou seja, € necessario dominar os conhecimentos especificos
da area de formacéo, denominado de saberes disciplinares.

Nessa mesma linha de pensamento, Shulman (1987) denomina os contetidos especificos
das disciplinas a serem trabalhadas durante o processo de ensino e aprendizagem de
conhecimentos do contetido ou saberes disciplinares. Para o autor, existe uma separagéo entre
a base de formagdo dos conteldos de ensino e conteldos de carater pedagdgicos no
desenvolvimento da educacdo, fato que acaba levando os docentes e pesquisadores a darem

mais atencao aos aspectos de rigor metodoldgico do que aos outros campos do conhecimento.
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Tardif (2002) também atribui a categoria de saber disciplinar os contetdos das matérias
que sdo trabalhadas em sala de aula, ou seja, os conhecimentos relativos as matérias especificas
da area de formacédo que o professor deve constituir para saber ensinar. O professor aprende
esse conteudo, conforme o autor descreve em seus estudos, durante sua trajetoria académica.

A trajetoria de formagdo académica do professor fundamenta sua base relativa aos
conhecimentos, habilidades e competéncias para o trabalho docente. Quando buscada no campo
da licenciatura e da educacéo, o professor passa a ter contato com disciplinas e contetdos
pedagdgicos e didaticas dentro da sua base formativa. O mesmo nédo acontece com os bachareis
que se tornam professores, uma vez que na sua formagédo predomina o campo do conhecimento
dos contetdos especificos da area de formacao.

De acordo com Pimenta e Anastasiou (2014), a construcdo dos saberes docentes inicia-
se na efetivacdo da formacdo para a area de atuacdo. Nessa formacdo, o estudante aprende as
disciplinas e conteudos que serdo trabalhados em sala de aula. No entanto, apesar de receberem
os contetdos especificos, a maioria dos professores atuantes nos cursos de nivel superior nao
teve a formacdo necessaria para a docéncia por nao participarem de cursos na area de educacgéo
ou licenciatura.

Anastasiou (2011) corrobora esse pensamento ao relatar que muitos docentes atuantes
no Ensino Superior efetivam suas praticas de aula com base nas experiéncias que vivenciaram
como estudantes. A maioria desses professores nunca teve uma formagdo pedagdgica para o
pleno exercicio da profissdo. Na pratica, a atuacdo dos professores universitarios esta ancorada
em suas experiéncias académicas e o trabalho para formacdo continuada. Parte de iniciativas
individuais dos professores ou de um pequeno nimero de instituicGes de ensino ndo caracteriza
um projeto no ambito nacional nem permanente.

Apesar disso, Tardif (2002) ressalta que ndo existe processo de ensino e aprendizagem
sem pedagogia, ainda que seja realizada de forma empirica, sem reflexdo sobre a pratica e sem
os conhecimentos didatico-pedagdgicos construidos durante a formacdo académica. Ou seja,
ainda que o processo ndo tenha formacéo de carater pedagogico, a pratica docente, ainda que
fundamentada em conhecimentos especificos da area de formacdo e experiéncias do ramo das
atividades trabalhistas ou da propria docéncia, contribui para a formacéo tanto do aluno quanto
do professor.

Nesse aspecto, Gauthier (2006) ressalta que os saberes docentes devem ser mobilizados
e complementados para contribuir com a atuacdo docente além da mera transmissdo dos
contetidos e a mobilizacéo de vérios saberes diferentes forma uma espécie de reservatorio onde

o0 professor busca responder a exigéncias e situagdes reais do ensino.
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De acordo com Veiga (2006), o pleno exercicio da docéncia universitaria trata da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, com caracteristicas essenciais para a
producdo de conhecimentos e a sua socializacdo. A autora esclarece, ainda, que a docéncia no
campo universitario desempenha funcbGes que ultrapassam as tarefas de ministrar aula,
ultrapassa as funcgdes convencionais de ter conhecimento sobre a matéria da disciplina,
considera a docéncia universitaria uma atividade especializada, que traz em seu bojo uma
atividade como profissdo em seu sentido amplo de mudanca e construcdo social, calcada da
dindmica das acdes coletivas.

Dentre os saberes considerados necessarios para o exercicio da atividade docente,
encontram-se 0s saberes pedagogicos, disciplinares, experienciais, curriculares e formativos.
Um saber ndo sobressai como mais importante ou menos importante que o outro, mas completa-
se no dominio do conteido e no processo de ensino e aprendizagem, na busca pela formagéo
do aluno e continua do proprio professor.

Nesse sentido, mediante 0os conhecimentos e saberes que fundamentam a atividade
docente, trabalhamos, na proxima subsecdo, a gama de saberes necessarios para atuacdo dos

professores no campo da educacao profissional e tecnoldgica.

2.2.3 Saberes docentes para atuacdo no campo da educacdo profissional e tecnolégica

Os saberes inerentes aos professores que atuam na educacéo profissional ja ndo sdo mais
0s mesmos dos padrdes antigos de mestres artifices ou que lecionavam apenas para atender as
demandas operacionais do ramo das atividades trabalhistas. Pelo contréario, o entendimento de
que para ensinar basta saber fazer também ja ndo faz parte da realidade como Unico requisito
para a docéncia.

Segundo Machado (2008), os professores atuantes na educacao profissional enfrentam
novos desafios e a reestruturacdo dos saberes e conhecimentos docentes em detrimento das
novas demandas na atividade de trabalho. As inovagdes tecnoldgicas, 0 aumento das exigéncias
de qualidade na producdo e nos servi¢os, mudancgas organizacionais que permeiam as relagoes
profissionais interpessoais, as exigéncias em atengdo a justica social e os pardmetros de
sustentabilidade ambiental contribuem para a exigéncia de um novo perfil docente, que possa
dominar a dinamica das novas tecnologias e desenvolver pedagogias de trabalho criativo e
independente, de modo a desenvolver a autonomia dos alunos e sua participagdo em projetos

interdisciplinares.



o1

A autora acrescenta ainda que a educacao profissional se organiza de forma heterogénea,
compreendendo uma diversidade de curriculos, status, instituices ofertantes, eixos
tecnoldgicos, setores econémicos (agricola, servicos e industrial), variedade de rede e escolas
publicas e privadas, regionalizacdo e niveis e modalidades de oferta. Imbricados nessa oferta
no Brasil, a educacéo profissional se apresenta em programas de formacao inicial e continuada
(FIC), ensino técnico concomitante, subsequente e integrado ao Ensino Médio, ensino técnico
articulado com a Educacéo Jovens e Adultos e graduacdo tecnoldgica.

Nesse sentido, trata-se de uma complexidade perante saberes necessarios para atuacao
docente na educacéo profissional, considerando suas particularidades, niveis e modalidades de
oferta. Dentre os saberes docentes necessarios para atuar na educacao profissional técnica de

nivel médio, Machado (2008, p. 17) descreve que o professor deve saber:

a) no ensino técnico integrado ao médio, ele deve saber integrar o0s
conhecimentos cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos, que
compdem o nlcleo comum de conhecimentos gerais e universais, € 0sS
conhecimentos e habilidades relativas as atividades técnicas de trabalho e de
producdo relativas ao curso técnico em questao;

b) no ensino técnico concomitante ao médio, ele deve saber articular o
planejamento e o desenvolvimento dos cursos, de modo a aproveitar
oportunidades educacionais disponiveis; e

€) no ensino técnico subsequente ao médio, ele deve saber lidar com um
alunado heterogéneo que j& concluiu o ensino médio e reforcar a formagéo
obtida na educacdo basica paralelamente ao desenvolvimento dos contetidos
especificos a habilitacéo.

Para atuacdo da educacdo profissional, o professor deve integrar conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, pedagogicos, sociais e humanos. Deve também articular os
conhecimentos e habilidades das técnicas de trabalho referentes a area e eixo dos cursos que
esta lecionando, de modo a associar teoria e pratica no desenvolvimento dos contedidos
especificos no processo de ensino e aprendizagem.

Nessa mesma linha de pensamento, Kuenzer (1998) destaca algumas habilidades que o
professor deve desenvolver para atuar no campo da educagdo profissional. S&o elas:
compreender a nova realidade pautada em diversos campos do conhecimento; dialogar com o
governo e com a sociedade civel para juntos construirem e desenvolverem politicas publicas;
identificar os processos pedagogicos que ocorrem nas relagbes sociais, que vao além do
ambiente escolar ou institucionalizadas, mas que envolva toda a sociedade, como trabalho,
ONGs, associacdes e partidos; buscar a articulagéo entre a escola e 0 mundo das relagdes sociais
produtivas, com base em procedimentos e métodos epistemoldgicos adequados; aprender a

transformar as teorias pedagogicas em préaticas pedagogicas, de modo a superar a organizagdo
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curricular atual; e, por fim, o professor deve buscar organizar o ambiente escolar de forma
democrética internamente e com a sociedade.

Para Araujo (2008), a atividade de docéncia na educacdo profissional abrange saberes
especificos, compreendendo o conteddo e a instrumentalizacdo profissional. Nesse molde, a
formacdo desse docente deve garantir a articulagdo dos saberes técnicos especificos de cada
area, saberes didaticos e saberes do pesquisador. Em relacéo aos saberes didaticos, esses devem
ir além da mera transmissdo de contetdos, indo ao encontro do carater cientifico-reflexivo e
orientado para a responsabilidade social. No que tange aos saberes do pesquisador, nestes
encontra-se a funcdo de um professor pesquisador que, além da dedicacdo a pesquisa, tenha
também atitude de autonomia intelectual dentro das suas préaticas educativas.

Nesse sentido, Gariglio e Burnier (2012) evidenciam que a experiéncia profissional
adquirida no mercado de trabalho constitui-se de grande importancia para atuacdo docente no
ensino técnico, o que confirma o argumento de que existem outros saberes além dos
pedagogicos constituidos perante a formacdo do professor, denominados de “saber-mestre”.
Esse saber consiste em fornecer uma gama variada de conhecimentos especificos, habilidades
e praticas que possam ser transmitidas ao aluno no processo de ensino e aprendizagem
tipicamente oferecidas pela docéncia na educagéo profissional.

Corroboram esse pensamento Silva Junior e Gariglio (2014) ao abordarem que a fonte
dos saberes docentes para atuacdo na EP encontra-se na experiéncia da préatica profissional
perante a atuacdo no mundo de trabalho e na formacéo especifica em cursos de ensino técnico
ou superior concatenado ao que se vai lecionar. Desse modo, observa-se a particularidade das
areas técnicas como constituintes do saber proprio para atuacdo docente somados aos saberes
pessoais, da histéria de vida, dominio dos conhecimentos tecnoldgicos e atualizagbes dos
professores para atuacdo na educacao profissional.

O perfil docente para atuacdo na educacdo profissional ndo se restringe a mero
transmissor de contetidos, mas tem a funcdo de conduzir a aprendizagem do aluno, compondo-
se de requisitos e caracteristicas especificas para a pratica docente, como ressalta Araujo (2008,
p. 59):

O perfil do docente de educacdo profissional ndo pode moldar-se a fei¢do de
transmissor de contetdos definidos por especialistas externos, mas compor-se
por caracteristicas em que seu papel de professor se combine com as posturas
de:

* Intelectual;

* Problematizador;

» Mediador do processo ensino-aprendizagem;

* Promotor do exercicio da liderancga intelectual;
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* Orientador sobre o compromisso social que a ideia de cidadania plena
contém;

* Orientador sobre o compromisso técnico dentro de sua area de
conhecimento.

O perfil docente para atuagdo na educacgéo profissional constitui-se de conhecimentos
além dos conteudos especificos de formacao, sendo o professor um elo entre 0 compromisso
social e o exercicio da cidadania e 0 mundo do trabalho. Desse modo, “0 professor da educacgéo
profissional deve ser capaz de permitir que seus alunos compreendam, de forma reflexiva e
critica, os mundos do trabalho, dos objetos e dos sistemas tecnoldgicos dentro dos quais estes
evoluem” (Machado, 2008, p. 18).

Ademais, o dominio dos conhecimentos cientificos e dos saberes didatico-pedagogicos
sdo fundamentais para mediar o processo de ensino e aprendizagem e contribuir para as

transformac0es sociais, éticas e politicas dos alunos. Assim, afirma Moura (2014, p. 36) que:

Portanto, para atuar na perspectiva da transformacéo social, o professor deve
ser, necessariamente, um intelectual que domine seu campo cientifico
especifico, os saberes inerentes ao ato de ensinar e tenha 0 comprometimento
ético politico com a classe trabalhadora, a qual ele pertence.

A0 passo que a educacao profissional busca mudar a realidade do aluno e da sociedade
em que ele vive, o seu corpo docente deve, necessariamente, dominar 0S conhecimentos
cientificos da sua area de atuacdo e dominar saberes pedagdgicos para aplicacdo das suas
praticas com base na intencionalidade que estimule o aluno ao aprendizado.

Para Silva Juanior e Gariglio (2014), a atuacdo docente na EP requer além dos
conhecimentos e experiéncias do mercado de trabalho, um repertério de habilidades
pedagogicas proprias ao exercicio da atividade docente que ajude a dar coeréncia e unidade ao
fazer pedagdgico. Dentre essas habilidades, podemos destacar: saber avaliar o ato pedagdgico,
ter dominio da turma, ter capacidade de lideranca, saber transmitir contetudos, capacidade de
seduzir o aluno no sentido de atengdo e dedicacdo e dominio do conhecimento no campo
didatico.

Os autores relatam que, apesar da necessidade do conjunto de saberes e habilidades
pedagdgicas para a pratica docente na EP, existe uma forte referéncia do mundo do trabalho em

detrimento da formacao pedagdgica no campo da educagéo profissional.

E na prética cotidiana desses professores, em confronto com as condicdes de
profissdo, que os saberes da base da profissdo séo objetivados. A forte
referéncia no mundo do trabalho, o peso da formacgdo técnica, a crenca
difundida de que a EP seria o correlato do treinamento, a viséo corrente de que
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esses professores ndo pertenceriam ao campo da educagéo, juntamente com a
nocdo de que, para ser professor de disciplinas das areas tecnoldgicas, mais
vale o conhecimento dos contelidos tecnolégicos e a experiéncia no mercado
do que propriamente a formagdo pedagdgica, sdo alguns dos objetos-
condicdes que constituem o contexto da préatica docente na EP (Silva Janior;
Gariglio, 2014, p. 886).

Desse modo, dominar os saberes didatico-pedagogicos pode ser uma fragilidade para
professores que atuam na educacdo profissional, uma vez que a grande maioria desses
profissionais advém da formac&o inicial bacharelada, o que caracteriza a privacdo do contato
com disciplinas pedagogicas em contraste com a priorizagdo dos saberes e conteudos inerentes
a atuacdo no mundo de trabalho.

Nesse contexto, sob a égide do perfil docente para atuacdo da educacédo profissional e
tecnoldgica, Cruz (2020) destaca que os saberes, a competéncia e a qualificagdo inerentes a
atuacdo docente configura-se como sua profissionalidade. Essa, por sua vez, norteia as
atividades laborais com o papel de ensinar, partindo da interacdo entre a regulacédo social da
profissdo e a forma de se identificar com o sujeito que se faz professor.

A profissionalidade docente, segundo Cruz (2020), se manifesta pela prépria
historicidade como fungdo designada para ensinar a um determinado grupo profissional ao
longo do tempo e pelas modificacBes dos processos de producéo, formas e métodos de trabalho
e suas relagdes com a educacdo, tendo o conhecimento como base para sua efetivacéo.

Nesse caso, Cunha (2006) descreve em seus estudos que a compreensdo da
profissionalidade docente constitui-se no ambiente e no contexto no qual a docéncia esta
inserida, sob a influéncia das mudancas, transformacdes, inovagdes de espagos e tempos, novas
experiéncias docentes e recentes interacdes de sentimentos renovados.

Nessa mesma linha de pensamento, Rocha e Cruz (2020, p. 91) relatam que a
profissionalidade docente configura-se entre a interagdo de “profissionalizacdo-
profissionalidade-profissionalismo”, de modo que a profissionalidade retne o elenco de saberes
e competéncias requeridas para o exercicio da profissdo e é constituida sob a égide da
apropriacdo da funcdo que os docentes exercem. J& o profissionalismo caracteriza-se como 0s
aspectos de adesdo, esforco e legitimidade da funcao social que eles exercem como docentes.
Para os autores, a profissionalizacdo constitui-se como o0 reconhecimento da profissao,
legalmente constituida, as condic¢des de trabalho e carreira.

Em relacdo a atuacdo na educacdo profissional exercida por professores bacharéis, os
autores advogam que a construcdo de profissionalidade e os aspectos de profissionalizacao se

apresentam de forma mais complexa, devido a identidade desses professores ser constituida na
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formacédo bacharelada e na sua percepg¢do para atuacdo em diversas areas do conhecimento e
ndo em um referencial para a docéncia no contexto da EP.

Dessa forma, Oliveira (2006) destaca que na profissionalizacdo docente encontram-se
as condicdes de trabalho, carreira e o salario do professor, que se constituem cada vez mais de
demandas, deveres e tarefas que ndo vém acompanhadas de retribuicdo salarial, trabalhista e
formativa. Nesse aspecto, encontra-se também a EP, que ndo ganha o devido reconhecimento
social de trabalho e a valorizacdo dos professores, como em outras areas e campos de atuacéo,
até mesmo por parte dos proprios docentes.

Entre os aspectos considerados importantes na profissionalizacdo docente estdo as
condicBes de trabalho, carreira e salario do professor. Estas implicam demandas cada vez
maiores quanto aos deveres e tarefas a serem assumidos pelos docentes. Tais demandas nao
vém acompanhadas de retribuicdo salarial, trabalhista e mesmo formativa correspondentes. A
rigor, no geral e, sobretudo, na area da EP, ndo h& reconhecimento social do trabalho dos
professores e, conforme mencionado, a valoriza¢do da docéncia como uma area com um saber
préprio, até por parte dos proprios professores.

Nesse aspecto, a profissionalidade docente constitui-se de saberes, habilidades,
conhecimentos e qualificagdo necessarios para o exercicio da profissdo que vao se constituindo
ao logo do tempo e em detrimento das mudancas e experiéncia. Na educacao profissional ndo
é diferente, visto que muitas sdo as competéncias para ingresso e atua¢do nessa modalidade de
ensino, exigindo do professor um elenco de saberes para o pleno desenvolvimento de suas

atividades no processo de ensino e aprendizagem. Como ressalta Bonfim (2020, p. 49):

Sendo assim, o conhecimento especifico do professor, enquanto importante
descritor de profissionalidade “indissocidvel do saber e do ensinar”, carece de
construcao e reconstrucdo permanente a sua objetivacéo e profissionalizacéo,
parte integrante do seu desenvolvimento profissional que ndo pode ser
alcangado sem a formacdo inicial e continuada para auxiliar na construgao
individual de cada profissional docente.

A educacédo profissional exige dos seus professores cada vez mais conhecimentos,
saberes e habilidades que possam oportunizar ao aluno uma formacéo integral, emancipadora e
gue o prepare para as adversidades profissionais e da vida. Nesse sentido, muitas sdo as praticas
e acOes educativas adotadas pelos professores para conduzirem o processo de ensino e
aprendizagem. Desse modo, na proxima subsecdo tratamos das praticas pedagogicas dos

docentes bacharéis que atuam no Ensino Superior.
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2.2.4 As praticas pedagogicas do professor bacharel no Ensino Superior

No exercicio da atividade docente, o professor deve pautar-se de acbes e praticas
pedagdgicas para conduzir o processo de ensino e aprendizagem de modo a buscar a
transformac&o da realidade social do aluno através do pensamento critico, reflexivo e com uma
perspectiva emancipatoria. Essas praticas que conduzem o ensino ndo devem limitar-se a uma
mera reproducéo do contetido, mas ser sustentadas pela constante reinvencéo e atualizacdo na
forma de ensinar.

Desse modo, segundo Franco (2016), uma atividade educativa ou uma aula torna-se uma
pratica pedagdgica a partir do momento em que ela ocorre em torno da intencionalidade e na
construcdo de acBes que conferem sentido a essa intencionalidade. Ou seja, sera pratica
pedagogia quando a acdo estiver ancorada na reflexdo continua e coletiva, na busca pela
realizacdo dos encaminhamentos e objetivos propostos pela intencionalidade que visa ao
aprendizado.

Para Libaneo (2001), a intencionalidade pedagdgica parte do sentido de trabalho
docente organizado, intencional, consciente e que busca atender as expectativas educacionais
em um contexto social, podendo ser dividida em duas caracteristicas fundamentais. Na
primeira, trata-se de uma atividade humana intencional, havendo sempre uma relacdo de
influéncia entre as pessoas, voltada para fins e objetivos do processo de formacdo, ou seja, uma
intencdo educativa que busca valores e comportamentos éticos de carater formativo. Por outro
lado, a segunda caracterizacdo da intencionalidade parte da educacdo como fenémeno social,
tratando-se de uma pratica compreendida pelo quadro geral da sociedade, ndo sendo trabalhada
de forma isolada, mas mediante as relagdes que integram as estruturas econdmicas, politicas e
as classes sociais.

No campo da acdo pedagdgica, a intencionalidade caracteriza-se como um fator que leva
uma préatica a ser entendida como pedagdgica, uma vez que o professor planeja sua aula com
um objetivo a ser alcangado, elabora seu plano de ensino com objetivos gerais e especificos a
serem atingidos e, por fim, realiza avaliacdo dos alunos perante os conteudos trabalhos durante
as aulas, visando a aferir os conhecimentos adquiridos pelos alunos.

Convergindo para essa perspectiva, a intencionalidade, segundo Caldeira e Zaidan
(2013), pode ser percebida no planejamento de aulas dos professores, nos planos de ensino, nos
processos sistematicos de avaliagdo, na organizagdo das turmas e nas relacdes docentes. Dessa
maneira, a pratica pedagdgica advém de uma acdo intencional, direcionada para o processo de

ensino e aprendizagem na busca pela solugéo de problemas educativos.
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A cada momento em que o professor realiza o planejamento de suas a¢0es, que inclui a
sistematizacdo dos seus processos de ensino e aprendizagem em busca de formar o aluno em
sua integralidade para além da sala de aula, ele desenvolve a¢fes que podem ser chamadas de

praticas pedagogicas, como explica Franco (2016, p. 547):

As préticas pedagogicas incluem desde o planejamento e a sistematizacdo da
dindmica dos processos de aprendizagem até a caminhada no meio de
processos que ocorrem para além da aprendizagem, de forma a garantir o
ensino de conteddos e atividades que sdo considerados fundamentais para
aquele estagio de formacdo do aluno, e, por meio desse processo, criar nos
alunos mecanismos de mobilizagdo de seus saberes anteriores construidos em
outros espagos educativos. O professor, em sua pratica pedagogicamente
estruturada, devera saber recolher, como ingredientes do ensino, essas
aprendizagens de outras fontes, de outros mundos, de outras légicas, para
incorporé-las na qualidade de seu processo de ensino e na ampliagdo daquilo
gue se reputa necessario para 0 momento pedagogico do aluno.

Nesse cenario, pratica pedagdgica, para a autora supracitada, é toda acdo educativa
realizada pelo professor no processo de ensino e aprendizagem, no planejamento da aula, na
sistematizacdo dos conteldos, na realizacdo das atividades, na mobilizacdo dos saberes para
escolhas dos métodos de ensino e avaliacdo dos alunos.

As préticas pedagogicas orientam a atividade dos professores durante o processo de
ensino e aprendizagem por meio da acdo, reflexdo, aplicacdo dos contetidos e pela realizacéo
das atividades préaticas. Nesse cenario, elas partem da ideia de acdo e reflexdo no campo do
conhecimento teorico, advindas das disciplinas cientificas e de sua aplicacdo em direcdo a acoes
de resolucdo de problemas na prética.

O professor age de modo a trabalhar praticas pedagogicas, ao passo que fundamenta
suas acdes para formacdo do aluno dentro dos aspectos de mudancgas essenciais para a
transformacéo social. Essa caminhada perpassa 0 ambiente escolar, contribui para a formacéo
do aluno para a vida e ndo para o reducionismo do ensino para avaliacdes externas e métricas
de notas.

Gongalves (2020) aponta que a pratica pedagogica deve ser fundamentada em diversas
aptiddes, as quais passam pelo dominio do contetdo das disciplinas, tendo como caracteristica
central o proprio ato de saber como ensinar, tendo a sensibilidade de se relacionar com os alunos
que aprendem de formas e maneiras distintas. O autor evidencia, ainda, que o processo de
ensino deve ser dindmico, pautado na utilizacdo de diferentes estratégias educativas, de modo

a estabelecer a interacdo entre professores e alunos.
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As praticas pedagdgicas, de acordo com Andrade e Silva (2021), sdo os elementos
norteadores da producdo do conhecimento e apresentam ao aluno uma reflexdo critica, para a
qual o professor deve utilizar recursos metodologicos apropriados e estratégicos para atender
ao objetivo proposto e desenvolver no aluno o aspecto participativo nas aulas.

Dessa forma, na busca pela compreensdo de pratica pedagdgica, Caldeira e Zaidan
(2013) descrevem que existem diferentes significados e sentidos atribuidos para essas agdes, de
acordo com as seguintes perspectivas: positivista, fenomenologica e histérico-critica. Em cada
uma delas temos uma concepcéao da realidade e significados entre teoria e pratica, como segue:

Na perspectiva do positivismo, as autoras relatam que a realidade é considerada Unica e
pode ser fragmentada, tal como captamos mediante nossos sentidos. Assim, existe a separacdo
entre teoria e pratica, ao passo que “a teoria é considerada um corpo de conhecimento
estruturado cientificamente, concebida abstratamente, portanto, distante da préatica” (Caldeira;
Zaidan, 2013, p. 16), e por sua vez, a relagdo existente entre teoria e pratica tem carater unitério
e imediato da acdo, ou seja, se estabelece mediante a aplicacdo da teoria na pratica. Conforme
a perspectiva positivista, a teoria orienta a aplicacdo da pratica, no desenvolvimento de métodos
e técnicas de ensino voltados para a solucdo de problemas da disciplina, da sala de aula, da
motivacao dos alunos e dos processos de avaliagéo.

Na perspectiva fenomenolégica, Caldeira e Zaidan (2013) relatam que 0 homem se torna
o verdadeiro criador da realidade e do conhecimento, de modo que a realidade € socialmente
construida mediante o significado das situacdes, experiéncias vividas e 0s objetos. Nesse

sentido, na visao da fenomenologia, a compreensdo da pratica tem como inicio a propria acao.

Essa nova compreensdo da pratica possibilita que o individuo reconsidere
crengas e atitudes inerentes a sua atual maneira de pensar, sendo, assim, capaz
de exercer uma influéncia prética. Portanto, nessa perspectiva, a relagdo
teoria-pratica é entendida como uma troca bidirecional, ou seja, a pratica é
informada ndo somente pelas ideias-teoria, mas também pelas exigéncias
praticas de cada situagdo, uma vez que o juizo critico e a mediacao do critério
do ator sdo sempre indispensaveis (Caldeira; Zaidan, 2013, p. 17).

Cabe destacar que as experiéncias de cada professor modificam e influenciam suas
praticas pedagdgicas, sendo indissocidvel a experiéncia ja constituida pelo professor em relacéo
a outros saberes docentes.

Por fim, temos a perspectiva historico-critica, que apresenta a concepgdo de que a
realidade se configura como total e concreta. Essa realidade ndo engloba todos os fatos e
sentidos por si s6, mas uma totalidade concreta que se estrutura com base na dialética, na qual

o fato (ou conjunto de fatos) pode ser compreendido de forma racional dentro do contexto.



59

Nessa perspectiva, o significado de pratica pode ser percebido em sua unidade com a teoria
frente & interdependéncia e a uma relativa autonomia da prética.

Para uma visualizacdo do explanado no que tange as perspectivas de sentidos e
compreensdo das praticas pedagogicas a partir dos estudos de Caldeira e Zaidan (2013),

elaboramos de forma sucinta a Figura 2 a seguir:

Figura 2 — Perspectivas das praticas pedagogicas

Positivista Fenomenologica Historico-Critica
Realidade iinica Realidade Realidade a partir
construida pelo .
fragmentada homem da totalidade
concreta
Sepa‘ra;ﬁu ?l:!tre Enfase ao cariter e \
teoria e pratica intencional da Dialética racional
. . atividade humana dos fatos
Teoria aplicada na
pratica Pritica a partir da Pritica umd_ade com
P Teoria
propria pratica

Fonte: Elaborada pelo autor (2023), com base em Caldeira e Zaidan (2013)

A estreita e imbricada relacdo entre teoria e pratica na busca pela mudanca e
transformacao social, autonomia e emancipacdo nos leva a consciéncia da pratica e da teoria
enquanto praxis. Dessa compreensdo, temos a concepg¢do de praxis, de acordo com Konder
(1992), ao afirmar que préaxis se trata de uma atividade concreta do sujeito humano, que busca
modificar a realidade objetiva e a transformacdo dos homens e de si, € a acdo de
aprofundamento da reflexdo, do autoquestionamento da teoria frente a acdo, da integralidade,
da interdependéncia e da consciéncia entre teoria e prética.

O processo de ensino caracteriza-se como praxis quando teoria e pratica trabalham e se
determinam numa relagdo reciproca entre objeto e sujeito, ou seja, busca desenvolver a acdo de
transformacéo do aluno e sua realidade, ao passo que o proprio professor, ao incorporar a praxis
na sua acdo docente sobre determinado objeto, também se autotransforma (Azzi, 1995).

Dessa forma, a pratica pedagdgica, para Caldeira e Zaidan (2013), tem inicio na propria

pratica, sendo a atividade rotineira desempenhada pelos professores em sala de aula. No
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entanto, apesar de as aulas serem realizadas em um espa¢o com tempo determinado, é
antecedida e sucedida por a¢Ges pedagdgicas que pertencem ao trabalho de planejamento das
aulas e avaliacGes dos alunos.

Nesse diapasdo, as autoras descrevem que a elaboracdo dos planos de ensino,
organizacao das turmas, processo de avaliagcdes, reunifes docentes, aulas praticas e situaces
em que é possivel identificar a relagdo entre teoria e pratica é caracterizada como praticas
pedagdgicas.

Segundo Franco (2016), as acBes dos professores sdo caracterizadas como praticas
pedagogicas desde que estejam voltadas para o ensino, compreendidas para atender as
expectativas educacionais de uma determinada realidade social. Do contrario, a pratica exercida
pelo professor de forma avulsa, solta, sem um norteamento que a molde e a guie, perde o sentido
e se torna apenas uma pratica docente, muitas vezes mera reprodutora do conteddo, sem
sustentacdo pedagdgica.

No contexto das préaticas pedagdgicas realizadas pela reproducdo do contedo, Veiga
(1989) diz que as acdes do professor acabam por ficar alheias a atividade pedagdgica,
estabelecendo apenas relagdes com as operacdes que realiza e ndo com as pessoas que estao
envolvidas. O desenvolvimento do trabalho a partir de modelos e moldes propostos
anteriormente implica um professor com papel meramente executor e reprodutor de contetdo,
sem reflexdo, tornando a atividade docente um meio de sobrevivéncia pessoal e ndo uma agéo
entre teoria e préatica, criativa reflexiva. Veiga (1989, p. 19) afirma ainda que “a pratica
pedagdgica constituida sob esse prisma redunda em um pedagogismo inoperante, que omite 0s
fins sociais intimos a ela”.

Andrade e Silva (2021) corroboram esse pensamento ao ressaltarem que os professores
bacharéis que atuam no Ensino Superior adotam préaticas didatico-pedagdgicas com base na
repeticdo de padrdes e comportamentos de outros professores, inclusive no continuo uso das
mesmas ferramentas, técnicas e praticas que receberam na sua propria formacao académica, em
que a “formacdo do professor ndo pode, ou, pelo menos, ndo poderia ser feita somente com a
pratica, mas também deve incluir o embasamento cientifico, que problematize a pratica”
(Andrade; Silva, 2021, p. 160).

Nessa linha de pensamento, Costa (2014) afirma em seus estudos que as préaticas dos
professores bacharéis sdo fundamentadas em suas crencas constituidas pelas experiéncias e que
os conhecimentos dos professores sdo consolidados durante o préprio exercicio docente, ou

seja, dentro da escola. A autora ressalta ainda a necessidade das instituicdes de proporcionarem
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formacdo continuada para esses grupos de professores atuarem nos cursos de nivel superior e
educacéo profissional.

Quando nos reportamos as praticas pedagogicas, estas advém do principio de acdo do
professor em sua atividade em sala de aula, e quando nos remetemos a praxis, temos a
configuracdo entre teoria e pratica como indissociaveis na acdo do professor quando este
assume o papel de transformador da realidade dos alunos e de si, enquanto praticas reflexivas,
analiticas, inovadoras e intencional. No entanto, lecionar com toda essa gama de conhecimentos
e saberes ndo é tarefa facil, pois do pleno exercicio docente emergem muitos desafios,
principalmente quando tratamos do seu exercicio por professores que ndo trilharam cursos de
formacéo e qualificacdo pedagogica.

A auséncia da sustentacdo pedagogica nas praticas docentes pode ser bem representada
guando exercida por professores bacharéis no ensino universitario, visto que, muitas vezes,
esses profissionais ndo tiveram preparacgdo de carater didatico-pedagogico para lecionarem. Isso
fica evidenciado quando muitos desses professores sao convidados ou participam de processos
de selecdo que ndo exigem formacéo pedagdgica como requisito para ingresso na docéncia.

Segundo Goncalves (2020, p. 13), a atuacdo docente pelos professores bacharéis exige
uma formacdo complementar para desenvolver suas préaticas didatico-pedagdgicas, pois 0
“exercicio da docéncia pelo professor bacharel torna necessario a busca por formacGes
complementares, porque ndo se pode resumi-lo unicamente ao conhecimento tedrico dos
contetidos que ensina”. Desse modo, o autor reafirma que a formagéo pedagodgica possibilita o
aprimoramento das técnicas e da competéncia didatica para o desenvolvimento do ensino com
qualidade.

De acordo com Masetto (2020), a competéncia na area pedagdgica, especifica da
docéncia, encontra-se desvalorizada, principalmente pelos professores universitarios, visto que
a maioria deles acredita que os conhecimentos pedagdgicos sdo apenas técnicas e
procedimentos dos quais eles ndo precisam, uma vez que suas aulas expositivas ja sdo
suficientes para o processo de transmissdo do contetdo que lecionam. Ademais, segundo 0
autor, esses professores nunca tiveram formagao e oportunidade de conhecer e descobrir que
competéncia pedagogica perpassa 0 dominio do contetdo e abrange conhecimentos e praticas
de didaticas que servem de fundamento para a agdo docente na colaboracdo para que o aluno
realmente aprenda sua profissao.

Cunha (2016) acrescenta em seus estudos que os professores bacharéis atuantes no nivel
superior definem e organizam suas préaticas pedagdgicas desejando a aprendizagem do aluno, e

dentro desse processo utilizam estratégias didaticas, como seminarios, aula de campo, aulas
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expositivas dialogadas, visitas guiadas, solugdo de problemas e contextualizacdo de conteiidos
com linguagem clara, simples e objetiva para o desenvolvimento das suas aulas. No entanto, o
autor revela que, apesar das estratégias e organizacao das praticas pedagogicas em sala de aula,
esses professores apresentam a necessidade de conhecer, repensar e organizar novas formas e
métodos de a¢des pedagogicas.

Por outro lado, é possivel perceber que o perfil dos professores bacharéis que atuam nos
cursos de nivel superior vem se modificando ao longo do tempo, justamente pela busca por
qualificacdo e preparacdo para integrar as praticas pedagogicas com as experiéncias adquiridas
no exercicio da profissdo, de modo a colaborar com a aprendizagem dos alunos, como
demonstra Masetto (2003, p. 15):

Recentemente, professores universitarios comecaram a se conscientizar de
que seu papel de docente do ensino superior, como o exercicio de qualquer
profissdo, exige capacitacdo propria e especifica que ndo se restringe a ter um
diploma de bacharel, de mestre ou doutor, ou apenas o exercicio de uma
profissdo. Exige isso tudo e competéncia pedagogica, pois ele € um educador.
alguém que tem a missdo de colaborar eficientemente para que seus alunos
aprendam. esse é o seu oficio e compromisso. Para se desempenhar bem esse
papal, o professor necessita de uma formacéo pedagdgica. Entende-se, entéo,
que ainda tem sentido o debate dessa tematica.

Desse modo, observamos que o exercicio da docéncia, como em qualquer outra
profissdo, necessita de qualificacdo e preparacdo para seu desenvolvimento com maestria, pois
se faz necesséria a formacado pedagdgica condizente com a modalidade de atuacéo, abrindo um
paréntese que inclui, principalmente, professores com a formacao bacharelado que lecionam no
Ensino Superior e na educacao profissional.

Portanto, Batista, Gouveia e Carmo (2016) ressaltam que a integracdo entre teoria e
pratica oportuniza ao professor universitario refletir sobre sua pratica como docente formador
do sujeito e da sociedade, e ndo como uma carreira paralela de carater complementar. Além
disso, o professor atuante nesse nivel deve se sensibilizar com a diversidade de alunos que
ingressam nos cursos superiores e que exigirdo dos seus mestres a adogéo de praticas educativas
que contemplem a formacéo para a atuacao profissional.

Discutir as concepgdes sobre as praticas pedagdgicas dos professores bacharéis que
atuam no nivel superior nos permitiu refletir acerca da importancia da fundamentacéo entre
teoria e pratica para o exercicio da docéncia de forma consciente e intencional, buscando a

emancipacao e a transformacdo da realidade do aluno enquanto sujeito de sua propria historia.
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3 EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA: CAMINHOS E DISCUSSOES

A educacdo profissional e tecnologica ndo pode ser a mesma do tempo da sua criagéo e
implantacdo, uma vez que formar as classes sociais menos favorecidas para os trabalhos
operacionais e manuais, bem como atender as exigéncias do mundo do trabalho, ja ndo se
configura como objetivos dessa modalidade de ensino. Apds a criagdo dos institutos federais, a
educacdo profissional busca a modernizacdo do ensino integrado entre trabalho, ciéncia e
tecnologia, com a oferta da educacdo basica na forma do Ensino Médio integrado, formacéo
profissional, graduacgdo e pos-graduacdo, de modo a formar o cidad&o tanto como sujeito capaz
de atuar na carreira profissional como na formacéao para o desenvolvimento social.

Desse modo, na presente secdo tratamos dos caminhos e discussfes da educagdo
profissional e tecnolégica como oferta do Ensino Superior, na perspectiva dos institutos
federais, bem como no Instituto Federal do Acre (IFAC). Na sequéncia, abordamos as
concepgdes e a restruturacao da carreira da Educacdo Bésica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT).

3.1 EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA NA PERSPECTIVA DOS
INSTITUTOS FEDERAIS

A Educacdo Profissional e Tecnol6gica (EPT) compde diferentes modalidades e niveis
de educacdo com base na ciéncia e tecnologia. Sua principal funcdo social é a educacgédo
tecnoldgica, ampla e universal, que objetiva formacdo inicial, continuada e qualificacdo
profissional, educacdo profissional técnica de nivel médio e educacdo tecnolégica de graduacédo
e pés-graduacao.

Segundo Vieira e Souza Junior (2016), o ensino técnico no Brasil teve seus primeiros
passos em 1906, quando o entdo presidente do Estado do Rio de Janeiro, Nilo Pecanha, institui
quatro escolas técnicas, sendo trés delas destinadas ao ensino de oficios operacionais,
localizadas nas cidades de Niteroi, Campos e Petropolis, e uma voltada para a aprendizagem
agricola, em Paraiba do Sul.

J& a Educacdo Profissional e Tecnoldgica teve seu inicio em 1909, com a criagdo de 19
escolas de aprendizes artifices, uma em cada capital da republica. Essas escolas tinham como
objetivo formar as classes baixas para servigos operarios e contramestres, bem como formar
menores de idade que almejavam aprender um oficio. As escolas de aprendizes artifices era

voltada para o ensino com base na prépria pratica e nos conhecimentos técnicos de oficio.
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Nessa perspectiva, Kuenzer (2007) esclarece que as primeiras escolas de aprendizes e
artifices foram criadas antes do processo de reestruturacao e industrializa¢éo do Brasil, servindo
como uma politica moralizadora de repressdo da educagdo, com o objetivo de formar os pobres,
os orfdos e os desamparados da sorte para o trabalho. Ou seja, uma formacéo destinada a classe
pobre e voltada para o trabalho operacional.

Criadas para atender aos jovens das classes mais pobres, as escolas de aprendizes e
artifices foram posteriormente transformadas em liceus industriais, ofertando cursos
profissionalizantes industriais na sequéncia de cursos primarios, e mais tarde, em 1942, foram
transformadas em Escolas Técnicas Federais, primeiros passos para posterior restruturacao e
transformacéo em Rede Federal de Educacéo Profissional.

Em 1930, com o inicio da industrializacdo brasileira e a crescente necessidade de
formacéo de mao de obra destinada a atender ao mercado de trabalho, o Ministério da Educacéo
e Saude Publica incorpora a EPT e inicia 0 processo de instituicdo de escolas industriais e
formagdo profissionalizante no Brasil (Vieira; Souza Janior, 2016).

Destaca-se que na mesma década, a Constituicdo Federal (CF) de 1937 foi a primeira
entre as CF brasileiras a abordar especificamente o ensino técnico, industrial e profissional,
tornando-se um marco historico para EP, pois a partir da década de 1930, ocorre varias reformas
e mudangas para o ensino profissionalizante.

A educacdo profissional e tecnolégica é pautada por reformas de cunho administrativo
e estrutural junto ao Ministério da Educacdo. Nesse contexto, em 1942, no entdo Governo de
Getulio Vargas, ocorre a reforma do sistema educacional profissionalizante, realizada pelo
entdo ministro da Educacdo e Salde, Gustavo Capanema. Nas reformas aprovadas e
implantadas, na que ficou conhecida como “Reforma de Capanema”, destaca-se 0 surgimento
do “Sistema S”, instituido mediante alguns Decretos-lei.

O Decreto-lei n° 4.048, de 22 de janeiro de 1942 (Brasil, 1942a), institui o Servico
Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI), com o objetivo de aperfeicoar a méo de obra
industrial e com a visdo compartilhada com a federacédo das industrias, vinculado ao Ministério
da Educacdo com competéncia de ensino e aprendizagem aos industriarios, além da
organizacdo, administracéo e gestéo das escolas industriais (Souza, 2014).

A instituicdo do ensino industrial ficou por conta do Decreto-lei n°® 4.073, de 30 de
janeiro de 1942 (Brasil, 1942b), destinado a classe operaria, aos trabalhadores artesanais,
industriais, comunicacOes, de transportes e da pesca. Organizado em dois ciclos, o primeiro

obedece a ordem de ensino industrial basico, mestria, aprendizagem e artesanal. O segundo
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ciclo segue o ensino técnico profissionalizante e pedagdgico (Monteiro et al., 2013; Romanelli,
1986).

Em 28 de dezembro de 1943, o entdo ministro Gustavo Capanema organiza 0 ensino
comercial com o Decreto-lei n® 6.141. A finalidade expressa no decreto é formar o aluno para
0 comércio, seguido de formacdo para o auxilio nas atividades administrativas e auxilio aos
negocios, tanto publicos como privados (Brasil, 1943).

Cabe destacar que a dualidade entre o ensino regular para a elite e 0 ensino
profissionalizante para a classe menos favorecida também esteve presente na reforma do entéo
ministro Capanema. Por meio do Decreto-lei n® 4.244, de 9 de abril de 1942, fica reformulado
0 sistema de ensino brasileiro, que se divide em dois ciclos: o primeiro ciclo recebeu 0 nome
de ginasial, é correspondente ao primario, 0s cursos passam a ter duracdo de quatro anos e
constitui uma formacao de carater geral.

O segundo ciclo, denominado colegial, correspondente ao ensino secundario, passou a
ter duracdo de trés anos e tinha por objetivo a formagdo voltada para o ingresso nos cursos
superiores, predominantemente voltado as classes sociais da elite brasileira. Destaca-se que o
ciclo do colegial ficou divido em dois eixos, a saber: o classico, destinado a pessoas com
aptiddes para ciéncias humanas, e o eixo cientifico, destinado aos alunos que se identificavam
com a area de ciéncias naturais (Trevizoli; Vieira; Dallabrida, 2013).

Em paralelo a etapa do colegial, segundo Oliveira (2015), a educacao profissionalizante,
parte final do ensino secundario, tinha 0 mesmo nivel e tempo de duracdo do colegial. No
entanto, ndo habilitava os alunos para o ingresso no Ensino Superior. Constituida inicialmente
pelos cursos agrotécnico, técnico comercial, técnico industrial e cursos normais, a educacéo
profissionalizante voltava-se para a formacgdo destinada a atender aos anseios do mercado de
producao.

O colegial, em sua forma geral e curricular, almeja preparar o aluno para o0 ingresso no
Ensino Superior, de acordo com as habilidades e aptidées dos alunos. O ensino técnico-
profissionalizante tinha o objetivo de formar as classes populares para atender as necessidades

da sociedade, divididas em trés aspectos, como segue:

O ensino técnico-profissional converge para um mesmo fim: 01 — Formar
profissionais para atender a necessidade de setores especificos; 02 —
Possibilitar aos jovens e adultos que ndo possuem diplomas a qualificacdo
técnica e profissional objetivando o0 aumento da eficiéncia e produtividade; 03
— Dar o suporte necessario aos profissionais diplomados e habilitados (Piletti,
1996, p. 91).
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Observamos, porém, o carater dualista e dicotbmico perante a reestruturacéo do ensino,
Visto que os cursos superiores eram destinados a formar intelectuais da classe dominante,
enquanto a educacéo profissionalizante destinava-se a formar a classe operaria.

Dentro do pacote de mudancas no cenario do sistema de ensino brasileiro, em 25 de
fevereiro de 1942, mediante o Decreto n°® 4.127/42, ocorre a transformacdo das Escolas de
Aprendizes e Artifices em Escolas Industriais e Técnicas, com a oferta de ensino técnico
profissionalizante.

Oportunamente, salientamos que, apesar dos debates e discussdes acerca da educacao
profissionalizante, que se tornou uma modalidade do ensino regular, somente com a aprovagéo
da LDB de 1961 — Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961 (Brasil, 1961), pela primeira vez
passou a ser reconhecida a integracdo da educacdo profissionalizante ao sistema regular de
ensino, ficando estabelecida a plena equivaléncia entre 0s ensinos de carater técnico-
profissionalizante e 0s cursos propedéuticos, para que os alunos pudessem dar seguimento no
Ensino Superior. No entanto, os alunos concluintes dos cursos técnicos s6 poderiam ser
admitidos nos cursos superiores compativeis com a mesma area de formacéo da profissional
(Kuenzer, 2007; Tavares, 2012).

Em 1959, dando seguimento aos caminhos trilhados até a atual configuracdo da rede
federal de educacéo profissional, segundo Dominik (2017), no entdo Governo de Juscelino
Kubitschek, com vistas a formacao de méo de obra especializada para contribuir para o processo
de aceleracdo da industrializacdo do Brasil, as Escolas Industriais e Técnicas sdo reconfiguradas
e transformadas em Escolas Técnicas Federais, autarquias constituidas de autonomia
administrativa, financeira e didatica na forma de ensino técnico profissionalizante.

Cabe destacar que a rede de educacdo profissional passou por transformacdes,
constituidas de uma rede composta por escolas agricolas, conceituadas como Escolas
Agrotécnicas Federais, tendo como principios as “escolas-fazendas”, com a oferta de cursos
profissionalizantes voltados para as areas agricolas e a educagdo do campo. Antes vinculadas
ao Ministerio da Agricultura, em 1967 passaram a ser vinculadas ao Ministério da Educacéo e
Cultura, ampliando a rede e a oferta da educacéo profissional (Pacheco, 2011).

Na busca por atender as demandas de formacdo profissional em detrimento do
desenvolvimento econdmico e produtivo formado nos anos de 1970 e 1980, frente ao
desenvolvimento de novos meios de producéo, novas tecnoldgicas e mudangas na exigéncia de
prestacdo de servicos qualificado, em 1978, o Governo brasileiro sanciona a Lei n° 6.545, de
30 de junho de 1978 (Brasil, 1978), que reconfigura e transforma as Escolas Técnicas Federais

de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro nos Primeiros Centros Federais de Educacao
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Tecnoldgica (CEFET), formando o que pode ser chamado de alicerce para o sistema da atual
Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica (Brito; Caldas, 2016; Dominik, 2017).

Os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFET), constituidos de autarquias
federais, com autonomia administrativa, financeira e pedagdgica, equipararam-se aos centros
universitarios no que tange a oferta de cursos do Ensino Superior. No entanto, com a concepgao
adicional para formacdo de engenheiros de operacao e tecnélogos.

De acordo com Silva, Missaki e Bueno (2022), os primeiros CEFETSs foram os pioneiros
no processo de oferta do ensino verticalizado, pois abrangiam dentro da mesma institui¢éo
cursos técnicos profissionalizantes de nivel médio e cursos de graduacdo. Notadamente, havia
diversidade no processo de contratacdo e atuacdo dos seus docentes, uma vez que eram
contratados professores do magistério de 1° e 2° graus e professores do magistério superior para
atuarem em suas respectivas areas e niveis de escolaridade.

Em 1994, formando a base para a rede federal de educagéo profissional, o Governo
sanciona a Lei n° 8.948, de 8 de dezembro de 1994 (Brasil, 1994), que institui o Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica, abrindo a possibilidade gradual de as demais Escolas
Técnicas Federais e as Escolas Agrotécnicas Federais passarem por reconfiguracbes e
transformarem-se em CEFETS. Nesse sentido, vérias outras escolas técnicas e agrotécnicas
federais espalhadas pelo pais pleitearam essa mudanca e conseguiram migrar para a nova
configuracdo de Centro Federal, formando uma rede para oferta da educacéo profissionalizante,
como ressalta Pacheco (2011, p. 48): “Durante a década de 1990, varias outras escolas técnicas
e agrotécnicas federais tornam-se CEFETS, formando a base do sistema nacional de educacgéo
tecnoldgica, instituido em 1994”.

Mediante a nova proposta e configuracdo da educacdo profissional, os CEFETSs
ofertavam ensino verticalizado por meio de diferentes cursos, niveis e programas, incluindo

cursos nas areas de tecnologia e pos-graduacdo, com apontam Brito e Caldas (2016, p. 88):

Nessa configuracdo, os CEFETS, eram responsaveis por ofertar educacéo
profissional, por meio de seus diferentes cursos e programas, inclusive cursos
superiores vinculados a area tecnolégica e até mesmo cursos de pés-graduacdo
lato e stricto sensu, além do ensino médio. Por ter essa diversidade de niveis
de ensino, mantinham em seus quadros, professores da carreira de magistério
de 1° e 2° graus e da carreira de magistério de ensino superior.

Os CEFETs ofertavam cursos e programas da educacdo profissional e técnica em
diferentes niveis, com graduagdo, pds-graduacdo, especializacdo, mestrado e doutorado.

Mantinham o quadro de professores diversificado, visto que até entdo ndo era permitida de
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forma legal a atuacdo docente em diferentes niveis de ensino pelo mesmo corpo docente, ou
seja, ainda ndo havia uma carreira que permitisse o exercicio da docéncia em diferentes niveis
de ensino pela mesma contratacdo do professor, o que sera tratado mais adiante no tocante a
carreira da educacéo profissional.

A educacdo profissional e tecnoldgica objetivava impulsionar e suprir a caréncia de mao
de obra qualificada para servigos operacionais e industriais. Assim, era destinada, inicialmente,
as classes sociais menos favorecidas, de modo a formar o aluno para atender as necessidades
especificas da sociedade e da industria na constante busca pela manutencdo da eficiéncia e
produtividade. Ou seja, em sua concepgdo, a educagdo profissional destinava-se a atender as
classes sociais mais baixas, visto que, para esse publico, era destinado o ensino
profissionalizante para o trabalho operacional, enquanto para a elite, destinava-se 0 ensino
superior, com o objetivo de formar profissionais para trabalhos intelectuais e estratégicos
(Campelo, 2017).

No entanto, considerando a conjuntura politico-econdmica de crescimento e
modernizacdo pela qual o pais passava, houve o impulsionamento da criacdo de uma
institucionalidade de educacdo e ensino que pudesse corresponder aos anseios e avancos
desenvolvimentistas e inovadores que atendessem tanto aos aspectos politicos de transformacéo
social quanto a formacgdo emancipadora humana. Com isso, 0 Governo reconfigura a rede de
educacdo profissional e tecnologia em busca da consolidagdo das reformas educacionais
requeridas pelo avanco econémico e social (Silva; Mourdo; Araujo, 2022).

De acordo com os autores, as politicas do Governo Federal, na busca de atender as
estratégias do Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE), ja apontavam para a criacdo de
novas instituicdes de educacgéo profissional e para a implantacao do Plano de Expansédo da Rede
Federal de Ensino. Desse modo, em 2005, por intermédio da Secretaria de Educacédo
Profissional e Tecnoldgica (SETEC), o Ministério da Educacdo (MEC) cria o Plano de
Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, objetivando ampliar as instituicdes de
ensino profissional para alavancar o desenvolvimento de todas as regides do pais.

Inicialmente, segundo Santos (2018), o plano de expansdo da rede federal previa uma
proposta de criacdo de 42 escolas, distribuidas em 23 unidades da federacdo ainda desprovidas
destas instituicdes, compostas por cinco escolas técnicas federais, quatro escolas agrotécnicas
federais e 33 unidades descentralizadas, vinculadas aos CEFETs. No entanto, ao longo da sua
execucdo, a fase inicial passa por remodelagem no seu quantitativo, passando para 64 escolas,
compostas por unidades descentralizadas, autarquias federais e federalizagdo de escolas

municipais e estaduais. Essa alteracdo, segundo o autor, pode ser caracterizada por causa da



69

recomposicao das forc¢as politicas do Governo frente ao Congresso Nacional e que serviriam de
base eleitoral de alguns parlamentares.

Na segunda fase de expansédo da rede federal, iniciada em 2007, o Governo teve como
premissa as acdes do PDE, tendo como foco construir em quatro anos mais 150 novas
instituicdes federais de educacdo tecnoldgica voltadas para o ensino profissionalizante,
abrangendo as 27 unidades da federacéo e o interior do pais.

Essa politica de expansdo representa uma crescente no nimero de vagas ofertadas para
0 ensino, atingindo um total de aproximadamente 500 mil vagas no fim de 2010, apos a
concluséo da construcédo das escolas e o pleno funcionamento da rede.

No seguimento do projeto de expansédo da rede federal de educacéo profissional, temos
a terceira fase, iniciada em 2011, com a previsdo de criacdo de 208 escolas federais até 2014,
distribuidas nas 27 unidades da federacéo, visando ao desenvolvimento regional e a formacéo
profissionalizante, “permanecendo o propoésito de superacdo das desigualdades regionais e na
viabilizacdo das condigdes para acesso a cursos de formacdo profissional e tecnolégica como
ferramenta para melhoria de vida da populacdo” (Brasil, 2018).

Cabe destacar que, durante o plano de expansdo da rede federal de educacéo
profissional, a segunda fase marca o reordenamento nos moldes da reorganizacdo da rede
federal, com a criagdo e a implantacdo de programas de governo, como o Brasil
Profissionalizado, Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacgéo
Basica na Modalidade de Jovens e Adultos (PROEJA) e o programa de expansdo da rede. Ja a
terceira fase, em 2011, marca a criacdo do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC), a criagdo de bolsas estudantis e linhas de financiamento, como 0
Financiamento Estudantil (FIES) Técnico, voltadas para o financiamento da oferta de cursos na
iniciativa privada (Silva; Mourdo; Araujo, 2022).

Dessa forma, com a expansdo da rede federal e interiorizacdo na busca pelo
desenvolvimento regional, de 2005 a 2014, a rede federal passa a ser configurada e composta
com a inauguracdo de 64 escolas na primeira fase, 150 escolas na segunda fase e 208 escolas
na terceira fase, perfazendo o total de 422 unidades criadas, as quais somadas as 140 unidades
ja existentes, chegam ao total de 562 unidades, abrangendo 515 municipios, distribuidas nas 27
unidades da federacéo (Santos, 2018).

Nesse contexto, buscando fortalecer a oferta e a expanséo da educagéo profissional e
tecnoldgica no Brasil, em 29 de dezembro de 2008, o entdo presidente Luiz Inacio Lula da Silva
sanciona a Lei n° 11.892/08 (Brasil, 2008a), que Institui a Rede Federal de Educacdo
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Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e cria os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia.

Além da rede federal de educacdo e os institutos, a referida lei institui os Centros
Federais de Educacdo Tecnologica, a Universidade Tecnologica Federal do Parana (UTFPR),
as Escolas Técnicas Vinculadas as universidades federais e o Colégio Pedro II.

Conforme a Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008 (Brasil, 2008a), os institutos
federais possuem natureza juridica de autarquia, com autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar, constituindo-se de instituicdes de educacdo que
integram o Ensino Superior, a educacao béasica, a educacdo profissional e a especializagdo na
oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades e niveis de ensino.
Além disso, possuem quadro docente incorporado ao plano de carreira do magistério de
Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT), criado mediante a Lei n® 11.784, de 22 de
setembro de 2008 (Brasil, 2008b) e, posteriormente regulamentado e reestruturado por meio da
Lei n®12.772, de 28 de dezembro de 2012 (Brasil, 2012).

Vinculados ao Ministério da Educacdo, os institutos apresentam um novo modelo de
educacdo profissional e tecnoldgica, cujo objetivo busca a promocdo do ensino integral voltado
para a construcéo de conhecimentos e rompimento da hierarquia do ensino técnico dualista com
percurso voltado para formacgdo de méo de obra qualificada destinada a suprir as necessidades
da sociedade (Dornelles; Castaman; Vieira, 2021).

A criacdo e implantacdo dos institutos federais se configuram na oferta da educacéo
profissional de forma institucionalizada e com uma estrutura verticalizada de ensino. Dessa
forma, em uma Unica instituicdo sdo ofertados o ensino profissionalizante, a educacgdo basica
técnica, o Ensino Superior e a pos-graduacao.

Com a criacdo dos institutos federais mediante a instituicio da Rede Federal de
Educacao Profissional, em 2008, a partir da reorganizacdo e reconfiguracdo dos CEFETSs e
Escolas Técnicas Federais, emerge um novo modelo de institui¢do, visando a emancipacéo do
aluno dentro do desenvolvimento regional pela oferta de educacdo profissional e tecnoldgica,

como ressalta Silva, Mourao e Araujo (2022, p. 7):

No entanto, em 29 de dezembro de 2008, foi instituida a Lei n°® 11.892, que,
no ambito do Ministério da Educacdo, criou os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, que apresentam um novo modelo de
institucionalidade na Educacdo Profissional, estruturado a partir dos CEFETS,
das Escolas Técnicas, Agrotécnicas Federais e Escolas vinculadas as
Universidades Federais, tendo como objetivos estimular e apoiar 0s processos
educativos que levem a geracdo de trabalho e renda e a emancipacdo do
cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondémico local e regional,
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respondendo a necessidade da institucionalizacdo definitiva da educacao
profissional e tecnoldgica como politica publica.

Nota-se que os institutos federais buscam desempenhar um papal de acesso a educacgédo
profissionalizante gratuita e de qualidade, visando ao desenvolvimento socioeconémico
regional e do pais, a partir de uma abordagem pedagdgica inovadora e verticalizada, na busca
pelo conhecimento cientifico e tecnoldgico, bem como a incluséo social e a oferta de cursos
destinados a formacdo do aluno capaz de ingressar no ramo do trabalho e assim mudar sua
realidade social.

Nessa perspectiva, de acordo com a Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, secéo
I1, Art. 62 (Brasil, 2008a), os institutos federais tém por finalidade e caracteristicas:

I. ofertar educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacéo
profissional nos diversos setores da economia, com énfase no
desenvolvimento socioecondmico local, regional e nacional;

Il. desenvolver a educagdo profissional e tecnolégica como processo
educativo e investigativo de geragdo e adaptacdo de solucdes técnicas e
tecnologicas as demandas sociais e peculiaridades regionais;

I1. promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo bésica a educagdo
profissional e educacdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros
de pessoal e 0s recursos de gestao;

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

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

V1. qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de
ciéncias nas instituicbes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e
atualizacdo pedagodgica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII. desenvolver programas de extensdo e de divulgacdo cientifica e
tecnolégica;

VIII. realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico; e

IX. promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas & preservagdo do meio ambiente.

A finalidade da criagéo dos institutos federais (Brasil, 2008a), dentre outras, traz em seu
bojo a oferta de educacdo profissional e tecnoldgica, em todos os seus niveis e modalidades,
promovendo a integracdo da educacédo bésica a educacéo profissional e educagéo superior, além
de contribuir para o desenvolvimento de programas de extensdo e divulgagédo cientifica e

tecnologica.
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A nova concepcao de educacdo profissional e tecnoldgica a partir da instituicdo dos
institutos federais traz uma nova premissa para o sistema de ensino brasileiro, visto que busca
a formacdo do aluno em sua integralidade, com a oferta em todos os niveis e modalidades do
ensino, formando e qualificando o aluno para atua¢do como cidadéo e profissional nos diversos
setores da economia.

Por outro lado, a EPT deve ser ressignificada para atender ndo s6 as necessidades do
mercado de trabalho e os processos operacionais, mas também contribuir para o processo de
construcdo do conhecimento, bem como o desenvolvimento das habilidades e potencialidades

dos alunos, como ressaltam Vieira e Vieira (2014, p. 28):

Assim, a educacéo profissional é concebida como uma instancia de estimulo
ao desenvolvimento de potencialidades e de habilidades que promovam a
autonomia, a responsabilidade, a curiosidade epistemoldgica, a cientificidade
e 0 espirito critico. Numa era de rapidas, constantes e profundas mudangas, a
formacdo dada nos cursos de educacao profissional requer atenta consideracéo
por parte das institui¢des, organizando e adotando nova abordagem, de modo
a ensejar a comunidade escolar a capacidade de investigacdo, rompendo com
a visdo mecanicista e ingénua das relacdes entre educagéo e sociedade.

A modalidade de ensino denominada educacdo profissional e tecnoldgica exige, dentre
outros aspectos, a construcdo de conhecimentos e habilidades que permitam ao aluno
questionar, analisar e compreender o contexto em que esta inserido (Inocente; Tommasini;
Castaman, 2018).

De acordo com Ciavatta (2005), o ensino profissional busca formar o aluno para o
desenvolvimento das suas relacdes sociais e a qualificacdo para o mundo do trabalho, de modo
a superar o reducionismo da escola técnica, o qual é voltado a preparacdo somente para o
trabalho operacional em seus aspectos de rigidez, simplificados e de mero executor de tarefas,
como esta constituido na génese do conhecimento profissionalizante.

Nessa perspectiva, os institutos federais possuem o desenho curricular da educacédo
profissional e tecnoldgica de modo a ofertar a educacdo basica integrada a educacédo
profissional técnica de nivel médio, conferindo ao aluno a diplomacao de concluséo do ensino
médio profissionalizante, a oferta do ensino técnico pds-ensino medio, certificando ao aluno
uma formacgdo profissional técnica e a oferta de graduacdes tecnoldgicas, licenciatura e
bacharelado, nas areas de ciéncias e tecnologia, bem como a oferta de programas e cursos de
pos-graduacdo, latu sensu e stricto sensu (Pacheco, 2011).

Assim, com a restruturacdo da rede federal de ensino técnico, a oferta de ensino
verticalizado pelos institutos federais, entendida como uma forma de organizagéo do trabalho

pedagOgico em uma Unica instituicdo, traz um dilema frente & necessidade de um docente
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versatil, dindmico e capaz de lecionar com qualidade em diversos niveis de ensino, tornando
ainda mais desafiadora a atividade profissional docente.

Ap0s a reestruturacdo da rede federal de ensino, temos em sua composi¢cdo na busca
pela educacdo profissionalizante de qualidade o Instituto Federal do Acre (IFAC), que visa a
promover a integragdo do ensino verticalizado, da educacéo profissional e a formacdo do aluno
na sua integralidade a fim de contribuir para o desenvolvimento da sociedade. Nesse sentido,

na préxima subsecao, debatemos a educacao profissional no contexto do IFAC.

3.1.1 Contexto da educacdo profissional no Instituto Federal do Acre (IFAC)

No Acre, a implantacdo do instituido federal constituiu-se aos poucos. No primeiro
momento, em 26 de maio de 2006, tramitou na Camara dos Deputados um Projeto de Lei para
a criacdo de uma Escola Técnica Federal no Estado. Mais tarde, em 13 de novembro de 2007,
0 Ministério da Educacdo, com a Portaria n°® 1.065/07, designa o entdo Centro Federal de
Educacdo do Amazonas (CEFET-AM) para implantar a Escola Técnica Federal do Acre.

Com isso, foi realizada, no dia 28 de marco de 2008, em Rio Branco, capital do Acre, a
primeira audiéncia publica que indicava a criagdo da Escola Técnica Federal do Estado do Acre,
na qual foi tratada a criacdo de trés unidades: uma em Rio Branco, uma em Cruzeiro do Sul e
uma no municipio de Sena Madureira. Cabe mencionar que, na sequéncia, 0 CEFET-AM licitou
as obras para construgdo.

No entanto, como a Escola Técnica Federal do Estado do Acre ainda ndo estava em
funcionamento e encontrava-se ainda com o projeto no papel, ap6s a publicacdo da Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008, fez com que a escola técnica federal se transformasse no
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Acre (IFAC). Um grupo de servidores
federais de varios Estados do pais, juntamente com o auxilio e a colaboracdo do Governo do
Estado do Acre, em 2010, iniciaram as atividades do instituto, realizando o primeiro concurso
de provimento efetivo para docente e técnicos e, posteriormente, iniciou 0s primeiros processos
seletivos para ingresso dos alunos (IFAC, 2020).

O IFAC é uma instituicdo publica federal, com vinculo ao Ministério da Educacéo, por
intermédio da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC). Sua composicéao
encontra-se organizada pela administracdo geral da Reitoria e mais seis campi, sendo eles:
Campus Rio Branco, Tarauacd, Cruzeiro do Sul, Sena Madureira, Xapuri e Rio Branco

Avancado Baixada do Sol. Seu corpo docente, de acordo com a Portaria n® 246/2016, de 15 de



74

abril de 2016, possui um dimensionamento com base na estrutura atual, um total de 450
professores EBTT.

De acordo com PDI (2020), atualmente o IFAC possui um quadro composto por 362
docentes de carreira EBTT, distribuidos nos seus seis campi e classificados nos regimes de
trabalho semanal de 20h, 40h e Dedicacdo Exclusiva (DE). A selecdo e a contratacdo para o
cargo de docente EBTT se d&o por concurso publico de provimento efetivo, realizado em trés
etapas, sendo a primeira uma prova objetiva; a segunda uma prova didatica e, por ultimo, uma
prova de titulos.

E importante destacar que a partir da inauguracdo do IFAC ocorreu uma evolugéo
gradativa e significativa tanto na sua infraestrutura como no seu quadro de servidores. No
aspecto da infraestrutura, o instituto iniciou suas atividades com quatro campi localizados em
Rio Branco, Sena Madureira, Xapuri e Cruzeiro do Sul. Sendo que o campus de Xapuri somente
teve sua oferta inicial de curso em 2015. As primeiras atividades do IFAC foram a oferta de
cursos técnicos de nivel médio na modalidade subsequente e PROEJA, bem como superiores
em licenciatura e tecnoldgicos. Na Tabela 1 a seguir detalhamos a programacao de abertura dos
cursos do IFAC, conforme PDI (2009).

Tabela 1 — Programagéo de abertura de cursos do IFAC

Campus Curso Tipo de oferta Vagas
Rio Branco Informética Licenciatura 40
Quimica Licenciatura 40
Quimica de Produtos Naturais Tecnologia 40
Processos Ambientais Tecnologia 40
Informatica na Educacgao Especializacéo 35
PROEJA Especializacdo 35
Planejamento e Gestdo Ambiental Especializacdo 35
Ensino de Ciéncias da Natureza Especializacdo 35
Gestdo de Recursos Humanos Especializacdo 35
Eletromecanica Integrado 40
Eletromecénica Subsequente 40
Mecanica - PROEJA Integrado 40
Quimica Integrado 40
Quimica Subsequente 40
Redes de Computadores Integrado 40
Rede de Computadores Subsequente 40
EdificacOes Integrado 40
EdificacOes Subsequente 40
Edificacdes- PROEJA Integrado 40
Meio Ambiente Subsequente 40
Cruzeiro do Sul Ciéncias Biologicas Licenciatura 40
Agroecologia Tecnologia 40

Construcdo de Edificios Tecnologia 40
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Tecnologia em Seguranca no Trabalho Tecnologia 40
Informatica na Educacgdo Especializacdo 35
PROEJA Especializacdo 35
Gestdo Ambiental Especializacdo 35
Agropecuéria Integrado 40
Edificacdes Integrado 40
Edificacbes Subsequente 40
EdificacGes-PROEJA Integrado 40
Sena Madureira Anadlise e Desenvolvimento de Sistema Tecnologia 40
Agroindustria Tecnologia 40
Fisica Licenciatura 40
PROEJA Especializacdo 35
Informética na Educacao Especializacdo 35
Ensino de Ciéncias da Natureza Especializacio 35
Informatica Integrado 40
Informética Subsequente 40
Informética- PROEJA Integrado 40
Agroindustria Integrado 40

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional/IFAC (2009)

Ademais, com a ampliacdo na oferta de cursos e o processo de restruturacdao do IFAC,

posteriormente foram inaugurados mais dois campi, um no municipio de Tarauacé e outro em

Rio Branco, este denominado campus Avancado Baixada do Sol. Assim, com a ampliagao tanto

estrutural quanto em quantidade de cursos, o IFAC encontra-se redefinido com as seguintes

ofertas e modalidades distribuidas por campus, conforme Tabela 2 a seguir:

Tabela 2 — Oferta de cursos do IFAC ano 2022

Campus Curso Tipo de oferta Modalidade
Cruzeiro do Sul  Técnico em Agropecuaria Integrado Presencial
Técnico em Meio Ambiente Integrado Presencial
Tecnologia em Agroecologia Tecnologia Presencial
Tecnologia em Processos Escolares Tecnologia Presencial
Licenciatura em Fisica Licenciatura Presencial
Licenciatura em Matematica Licenciatura Presencial
Técnico em Recursos Pesqueiros Subsequente Presencial
Técnico em Zootecnia Subsequente Presencial
Rio Branco Técnico em Seguranca do Trabalho Subsequente Presencial
Técnico em Administracdo Subsequente Presencial
Técnico em Traducdo e Interpretacdo de Presencial
) Subsequente
Libras
Técnico Subsequente em Servicos Presencial
o Subsequente
Juridicos
Técnico em Recursos Humanos Subsequente Presencial
Técnico Integrado em Edificacdes Integrado Presencial
Técnico Integrado em Informética para Presencial
g P Integrado
Internet
Técnico Integrado em Redes de Presencial
Integrado

computadores
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Tecnodlogo em Logistica Tecnologo Presencial
Tecndlogo em Processos Escolares Tecnblogo Presencial
Tecnblogo em Sistemas para Internet Tecnblogo Presencial
Licenciatura em Ciéncias Biologicas Licenciatura Presencial
Licenciatura em Matematica Licenciatura Presencial
Bacharelado em Administracao Bacharelado Presencial
Especializacio em Logistica Empresarial ~ Especializagédo Presencial
Especializacdo em Gestdo da Educacéo
Profissional, Cientifica e tecnoldgica Especializacdo Presencial
Mestrado ProfEPT Mestrado Presencial
Pés-graduacdo em Biodiversidade Especializacdo Presencial
g\;/s(r;%a:o Técnico em Agroecologia Subsequente FIEEEIEE
Técnico em Recursos Pesqueiros Subsequente Presencial
Especializacdo em Agricultura Familiar Especializacdo Presencial
Técnico em Zootecnia Subsequente Presencial
Técnico em Agropecuéria Subsequente Presencial
Sena Madureira  Técnico em Informética Integrado Presencial
Técnico em Agropecudria Integrado Presencial
Bacharelado em Zootecnia Bacharelado Presencial
Licenciatura em Fisica Licenciatura Presencial
Técnico em Administracdo Proeja Presencial
Técnico de Informética Subsequente Presencial
Técnico em Administracéo Subsequente Presencial
Tarauaca Técnico em Agricultura Integrado Presencial
Técnico em Florestas Integrado Presencial
Tecnologia em Gestdo do Agronegécio Tecnologia Presencial
Técnico em Financas Subsequente Presencial
Técnico em Administracdo Subsequente Presencial
Técnico em Administracdo Integrado Presencial
Técnico em Servigos Publicos Subsequente Presencial
Xapuri Técnico em Biotecnologia Integrado Presencial
Tecnologia em Agroecologia Tecnologo Presencial
Tecnologia em Gestdo Ambiental Tecndlogo Presencial
Licenciatura em Quimica Licenciatura Presencial
Tecnologia em Agroindustria Tecnblogo Presencial

Fonte: Plano de Desenvolvimento Institucional/IFAC (2009)

Em observacdo a Tabela 2, constata-se que o instituto passou por um grande processo

de restruturacdo a partir da sua inauguracdo, em 2010, consequentemente, aumentando sua

oferta de cursos e sua infraestrutura de campus, passando agora ao total de seis campi, sendo

eles: Campus Cruzeiro do Sul, Campus Rio Branco, Campus Rio Branco — Baixada do Sol,

Campus Sena Madureira, Campus Tarauaca e Campus Xapuri. Permitindo assim a oferta no

ambito do Estado, do seguinte quantitativo de modalidades: 2 cursos bacharelados, 4

especializacBes, 11 integrado, 6 licenciaturas, 1 mestrado profissional, 1 Proeja, 16 Técnicos

subsequente ao Ensino Médio, 9 cursos superiores em tecnologia, representando um percentual

de 22% de ampliacdo no quantitativo de oferta de cursos.
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Os cursos ofertados pelo IFAC encontram-se em consonancia com a lei que instituiu 0s
institutos federais, a Lei n® 11.892/2008, de 29 de dezembro de 2008, e exerce atuacdo
académica na area de educacédo profissional e técnica em diferentes modalidades e niveis de
ensino, estando ainda articulado com programas e projetos de Ensino, Pesquisa e Extensdo,

com oferta de cursos voltados para a formacdo, conforme preconizacéo legal, sendo:

I — Formacado inicial e continuada;

Il — Cursos técnicos articulados ao ensino médio nas formas integrada e
concomitante, e ainda na forma subsequente para estudantes que ja concluiram
0 ensino médio;

111 — A Educacdo Superior, em nivel de Graduacgdo, é desenvolvida por meio
da oferta de cursos de: Licenciatura: curso superior que confere ao diplomado
competéncias para atuar como professor na educagdo basica, com o grau de
licenciado, prioritariamente na area das Ciéncias e Matematica; Programas
Especiais de Formacdo Pedagdgica: curso equivalente a Licenciatura,
destinado a profissionais bacharéis ou tecnélogos que pretendem se dedicar
ao magistério, conferindo ao diplomado competéncias para atuar como
professor na educagao basica, nas disciplinas de sua &rea de formagdo, com o
grau de licenciado; Bacharelado - curso superior generalista, de formacéo
cientifica ou humanistica, que confere ao diplomado competéncias em
determinado campo do saber para o exercicio de atividade profissional,
académica ou cultural, com o grau de bacharel,

Tecnologia - curso superior de formacédo especializada em &reas cientificas e
tecnolégicas, que confere ao diplomado competéncias para atuar em areas
profissionais especificas, caracterizadas por eixos tecnoldgicos, com o grau de
tecndlogo.

IV — Pés-graduacéo lato-sensu e stricto-sensu (Brasil, 2008a).

No tocante a oferta de curso, a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio é
trabalhada e desenvolvida pelo IFAC na forma integrada e subsequente. Integrada quando é
destinada aos alunos que ja concluiram o Ensino Fundamental, sendo sua oferta com uma Gnica
matricula no instituto, de forma a conferir tanto a habilitacdo profissional técnica de nivel médio
guanto, ao mesmo tempo, a conclusdo do nivel médio. Ja na forma subsequente, sua oferta é
destinada exclusivamente aos alunos que ja tenham concluido o Ensino Médio, conferindo a
certificacdo de habilitacdo profissional técnica (Brasil, 2012).

Além dos cursos profissionalizantes de nivel médio, sdo ofertados cursos superiores
com diplomacéao em licenciatura, bacharelado, cursos superiores de tecnologia e pos-graduacgéo
nas modalidades lato-sensu (especializacdo) e stricto-sensu (mestrado profissional), além da
possibilidade de ofertas de cursos de Formagéo Inicial Continuada (FIC).

Em 2010, o IFAC abriu as portas iniciando suas atividades académicas com a oferta de
400 vagas distribuidas para os cursos técnicos e de nivel superior. Nos cursos técnicos, a oferta

constituia-se do ensino presencial nas modalidades subsequente e PROEJA. Para o nivel



78

superior, a oferta inicial comeca com cursos nas modalidades de licenciatura e cursos de
tecnologia. Ao longo dos anos, a oferta na quantidade de vagas por campus cresceu

significativamente, conforme demostrado na Tabela 3 a seguir:

Tabela 3 — Oferta de vagas do IFAC nos anos de 2017 a 2021

Campus 2017 2018 2019 2020 2021
Rio Branco 963 955 1.196 790 1.076
Cruzeiro do Sul 442 463 450 390 391
Rio Branco —
S 268 194 193 120 321
Sena Madureira 230 210 454 316 240
Xapuri 320 248 240 200 300
Tarauaca 178 230 230 360 364
TOTAL 2.401 2.300 2.763 2.176 2.692

Fonte: Plataforma Nilo Peganha (2023)

De acordo com a Tabela 5, pode-se observar uma média constante de 2.400 ofertas entre
0s anos de 2017 e 2021, demonstrando uma consolidacéo no quantitativo de vagas ofertadas de
educacdo profissional publica e gratuita, destinadas a atender a populacdo acriana. Cabe
destacar que a grande concentracdo da oferta de vagas esta no campus de Rio Branco, localizado
na capital do Estado.

O IFAC busca ser referéncia local e regional para a promoc¢éo da educacéo profissional,
cientifica e tecnoldgica de qualidade. Seu quadro de profissionais, professores e técnicos
também obteve um grande desenvolvimento, tanto em quantitativo como em suas titulacdes.
Nota-se que em 2010, de acordo com o PDI (2014), o instituto encontrava-se constituido por
um total de 77 docentes, de acordo com os respectivos graus de escolaridade, conforme Tabela

4 a sequir:
Tabela 4 — Quadro de docentes do IFAC —ano 2010
Ano Graduados Especialistas Mestres Doutores
2010 22 23 27 05
TOTAL 22 23 27 05

Fonte: PDI/IFAC (2014)
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No inicio de suas atividades, em 2010, o IFAC encontrava-se constituidos por cinco
doutores, 27 mestres, 23 especialistas e 22 graduados, distribuidos nos campi de Rio Branco,
Sena Madureira, Xapuri e Cruzeiro do Sul. Esse quadro foi restruturado a partir da oferta de
cursos, chegando a ter 365 no ano de 2021, conforme demonstrado no quadro de evolucdo da
quantidade de professores e suas respectivas titulagdes referente aos Ultimos cinco anos
langados na plataforma Nilo Peganha.

Tabela 5 — Quadro de docentes efetivos do IFAC de 2017 a 2021

Titulago 2017 2018 2019 2020 2021
Graduados 30 29 26 07 05
Especialistas 127 119 125 117 96
Mestres 169 179 169 179 183
Doutores 28 46 58 68 81

TOTAL 354 373 378 371 365

Fonte: Plataforma Nilo Pegcanha (2023)

Na analise comparativa entre as Tabelas 4 e 5, respectivamente, verificamos um avancgo
significativo no quantitativo de contratacdo para composi¢ao do quadro docente do IFAC. Ao
passo que entre o intervalo dos anos de 2010 a 2021 houve uma ampliacdo de 288 professores,
0 que corresponde a 374% de aumento no nimero de docentes.

J& em andlise exclusivamente da Tabela 4, é possivel compreender um aumento
expressivo quanto ao grau de titulagdo académica dos docentes nos cinco anos analisados, tendo
em vista a reducdo de 83% e 24% de graduados e especialistas respectivamente, frente ao
aumento de 8% de professores mestres e 189% de professores com o grau académico de doutor.

Formar o aluno na sua integralidade e emancipado exige dos docentes conhecimentos e
praticas. Além de conhecimento técnico e de conteudo, exige a formacao didatica e pedagdgica
dentro das especificidades de cada modalidade de ensino.

Os institutos federais, de acordo com Pinheiro (2018), buscam contribuir para o
desenvolvimento de uma educacdo profissional que proporcione a formacéo e a qualificagdo
intelectual, humana, politica e profissional dos alunos, desenvolvendo e transformando a
realidade social. O instituto ndo se restringe a formar o aluno para suprir a demanda do mundo
do trabalho, mas, também, para elevar seu grau de escolarizagdo com compromisso do bem-

estar da sociedade e superacdo do desprestigio de inferioridade da EP marcada na sociedade.



80

Para Pacheco (2011), os institutos federais rompem com o ensino segregador tradicional
ao trabalharem ancorados na pesquisa como ponto de partida da educacao cientifica e nas acbes
e extensdo como ligacdo permanente com a sociedade, de modo a superar a diferenciacdo entre
ciéncia e tecnologia, teoria e pratica, rompendo com o formato tradicionalista de trabalhar com
0 conhecimento de modo fragmentado.

Trabalhamos ainda uma pesquisa sobre a oferta e a distribui¢éo dos cursos de graduagao
do IFAC, classificados em Cursos Superior de Tecnologia, Bacharelado e Licenciatura,

distribuidos por campus, conforme demonstrado na Tabela 6 a seguir:

Tabela 6 — Oferta de cursos superiores do IFAC

Campus Superior de Tecnologia Bacharelado Licenciatura

Rio Branco Sistemas para Internet Administracéo Matematica
Processos Escolares - Ciéncias Bioldgicas
Logistica - -

Cruzeiro do Sul Processos Escolares - Matemética
Agroecologia - Fisica

Sena Madureira - Zootecnia Fisica

Xapuri Gestédo Ambiental - Quimica
Agroindustria - Ciéncias Biologicas
Agroecologia - -

Tarauaca Gestdo do Agronegdcio - -

Fonte: PDI/IFAC (2020-2024)

Na Tabela 6, é possivel observar a diversidade da oferta e distribuicdo dos cursos de
graduacédo do IFAC, que vao desde licenciatura, bacharelado a cursos de gestéo e tecnologia.
Um cenario que abre diversas possibilidades para contratacdo de docentes com formacdo em
diferentes areas e modalidades, o que contribui para um perfil bastante variado em relacéo a
formacédo e aplicabilidade das praticas pedagogicas.

De acordo com a Tabela 8, é possivel verificar a diversidade de cursos de graduacgdes
oferecidos pelos IFAC, sendo distribuidos em nove cursos superiores de tecnologia, sete de
licenciatura e dois cursos de bacharelado, abrangendo variados campos do conhecimento.

Nesse sentido, é de extrema importancia a atuacdo dos docentes bacharéis no IFAC,
visto a diversificacdo dos cursos oferecidos e as acGes de ensino serem de carater verticalizado,
ou seja, os professores podem atuar em varios niveis e modalidades, estabelecendo o dialogo e
fazendo a articulagdo entre eles, partindo da educacéo béasica a superior, e sempre levando em
consideracdo o principio constitucional da indissociabilidade entre o ensino, pesquisa e
extensédo (IFAC, 2020).
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Segundo Ramos (2014), ao analisar a criagdo dos institutos federais a partir de 2008,
nota-se a intensificacdo da oferta da educacéo profissional, técnica e tecnoldgica no sistema de
ensino brasileiro. Ponto que traz consigo a necessidade de uma maior cobertura na formacao
continuada na area da pedagogia destinada aos professores que ministram disciplinas técnicas,
em especial, 0s docentes bacharéis.

Dessa forma, as mudancas e atualizagfes impactam na sociedade em geral e no campo
académico. Assim, observa-se a importancia da pedagogia como um dos pré-requisitos para a
atividade docente, implicando uma necessaria revisdo no processo de admissdao dos novos
professores para atuarem no Ensino Superior dos institutos federais. Ao passo que em muitos
casos ocorre a valorizacdo dos conhecimentos e da experiéncia nas areas especificas de
formacdo inicial, ficando alheios ao processo admissional os saberes e 0s conhecimentos
didatico-pedagdgicos (Oliveira; Silva, 2012).

Outro fator relevante a ser considerado é que os professores efetivos do IFAC sdo
integrantes do quadro de carreira do EBTT, podendo o professor atuar tanto no Ensino Medio,
nos cursos técnicos, nos cursos de graduacdo e na poés-graduacdo. Desse modo, o ciclo de
professores atuantes nos cursos de graduacdo sofre mudancas a cada semestre, tendo em vista
que a oferta dos cursos de graduagdo atualmente no IFAC é semestral, 0 que impacta
diretamente na distribuicdo de disciplinas, na carga horéria e nos docentes para atuarem nos
cursos de graduagéo.

Nesse sentido, na préxima subsecdo, trabalhamos a trajetoria e as concepg¢des da carreira
do EBTT.

3.1.2 Concepcdes da carreira Educacdo Béasica, Tecnica e Tecnoldgica (EBTT)

A carreira da atuacdo docente no magistério da educacdo profissional até chegar a
consolidacdo da carreira denominada Educacgdo Basica, Técnica e Tecnol6gica (EBTT) passou
por diversos caminhos e percal¢os ao longo dos anos e da historia do ensino profissionalizante
no Brasil.

Segundo Dominik (2017), os primeiros passos da carreira do magistério do ensino
profissionalizante ocorreram em meados dos anos 1970, com o Plano de Classificacdo de
Cargos do Servico Civil da Unido e das Autarquias Federais, Grupo Magistério do Servico Civil
da Unido e das Autarquias Federais, quando abriu o caminho para, em 1974, ser estabelecida a
categoria funcional do professor de ensino de 1° e 2° graus, que definia as atividades, regimes

de trabalho, progressdo funcional e ingresso na carreira docente, pelo Decreto n°® 74.786/74, de



82

30 de outubro de 1974. O autor relata ainda que essa legislagéo e as orientagdes constituem a
génese do que futuramente seriam caracterizadas as atividades do magistério.

Por seguinte, em 1981, ocorre a restruturacao da carreira do professor de 1° e 2° graus,
passando esses a serem tratados, ainda que de forma incipiente, como uma carreira do
magistério, concentrando as atividades docentes em preparacdo e ministracao de aulas, além de
orientacOes, processos avaliativos, acompanhamento dos alunos e atividades de gestdo e
assessoramento. Outro aspecto da restruturacdo para a carreira do magistério de 1° e 2° graus
do servico publico da Unido e das autarquias federais € a normatizacao da progressao funcional,
horizontal e vertical, avaliacdo de desempenho, como pontualidade e assiduidade, e vantagens
nos vencimentos e salérios dos professores (Dominik, 2017).

Segundo Dominik (2017), outro grande salto na carreira do magistério foi conquisto
com a Lei n° 7.596, de 10 de abril de 1987 (Brasil, 1987), que criou o Plano Unico de
Classificacdo e Retribuicdo de Cargos e Empregos (PUCRCE), tanto para docente quanto para
servidores técnicos e administrativos. Além disso, a lei estabeleceu em regulamento, pelo Poder
Executivo, assegurada a observancia do principio da isonomia salarial e a uniformidade de
critérios tanto para ingresso mediante concurso publico de provas, ou de provas e titulos, quanto
para a promogédo e ascensdo funcional, com valorizagdo do desempenho e da titulagdo do
servidor, 0 que passou a ser conhecido como “nova carreira” do magistério.

Ainda de acordo com o autor, a lei supracitada criou a nova carreira do magistério
superior federal, trazendo em seu bojo as instituicdes federais de Ensino Superior como parte
integrante do PUCRCE. No entanto, com o Decreto n° 94.664, de 23 de julho de 1987, os
professores do 1° e 2° graus também foram contemplados com a nova carreira, visto que muitos
desses professores encontravam-se vinculados as universidades e instituicdes de Ensino
Superior.

Dentre as mudancas da carreira do magistério, em 1987, temos a inclusdo da Dedicagéo
Exclusiva (DE), na qual o professor recebe em contrapartida atribuicfes de carater especificas.
No entanto, torna-se impedido de exercer qualquer outra atividade remunerada, ainda que
publica ou privada. Temos, com isso, a mudanca estabelecida no novo plano, como a grade de
horéarios de aulas, permanecendo de 20 horas semanais de trabalho para tempo parcial e 40
horas semanais para tempo integral, divididos em dois turnos completos. Além disso, 0 ingresso
para 0 magistério passou a ser mediante aprova¢do em concurso publico, sendo incorporada
progressao funcional, avaliacdo de desempenho e a criagdo de 6rgdo de representacdo da classe

docente, a Comissdo Permanente de Pessoal Docente (CPPD).
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Em 2006, no Governo do entdo presidente Luis In&cio Lula da Silva, mediante a Lei n°
11.344/2006, de 8 de setembro de 2006, a carreira do magistério federal passou mais uma vez
por restruturacdo e mudancas. No entanto, procurou-se manter a estrutura ja estabelecida em
1987, tendo como um dos principais ponto de mudanca o estabelecimento de seis classes de
categorias na carreira do magistério, sendo elas: classes A, B, C, D, E e Classe Especial. Cada
classe estabelecida abrange quatro niveis diferentes de progressao, partindo do 1 ao 4, exceto a
classe especial, que corresponde apenas a 1 nivel.

Outro campo que passou a ser restruturado em 2006 foi a remuneracao do servidor do
magistério federal, tendo como beneficios 0s vencimentos bésicos, vantagens pecuniérias
individuais, gratificacOes e retribuigédo por titulacao.

Com isso, restruturacdes e mudancas na legislacdo da carreira do magistério federal,
juntamente com a reorganizacdo das escolas técnicas federais em Centros Federais de Educacao
Tecnoldgica (CEFET), como trabalhado anteriormente, possibilitaram a restruturacdo do
magistério superior da educacdo profissional, visto que, segundo Dominik (2017, p. 84),
“apesar de varias instituicGes federais de ensino profissional passarem a oferecer cursos de nivel
superior e de po6s-graduacdo, a carreira dos seus docentes ainda era de Magistério de 1° e 2°
Graus”.

Na conjuntura em que foram transformadas as escolas técnicas em CEFETs, com a
oferta do ensino desde a educacdo basica até a educacdo profissional e superior numa mesma
instituicdo, seu quadro de pessoal ainda detinha um descontentamento e debates a respeito da
contratacdo e atuacdo dos seus professores, uma vez que permaneciam duas carreiras separadas,
a do magistério do 1° e 2° gruas e a do magistério superior.

Segundo Brito e Caldas (2016), uma das alternativas adotadas para os debates no que
tange a atuacdo docente nas instituicdes como CEFETS foi transformar a carreira do magistério
do 1° e 2° graus, que até entdo, legalmente, poderia atuar somente na educacdo basica um
professor de EBTT com a possibilidade de ministrar aulas tanto na educacdo basica, Ensino
Fundamental e Médio, quanto no Ensino Superior, nos cursos de licenciatura, bacharelado e
tecnologia.

Nesse mesmo pensamento, Silva, Henrique e Medeiros Neta (2020) ressaltam que a
partir da criacdo dos CEFETS as institui¢cbes de ensino passaram a ter autonomia para criar e
ofertar cursos de educacao superior e pos-graduagdo. No entanto, a carreira de seus docentes
ainda se encontrava dividida para a educagdo bésica e o Ensino Superior, fato que gerou
descontentamento e importantes debates, haja vista a pretensdo da isonomia na atuacdo dos

professores dessas instituicdes e do magistério superior, visto as responsabilidades semelhantes
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no processo de ensino. Dessa forma, esses movimentos levam a presséo que contribuiu para a
criacdo de uma nova carreira do magistério EBTT.

Nessa perspectiva, a carreira EBTT nasceu em substituicdo a carreira anterior, de 1° e
2° graus, dando origem a uma nova concepcao de previsdo legal para atuacdo na educacao

bésica, técnica e Ensino Superior, conforme ressaltam diz Brito e Caldas (2016, p. 86):

O magistério do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) foi criado em
substituicdo a carreira anterior, a de magistério de 10 e 20 Graus, porém nem
todos os professores dessa carreira aderiram a proposta do governo brasileiro,
logo, atualmente coexistem as duas carreiras e atuam paralelamente, porém
com pequenas diferencgas, pois uma atua em magistério de 10 e 20 graus, ou
seja, educacdo bésica enquanto a nova carreira, de magistério EBTT tem
permissao legal de atuacédo, na educacao basica, técnica e tecnoldgica.

Os autores supracitados esclarecem ainda que os professores do 1° e 2° graus foram
consultados sobre a migracdo para a nova carreira do magistério (EBTT), visto que a antiga
seria extinta e seu quadro ainda restante, possivelmente, ficaria estagnado até que houvesse uma
lei especifica que regulamentasse a matéria. Assim, 0s docentes que migraram € 0S NOVOS
entrantes da educacédo profissional da rede federal passaram a ser regidos pela nova lei, que
criou a estabeleceu a carreira EBTT, a Lei n® 11.784, de 22 de setembro de 2008.

Cabe destacar que, embora a instituicdo de ensino ofertasse cursos de nivel técnico,
médio e superior no processo de ensino verticalizado, antes da equiparacéo da legislacdo e da
instituicdo da carreira EBTT o0s professores eram contratados para atuacdo de forma separada.
Ou seja, eram contratados docentes para atuarem no magistério do 1° e 2° graus e docentes para
atuarem no magisterio superior.

As funcoes e atribuicbes dos professores EBTT sdo definidas com a criacdo dos IFs,
durante a implantacdo do plano de expanséo da rede federal de ensino profissional. No entanto,
apesar de criada a carreira EBTT, sua regulamentacdo e equiparacdo a carreira do magistério
superior correu apenas em 2012, com a aprovacgéo Lei n® 12.772, de 28 de dezembro de 2012
(Brasil, 2012), que estruturou o Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal e estrutura
a Carreira do Magistério Superior, o Plano de Carreira e Cargos de Magistério do Ensino
Basico, Tecnico e Tecnoldgico e Plano de Carreiras de Magistério do Ensino Béasico Federal,
incluindo vantagens, beneficios, direitos e garantias. Desse modo, “compds-se um unico plano
com as carreiras do Magistério Superior, Magistério do EBTT e Magistério do Ensino Basico
Federal, que as equipara salarialmente, porém, mantém especificidades proprias” (Silva;
Missaki; Bueno, 2022, p. 9).
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No caminho de mudancas, percalcos e restruturagdes, em 2013, o Governo Federal, por
meio da Lei n® 12.863, de 24 de setembro de 2013 (Brasil, 2013), altera novamente a plano de
carreiras e cargos do magistério federal. No entanto, ndo revoga a lei anterior, de 2012, mas
reorganiza e traz nova redacdo em alguns pontos especificos, permanecendo em vigor até a
presente data as duas legislacdes. Portanto, a carreira EBTT fica definida e organizada com as
duas leis. Nesse sentido, Costa (2016, p. 109) destaca as modifica¢cbes mais significativas a

partir das duas legislagdes:

No Governo Rousseff, as modificacdes mais significativas, a partir das as leis
12.772 (BRASIL, 2012a) e 12.863 (BRASIL, 2013), sdo: a) a criagdo do cargo
isolado, em ambas as carreiras, da Classe de Professor Titular Livre, estando
apto aquele docente com titulacdo em doutorado e que detenha vasta
experiéncia na docéncia e na sua area de formacéo; b) a Classe de Titular, que
na lei anterior era necessario a realizagdo de concurso publico, e nas leis de
2012 e 2013, o professor podera ingressar mediante promocao; c) e em ambas
as carreiras — MS e EBTT — as duas primeiras classes tem a progressao e
promog¢do mais acelerada devido a diminui¢do de quatro para dois niveis.

Outra mudanca decorrente da carreira EBTT, segundo Ferreira (2016), é a estrutura de
niveis e classes, que passa a ser organizada em cinco classes, juntamente com 13 niveis ao todo,
sendo dessa maneira extinta a classe DV e seus respectivos niveis e criados os niveis II, 11l e
IV dentro da classe DIV. Dessa forma, a nova carreira fica organizada em Classes DI, com dois
niveis; D Il, com dois niveis; D I, com quatro niveis; DIV, com quatro niveis, e criou-se 0
cargo de professor titular-livre, com um unico nivel. Por outro lado, manteve-se a previséo legal
constitucional de ingresso na carreira do magistério publico federal mediante aprovacdo em
concurso publico de provas e titulos.

Para Rodrigues e Oliveira (2018), dentre outras mudancas na carreira do magistério
federal instituidas com a Lei n° 12.863, de 24 de setembro de 2013 (Brasil, 2013), podemos
destacar a reducdo no tempo minimo para concorrer ao cargo de professor titular-livre, que
passou de 20 anos para 10 anos e mudancgas nos requisitos para ingresso como professor nas
universidades federais, para o qual antes exigia-se o titulo de graduacdo e agora passa a ser
requerido o titulo de doutor. Além disso, o sistema de progressao também foi modificado, sendo
instituida a aceleracdo por promocéo para professores iniciantes com titulo de mestre e doutor.
Desse modo, apds ser aprovado em estagio probatério, o professor poderd requerer
reenquadramento da classe DI nivel 1 para classe DIl nivel 1.

No campo de mudangas do magistério superior, o Governo estabelece o
Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC), com caracteristicas especificas da carreira
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EBTT, possibilita ao professor fazer jus a retribuicdo por titulacdo superior a que possui ao
comprovar atividades de ensino, pesquisa e extensdo, bem como conhecimentos e habilidades
a partir de experiéncias profissionais e académicas. Segundo Aradjo (2018 p. 4), o RSC é uma
espécie de “prémio de consolagdo” para professores EBTT, pois, de acordo com a nova carreira,
o professor atua de forma verticalizada e desenvolve suas atividades em diferentes niveis, etapas
e modalidades de ensino.

Neste sentido, 0 RSC constitui-se de um beneficio concedido ao professor da carreira
EBTT correspondente a Retribuicdo por Titulacdo (RT), dando direito a recebimentos

correspondentes ao de titulo académico acima do seu, como diz Ferreira (2016, p. 36):

J& para os docentes do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT), foi
criado o Reconhecimento dos Saberes e Competéncias (RSC), que
corresponde & Retribuicdo por Titulagdo (RT) concedida aos docentes do
magistério federal, que possuem o titulo de Especialista, Mestre ou Doutor.
Esse beneficio é concedido ao docente que ndo possuir a titulacdo académica
exigida para receber a Retribuicdo por Titulagdo correspondente ao titulo
acima do seu, desde que a solicitacdo seja aprovada por um Conselho
Permanente de Avaliagdo.

O professor que recebe a remuneracéo de doutor pelo beneficio do RSC somente podera
ingressar na classe titular se possuir o titulo, haja vista que o RSC concede beneficios
financeiros de progressao de classes e ndo de concessdo do titulo.

Outro aspecto de grande relevancia para a carreira EBTT pode ser entendido como uma
janela ou oportunidade para atuacdo dos professores com formacao bacharelado, uma vez que,
segundo Silva, Missaki e Bueno (2022), a formacdo em cursos de licenciatura ndo se constitui
como requisito exclusivo de formacéo para ingressarem como professores na carreira EBTT.
Desse modo, o candidato, tanto com formagao em cursos de licenciatura como em bacharelado
ou cursos de tecnologia que busca pleitear uma vaga como professor EBTT, ao passar no
concurso publico constituido por trés fases (prova, titulos e prova prética), torna-se “habilitado”
para ingressar na carreira e atuar nos mais diversos niveis e modalidades de ensino.

Com a criagéo dos IFs emerge tambem uma nova concepg¢édo e um novo olhar para o
sistema de educacdo profissional brasileiro, partindo de uma nova proposta pedagdgica
correspondente a educacao verticalizada de carater transversal. Ou seja, a oferta da educacao
béasica profissionalizante, educacao profissional técnica de nivel médio (EPTNM) e cursos de
graduacdo e pos-graduagdo em uma mesma instituicao de ensino, exigindo assim um novo perfil
docente, capaz de atender aos anseios dessa nova carreira, que por sua vez impacta diretamente

na atuacdo verticalizada em diferentes niveis e modalidades.
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Partindo da concepcdo da carreira EBTT, na préxima subsecéo trabalhamos os aspectos
referentes a restruturacao do trabalho docente da educacgéo profissional mediante essa carreira.

3.1.3 A restruturacdo do trabalho docente da educacéo profissional na carreira EBTT

Partindo da restruturacdo da educacdo profissional e criagdo da nova carreira EBTT,
constitui-se também um novo cenario e formato de trabalho docente. Com essa carreira, 0
professor tem a conveniéncia de ministrar aula em diversos niveis e modalidades de ensino.
Antes da carreira EBTT e da restruturagédo da rede federal de ensino profissional, os professores
eram contratados para atuarem em seus respectivos niveis de contratagdo, ou seja, ndo havia a
previsdo legal de um mesmo professor lecionar tanto na educagdo basica como no Ensino
Superior, cursos técnicos e pos-graduacao com um Unico contrato.

No entanto, com o advento da nova configuracdo de atuagcdo docente perante a nova
carreira também surgiram dilemas, como o alargamento de competéncias e mudancas para 0
trabalho docente, visto que os institutos federais ofertam o ensino de modo verticalizado. Desse
modo, o professor também deve estar preparado para esse tipo de atuacdo, ndo ficando restrito
a um unico nivel ou modalidade de ensino.

Dentre as principais mudancas de atuacdo docente mediante a implantagdo da carreira
EBTT e a criagdo dos IFs, constitui-se a ampliacdo das atribuigdes dos professores,
incorporando a possibilidade de atuacdo nos niveis de educacdo béasica e Ensino Superior
alinhados as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e administracdo, como ressaltam Silva,
Missaki e Bueno (2022, p. 9):

Essa carreira, regulamentada a primeira vez pela Lei n° 11.784 (Brasil,
2008a), foi estabelecida antes mesmo da promulgacdo da Lei n° 11.892
(Brasil, 2008b), que criou definitivamente os IFs. A sua principal mudanga foi
justamente a ampliagdo das atribuicfes dos docentes, contemplando a
possibilidade de atuagdo nos dois niveis educacionais em atividades de ensino,
pesquisa, extensdo e administracao.

Desse modo, Araujo e Mourdo (2021) esclarecem que a partir da reestruturacao da Rede
Federal de Educacdo Profissional, em 2008, constitui-se um novo formato de trabalho docente,
configurado pela associacdo da hibridizacdo institucional (oferta de varios niveis de ensino em
uma mesma instituicdo), da fragmentacdo que permeia a carreira EBTT e da verticalizacdo

como uma préatica administrava-gerencial. A associacdo desses fatores leva a intensificacéo e,
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consequentemente, a precarizagdo do trabalho docente, conforme Silva, Mourdo e Araljo
(2022, p. 14) descrevem:

Com a nova reestruturacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional no
Brasil, a partir da criagdo dos Institutos Federais, em 2008, adota-se um novo
formato de trabalho que, associado a hibridizacdo institucional (oferta de
varios niveis de ensino em Unica institui¢do), ocasiona a fragmentacéo e a
intensificacéo do trabalho docente no ensino verticalizado, envolvendo-se na
polivaléncia, na versatilidade e na flexibilidade, exigindo do trabalhador
multiplas competéncias para a execucdo de suas atribui¢bes. Tais fatores
ocasionam impactos na atuacdo docente, causando intensificacdo em sua
jornada e, consequentemente, a precarizacao do seu trabalho.

Nesse sentido, a verticalizacdo ganha destaque e o ensino se configura com uma nova
organizacéo estrutural de ensino com oferta educacional, que compreende cursos da educagéo
basica (Ensino Médio profissionalizante), educacdo profissionalizante técnica de nivel médio
(cursos subsequentes ao Ensino Médio), cursos superiores (licenciatura, bacharelado e
tecnologo) e pdés-graduacdo (lato sensu e stricto sensu) em uma mesma institui¢do, Além disso,
também se ramifica com as modalidades de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), Ensino a
Distancia (EAD) e cursos de formacao inicial e continuada (FIC), podendo haver programas
focais do governo para outras ramificacdes (Feitosa, 2022).

Conforme disposto na Lei n°® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, Art. 06 I11, “promover
a integracao e a verticalizagdo da educacdo basica a educacao profissional e educacédo superior,
otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e 0s recursos de gestdo” (Brasil, 2008,
p. 5) parte da concepcdo de desenvolver o ensino em todos nos niveis e modalidades na mesma
instituicdo e com os mesmos professores e servidores. Desse modo, o professor da carreira
EBTT precisa desenvolver aptiddes, conhecimentos e habilidades flexiveis para atuar em
diversos campos de ensino.

De acordo com Araujo e Mourdo (2021), a carreira EBTT imp&e uma densidade laboral
frente a nova atuacdo docente, exigindo uma maior preparacao pedagogica, diversos tipos de
planejamento, transposicao didatica de um nivel de atuacéo para outro no mesmo periodo letivo
e o desenvolvimento de novas estratégias para seu processo de trabalho. Além disso, o professor
dessa carreira deve buscar formacdo continuada, oferecer nivelamento para formacdo dos
alunos e conciliagdo da sua jornada de trabalho entre ensino, pesquisa, extenséo e atividades
administrativas.

Os autores supracitados relatam ainda que a carreira EBTT leva o professor ao trabalho
verticalizado com atuacao em diversos niveis de ensino, o que contribui para a intensificacao e

a precarizacédo do trabalho docente e sua atuagdo nos institutos federais, pois:
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Portanto, a precarizacdo no mundo da escola ndo pode ser entendida apenas
como o trabalho executado em condic¢des inadequadas que gerem sofrimento
e/ou adoecimento do trabalhador. Para além desse aspecto, no &mbito do
trabalho do professor, a precarizagdo consolida-se como processos dindmicos
e complexos de exploracdo da forca de trabalho, programas arrojados de
intensifica¢do do trabalho docente que geram sofrimento psiquico provocado
pelas cobrangas e imposicGes dos sistemas de ensino, das avaliagdes de larga
escala e, por fim, pelo alargamento das competéncias que sdo exigidas do
professor para executar o seu trabalho (Aradjo; Mourdo, 2021, p. 7).

Desse modo, a precarizacao do trabalho docente se manifesta e se intensifica a partir da
construcdo do novo metabolismo social em detrimento da restruturacdo produtiva do capital e
do modelo de acumulacéo constituida pelo Estado neoliberal. Esse metabolismo explora a forga
de trabalho docente, subordinando-o as formas precarizadas das condic6es do trabalho, como
ressalta Araujo (2011, p. 63):

As medidas adotadas pela Administracdo Publica Federal no campo
educacional, com base no “receituario” neoliberal dos organismos
internacionais como a CEPAL, o Banco Mundial e o FMI, objetivaram
especialmente o controle de gastos com pagamento de pessoal e a
racionalizacdo da oferta dos servicos educacionais. Tais medidas foram
adotadas nos Institutos Federais mediante a contratacdo em grande monta de
professores temporarios, pela sobrecarga de trabalho dos professores efetivos,
pela elevada rotatividade de professores, pela contencdo de gastos, inclusive
com remunerag&o, entre outras. Esse contexto de medidas administrativas ndo
deixa de interferir sobremaneira nas condicGes de trabalho dos docentes, no
funcionamento das instituicbes e na propria organizacdo pedagdgica dos
Institutos Federais. Nesse sentido, a organizacdo do trabalho didatico-
pedag6gico acaba sendo, também, um dos fatores da precarizacao do trabalho
docente.

De forma geral, o trabalho docente precarizado, de acordo com Mancebo (2007),
encontra-se no cotidiano também no Ensino Superior, ja que essas institui¢des sao “convidadas”
a se adaptarem as novas exigéncias das composicdes trabalhistas e as novas exigéncias do
mercado de producdo frente a demanda do capital. Desse modo, o docente passa a ter uma
configuragdo de trabalhador alienado a um sistema produtivo-industrial e produtor de
mercadoria. Ou seja, 0 professor deve preocupar-se mais em atender as exigéncias e métricas
dos organismos externos mediante a oferta de educacédo como mera mercadoria do que trabalhar
a educagéo e o ensino como fonte libertadora e emancipadora do aluno.

De acordo com Druck (2011), a precarizagao pode ser compreendida como a imposicao
de efeitos e condicBes precéarias do trabalho e emprego, caraterizada por instabilidade,

inseguranca, excesso de trabalho, remuneracdo baixa, ampliacdo da jornada de trabalho e
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rotatividade da forca de trabalho. Além disso, a precarizacao social do trabalho é vista como
uma estratégia imposta pela reconfiguracdo da dindmica capitalista.

Lima, Weber e Martini (2008) ajuizam que no meio do processo de valorizacdo da
producdo de lucros encontra-se presente o trabalho docente, norteado por politicas educacionais
que visam a atender entidades externas, como o Fundo Monetério Internacional (FMI), o Banco
Mundial e o recebimento de quantias em dinheiro, fato que pode corroborar para o
desenvolvimento, a criacao e a transformacéo do trabalho alienado.

Na linha de pensando na qual a educacdo € vista como mercadoria do capital e o
professor desempenha o trabalho alienado, Marx (2010) demonstra que o trabalho docente
qguando alienado torna-se sem cria¢ao, sem transformacéo, sem prazer algum, desvirtuando-se
do verdadeiro propdsito da docéncia, de modo a comprometer o professor e seus alunos, uma
vez que o exercicio da docéncia transforma-se em uma mera mercadoria, que nao pertence ao
professor ou & aprendizagem dos alunos, mas fica distante dele um trabalho estranho, alheio ao
da esséncia docente.

No caso das instituicdes particulares, o trabalho docente torna-se alienado mediante o
fato de o professor vender sua forca de trabalho para instituicbes que determinardo seu trabalho
em todas as suas dimensdes, frente ao recebimento de um salario. Nesse caso, o trabalho
constitui-se de intensificacdo, controle e precarizacdo perante a exploragéo para acumulacao do
capital dos proprietarios. J& nos espacos e escolas publicas, em tese, teriam a regéncia por outra
perspectiva, a do direito a educacdo gratuita e de qualidade, e ndo pela légica do capital. No
entanto, o Estado do tipo neoliberal submete a educacédo ao atendimento do mercado de trabalho
e reduz as politicas de direitos e a¢des filantropicas, levando a precarizacdo das instituicdes
publicas e da forca do trabalho docente (Kuenzer; Caldas, 2009)

Portanto, o processo de mercantilizacdo da educacéo e a acumulacao do capital é a base
de sustentacdo para 0 processo de precarizacdo, intensificacdo e flexibilizacdo do trabalho
docente. Processo esse acentuado a partir da restruturacéo do trabalho docente mediante oferta
de ensino verticalizado pelos institutos federais e pela criacdo da carreira EBTT.

Segundo Feitosa (2022), a caracteristica da oferta do ensino verticalizado pelos
institutos federais contribui para o processo de precarizagédo do trabalho docente, uma vez que
obriga os professores a atuarem em todos os niveis e modalidades de ensino, recaindo uma
sobrecarga de trabalho principalmente para o quadro de professores, uma vez que devem
atender as demandas da sala de aula no Ensino Médio, EJA, Ensino Superior, pos-graduacéo,
cursos FIC e ainda atenderem a demandas administrativas, pedagdgicas e atingimento de metas

externas.
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A oferta de ensino verticalizado exige um professor flexivel, polivalente e capaz de
executar varias tarefas em um mesmo periodo letivo, o que intensifica ainda mais o trabalho
docente dentro da perspectiva da génese da carreira EBTT, como ressalta Feitosa (2022, p.
112):

[...] compreende-se que a oferta de verticalizacdo do ensino por parte da
instituicdo, impbe aos docentes uma atuacdo polivalente. Ainda que a
exigéncia para ingresso no concurso seja, na maioria das vezes, ter formacgao
em nivel de graduacdo em é&rea especifica, podendo ser licenciatura,
bacharelado ou tecnoélogo (estes no caso de caréncia de profissional com
licenciatura), sabe-se que esse professor serd submetido a atuar da pds-
graduacdo aos cursos de Formacao Inicial e Continuada-FIC. Desse modo, 0
cargo de docente nos Institutos Federais adquire um sobrenome de docente da
Educacdo Bésica Técnica e tecnoldgica - docente da EBTT, com caracteristica
de trabalho flexibilizado e intensificado, ja pelo proprio nome da carreira.

Desse modo, € possivel arguir que a concepcao da carreira EBTT j& requer um docente
com perfil correspondente ao exercicio e atuagdo polivalente nos variados niveis e modalidade
de ensino, que aprenda a trabalhar com demandas de ensino, administravas e gerenciais, sem
contar com as atividades docentes costumeiramente exercidas fora do ambiente escolar, como
corregdes de provas, planejamento de aulas e busca por qualificagdo profissional.

A polivaléncia encontra-se concatenada as atividades e a atuacdo docente da carreira
EBTT, uma vez que o ensino verticalizado exige que o professor passe tanto pelo ensino,
pesquisa e extensao, atendendo da educacao basica, profissionalizante até a pos-graduacéo lato
e stricto sensu, quanto pela realizacdo de atividades administrativas e burocraticas.

Segundo Araujo (2018), a polivaléncia requerida pela oferta do ensino verticalizado
torna-se mais um componente de intensificacdo e precarizacdo do trabalho docente a medida
que exige do professor maior esforco mental, dominio de diversos processos, adaptacdo das
praticas docente em detrimento da diversidade das turmas em que atua, maior tempo de
preparacdo das aulas e a intensificacdo da légica de trabalho em virtude da atuacdo em
diferentes niveis de ensino. Dessa maneira, 0 autor destaca que, mediante a intensificacdo das
atividades docentes, o tempo de reflexdo sobre o trabalho e o tempo livre correspondente ao
ndo trabalho acabam se subordinando as atribui¢des e demandas exigidas.

Feitosa (2022) corrobora esse pensamento ao relatar em seus estudos que a
intensificacdo do trabalho docente parte do conceito de que para dar conta dos novos servigos
0 professor precisa se esforgar ainda mais e realizar mais tarefas, impondo um ritmo mais

acelerado dentro das suas agdes de tempo e trabalho regulamentado. Ou ainda, extrapolar o
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horério de trabalho, realizando suas atividades profissionais em horérios de descanso, seja no
ambiente laboral ou dedicado a vida pessoal.

Nesse contexto, 0s aspectos que tratam da precarizagdo, da verticalizacdo e da
intensificacdo do trabalho docente trazem consigo um novo perfil docente, 0 que exige dos
professores habilidades flexiveis e competéncias diversificadas, como a capacidade de
adaptabilidade, de modo a contribuir com a oferta de educacéo publica, gratuita e de qualidade,
na busca pelo desenvolvimento do senso critico do aluno e ndo apenas transmitir o conteudo

com uma visao mercantilista de mero executor de tarefas.
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4 PERCURSO METODOLOGICO E O PERFIL DOS SUJEITOS DA PESQUISA

Neste capitulo, tratamos da abordagem referente ao percurso metodolégico utilizado
para a realizacdo da pesquisa, demonstrando a sua caraterizacdo e a empregabilidade do
método selecionado para atingir o objetivo proposto. Abordamos também os instrumentos e
métodos utilizados para coleta, analise, tratamento e interpretacao dos dados obtidos.

Além disso, demonstramos a escolha dos critérios utilizados para incluséo e selecdo dos
sujeitos participantes da pesquisa, bem como a apresentacdo do perfil desses sujeitos
investigados, dando destaque a identificacdo pessoal e atuacdo docente desses professores

participantes.

4.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

No tocante aos aspectos metodoldgicos, a presente investigacdo caracterizou-se como
uma pesquisa de abordagem qualitativa, classificada com objetivos descritivos, levando em
consideracdo o foco da averiguacao em busca da compreensdo dos fenémenos que se pretende
contextualizar.

A abordagem qualitativa da presente dissertacdo € caracterizada pela flexibilidade na
conducéo dos processos e métodos necessarios para maior aproximacao possivel da realidade,
fendmenos sociais e suas relacdes cotidianas. Nesse aspecto, nas abordagens qualitativas ndo é
atribuido o rigor metodolégico da pesquisa inflexivel e restrito a situagdes pontuais. Pelo
contrério, a explicitacao deve estar nos passos e caminhos seguidos pelo pesquisador. Em outras
palavras, trata-se de uma abordagem em que se evidencia a descricdo minuciosa e clara do
caminho e 0s percursos percorridos para atingir o objetivo da pesquisa, com a explicacdo de
cada etapa e opcdo realizada (André, 2013).

Corrobora essa perspectiva do rigor metodoldgico no que tange a abordagem qualitativa
Godoy (1995 p. 23), ao dizer que “considerando que a abordagem qualitativa, enquanto
exercicio de pesquisa, ndo se apresenta como uma proposta rigidamente estruturada, ela permite
que a imaginacgéo e a criatividade levem os investigadores a propor trabalhos que explorem
novos enfoques”. Assim, pode-se realizar a analise e a interpretacéo dos dados e fenémenos de
acordo com a realidade encontrada pelo pesquisador.

Desse modo, na presente pesquisa, foi possivel obter a compreensdo da realidade do
objeto de estudo proposto, pois 0s caminhos para a pesquisa qualitativa se destacam com a

necessidade de compreender as relagfes humanas, sociais, comportamentais e costumes, dentro



94

do seu contexto real, que podem ser obtidas por meio dos estudos realizados de carater
etnografico, pesquisa-acdo, pesquisa participativa e colaborativa, narrativas e estudo de caso
(Andre, 2001).

Com isso, na presente pesquisa, foram descritos os fatos correspondentes a realidade do
IFAC. Nesse sentido, Trivifios (1987) esclarece que a pesquisa que exige do pesquisador a
descricdo de fatos e fendmenos frente a determinada realidade classifica-se como pesquisa
descritiva, podendo ser utilizada em pesquisas de cunho qualitativo, considerando suas

caracteristicas, como estudos de caso, analise de documental e pesquisa ex-post-facto.

4.2 METODO DA PESQUISA

Em meio aos métodos de pesquisa com abordagem qualitativa, optamos pela utilizacdo
do estudo de caso, pois esse método se destaca por ganhar cada vez mais espagos nas pesquisas
no campo das ciéncias sociais devido aos seus propositos de investigacdo das relagGes e
fendmenos sociais e sua utilizacdo como pratica pedagogica no processo de ensino e
aprendizagem. Desse modo, o estudo de caso apresenta analises e reflexdes, levando em
consideracao as informacdes, dados e evidéncias do contexto especifico de um fendbmeno e suas
decorréncias (Martins, 2008; Dalfovo; Lana; Silveira, 2008).

Entre as estratégias de pesquisa qualitativa, encontramos o método do estudo de caso,
empregado em pesquisas na area de sociologia, saude, economia e administra¢do, sendo
também abordado e utilizado no campo das pesquisas educacionais, possibilitando importantes
visdes e concepcdes da interpretacdo e aplicabilidade sobre os caminhos percorridos. Uma
metodologia de pesquisa em educacdo que permite, devido a sua tenéncia qualitativa, a
investigacdo dos contextos reais e a proposicdo de novas alternativas (Monteiro; Tormes;
Moura, 2018).

O que caracteriza a utilizacdo do estudo de caso como método de pesquisa cientifica
parte da premissa da escolha do objeto a ser estudado, levando em considerac¢ao o conhecimento
a ser gerado pela sua utilizagdo como um método concreto, contextualizado e voltado para a
interpretacdo do leitor no que se refere ao contexto das relagGes sociais (Stake, 2007; André,
2013).

Na pratica, o estudo de caso como pesquisa cientifica buscou solucionar questdes de
investigacdo por meio da utilizagdo de perguntas “como” e “por que”, dentro de uma
determinada realidade que se supde ser Unica, 0 que pode levar a facilitacdo para a compreensao

dos fendmenos sociais pelas analises dos contextos (Yin, 2001).
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O estudo de caso tem se tornado a estratégia preferida quando os
pesquisadores procuram responder as questdes "como™ e "por que" certos
fendmenos ocorrem, quando ha pouca possibilidade de controle sobre os
eventos estudados e quando o foco de interesse € sobre fenémenos atuais, que
SO poderdo ser analisados dentro de algum contexto da vida real (GODDOY,
1995, p. 25).

O estudo de caso, em conformidade com as areas das ciéncias da educagao, proporciona
inimeras possibilidades de pesquisas cientificas, analises e compreensdes. A analise pode ser
referente a um professor, um aluno, uma turma, um plano de ensino, uma comunidade de
educacdo. Além disso, ele pode ser utilizado pela “suposta facilidade” de coleta dos dados e
concretizacdo da investigacao (Alves-Mazzotti, 2006).

O estudo de caso, em pesquisas com abordagem qualitativa, se desenvolve, segundo
André (2005), em trés fases, sendo elas: exploratdria, coleta de dados e analise. Na fase
exploratdria, o pesquisador busca definir as unidades de analise, ou seja, determinar o caso que
sera investigado, as questdes norteadoras da pesquisa, 0 campo de atuagdo e 0s instrumentos
para coleta dos dados. Geralmente, esse primeiro passo do estudo de caso inicia-se com uma
perspectiva muito aberta para ir se afunilando mais especificamente, a medida que a pesquisa
vai se desenvolvendo. Nesse processo, alguns pontos criticos podem ser confirmados como
importantes e outros descartados, enquanto outros pontos, ainda, podem ser agregados ou
incorporados.

Na segunda fase do estudo de caso, temos a coleta sistematica dos dados. Nessa etapa,
0 pesquisador busca reunir os dados de relevancia para o desenvolvimento da pesquisa. Para
isso, poderdo ser utilizados como recursos vérias fontes e instrumentos de coleta, podendo ser
estruturados, semiestruturados ou ndo estruturados. Esses instrumentos podem ser, por
exemplo, entrevistas, questionarios, grupos focais, mapas conceituais, memoriais e a propria
revisdo de literatura acerca do tema.

Por fim, no estudo de caso, temos a etapa da analise sistematica dos dados obtidos.
Segundo André (2005), a analise é feita concomitantemente com o desenvolvimento da prépria
pesquisa e ganha destaque e formalidade ap6s a fase da coleta dos dados. Durante a analise
sistematica, o material coletado deve ser organizado em conjuntos de categorias de modo a
facilitar a construcdo do relatdrio final da pesquisa. A juncdo dos dados em categorias ndo
conclui a analise formal da pesquisa. Pelo contrario, se faz necessario que o pesquisador
ultrapasse a descri¢do dos dados e busque acrescentar novas descobertas.

De acordo com Ventura (2007), a aplicabilidade do estudo de caso é compreendida em

pesquisas exploratorias devido a sua flexibilidade e recomendacdo para construcdo e
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reformulacéo de hipdtese. Além de ser aplicado quando o estudo j& tem reconhecimento a ponto
de ser enquadrado como um tipo ideal de método utilizado para novas descobertas,
compreensdo de processos, compreensdo de comportamentos e concepgdes de pessoas em
diferentes localidades e realidades. Em outras palavras, esse metodo estimula novas
descobertas, valida estudos existentes e permite uma andlise aprofundada das relacbes sociais
e fendmenos contemporaneos dentro dos diversos contextos da realidade.

Ao levar em consideragédo a abordagem do presente trabalho em busca da realidade dos
fendmenos sociais no que tange a formacgdo, aos saberes, as praticas e dificuldades dos
professores bacharéis que atuam no nivel superior do IFAC, entendemos que a aplicagdo do
estudo de caso como método de pesquisa cientifica enquadra-se como adequada para atingir 0s
objetivos propostos pela presente pesquisa de mestrado. Ademais, segundo Silva (2002), o
estudo de caso, enquanto método de pesquisa cientifica, consiste em uma abordagem vélida e
utilizada no campo das ciéncias sociais, principalmente em estudos organizacionais, elaboragao
de projetos, artigos cientificos, teses e dissertacdes.

Complementando a aplicabilidade do estudo de caso com a estratégia para a presente
pesquisa, Stake (2007) destaca que nem tudo se enquadra como um “caso”. Nao basta apenas
aplica-lo em estudos aleatorios s por tratar-se de uma pesquisa com questionarios em uma
determinada escola ou grupo de pessoas, por exemplo. Para o autor, um caso € caracterizado
por ser uma pesquisa em uma unidade especifica, um sistema delineado composto por partes
integradas, de modo que o pesquisador busca tanto o que € particular em cada caso quanto as
caracteristicas comuns de determinado grupo, destacando a natureza do caso, contexto histérico
e a busca de novos estudos.

O lécus de atuacdo da pesquisa foi o Instituto Federal do Acre (IFAC), uma importante
instituicdo educativa para o Estado do Acre, que busca formar o aluno em sua plenitude e
capacita-lo para atuacdo no mundo do trabalho. A delimitagdo constitui-se dos docentes com
formacdo bacharelado atuantes no nivel superior, tanto no momento da presente pesquisa
quanto em semestres anteriores.

Ademais, o estudo de caso também é caracterizado, segundo Yin (2001), pelo anseio de
compreender fendmenos e relagdes sociais complexas e holisticas da vida real, ou seja, a busca
pela compreensdo que envolva um fendmeno como um todo, na sua integralidade. O autor
complementa ainda que a aplicabilidade do estudo de caso se justifica pela abordagem de
fendmenos pouco investigados, levando a uma identificagdo de categorias ou hipéteses para

posteriores estudos ou continuagao das pesquisas.
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Nesse aspecto, apos a revisao da literatura, ndo localizamos nenhum trabalho cientifico
que aborde a formacdo, saberes, praticas pedagogicas e dificuldades enfrentadas pelos

professores bacharéis do IFAC que atuam no nivel superior.

4.3 INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

A opcdo pela utilizagdo do questionario como instrumento de coleta de dados justificou-
se pelo fato de possibilitar ao pesquisador varias vantagens, como: anonimato, questdes
objetivas, tempo para respostas, custo razodvel, possibilita a conversdo de dados para o
computar (Ribeiro, 2008).

De acordo com Gil (2002), o questionario € uma técnica de investigacdo formada por
um numero razoavel de questdes apresentadas por escrito as pessoas, cujo objetivo é reconhecer
as opinides, sentimentos, expectavas, experiéncias e vivéncias, possibilitando atingir um grande
quantitativo de pessoas ainda que estejam em areas geograficas distintas, menores custos,
garante 0 anonimato das respostas, possibilita que as pessoas respondam ao questionario em
momento oportuno e ndo expde o pesquisador de modo a influenciar a opinido do entrevistado.

Assim, considerando as vantagens quanto a aplicacdo do questionario, que dentre elas,
possibilita ao pesquisador atingir pessoas em espagos geograficos distintos e considerando
ainda que os sujeitos da presente pesquisa de mestrado atuam em campi localizados em
municipios diferentes, Tarauacd, Cruzeiro do Sul, Xapuri, Sena Madureira e Rio Branco, 0
questionario torna-se um instrumento completamente viavel para o presente trabalho.

Desse modo, para o levantamento dos dados junto aos sujeitos investigados, optamos
pela aplicacdo de um questionario composto por perguntas abertas e fechadas, visto que essa
técnica (questionario), de acordo com Marconi e Lakatos (2003), é adequada como instrumento
de coleta dos dados, constituido de perguntas a serem respondidas por escrito e sem a presenca
do entrevistador, podendo ser enviado pelo correio ou por outro portador, sendo devolvido ap6s
seu preenchimento.

No caso da presente dissertacdo, para a aplicacdo do questionario, utilizamos a
ferramenta Google Forms, disponivel no pacote do Google APPS. Essa ferramenta gera um
link que abre o questionario tanto em celulares, computadores ou em outros aparelhos que
tenham acesso a internet, fato que viabiliza sua utilizagdo e aplicacéo.

A elaboracdo de um questionario deve ser criteriosa e cuidadosa, de modo que a selecéo
das questdes deve estar de acordo com os objetivos geral e especificos do trabalho, organizados

e estruturados de modo coerente para se obter resultados validos e passiveis de analise. Caso
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contrério, o questionario, em desconformidade com o objeto de pesquisa, prejudicard o
andamento do trabalho e dos resultados (Marconi; Lakatos, 2003).

Destacamos que o questionario foi estruturado a partir das questbes de estudo da
presente dissertacdo, visando a respondé-las, bem como o problema norteador central do
trabalho. Desse modo, o questionrio constitui-se de 45 perguntas distribuidas em cinco eixos
centrais, sendo eles: Eixo | — Dados de identificagdo; Eixo Il — Formagé&o profissional docente
dos professores bacharéis; Eixo Il — As praticas pedagdgicas dos professores bacharéis; Eixo
IV — Dificuldades e desafios enfrentados por professores bacharéis; e Eixo V — Saberes docentes
necessarios ao exercicio profissional dos professores bacharéis.

Sobre o questionério, Gil (2002) esclarece que ao obter o seu retorno, deve-se verificar
se as respostas dadas ndo demonstram dificuldades no entendimento das questes e se as
respostas abertas sdo passiveis de categorizacdo e de analise. Em resumo, conferir tudo o que
pode implicar na inadequagdo do questionario como instrumento de coleta de dados para ndo
prejudicar o andamento da pesquisa e, consequentemente, seus resultados.

Assim, para o desenvolvimento da pesquisa, 0 questionario aplicado constituiu-se de
perguntas abertas e fechadas. Para Marconi e Lakatos (2003), as abertas permitem respostas
livres, com linguagem prépria e expressdo de opinides, oportunizando investigagdes mais
aprofundadas e precisas. No entanto, dificulta o processo de tabulagdo e tratamento e
interpretacdo, tornando a analise complexa, cansativa e demorada.

Ja as perguntas fechadas, denominadas pelas autoras de limitadas, expressam
alternativas fixas para escolha das respostas. Apesar de restringir a liberdade das respostas,
apresentam uma facilitacdo para o trabalho do pesquisador com relacéo a tabulacdo e analise
dos dados.

4.4 DA ANALISE, TRATAMENTO E INTERPRETACAO DOS DADOS

Em relacdo a analise, tratamento e interpretacdo dos dados obtidos, utilizamos na
presente dissertacdo a Analise de Conteldo, ancorada em Bardin (1997). Analise de conteudo
€ um conjunto de técnicas de andlises das relacbes e comunicagfes utilizando métodos
sistematicos na descrigdo dos conteudos das mensagens obtidas. Conforme Bardin (1997, p.
42):

Conjunto de técnicas de analise das comunica¢des visando obter, por

procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
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conhecimentos relativos as condigdes de produgdo/ recepgdo (variaveis
inferidas) destas mensagens.

A andlise de conteudo busca o tratamento da realidade das mensagens e dados obtidos.
Nesse aspecto, por tratar-se de um conjunto de técnicas sistematizadas, Bardin (2011, p. 125)
defende que a pesquisa seja organizada em trés fases, que devem ser seguidas de forma
cronoldgica para atingir o objetivo da pesquisa.

As diferentes fases da andlise de conteddo, tal como o inquérito sociologico ou a
experimentacao, organizam-se em torno de trés polos cronologicos: 1) a pré-analise; 2) a
exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagéo, conforme
demostrado na Figura 3 a seguir:

Figura 3 — Desenvolvimento de uma analise de pesquisa

| Leitura Flutuante I
/ Formulacido das
Pré-analise hipoteses e objetivos

— \
Dimenséo e direcdo da

analise

| Codificacio I

_ Administracio
Exploragcaodo | ——| sistemitica das
- material decisdes tomadas |

Anailise de
Contetlido

Categorizacido I

Sintese e selecio dos

/ resultados
— Tratamento dos / | Operacoes Estatisticas I Testes de

resultados e validacio

Interpretacoes \ | Interpretaciao I
| I

Inferéncia

Fonte: Elaborado pelo autor (2023) adaptado de Bardin (2011)

De acordo com a Figura 3, a fase inicial € a pré-analise, ou seja, segundo Bardin (2011),
essa fase nada mais é que a organizacdo propriamente dita com o objetivo operacional de
sistematizar as ideias iniciais, de modo a realizar um fluxo de operacdes dentro de um plano a
ser seguido. Geralmente, a primeira fase encontra-se subdividida em trés dimensdes: a leitura
flutuante, a dimens&o e a direcdo da analise e formulagdo das hipoteses e objetivos. A leitura
flutuante estabelece contato com os documentos acerca do assunto da pesquisa. A dimenséo e
direcéo da analise consiste na escolha dos documentos. Dito de outra forma, trata-se do corpus,

que é a gama de documentos reunidos e obtidos para serem analisados. A formulacdo das
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hipoteses e objetivos é uma afirmagédo temporaria que necessita de ser verificada, confirmada
ou infirmada. Com isso, 0 objetivo dessa fase € o objetivo geral proposto na pesquisa.

O segundo polo, conforme Bardin (2011), a exploracdo do material, é a aplicacao
sistematizada das decisGes tomadas frente ao polo da pré-andlise, distribuidas em codificacao e
categorizacdo. A codificacdo é a transformacdo como recorte, agregacdo ou enumeracao,
seguindo regras precisas em cima dos dados brutos, permitindo uma representacdo das
caracteristicas do contetdo, compreendendo trés escolhas a serem realizadas: 1 — Recorte:
escolha das unidades, 2 — Enumeracéo: escolha das regras de contagem e 3 — Classificacgéo:
corresponde a agregacao em escolhas de categorias.

J& a categorizacdo é uma operacgdo de classificacdo dos elementos por diferenciacao,
gue na sequéncia serdo reagrupados seguindo os critérios previamente definidos para analise.
Ou seja, condensar uma representacdo simplificada das informacgdes de modo a facilitar o
processo de andlise e interpretacdo dos dados obtidos. Desse modo, a categorizagdo pode ser
semantica (agrupada de acordo com a temaética), sintatica (agrupada em verbos, adjetivos e
sintaxe), Iéxica (de acordo com o sentido da palavra) e expressiva (classifica as variedades de
perturbacdes da linguagem).

No ultimo polo — tratamento dos resultados obtidos e interpretacdes —, 0s dados sao
trabalhados de modo a trazerem resultados significativos e com validade, produzindo quadros
de resultados, diagramas, planilhas, figuras, esquemas e fluxos que evidenciam as informacoes
advindas da analise que sdo submetidas a provas, testes e validacdes. Segundo Bardin (2011),
a analise de contetdo subsidia informacdes complementares ao leitor critico da mensagem,
informacgdes linguisticas, psicoldgicas, socioldgicas, historicas e critico-literarias, permitindo
uma analise detalhada de um texto ou obra.

Nessa perspectiva, 0 método de analise de conteudo, segundo Bardin (2011), tem por
objetivo a superacdo da incerteza. Dessa forma, contribui para o enriquecimento da leitura pela
descoberta de contetdos, da organizacao, que confirmam ou infirmam as hipéteses. No que
tange as funces, a analise de contetdo se divide em fungéo heuristica e administracao da prova.

Funcdo heuristica significa uma analise que enriquece a tentativa exploratdria, na busca
por uma visao do todo ao maximo possivel, aumentando a propensdo para novas descobertas,
“para ver o que d4”. Enquanto a administra¢do da prova busca a confirmag¢ado ou a informagao
de hipoteses, ou afirmagdes provisorias que serviram de base e diretriz para a pesquisa, “para
servir de prova”.

A andlise de contetdo é um método empirico, alinhado ao tipo de interpretacdo que se

busca de acordo com o objetivo de cada pesquisa. Nao existe a andlise de conteudo
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definitivamente pronta. Pelo contrario, existem apenas algumas regras basicas que devem ser
trilhadas para manter o devido rigor cientifico. Desse modo, ao seguir as regras basicas da
analise de conteudo, a técnica que for utilizada deve se adequar ao objetivo proposto, como
questionarios semiestruturados, perguntas abertas e entrevistas (Bardin, 2011).

Na busca pelo rigor cientifico da analise de contetido, durante a exploragdo do material
foi realizado o processo de codificacdo dos dados obtidos na pesquisa com a aplicagdo do
questionario. Esses dados foram organizados e estruturados em categorias e subcategorias

definidas a priori, conforme Quadro 3 a seguir:

Quadro 3 — Categorias e subcategorias da pesquisa

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS

Trajetoéria académica

Formacéo Docente Inicio da docéncia no IFAC

Formacdo continuada

Constituicdo dos saberes docentes

Saberes docentes —
Mobilizacdo dos saberes docentes

Concepcdes de praticas pedagogicas

Praticas pedagdgicas
Desenvolvimento de préaticas pedagdgicas

Desafios docentes Dificuldades da atividade docente

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)

Cabe destacar que, segundo Bardin (1977), a classificacdo dos elementos em categorias
tem como objetivo fornecer uma representacdo simplificada dos dados brutos, impondo uma

investigacdo do que cada um desses elementos tem em comum com o outro.

4.5 O PERFIL DOS SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Para a escolha dos sujeitos da pesquisa, foram utilizados como critérios de inclusdo os
professores efetivos com formagdo bacharelado que atuam ou j& atuaram nos cursos de
graduacéo do IFAC, nos anos de 2020, 2021 e 2022, respectivamente.

Considerando o periodo do recorte de atuacdo dos professores, destacamos que, segundo

0 Ministério da Saude (2023), foi detectado no ano de 2019 o virus covid-19, um novo tipo de
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coronavirus que ndo havia sido identificado anteriormente em seres humanos, o que levou a
denominada pandemia de covid-19 no mundo. Dessa forma, o periodo de pandemia trouxe
consigo elementos presentes nos trabalhos e nas praticas docentes, haja visto que as atividades
escolares foram readequadas para outras alternativas de forma ndo presencial, como o ensino
remoto e semipresencial.

Destacamos que os professores dos institutos, por motivo de urgéncia, devido a
pandemia de covid-19, em um curto periodo de tempo, precisaram aprender e refazer sua forma
de acesso aos estudantes, bem como encaminhar e acompanhar suas atividades de modo
individualizado e segundo a trajetéria de cada aluno, trazendo situa¢es novas, inseguranca e
desafios frente ao exercicio da atividade docente (Castaman; Rodrigues, 2020).

No seguimento da investigacdo, foi realizado o levantamento e a tabulacdo do
quantitativo dos professores que atuaram nos cursos superiores do IFAC nos anos de 2020,
2021 e 2022, respectivamente, por meio do acesso ao sistema IFAC — Sistema Integrado de
Gestdo de Atividades Académicas (SIGAA). De posse dessa relacdo, foi feito o trabalho de
mapeamento e identificacdo dos professores bacharéis atuantes nos cursos de graduacao,
divididos em trés grupos, de acordo com a modalidade Bacharelado, Tecnologia e Licenciatura,

conforme Tabela 7 a seguir:

Tabela 7 — Professores bacharéis atuantes nos cursos de graduacdo do IFAC

. Porcentagem
Grupos Modalidades de cursos Total g~
de atuacgéo
Bacharéis atuantes nos cursos superiores de
Grupo 1 P 28 38%
Bacharelado
Bacharéis atuantes nos cursos superiores de
Grupo 2 . P 29 40%
Tecnologia
Bacharéis atuantes nos cursos superiores de
Grupo 3 P 16 22%

Licenciatura
TOTAL - 73 100%

Fonte: Elaborada pelo autor (2023) com base nos dados do SIGAA/IFAC (2023)

Ao ser analisado o panorama da Tabela 7, destacou-se que, do total de 73 docentes que
atuaram nos anos de 2020, 2021 e 2022 nos cursos de graduacdo do IFAC, 28 professores
bachareis atuaram na graduacdo bacharelada, correspondendo a 38% do total de professores;
29 professores atuaram nos cursos superiores de tecnologia, correspondendo a 40% do total de

professores; e 16 professores atuaram nos cursos de licenciatura, o que corresponde a 22% em
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relacdo ao total de professores. Nisso, observamos uma maior propor¢do dos docentes bacharéis
atuando nos cursos voltados para a formacéo de profissionais e ndo de professores.

Uma vez mapeado o campo de atuacdo dos professores bacharéis nos cursos de
graduacdo do IFAC, analisamos um comparativo entre o total de bacharéis efetivos do IFAC
com relagdo ao seu total de atuacdo anos 2020, 2021 e 2022 consecutivos, conforme
demonstrado na Tabela 8 a seguir:

Tabela 8 — Professores bacharéis que aturam no nivel superior 2020, 2021 e 2022

Campus Total de Bacharéis Atuantes nas Porcentagem
efetivos do quadro graduagdes de Atuacao
Rio Branco 49 34 69%
Cruzeiro do Sul 27 14 52%
Sena Madureira 22 7 32%
Xapuri 20 13 65%
Tarauaca 13 5 38%
Rio Branco —
Baixada 17 0 0%
TOTAL 148 73 49%

Fonte: Elaborada pelo autor (2023) com base nos dados do SIGAA/IFAC (2023)

O levantamento da Tabela 8 permite visualizar o total de 148 professores com formacao
bacharelado compondo o quadro de docentes efetivos do IFAC. Desse total, temos 73 docentes
que atuaram nos cursos de graduacdo nos anos de 2020, 2021, 2022, correspondendo a um
percentual arredondado de 49% dos professores efetivos da referida instituicéo.

Partindo da definicdo do questionario como instrumento para a coleta dos dados,
conforme trabalhado na subseg@o anterior, o pesquisador entrou em contato com o0s 73
professores atuantes nos cursos de graduacdo do IFAC nos anos de 2020, 2021 e 2022,
encaminhando e-mail com convite para responderem ao questionario, bem como demostrando
a relevancia da participacdo de cada professor para contribuir com o avanco do conhecimento
no campo de estudo da pesquisa.

Dessa forma, ap6s encaminhamento do convite via e-mail para os professores do IFAC
participarem da pesquisa, na busca de sensibilizar o maior nimero de retorno possivel, foi
realizado também contato via telefone, WhatsApp e contato pessoal. Com essas tentativas, e
um trabalho de “formiguinha”, obteve-se 0 retorno de 30 questionarios devidamente

respondidos, 0 que corresponde a 41% do total enviado.
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Tabela 9 — Aplicacgdo e retorno do questionario

Campus Questi.onérios Questionérios Porcentagem de
enviados respondidos retorno
Rio Branco 34 13 38%
Cruzeiro do Sul 14 2 14%
Sena Madureira 7 5 71%
Xapuri 13 5 38%
Tarauaca 5 5 100%
TOTAL 73 30 41%

Fonte: Elaborada pelo autor (2023)

Com isso, conforme demonstrado na Tabela 9, a pesquisa delimitou um total de 73
professores para serem investigados e contribuirem com a presente dissertacdo. No entanto,
obteve-se 0 retorno de 30 questionarios devidamente respondidos, fato que impactou
diretamente o quantitativo de sujeitos para analise, mas ndo configura impedimento para
prosseguimento da pesquisa, visto que, segundo Marconi e Lakatos (2003), em média, apenas
25% dos questionarios autoaplicaveis entregues sdo devolvidos respondidos.

Assim, ficou definido o quantitativo de 30 professores bacharéis atuantes nos cursos de
graduacdo do IFAC nos anos de 2020, 2021 e 2022, consecutivamente, como sujeitos
participantes da pesquisa, 0 que representa uma margem de 41% de participacao e retorno.

Com o objetivo de manter o compromisso com 0 anonimato dos professores que
responderam ao questionario durante a fase da coleta dos dados, estabelecemos um codigo para
identifica-los e representa-los, levando em consideracao o campus de lotacéo e a quantidade de
professores. Desse modo, ficam atribuidas as letras A, B, C, D e E para representar o0 campus
de lotacéo do participante e P01, P02, e assim sucessivamente, para representar o participante.

Assim, a representacdo dos sujeitos fica: APO1 correspondente ao campus A professor
01; BPO1 significa campus B professor 01, e assim sucessivamente, conforme descrito no
Quadro 4:

Quadro 4 — Representacdo dos sujeitos da pesquisa

% TOTAL DE
CAMPUS REPRESENTACAO DOS SUJEITOS PROFESSORES
A APO1 — APO2 — APO3 — AP04 — APO5 — AP06 — APQO7 — 13
AP0O8 — AP09 — AP10 - AP11 — AP12 — AP13
B BPO1 — BPO2 2
C CP01 - CP02 — CP03 — CP04 — CP05 5
D DP01 — DP02 — DP03 — DP04 — DP05 5
E EPO01 — EPO2 — EPO3 — EP04 — EP05 5

Fonte: Elaborado pelo autor (2023)
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Partindo do processo de selecéo, identificacdo e representacdo dos sujeitos participantes
da pesquisa, realizamos a caracterizagdo quanto ao perfil desses profissionais, mediante a
aplicacdo do questionario.

Dessa forma, tivemos como ponto de partida que dos 30 professores investigados, 33%
séo do sexo feminino e 67% sdo do sexo masculino, correspondendo respectivamente a 10
professoras e 20 professores. Ou seja, observa-se uma predominancia do género masculino
dentre os participantes da investigacdo, fato que caracteriza uma ruptura inicial do professorado
predominantemente exercido e recomendado para as mulheres, uma vez que, segundo Silva e
Alvarenga (2017), o magistério era atribuicdo recomendavel as mulheres, devido aos seus
aspectos de uma formacdo religiosa, submissdo e com vocacdo para o ensino devido a relacdo
com a maternidade.

Cabe destacar todos os 30 professores participantes da pesquisa compdem o quadro de
docentes efetivos do IFAC e estdo submetidos ao regime de trabalho de 40 horas semanais com
dedicacdo exclusiva da carreira EBTT. Conforme estabelecido na Lei n® 12.772, de 28 de
dezembro de 2012 (Brasil, 2012, p. 10), que estrutura o plano de carreira do magistério federal,
Art. 20, “I - 40 (quarenta) horas semanais de trabalho, em tempo integral, com dedicacédo
exclusiva as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestdo institucional”. Nesse sentido, os
participantes da pesquisa ndo podem exercer outras atividades remuneradas, ainda que publica
ou privada, salvo excecOes especificas previstas na citada lei.

Dando continuidade a analise do perfil dos sujeitos, quanto a faixa etaria, observamos
que 67,7% dos professores estdo entre a faixa de 36 e 45 anos, correspondendo a maioria dos
professores pesquisados. A segunda maior concentracdo encontra-se na faixa etaria entre os 25
e 0s 35 anos, correspondendo a 19,4% dos professores, seguido da faixa acima dos 56 anos,
correspondendo a 9,7% dos professores. Por fim, a faixa etaria dos 46 e 55 anos encontra-se a
minoria, representada por 3,2%.

O perfil referente a titulacdo de formacao académica € uma caracteristica que possibilita
esclarecer o nivel de graduacéo dos professores bacharéis que atuam nos cursos superiores do
IFAC. Desse modo, os dados demonstram que todos os participantes da pesquisa possuem

titulagdo académica superior ao nivel de graduagdo, conforme Quadro 5 a seguir:
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Quadro 5 — Titulacdo de formacdo académica

Especializacdo

Formacdo @ Graduacéo Mestrado Doutorado Po6s-Doutorado
Lato Sensu
Qtde 0 5 11 12 2
% 0% 17% 37% 40% 7%

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

No Quadro 5, é possivel observar que os professores buscam qualificar-se dentro de sua
formacgdo, 0 que consequentemente aprimora o processo de ensino e aprendizagem com
qualidade. Ao passo que 40% dos participantes possuem o titulo académico de doutor; 37%
possuem o titulo de mestre; 17%, especializacdo lato sensu, e 7% sao pds-doutores. De acordo
com Pena et al. (2019), a Rede Federal de Educacéo Profissional exige nos concursos publicos
a formacdo académica na area especifica em que se pretende atuar, valorizando as formacdes
docentes em nivel de especializacao e pos-graduacdo, tanto para ingresso na carreira como para
progresséo funcional.

A busca pela elevacao de grau académico nos institutos federais, de acordo com Brito e
Caldas (2016), pode estar ligada a retribuicdo por titulacdo com base no Reconhecimento de
Saberes e Competéncias (RSC), o que oportuniza ao professor do magistério EBTT adquirir o
direito de receber a retribuicdo por titulo de um nivel académico acima do seu, mediante analise
de seus conhecimentos, experiéncias e competéncias. Ou seja, um graduado pode requerer RT
de especialista, um especialista de mestre e um mestre de doutor.

Desse modo, a rede federal recebe uma gama de professores com diferentes areas de
formacdo, principalmente quando se trata do campo das disciplinas especificas da educacéo
profissional. De acordo com Pena (2016), o corpo docente referente as disciplinas técnicas da
EPT na rede federal de ensino constitui-se, em sua maioria, de professores com formacgédo em
diferentes &reas e campos do conhecimento, como engenharia, administracdo, enfermagem,
nutri¢do, turismo e outras.

Cavalcante (2020) acrescenta que os docentes atuantes no Ensino Superior, em geral,
sdo profissionais de diferentes areas de formacdo e do conhecimento, que por sua vez, nao
fizeram a primeira opcao profissional de serem professores e que, ao longo da vida profissional,

acabam por tornarem-se docentes como uma segunda opgao ou por complementacéo de renda.
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Nesse sentido, realizamos o mapeamento da area de formacdo inicial (cursos de
graduacdo) dos professores participantes da pesquisa, tendo como respostas dos dados 14 areas

de formacdo distintas, conforme demonstrado no Grafico 1:

Gréfico 1 — Areas de formacao dos professores
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Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

A partir do Gréfico 1, nota-se a ampla variedade no campo de formacéo dos professores
do IFAC, tendo como maioria na pesquisa a area de formacdo administracdo, seguida por
economia e engenharias, agrondmica e florestal.

A formacdo inicial do professor, no contexto da EP, segundo Cruz (2020), enquanto
profissional, estd inserida nas concepcbes e proposicBes das politicas da realidade social
brasileira, de modo que a grande maioria se constitui de cursos bacharelados, construindo assim
a identidade profissional docente que atua na EP com uma concepcdo de conhecimento
especifico correspondente a trajetoria académica.

Machado (2008) enfatiza que o perfil do docente que atua na educacéo profissional
engloba, alem das especificidades das atividades pedagdgicas relativas ao processo de ensino e
aprendizagem, as dimensdes proprias do planejamento, gestdo, organizagdo e avaliacdo dessa
modalidade de ensino, perante suas intimas relacdes com as esferas da educacdo basica e
superior.

Nessa linha de raciocinio, ao analisar o perfil docente dos 30 professores participantes
da pesquisa, constatamos que 27 deles possuem formacgéo inicial somente em cursos

bacharelados; dois professores possuem formagéo tanto em bacharelado como em licenciatura
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e um professor possui formagédo tanto em tecnologia como em bacharelado. Assim, dos
professores pesquisados, em termos de porcentagem, temos a Seguinte divisdo: somente
bacharelado, 87%; bacharelado e licenciatura, 6%; bacharelado e tecnologia, 3%, conforme

sintetizado no Quadro 6:

Quadro 6 — Formacdo inicial académica

Cursos de Formacao Qg?gggsa(‘)drige Porcentagem
Bacharelado 27 87%
Bacharelado e Licenciatura 2 6%
Bacharelado e Tecnologia 1 3%
TOTAL 30 100%

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

A luz do perfil de formacéo inicial docente para atuacio na educacéo profissional do
IFAC, observamos que dos professores bacharéis, apenas trés professores possuem formacao
além do bacharelado, o que corresponde a 9%, dos participantes. Sendo que 02 desses
professores buscaram formacgdo complementar no campo da licenciatura, visando aprimorar 0s
conhecimentos didatico-pedagdgicos para formar professores de profissdo, e 01 professor
buscou formagéo no campo da tecnologia.

Apesar desse pequeno numero de professores buscarem a formacdo em licenciatura,
essa modalidade ndo prepara o professor para o exercicio docente em nivel superior. Segundo
Silva (2021), os professores licenciados, apesar de terem passado por um processo de formagao
pedagogica que os tenha habilitado para a atividade docente, essa formagdo ndo tem como foco
principal a atuacdo nos cursos de nivel superior.

De acordo com Morosini (2000), e docéncia universitaria é exercida por trés grupos
diferentes de professores, sendo eles: o primeiro grupo constitui-se de professores com
formacgéo didatica recebida em cursos de licenciatura; o segundo grupo configura-se por
professores que levam para a sala de aula suas experiéncias profissionais e, por fim, o terceiro
grupo consiste em professores sem nenhuma experiéncia profissional ou de formacéo didatica,
oriundos de cursos bacharelados e cursos lato ou stricto sensu.

Para Guedes e Sanchez (2017), alguns professores, destacando 0S que possuem
formagdo técnica, como bacharéis e tecnoélogos, demonstram a experiéncia de “chao de fabrica”

das empresas e consideram que essa experiéncia seja suficiente para atuarem como docente da
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educacéo profissional, o que requer um professor com perfil de trabalhador contemporaneo com
competéncias, habilidades, conhecimentos especificos e técnicos para formar o aluno um
profissional capaz de atuar no mundo do trabalho.

Outra caracteristica relevante no tocante ao perfil dos professores objeto da pesquisa
revelou que a predominancia mais expressiva com relacdo ao tempo de atuacdo como docente
do quadro efetivo do IFAC encontra-se localizada na faixa de 6 a 10 anos. Além disso, ficou
empatado entre 1 e 5 anos e 11 a 15 anos de atuacao, com 7 professores em cada uma dessas
faixas. Ja a faixa correspondente a mais de 15 anos de atuacdo no IFAC apresenta apenas 1

professor, conforme demonstrado na Tabela 10:

Tabela 10 — Tempo de atuacdo como professor do IFAC

Tempo de atuagdo Quantidade de professores Porcentagem de Atuacéo
0a01ano 0 0%
01 a 05 anos 7 23%
06 a 10 anos 15 50%
11 a 15 anos 7 23%
Mais de 15 anos 1 3%
TOTAL 30 100%

Fonte: Elaborada pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

Com relagdo ao tempo de experiéncia como professor do ensino de nivel superior do
IFAC, constatamos um empate em duas faixas. Tanto na faixa de experiéncia de 1 a 5 anos
guanto na faixa 6 a 10 anos, com 11 professores cada. Por outro lado, 7 professores responderam
que possuem experiéncia de 11 a 15 anos no Ensino Superior, enquanto apenas 1 docente

respondeu possuir mais de 15 anos de atuacao nesse nivel, como demonstrado na Tabela 11:

Tabela 11 — Tempo de experiéncia como professor no Ensino Superior do IFAC

Tempo experiéncia Quantidade de professores Porcentagem de experiéncia
0a01ano 0 0%
01 a 05 anos 11 37%
06 a 10 anos 11 37%
11 a 15 anos 7 23%
Mais de 15 anos 1 3%
TOTAL 30 100%

Fonte: Elaborada pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)
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Alguns fatores sdo levados em consideracdo para atuagdo nos cursos superiores, COmo
a carga horéria de cada docente, a oferta de cursos pelo instituto, relacdo de atividades entre
ensino, pesquisa e extensdo, atividades de gestdo e a densidade da rotina. Desse modo, a
experiéncia dos docentes bacharéis nos cursos de graduacdo, muitas vezes, ndo sera igual ao
tempo de atuagdo como professor do IFAC.

Partindo da experiéncia da atuacdo dos professores no Ensino Superior, analisamos e
demonstramos em quais cursos esses professores lecionaram, de modo a compreender melhor
a experiéncia e a identidade do professor bacharel do IFAC. Dessa forma, identificamos que 0s

professores atuam em 13 cursos superiores distintos, conforme demonstrado no Gréfico 2:

Gréafico 2 — Cursos de atuacdo dos professores bacharéis

Agroindustria IS 3
Fisica B 1
Logistica IE— 9
Ciéncias Biologicas e 3
Quimica | 3
Zootecnia NI 6
Matematica IS 3
Processos Escolares e 13
Gestdo do Agronegdcio I 6
Gestdo Ambiental I 5
Agroecologia I 10
Administracdo NI 12
Sistemas para Internet IS 6

Cursos de nivel superior

Quantidade de professores

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

A partir do Grafico 2, observamos uma grande variedade de cursos superiores em que
os professores bacharéis do IFAC atuam. Desse modo, evidencia-se que 0 curso de processos
escolares juntamente com o curso de administracdo sdo 0s que mais tém a presenca desses
profissionais, seguidos pelos cursos de agroecologia e logistica, respectivamente.

A atuacéo dos professores bacharéis nos cursos de graduagédo do IFAC tem um grande
espaco e relevancia, tanto nos cursos de licenciatura, tecnologia como no de bacharelado. Ao
realizar um comparativo que o IFAC oferta 18 cursos de graduages e os professores bacharéis
atuam em 13 desses cursos, contatamos que existe a atuacdo de bacharéis em 72% dos cursos
de nivel superior ofertados pelo IFAC.

A atuacdo dos bacharéis nos cursos superiores do IFAC demonstra uma grande

responsabilidade desses profissionais para formagéo de seus alunos, pois, segundo Oliveira e
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Silva (2012), ser professor e bacharel torna-se um elemento essencial para a formagéo do aluno,
principalmente pelo fato de poderem compartilhar experiéncias vivenciadas na area de atuacéo
do mundo do trabalho, trazendo a realidade para sala de aula de modo a desenvolver acdes a
partir de desafios perante as exigéncias que surgem, contribuindo assim para o processo de
formagé&o dos discentes.

Ao abordar o panorama da identificacdo pessoal e atuacdo dos professores bacharéis que
lecionam nos cursos superiores do IFAC, observamos a grande variedade no perfil desses
profissionais, comecgando pela ampla area de formacéo, o que corresponde a um grande espacgo
de atuagdo nos cursos superiores. Além disso, nota-se que a titulagdo académica desses
professores ndo parou em suas graduacgdes, de modo que ha especialistas, mestres, doutores e
pos-doutores.

Com relacdo ao tempo de experiéncia como professores do IFAC frente a experiéncia
de atuacéo nos cursos do nivel superior, constatamos uma predominancia entre 6 a 10 anos de
atuacdo, nem sempre correspondendo que a carreira desses professores estéa vinculada a atuagao
constante nos cursos de graduacdo, mas que andam proximos, pois a carreira EBTT traz um
carater verticalizado, permitindo a atuacdo em varios niveis e modalidades, como trabalhado
anteriormente.

Perante as caracteristicas do perfil docente, Machado (2008) esclarece que o professor
da educacao profissional deve, essencialmente, ser um sujeito de reflexdo e da pesquisa, estando
aberto ao trabalho de carater coletivo e a acdo critica, comprometido com sua atualizacdo
permanente na area de formacéo especifica e pedagogica, que tenha a compressdao do mundo
do trabalho e das relages que envolvem as modalidades, niveis e instancias educacionais, além
de dominarem os conhecimentos e técnicas de sua profissao, bases tecnoldgicas e base do
trabalho, atento as possibilidades perante o trabalho docente que realiza e precisa realizar.

Desse modo, ap0Os delimitar os sujeitos participantes da pesquisa, bem como
compreender o perfil desses profissionais, partimos para a analise, a interpretacao e a inferéncia
dos resultados obtidos, buscando extrair 0 maximo na reflexdo para atingir os objetivos

investigados na presente dissertacdo, como sera apresentado no proximo capitulo.
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5 SABERES E PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES BACHAREIS DOS
CURSOS DE GRADUACAO DO INSTITUTO FEDERAL DO ACRE

Este capitulo tem como finalidade discutir e analisar os resultados da pesquisa a partir
dos dados coletados junto aos professores bacharéis do IFAC que atuaram nos cursos de
graduacdo nos anos de 2020, 2021 e 2022, respectivamente. Cabe destacar que o presente
capitulo se encontra estruturado em quatro subsecdes, de modo a contemplar as categorias
centrais definidas para atender as questdes e aos objetivos do estudo.

Na primeira subsecdo trabalhamos a “formacdo docente” dos professores bacharéis
sujeitos da pesquisa, elegendo como subcategorias “trajetoria académica”, “inicio da docéncia
no IFAC” e “Formagao continuada”.

Ja na segunda categorizacdo trabalhamos os “saberes docentes” para o exercido
profissional da docéncia, integrada por duas subcategorizagdes: “constituicdo dos saberes
docentes” e “mobilizagido dos saberes docentes”.

Na terceira subsecdo, abordamos a categoria das “praticas pedagdgicas” realizadas por
esses professores, partindo da subcategoria “concepgdes de praticas pedagdgicas”, bem como
“desenvolvimento de praticas pedagdgicas”.

Por fim, a Ultima subsecéo trata dos desafios da docéncia, trabalhando a subcategoria
“dificuldades da atividade docente”, demonstrando os desafios e dificuldades enfrentados pelos

professores do IFAC.

5.1 FORMACAO DOCENTE DOS PROFESSORES BACHAREIS DO IFAC

Na presente subsecdo, trabalhamos a categoria “formagdo docente” a fim de verificar
como se constituiu a formacdo docente inicial e continuada dos professores objeto de
investigacdo da presente pesquisa. Para tanto, foram estabelecidas trés subcategorias que
emergiram durante o processo de tratamento e analise dos dados, sendo elas: “trajetdria
académica”, “inicio da docéncia no IFAC” e “formacéo continuada”.

Diante do exposto, destacamos que as respostas do questionario se constituiram de
perguntas abertas e fechadas e que, para algumas respostas abertas os resultados foram simples
e objetivos; enquanto para outras, foram detalhados e explicativos.

A trajetdria académica do professor bacharel é um fator extremamente relevante perante
a sua atuacdo docente, uma vez que a academia bacharelada busca formar o aluno para exercer

a profissdo com visdo mercadologica e atender as necessidades e segmentos do mercado de
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atividades, producdo e servicos e ndo para a docéncia. Nesse sentido, a maioria dos professores
gue atuam no ensino superior, de acordo com Pimenta e Anastasiou (2008), ndo foi preparada
para a atividade docente em sua trajetoria académica, embora possua experiéncias significativas
em suas areas de formacédo. O despreparo pedagdgico ainda se é presente no cotidiano desses
professores em sala de aula.

Nessa perspectiva, os participantes foram questionados sobre como se constituiu,
levando em consideracdo fatores motivacionais, a sua trajetoria académica perante a formacéo
inicial e suas dificuldades no decorrer do curso. Assim, constatamos que os participantes AP02,
APQ3, AP05, AP08, APQ9, AP11, AP12, BP02, CP02, CP03, CP04, CP05, EPO1, EP03, EP04,
DP01, DP02, DP04 e DPO5 tiveram suas respostas relacionadas com a afinidade, a identificacéo
com a area, a aptiddo pessoal e a motivacdo pessoal. Dentre elas, recortamos dez respostas para

exemplificar suas afinidades.

O que me motivou na escolha do curso foi a afinidade com a area, nao tive
dificuldades no decorrer do curso e me identifiquei muito com o curso
(DPO04).

Eu iniciei o curso de Engenharia Florestal em 2001, tendo a expectativa de
que houvesse muita oportunidade de trabalho para o profissional dessa area,
ja que estamos localizados em plena Floresta Amazénica Ocidental. Foram
muitos percalcos, mas & medida que seguia nos estudos, a minha identificacao
com a area ia aumentando. Hoje, formado e Professor, sinto-me muito grato
a Deus por poder contribuir com a formacéo de novos profissionais da area
agroflorestal (EP04).

Sempre gostei da area juridica. Foi muito dificil o decorrer do curso
(organizagédo do tempo pois trabalhava em regime de plantio, falta de
transporte no inicio, dificuldade de acesso a livros). Me identifiquei muito
com o curso, mas o mercado de trabalho foi decepcionante (EP03).

Aptiddo pessoal e afinidade (DP01).

Gosto de trabalhar com nimeros (AP12).

Sou filha de criador de animais e sempre gostei do contato com animais e da
vida rural (CP03).

Sempre me identifiquei, ndo encontrando nenhuma dificuldade (AP03).

Escolhi o curso por ser um curso novo; ndo tive dificuldades; me identifiquei
com o curso desde o inicio (EP01).

A escolha se deu por interesse na area. A maior dificuldade foi estar longe de
casa e a parte financeira. Gostava e me identificava com o curso de modo
geral (DPO05).
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A principio, sempre tive vontade de seguir para algo que envolvesse a questdo
ambiental. Tive dificuldades em relacdo a engenharia de maneira geral, mas
me identifiquei com o curso (DP02).

Observamos que dentre as respostas apresentadas, a identificacdo pessoal com a &rea
dos cursos da graduacdo ganha bastante destaque, de modo que alguns professores responderam
que ndo tiveram dificuldades na trajetoria da graduacdo, como evidenciado.

Por outro lado, os sujeitos AP01, AP06, AP07, AP10, BP01, CP01, EP02, EPO5 e DP03
responderam que o curso de graduacdo ndo se tratou somente de uma escolha por afinidade ou
identificacdo, mas por conta de uma visdo de oportunidade de graduacdo para atuagdo no
marcado de trabalho, visto a necessidade do trabalho, como evidenciado nas respostas a seguir:

Decidi cursar essa graduacéo levando em consideracéo o perfil econémico
da regido em que residia, e fiquei extremamente satisfeito ao constatar que
encontrei minha realizac&o profissional por meio desse caminho (APO1).

O que me motivou foi a necessidade de trabalhar e ter um salario a nivel de
graduacao, a necessidade de me sustentar, pois venho de uma familia humilde
(EPO5).

A motivacgdo se deu a oportunidade no mercado de trabalho. Me identifiquei
com o curso (AP06).

Oportunidade. Dificuldades financeiras (BP01).

Fui criado na roga e isso foi determinante na minha escolha profissional. Fiz
Curso Técnico em Agropecuaria integrado ao ensino médio, entrei na
faculdade de agronomia por vestibular numa universidade estadual. Foi
muito dificil o tempo da graduacé&o. Fiz estagio de pesquisa e extensao e assim
tive a oportunidade de publicar diversos trabalhos cientificos, assim construi
meu curriculo que foi decisivo para ingressar direto no mestrado numa
universidade muito boa, com excelente estrutura e conceito. Defendi em 23
meses e consegui vencer o desafio de passar na sele¢cdo do doutorado na
mesma universidade e no auge dos meus 27 anos conclui o doutorado. Depois
fui trabalhar com pesquisa e extensdo por 4 anos e finalmente ingressei no
Ifac (DP03).

Na verdade ndo foi bem uma escolha uma vez que o cargo no Ifac é EBTT ou
seja, o professor deve lecionar tanto em cursos de nivel médio, técnicos como
superiores e dependendo do nivel de formacdo até nos cursos de
especializacdo. Quanto a motivacao para lecionar em cursos de graduacao -
gosto de pensar que estou contribuindo para a formacao de um profissional
que atuard no mercado de forma ética e profissional, melhorando a vida das
pessoas ao seu entorno... (AP07).

Meus pais tinham uma pequena empresa na &rea de alimentos. As
dificuldades foram relacionadas a fazer o curso em outro estado e com pouco
recurso para se manter. Gostei do curso (AP10).
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Fiz o Unico curso que havia disponivel na minha cidade, a época. Nao tive
opcéao de escolha entre outros cursos (CP01).

Estou na &rea ambiental (IMAC) durante o EM (EP02).

Observamos que, para alguns profissionais, 0s cursos de graduacdo bacharelado sdo um
degrau para a empregabilidade e a ascensdo no mundo do trabalho, uma vez que é nitida a
necessidade de trabalho para satisfacdo das necessidades, de acordo com Moura (2014), ao
esclarecer que a extrema desigualdade socioecondmica obriga a maioria dos filhos da classe
trabalhadora a buscarem inser¢do no mundo do trabalho com pouca idade e com baixissimo ou
nenhum grau de escolaridade, visando a complementar a renda familiar ou a autossustentacao.

Além da graduacdo por identificacdo com as areas do conhecimento e pela busca de
oportunidade no mundo do trabalho, foi possivel observar que dois professores nao tinham

certeza qual formacdo seguir. Suas respostas foram as seguintes:

Quando escolhi ndo tinha certeza se era 0 gque eu realmente queria, mas no
decorrer eu tive a certeza que fiz a escolha certa (AP04).

Foi uma das opcdes e o primeiro curso que passei (AP13).

Grandes sdo os dilemas e caminhos perante a escola ou oportunidade de realizar uma
graduacdo. O primeiro momento parece incerto e aos poucos vai se consolidando; as
oportunidades e necessidades vao aparecendo, pois, muitos profissionais com formacdo
bacharelado buscam atuar na docéncia.

A partir da area de formacdo dos professores sujeitos da pesquisa, uma indagacgdo
constitui-se como pertinente: se a formacéo oferecida nos cursos de graduacdo possibilitou a
esses profissionais uma qualificacdo profissional.

Nesse caso, dos 30 professores sujeitos da pesquisa, apenas quatro responderam que a
formagdo do curso de graduacdo ndo possibilitou uma qualificagdo profissional,
correspondendo a 13% dos professores participantes. Por outro lado, 26 professores (87% dos
participantes) responderam que sim, a formacéo oferecida nos cursos de graduacao possibilitou-
Ihes uma qualificagéo profissional.

Assim, de acordo com Costa (2016), as instituicbes de Ensino Superior tém a
responsabilidade de formar profissionais com o perfil necessario para atuarem no mercado de
trabalho, a fim de atender as novas exigéncias da sociedade contemporanea. Além disso, fica a
cargo do profissional a busca pela qualificacdo exigida nos postos de trabalho e pela sua
empregabilidade.
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Nesse sentido, considerando que a formacdo bacharelada visa a atuagdo no mundo do
trabalho e ndo a docéncia, questionamos aos sujeitos da pesquisa quais motivos os levaram a
escolher o caminho da docéncia no IFAC, uma vez que € necessario apenas 0 curso de
graduacdo para atuacdo na educacéo profissional.

Diante da analise dos dados, foi possivel observar a variedade motivacional para seguir
0 caminho docente, desde a realizagdo do sonho de ser professor, vocagdo para lecionar,
aspectos financeiros, continuacdo na profissao de docente e possibilidade de atuacdo na area
cientifica.

Desse modo, organizamos 0s sujeitos dentro da analise da unidade de contexto no que
tange a fatores motivacionais para seguirem o caminho da docéncia no IFAC. A principio,
chamaram a atencdo os sujeitos que demonstraram tornar-se professor pelo gostar de ensinar,

pelo amor a profissdo, bem como pela realiza¢do de sonhos:

Fazer o que eu amo (docéncia) num ambiente com melhor qualidade de vida,
estabilidade e remuneracéo mais atrativa (AP04).

Desde crianga meu sonho sempre foi ser professora, depois de algum tempo
trabalhando no governo conheci o IFAC e vislumbrei uma possibilidade de
realizar meu sonho e ter um salario melhor (EPO5).

Sempre gostei de ensinar o que aprendo. Na época da graduacéo, por ter
muita aptiddo para calculos, ensinava os meus colegas de turma. Certo dia,
um colega cujo pai era diretor, a época, da Escola Estadual llka Maria,
situada no bairro Mocinha Magalh@es, me convidou para assumir as
disciplinas de Matematica e Quimica (EP04).

Gosto de repassar conhecimento e formar profissionais na area financeira
(AP12).

As oportunidades primeiramente, mas sempre tive interesse pela docéncia
(DP02).

Vocacéo (AP03).

Cavalcante (2020), em seus estudos, esclarece que, muitas vezes, a postura do
magistério € uma vocacdo, e que a missdo do professor é ensinar. Para isso, ele precisa se
preparar e se organizar a medida que se torna um especialista na matéria que leciona e na qual
domine o ato de ensinar. Além disso, a vocacao de determinado oficio ndo se apresenta apenas
no inicio de uma vida, mas no seu decorrer, como acontece com varios professores bachareis.

Outros professores escolheram trilhar a docéncia no IFAC pelo fato de ja trabalharem
como professores ou terem experiéncias em diferentes instituicdes de ensino, como relatado
pelos sujeitos AP08, AP11, AP13, EP03, DPO05:
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Jé era docente antes do IFAC (APO08).

J& era docente em IES privada e me pareceu uma excelente oportunidade
(AP11).

Por ja atuar na area e também a estabilidade (AP13).

Afinidade com a docéncia devido experiéncia com curso voluntario que
ministrei (EPO3).

A busca por um novo desafio, j& que vinha da &rea técnica, no setor privado
(APO7).

Possibilidade de fazer carreira na area cientifica que na época era com o que
eu trabalhava (DPO05).

Nesse aspecto, nota-se que esses professores trouxeram experiéncias profissionais de
ensino em sua formacdo para atuacdo no IFAC, ou seja, ainda que tenham graduacdo
bacharelado, ja atuavam como docente de alguma forma ou tiveram contato com a docéncia,
constituindo um importante fator no processo de formacéo, como ressalta Aradjo (2008, p. 60):
“Nao podemos desprezar as experiéncias acumuladas em diferentes acdes e processos de
formacéo de professores para atuar em educacao profissional”.

Outro fator que levou alguns professores a buscar a docéncia no IFAC pode ser
entendido pelo lado financeiro, estabilidade de um concurso pablico de provimento efetivo e
oportunidade de emprego. Esse dado reflete uma situacdo delicada no tocante a docéncia
exercida por bacharéis, uma vez que o bacharel recebe formacdo para atuar no mundo do
trabalho, e a docéncia numa instituicdo que ndo exige a licenciatura torna-se uma oportunidade

de emprego, como analisado e refletido nas respostas de 13 professores.

Concurso estabilidade financeira (CP04).

Oportunidade de ser concursada na minha &rea de atuagdo (EP01).
Estabilidade financeira e possibilidade de ensinar (EP02).
Aprovacao em concurso publico (APO5).

Oportunidade e necessidade (BP0O1).

Estabilidade financeira e possibilidade de ensinar (EP02).

Salério (AP02).

Oportunidade de emprego (CP05).

Oportunidade de atuar na carreira docente (AP06).
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A busca pela estabilidade financeira fica evidente quando analisamos o0 contexto das
respostas. Alguns professores acrescentam ainda, em um primeiro aspecto, a estabilidade; e em
segundo, a possibilidade de atuar no ensino. Outros relatam a oportunidade de emprego e a
necessidade. Desse modo, a busca por emprego e estabilidade fica evidente como uns dos
fatores de professores bacharéis para ingresso no IFAC, estando de acordo com os estudos de
Sousa (2019), ao relatar que a oportunidade de trabalho, emprego, estabilidade e melhorias
salarias sdo fatores atribuidos ao ingresso dos professores nos institutos federais.

Por outro lado, uma resposta chama a atencéo sobre o ingresso no IFAC para além da

estabilidade financeira. Trata-se de abracgar plenamente a profissdo docente, conforme exposto:

Em minha perspectiva, para abragar plenamente uma carreira académica no
Brasil, vejo como fundamental a opg¢éo por uma instituicao de ensino publica,
onde seja vidvel dedicar-me exclusivamente a essa atividade, ao invés de
encara-la apenas como uma fonte complementar de renda. No momento em
que prestei 0 concurso em 2016, encontrava-me engajado em outros
processos seletivos, resultando em minha aprovacao no IFAC (AP01).

Nessa resposta, evidenciamos que a docéncia na EPT pode ser pensada e amadurecida
como profissdo e ndo como fonte complementar de renda.

Tambeém foi possivel observar que dois professores ingressaram na instituicdo devido a
relaces familiares: “Devido a questes familiares” (AP10) ¢ “Para ficar mais perto dos
familiares no Acre” (CP03). O lado familiar pode ter sido um fator determinante para esses
professores optarem pelo Instituto Federal do Acre.

Diante das influéncias que o professor recebe ao longo de sua vida, Sprada (2020)
ressalta que os fatores como familia, sentimentos, desejos, trajetdria social, impressdes da vida
e experiéncias vivenciadas na escola influenciam e moldam sua identidade de modo a transpor
esses aspectos em suas a¢des como docente.

Desse modo, elaboramos a Figura 4 para demonstrar de forma sucinta o que leva o

bacharel a docéncia no IFAC, de acordo com o evidenciado pela pesquisa, como segue:
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Figura 4 — Motivacéo para a docéncia no IFAC

Vocacio e Afinidade
pelo Ensino

Influéncia Oportunidade de

Familiar \ ‘ / Emprego

O que leva o Bacharel a
docéncia no IFAC?

Estabilidade / \ \

Carreira na

Financeira Docéncia

Ja trabalhar como
Docente

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

De acordo com a Figura 4, podemos observar que sdo varios 0s motivos que levam o
professor bacharel a trilhar o caminho da docéncia do IFAC, desde o amor pela profisséo,
vocacdo, influéncia familiar até fatores de oportunidade de emprego e estabilidade financeira.

Dentro do aspecto da formacdo inicial do professor bacharel para atuacdo docente,
guestionamos 0s sujeitos da pesquisa se a formacdo oferecida nos seus cursos superiores de
graduacdo lhes possibilitou qualificacdo em relacdo a parte pedagdgica para o exercicio da
docéncia, uma vez que, segundo Urbanetz (2011), os docentes do ensino basico, técnico e
tecnoldgico ndo dispdem de formacdo pedagogica para ingresso na profissao, diferentemente
dos docentes da educacdo basica em geral, e acabam desenvolvendo seus conhecimentos
pedagogicos de forma tacita, ou seja, mediante experiéncias cotidianas de trabalho, sem
explicitacOes teoricas. Desse modo, apresentamos o Gréafico 3 a seguir para demonstrar as

respostas.
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Gréfico 3 — Qualificacdo pedagogica para a docéncia

=Ndo =Sim

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

Notadamente, a formacao bacharelada ndo contempla a preparacdo pedagdgica, sendo
caracterizado na presente dissertacdo que 26 professores (80%) ndo tiveram qualificacao
pedagdgica para o exercicio docente. Com isso, Guedes e Sanchez (2017) fundamentam que a
maioria dos professores que atuam na educacdo profissional ndo recebeu preparacdo
pedagogica para a docéncia e que tende a refletir pouca atencéo a natureza didatica, em relacao
aos professores de outros niveis que receberam sistematicamente formagédo pedagdgica.

Além disso, as autoras supracitadas enfatizam que, ao considerar os institutos federais
onde o professor transita por varios niveis e modalidades de ensino, devido a transicao
verticalizada, existe uma complexidade na formacéo e atuagédo desses professores, uma vez que
grande parte deles possui formagéo bacharelada ou em cursos de tecnologias, sem a formacao
especifica no @mbito educacional e pedagogico.

Para Oliveira e Silva (2012), a formacéo docente apresenta-se como dificuldade para
muitos profissionais, principalmente quando tratada por professores com formacéo inicial em
cursos de bacharelado, pois eles ndo tiveram formacao didatico-pedagdgica para a docéncia em
seus cursos de graduacdo, e mesmo sem essa formacédo, acabam se tornando professores em
universidades e em institutos federais.

No entanto, ndo podemos descartar que na pesquisa obtivemos um retorno de 20% dos

professores que consideraram que seus cursos de graduacdo bacharelado contribuiram para a
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qualificacdo pedagdgica para atuacdo docente, uma vez que esse fato pode ser atribuido ao
dominio de contetdo na area de formacdo especifica, como Cruz (2020) respalda que a
validacdo dos conhecimentos especificos na area da formacao técnica dos docentes € uma
disputa para formacéo da base de conhecimentos e saberes que seriam centrais para a atividade
pedagogica docente.

Desse modo, a autora destaca que, tanto para formacao inicial quanto para continuada
os professores atribuem a relevancia dos conhecimentos e saberes dos contetdos especificos da
area de formacéo técnica como pilar para atuacao docente dos professores que ndo receberam
formacéo pedagdgica.

Partindo para a subcategoria “Inicio da docéncia no IFAC”, considerando que muitos
dos sujeitos da pesquisa ndo receberam formacdao didatica para o exercicio docente, buscamos
verificar como foi o inicio da trajetdria de atuacdo no IFAC. Desse modo, observamos uma
variedade de situacGes do inicio da carreira, desde a formacéo didatica, planejamento das aulas,
adaptacao com relacdo a transposicao das aulas (verticalizacdo), auséncia de experiéncia com
a docéncia, traslado, infraestrutura, manuseio de sistemas e professores que demonstraram néo
terem tido dificuldades ou problemas iniciais.

Dentre as respostas obtidas, os sujeitos AP02, AP06, APO7, APQ9, BPO1, CP01, CPO5,
EPO1, EPO2, EPO5, DP02 e DPO5 foram agrupados pelo contexto da falta de formacéo
pedagogica e experiéncia na docéncia, como selecionamos exemplos nos casos abaixo, por

estarem demostrando de forma direta a proposta do que foi pesquisado:

Por ser bacharel, tive todas as dificuldades pedagdgicas possiveis. Apenas
com o tempo e formacgdo de Mestrado em ensino é que consegui aprimorar
minhas técnicas de ministrar aulas (CP01).

Muita dificuldade. Nao havia ministrado nenhuma aula até entrar no IFAC.
Resolvi me inspirando nos professores que tive na graduagdo. Usando as
metodologias utilizadas por eles (CP05).

Sim, ndo tive nenhuma capacitacdo para me preparar didaticamente a
lecionar, nem sobre as peculiares da Rede Federal de Ensino Bésico, Técnico
e Tecnoldgico, tdo pouco sobre a burocracia relacionada a pratica docente.
Tive bastante dificuldade em me adaptar a este novo cenario (EPO5).

No comego foi bem dificil. Produzir material e preparo de aulas era bem
complicado pelo volume de disciplinas e eu estava come¢ando do zero. E uma
outra dificuldade era conseguir alinhar a metodologia para todos os niveis
que eu lecionava, especialmente, pela falta de experiéncia com a docéncia e
sem a formacgdo necessaria. Para Resolver essa situacao eu passava muito
tempo no IFAC (os trés turnos e mais, pois saia bem tarde ou de madrugada),
busquei recursos, estudei muito, fui montando meu material aula a aula e
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depois fui aprimorando e troquei experiéncias com outros colegas com mais
tempo de sala de aula (DP05).

A falta de apoio pedagogico, sobretudo pela formag&o que se deu em um curso
bacharelado (BPO01).

A maior dificuldade como mencionei a cima, foi a adaptagdo quanto a
construcao de metodologias e materiais para as aulas, com um conhecimento
mais pedagdgico. Fui superando essa dificuldade com leituras, ajuda de
colegas e capacitagdes (APQ7).

Nota-se que a falta de preparacédo didatica e pedagogica marca o inicio da trajetoria de
12 professores pesquisados, uma vez que, segundo Oliveira e Silva (2012), o bacharel torna-se
professor sem nenhum tipo de formac&o pedagogica, e esse acontecimento ndo fica restrito aos
institutos federais e as universidades, sendo uma problematica iniciada pela prépria legislacdo
brasileira, que necessita ser mais enfatica no tocante a necessidade de conhecimentos didatico-
pedagogicos dos docentes que passam a integrar o quadro de funcionarios dessas institui¢des.

Para Kuenzer (2016), ndo basta que o professor tenha apenas a formacdo na area
especifica acrescida de formacdo tecnoldgica para atuacdo docente. Faz-se necessaria também
a formacdo epistemoldgica e pedagogica que permita compreender e desenvolver competéncias
cognitivas no percurso formativo do aluno.

De acordo com Oliveira e Silva (2012), a culpa da auséncia de formacdo pedagdgica
para atuacdo nos cursos de graduacdo dos institutos federais ndo pode ser atribuida somente ao
professor bacharel, pois além de ndo ter recebido em sua formacéo inicial conhecimentos
pedagdgicos, ndo existe uma legislacdo que estabeleca a sua exigéncia como pré-requisito para
atuacdo na educacdo profissional. Os autores advertem, ainda, que poucos sao 0s momentos em
que os bacharéis participam de reflexdes e de cursos de formacédo continuada para trabalharem
em sala de aula.

Outro aspecto que marca o inicio da carreira de muitos professores no IFAC pode ser
entendido pela utilizacdo de sistemas internos e protocolos especificos de institutos, como
sistemas de registro de aulas e nomenclaturas préprias. Dentre esses professores, temos APO1,
AP04, APO5, AP11, CP02, EP0O3 e EPO4.

A transicéo foi extremamente suave, uma vez que recebi muito bem acolhido
por parte da equipe, 0 que contribuiu significativamente para a minha
integracdo. A maior dificuldade que enfrentei nesse periodo foi me
familiarizar com os sistemas da instituicdo, em especial o SIGAA e o SEI
(APO1).

Dificuldade em entender os fluxos da instituigdo (AP05).
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Sim! Falta de informacao e materiais para realizar o preenchimento do PIT,
RIT E SIGAA (CP02).

Comecei como Professor substituto no Campus Cruzeiro do Sul (Julho/2016
a Julho/2018). No inicio néo foi facil, pois tive que me familiarizar com alguns
instrumentos dos quais nunca tinha ouvido falar (PIT, RIT, SIGAA, etc). Mas
como nunca fui de desistir de desafios, encarei a missdo até cumpri-la. Deus,
entdo, agiu e no més que eu deixaria de ser Substituto, fui convocado para
tomar posse como Efetivo em 2018, cargo que exerco até os dias atuais
(EPO4).

Aqui no campus Rio Branco eu senti que foi muito faga vocé mesmo. Acho que
poderia ter uma ambientacdo com o0s novos servidores. Passei por varias
dificuldades como aprender a acessar os sistemas, utilizar o projetor,
reservar salas... (AP04).

Um pouco dificil se familiarizar com as questdes especificas de um IF (AP11).

Adaptacdo as exigéncias na docéncia federal e os varios documentos e
instituicdo e nomenclaturas proprias (EP03).

Cabe destacar que PIT e RIT séo protocolos de gestdo que o professor deve preencher
no inicio e no fim de cada semestre, contendo as informagGes do plano individual de tralho e,
no fim, o relatério desse plano. Nesse protocolo, consta tempo destinado para cada atividade de
pesquisa, ensino, extensdo e gestdo, regularizado pela Regulamentacdo das Atividades
Docentes (RAD), dos docentes do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico do Instituto Federal
do Acre (IFAC, 2019).

Na contramdo dos percalcos e desafios enfrentados no inicio da carreira docente, o0s
sujeitos AP03, AP08, AP10, AP13, BP02 e DP04 responderam que ndo tiveram problemas ou
dificuldades ao ingressarem no IFAC.

Por outro lado, Masetto (2003) advoga que o professor universitario ganha espaco
académico em virtude do dominio do contetdo especifico e do conhecimento advindo da
atividade profissional em que atua. Dessa forma, as aulas sdo quase sempre estruturadas dentro
do formato expositivo, pautadas nas experiéncias adquiridas no mundo do trabalho, chegando
a ndo corresponder a integralidade do processo de ensino e aprendizagem esperado.

No tocante a infraestrutura para desenvolvimento das atividades docentes, durante a
analise dos dados, constatamos que os professores, ao ingressarem no quadro como docente do

IFAC, se depararam com a falta de infraestrutura para ministrarem aulas.

A dificuldade encontrada tem a ver com a falta de infraestrutura do IFAC/SM
em comportar cursos da area de agrarias, como o0 curso de zootecnia e de
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agropecudria, sem setores de producdo, onde se possa ministrar aulas
praticas e pesquisas, se resumindo em aulas teéricas (CP03).

Falta de laboratdrio funcionais (CP04).

Sempre me deparei com a falta de estrutura no tocante a aulas praticas, entdo
sempre busquei alternativas, mas € impossivel esperar que o professor
consiga suprir por conta prépria uma deficiéncia institucional. O tempo foi
passando e o desanimo foi tomando conta, até porque essa organizacao
dependia do estabelecimento de prioridades, com participacédo decisiva das
gestbes do campus e reitoria. E durante esse tempo o curso de agroecologia
ndo se consolidou, tivemos dificuldade de fechar a carga horaria. E
finalmente, foram criados novos cursos técnicos integrado e subsequente ao
ensino médio em agropecuaria. Nao entendo como eu sequer fui convidado a
participar da elaboragéo dos PPC’s, eu poderia apenas revisar tudo no final,
sem menosprezar os colegas, eu tenho conhecimento pra isso[...] (DP03).

A infraestrutura de qualquer instituicdo de ensino impacta diretamente na qualidade das
aulas, interferindo diretamente no processo de ensino e aprendizagem, como relatado por
Cavalcante (2020), ao inferir que a precarizacdo da educacao superior publica se faz presente
com a falta de infraestrutura das salas de aula, auséncia de recursos audiovisuais, auséncia de
bibliografias atualizadas, defasagem de salarios, excesso de carga horaria e acumulacao das
atividades de ensino, pesquisa e extensao.

Ao passo que os professores bacharéis integram o corpo docente do IFAC e iniciam sua
trajetoria, muitas vezes cercada por desafios frente a auséncia de formacdo pedagogica e
preparacdo didatica, bem como experiéncia de atuacdo como professor. Questionamos para 0s
sujeitos da pesquisa como foi 0 processo de organizar e realizar a primeira aula nos cursos de
nivel superior da instituicdo. Com isso, obtivemos o retorno de respostas simples e diretas,
como “tranquilo”, “normal” e também obtivemos respostas de processos com dificuldades e
desafiadoras.

Destacamos, primeiramente, o agrupamento dos professores que tiveram dificuldades
ao iniciarem sua atuagao nos cursos superiores, visto que a auséncia de formacao, experiéncia
de como organizar e planejar a aula foram fatores evidenciados pelos sujeitos AP02, APQ6,
APO7, AP12, BPO1, CP01, CP04, CP0O5, EP03, EP04, EPO5, DP01 e DPO2:

Tive q estudar métodos maneiras diferentes de abordagens no ensino (AP02)
(grifo nosso).

A primeira aula foi um caos, visto que ao tomar posse no Ifac, estava com o
semestre em andamento e tive que preparar varias aulas de um dia para o
outro em turmas diferentes, pegando a ementa apenas das disciplinas e tendo
gue entender e elaborar o planejamento de aula, bibliografias e atividades
em apenas um dia (APQ7) (grifo nosso).



125

Muito dificil, ndo detinha de tanto conhecimento como lecionar. Ademais
assumi o concurso e a turma no final do ano letivo e foi tudo muito atropelado
e corrido, dificultando assim preparar uma aula didatica de melhor qualidade
(AP12) (grifo nosso).

Muito dificil. Demorava muito tempo para planejar as aulas e mesmo assim
elas néo ficavam tdo boas (CP01) (grifo nosso).

Muito dificil ndo tenho formacgdo pedagogica (CP04) (grifo nosso).

Foi muito complicado, ndo sabia por onde comecar e como preparar uma
aula, como preencher os diarios e documentos da préatica docente (EP05)
(grifo nosso).

Dificil! N&o sabia como comegar. Sobre o que trabalhar na aula. Sobre
definir prioridades. Minhas aulas eram baseadas em grandes slides com
contetidos (DP02) (grifo nosso).

Dificil. Nao tive suporte pedag6gico e nem tempo habil para a preparacédo
dos materiais. Tomei posse ap0s o inicio do semestre. Tomei efetivo exercicio
numa tarde e, na manha seguinte, estava em sala de aula. Sem contar que na
biblioteca do campus ndo havia material suficiente (AP06) (grifo nosso).

Bem dificil. Mas me ancorei nas dificuldades e procurei supera-las (BP01)
(grifo nosso).

Muito trabalhoso, muita pesquisa para planejar (EP03) (grifo nosso).

Desafiador. O planejamento foi realizado com base nas disciplinas que cursei
na graduacao e no mestrado (CP05) (grifo nosso).

Nao foi facil, foi feita de forma empirica (DP01) (grifo nosso).

Foi desafiador, mas ao mesmo tempo muito importante para que eu pudesse
confirmar que aquela era, de fato, a minha misséo e profissdo. Com relagdo
as aulas, fui ajustando-as conforme ia tendo o "feedback™ dos alunos (EP04)
(grifo nosso).

Atentamos para a unidade de registro a palavra “dificil”, presente na maioria das
respostas obtidas, juntamente com “nao foi facil”, “complicado”, “trabalhoso” e “desafiador”.
Desse modo, evidenciamos que a trajetdria inicial nos cursos de graduacdo ¢ um dos fatores
qgue tornam o exercicio docente um trabalho alheio apenas aos dominios de contedo
especificos de formacdo, frente a auséncia de suporte pedagogico, preparacdo didatica,
planejamento de aula e intencionalidade.

O planejamento e a preparacdo da aula também ficam em evidéncia nas respostas
obtidas como uma auséncia de conhecimentos para inicio da atuacdo como docente, uma vez

que, de acordo com Lima e Cabral (2021, p. 12), “como bacharéis, € natural que esses
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profissionais, ao iniciarem na docéncia, desconhegcam termos como avaliagdo diagndstica,
plano de aula, planejamento de ensino, dentre outros”.

Por outro lado, foi possivel observar que os sujeitos AP05, AP08, AP10, AP11, AP13,
BP02 e DP04 néo tiveram dificuldade no inicio da carreira de professor do nivel superior do
IFAC. No entanto, em suas respostas ndo foi possivel identificar se, de alguma forma, j& tiveram
contato com a docéncia ou tinham alguma experiéncia, Vvisto que suas respostas,
respectivamente, foram: “Normal”, “Tranquilo”, “Tranquila, sem problemas”, “Facil”,
“Tranquilo. Tive tempo e condi¢oes para tal”, “Procurei a ementa e preparei aaula” e “Um
processo tranquilo”. Apenas o sujeito AP01, ao relatar que foi de forma tranquila sua primeira
aula, transpareceu que as organizacdes das aulas estavam alinhadas com suas areas de interesse
e que havia “preparado” antecipadamente o material para lecionar, ressaltando a importancia

do planejamento para a atividade docente.

A organizagao das aulas transcorreu de maneira fluida e tranquila, pois as
primeiras disciplinas que frequentei estavam diretamente alinhadas a minha
area de interesse. Além disso, eu ja havia preparado antecipadamente grande
parte do material necessario, o que facilitou ainda mais o processo (AP01).

J& os professores AP03, AP04, AP09, CP02, CP03 e EP0O1 demonstraram que ndo
tiveram dificuldades para organizar e realizar a primeira aula no IFAC no Ensino Superior,
devido a ja trazerem em sua histdria e no seu processo formativo de saberes experiéncias com

a docéncia, como exemplificado a seguir:

Ja tinha experiéncia, ndo tive dificuldades pois ja trabalhava na docéncia, de
outras instituicdes (AP03).

Eu ja tinha anos de experiencia com sala de aula, entdo ndo foi complicado
(APO4).

Na verdade, ndo tive dificuldade pois ja tinha ministrado aula na UFAC e
UNINORTE (AP09).

Tranquilo ja lecionava em outra institui¢do (CP02).

Foi tranquilo, visto que j& ministrei aulas nos cursos de medicina veterinéria
e técnico em agropecuaria na UFCG e no IFPB, desde 1992 (CP03).

Como ja havia tido experiéncia no ensino integrado, a organizacédo e
realizacdo das aulas no curso superior foi mais tranquila para elaborar e
executar (EPO1).
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Nessa mesma linha de pensamento, Silva Junior e Gariglio (2014) acrescentam que por
muito tempo acreditou-se que as habilidades necessérias para a atividade docente podiam ser
limitadas ao talento natural dos professores, ao bom senso, a sua cultura ou a sua experiéncia.

Para Tardif (2012), o professor deve dominar os conhecimentos de sua matéria, suas
disciplinas e seus programas. Além disso, deve possuir conhecimentos pedagdgicos que lhes
permitam desenvolver um saber pratico com base em suas experiéncias adquiridas em contato
com os alunos, e que o saber da experiéncia é produzido pelo proprio professor ao longo da sua
trajetdria de atuacdo, mediante seu trabalho e conhecimentos adquiridos no dia a dia de sala de
aula.

O autor descreve ainda que, para pensar essa gama de conhecimentos, se faz necessario
repensar o processo de formacdo docente de modo a concatenar os conhecimentos produzidos
pelas universidades com os conhecimentos adquiridos pela experiéncia do professor e 0s
saberes didatico-pedagdgicos.

Destacamos que o fator da experiéncia na constituicdo do processo formativo do
professor possui grande relevancia para o exercicio de sua atividade. A prova disso € a amostra
dos professores gque ja possuiam em sua trajetoria experiéncia em outras instituicGes antes de
comporem o quadro de servidores efetivos do IFAC.

A organizagdo da primeira aula no Ensino Superior para os docentes EP02, DP03 e
DPO05 se deu dentro do processo de desenvolvimento da aula, podendo ser percebida uma troca

de experiéncias entre professor e aluno durante a aula:

Foi realizado durante o percurso (EP02).

Como eu ndo possuo licenciatura, inspirei-me nos meus professores para
organizar minhas aulas. Fui contando com a criatividade para conseguir a
atengcdo dos alunos nos contetdos. Desde o inicio eu sempre procurei
conhecer os alunos, suas origens, seus objetivos e a partir disso apresentar
aquilo que eu considerava importante para a sua formacéo. E afirmo que os
alunos ao apresentarem seus pontos de vista sociais e culturais, as suas
necessidades quanto a realizacdo de atividades para a aprendizagem, eles
foram me enriquecendo. Como eu encanto meus alunos? Como uma didatica
perfeita? Ndo. Com um processo pedagégico alinhado com os principios da
licenciatura? N&o. O que encanta meus alunos € meu conhecimento e a
maneira como eu consigo mostrar para eles como determinado assunto é
importante para sua atuacdo profissional. Professor ndo aquele que passa um
monte de "slides" e depois de alguns dias aplica uma prova com questdes
dificeis. Professor é aquele que inspira os alunos a buscarem aprender de
todas as formas (DP03).

Fiquei nervosa no inicio da aula pois, por ser natural da cidade haviam
muitos conhecidos e tive receio de ser descredibilizada. Depois relaxei e
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consegui ministrar a aula da forma planejada e aos poucos notar que eles me
respeitaram como docente (DP05).

A troca de experiéncias dentro de sala de aula, de acordo com Masetto (2003), parte da
compreensdo da aula como espaco e tempo de aprendizagem na qual os sujeitos (professor e
alunos) fazem parte do processo e encontram-se juntos para realizarem uma série de acles e
interacdes, como ler, estudar, debater, discutir, desenvolver comunicacao, realizar trabalho de
campo, solucionar davidas e orientar trabalhos de pesquisa.

Um fato ressaltado pelo sujeito DP03, que deve ser levado em consideracdo para o
planejamento e organizacao das aulas dos professores bacharéis, é a inspiracao para a atividade
docente com base em seus professores nos cursos de graduacgdo. Nesse sentido, como afirmado
por Gauthier (2006), essas praticas advém dos conhecimentos adquiridos por tradi¢bes
pedagdgicas que servem de pano de fundo para a atividade docente.

No inicio da trajetoria das atividades docentes no IFAC, muitas vezes, o professor se
sente inseguro e ansioso para adentrar a sala de aula, fazer contato com os alunos e conhecer 0s
servidores que fardo parte dessa caminhada profissional. Nesse aspecto, analisamos o
acolhimento desses professorares ingressantes no instituto e constatamos que dos 30 sujeitos da

pesquisa, 70% responderam que foram bem recebidos, correspondente a 21 professores:

Fui recebido de forma excepcional por todos os professores e gestores, o que
contribuiu para um ambiente acolhedor e favoravel ao meu desenvolvimento
na instituicdo (APO1).

Fui bem recebido no IFAC, apesar do relato sobre posse ter sido realizada
apoés o inicio do semestre. Tomei efetivo exercicio numa tarde e, na manha
seguinte, estava em sala de aula. Sem contar que na biblioteca do campus néo
havia material suficiente (AP06).

Fui bem recebido pelos colegas (AP10).

Bem recebida, porém sem orientacfes (AP11).

Bem acolhida (AP13).

Fui muito bem recebido por toda a equipe de gestao, bem como pelos demais
colegas de trabalho (CPO01).

Com cortesia e cuidado com as orientacGes necessarias para entender o
funcionamento e os fluxos do Campus (DP05).

Fui profissionalmente bem recebida (EP01).

Entrei tdo novo, aos 24 anos de idade, que o pessoal achava que eu era aluno
infiltrado nos setores. Mas fui bem recebido (BP01).
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Notadamente, nem todos os professores tiveram o mesmo acolhimento pela instituicéo
ao ingressarem, bem como, foram instruidos por seus companheiros de profissdo. No entanto,
a cordialidade e o bom acolhimento para inicio de uma trajetdria tdo importante sdo um ponto
de partida importante. Desse modo, 0s sujeitos AP03, AP05, AP09, EP04, EPO5 e DP02
relataram que foram bem recebidos, mas que a instituicdo de alguma forma deixou a desejar
durante o processo de integracdo, como demostramos no recorte de trés respostas que foram

dadas de forma direta, clara e objetiva, para evidenciar o acolhimento dos professores.

Fui muito bem acolhida pela gestao e pelos colegas, porém nao foi realizada
nenhuma capacitacdo para me inserir neste cenario novo. Fui tratada como
se ja conhecesse tudo (EPO05).

Fui bem recebida. Mas nunca tive uma explicacéo sobre nossas modalidades
de ensino e como deveria trabalhar com o integrado (conteldos, forma de
trabalhar as aulas, etc.) (DP02).

Acho que norma. Acho que a instituicdo nunca teve um programa para
receber seus docentes (APQ9).

Ja os sujeitos AP02 e DP01 afirmaram que ndo tiveram um acolhimento adequado,
sendo suas respectivas respostas “N&o tivemos nenhuma recepcao para tal” ¢ “N&ao houve um
acolhimento adequado”, e o sujeito DP03 n&o deixou claro seu relato sobre sua vivéncia no
IFAC.

A insercdo profissional, segundo Silva et al. (2020), caracteriza-se como um momento
de aprendizagem para o docente, em que ele vem a conhecer a cultura escolar, questdes
organizacionais, burocréaticas e a¢des que interferem nas praticas de ensino, inserindo, desse
modo, o professor no ambiente do trabalho. Além disso, a auséncia de um processo adequado
de acolhimento e integracdo do servidor, muitas vezes, pode gerar situacdes constrangedoras,
sensacdo de exclusdo ou indiferenca, chegando a comprometer o desempenho dos servicos
prestados pelo novo professor.

A articulacdo entre acolhimento e a integracdo é considerada imprescindivel para o
exercicio docente, devendo ser estendida para todo o processo de insercao da cultura, bem como
nos cursos de formacéo e condigdes de trabalho, haja visto que o acolhimento se constitui de
orientagdo no momento da entrada do servidor, direcionando-o para o contexto do trabalho,
sendo moldado por programas e estratégias. Ja a integracdo se constitui de acompanhamento
personalizado com o objetivo de adequar as funcgdes dentro do contexto do trabalho e o

desempenho das atividades (Silva et al. 2020).
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Cabe destacar que a presente dissertacdo ndo tem por objetivo adentrar na politica de
integracdo dos professores ingressantes no IFAC, uma vez que a maioria relatou que foi “bem
recebidos”, mas que se configura de fundamental importancia que a instituicdo fortaleca acdes
de acolhimento e integracdo como politica estratégica, promovendo a melhoria no ambiente
académico e a qualidade do ensino, principalmente na integracéo, visto a sua continuidade e o
desenvolvimento das atividades.

O exercicio da profissdo docente parte da perspectiva de uma solida formacédo que
busque contribuir para o processo formativo do aluno e que essa formacdo docente deve ser
constituida de conhecimentos cientificos, didaticos e conhecimentos especificos da area de
formag&o. Desse modo, discutiremos a subcategoria “Formagao continuada” dos professores
bachareéis sujeitos da pesquisa.

No tocante a formacdo continuada, Moura (2014, p. 103) esclarece que tanto a formacéo
inicial quanto a formacéo continuada tém grande importancia na trajetoria prévia dos docentes

para possibilitar o exercido da profissdo docente:

Finalmente, é preciso considerar que, além da formac&o inicial, a formacéo
continuada do docente tem grande importancia no sentido de contribuir para
a aproximacao das diferentes trajetdrias prévias (académica, profissional, de
compreensdo de mundo, de educagdo etc.) dos licenciados e dos
bacharéis/tecndlogos: base para possibilitar o trabalho coletivo e préticas
efetivamente integradoras no sentido de romper com a dualidade entre
professor da educacdo geral e professor da formacéo profissional, disciplinas
da educacdo geral e disciplinas da educacéo profissional.

Dessa maneira, Vieira, Vieira e Belucar (2018) conceituam que a formacédo continuada
é um processo permanente de aperfeicoamento dos conhecimentos e saberes necessarios para
subsidiar a atividade docente, realizada apds a formacdo de caréater inicial e com o objetivo de
contribuir para a qualidade do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, a formagéo
continuada ndo substitui a formacdo inicial ja constituida, mas é importante para 0s
profissionais na busca do aperfeicoamento dos conhecimentos, tecnologias e novas exigéncias.

Ao observar o0s niveis de escolaridade dos sujeitos da pesquisa e destacar que todos eles
buscaram cursos de formacdo continuada, como especializacdo, mestrado e doutorado,
guestionamos o quanto a formacdo em nivel de pds-graduacdo contribuiu para atuagédo
profissional e para realizacéo das préaticas pedagdgicas como professor do IFAC.

Essa indagacéo constituiu-se de respostas fechadas, com sim ou n&o, obtendo o retorno
de 83% (25) dos professores, que responderam que “sim”, sua formagdo continuada contribuiu

para a atividade docente no instituto.
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Por outro lado, ainda que possuam formacgéo continuada, 17% (5) dos professores
responderam que “ndo”, 0s cursos de pos-graduacdo ndo contribuiram para suas atividades
docentes. Nessa linha de pensamento, Pereira (2015) esclarece que a formacao continuada do
bacharel para trabalhar no Ensino Superior se caracteriza pela busca de pds-graduacéo stricto
sensu em cursos de mestrado e doutorado. No entanto, existe a preocupagdo que essa formagéo
estd focada mais para a pesquisa do que para a pratica docente em si, e que o professor acaba
por reproduzir métodos e recursos pedagdgicos copiados dos seus professores durante seu
processo de formacéo.

Para Rolindo (2008), ainda que muitos professores universitarios tenham o grau
académico de mestre e doutor, ndo estdo submetidos ou passaram por um processo sistematico
de formacdo pedagdgica, e que esse nivel de pds-graduacdo ndo oferece a formacédo para a
atividade docente, visto que objetiva a formacao de pesquisadores.

Para Guedes e Sanchez (2017), apenas o0s cursos de mestrado e doutorado ndo séo
suficientes para atuacdo docente na Educacdo Profissional. Faz-se necesséria também uma
formacdo pedagogica, uma vez que os profissionais buscam a p6s-graduagdo como uma forma
de aprofundar seus conhecimentos adquiridos durante os cursos de graduagéo

Nessa perspectiva de a pds-graduacdo contribuir ou ndo para a atuacdo docente nos
cursos de graduacdo do IFAC, buscamos analisar se no ambito do instituto existe alguma
politica, curso ou acdo voltada para a formacédo continuada dos professores bacharéis. Segundo
Araujo (2008), é fundamental que as instituicdes de ensino proponham acdes de formacéo
inicial e continuada de professores para atuarem na educacdo profissional e que seja uma
estratégia integrante das politicas de educacédo profissional esse processo formativo continuo.

Partindo para a realidade do IFAC, os sujeitos participantes da pesquisa AP02, APQ7,
AP08, APQ09, AP10, AP11, AP13, BP02, CP02, CP03, CP04 e EPO4 responderam que ndo
existem ou desconhecem a existéncia de politicas ou acGes voltadas para a formacéo continuada
no instituto. Nesse cenério, Riberio (2019) relata que existe a auséncia de projetos e
oportunidades que contribuam para a formagdo complementar docente a fim de atuarem nos
cursos de nivel superior, tais como, encontros académicos, estudos e abordagem da tematica.

No entanto, os sujeitos BP01, CP05, EP01, EPO3 e DPO3 confirmam a jornada
pedagdgica realizada no inicio de cada semestre como uma a¢do de formacao continuada, visto

que nesse periodo séo discutidas acdes e o planejamento para 0 semestre:

As jornadas pedagodgicas contribuem muito com o desenvolvimento dos
professores. Recentemente tivemos uma tarde muito rica quanto ao
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entendimento de como o afeto determina o resultado final da aprendizagem e
da educacéo (DP03).

Somente 0s assuntos discutidos nas jornadas pedagdgicas (CP05).
Apenas nas jornadas pedagdgicas (EPO1).

Temos, todo semestre, as jornadas pedagdgicas em que o setor pedagdgico
fica a disposicéo (BP01).

Sim, planejamento pedagogico porém insuficiente (EP03).

A jornada pedagogica no IFAC € um momento destinado a realizacdo de planejamento
pedagdgico, troca de experiéncias e alinhamentos das acbes que serdo realizadas no decorrer
do semestre. Um momento impar, que conta com a participacdo de todos os servidores e é
realizada em cada campus separadamente.

Além da jornada pedagogica, os participantes AP01, AP04, APO5, AP06, EP02, EPO5,
DP01, DP02 e DP04 relataram que a instituicdo oferece formacdo continuada em niveis de
especializacdo e mestrado. A especializacdo lato Sensu é ofertada pelo programa de Pos-
Graduacdo em Docéncia para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), na modalidade
EAD (Educacdo a Distancia), e tem por objetivo capacitar graduados, bacharéis e tecnélogos
para atuarem na educacdo profissional e tecnoldgica, principalmente nos cursos técnicos de

nivel médio:

Atualmente, estou matriculado no programa de Pds-Graduagdo em Docéncia
para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT), oferecido no formato
EAD pela Universidade Aberta do Brasil. Esse curso, além de mim, contempla
outros professores bacharéis do IFAC. Sua principal finalidade é capacitar
docentes para atuarem de forma competente na area especifica da Educacao
Profissional e Tecnol6gica (EPT). A grade curricular é composta por
disciplinas abrangentes, como Fundamentos da Educacdo Profissional e
Tecnolbgica, Politicas Publicas e Legislacdo da Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, Didatica e Metodologia do Ensino na EPT, Avaliacdo da
Aprendizagem na EPT, Praticas Pedag6gicas na EPT, entre outras relevantes
(APO1).

Atualmente Estou cursando atualmente uma complementagdo voltada aos
bacharéis, mas demorou muito para ser ofertada (AP04).

Sim. Houve nos ultimos anos a discussado de capacitacao para formacéo dos
docentes bacharéis, voltados para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica
(APO06).

Pds lato sensu em Docéncia em EPT, oferecido pela UAB por meio do If's
(EP02).



133

J& 0 mestrado é ofertado pelo Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (ProfEPT) e tem por objetivo proporcionar a formagdo em educacgéo profissional
e tecnoldgica aos profissionais que compdem ou que pretendem compor a Rede Federal de
Educacao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), buscando a producdo de
conhecimentos e desenvolvimento de produtos, mediante pesquisas relacionadas ao mundo do
trabalho e do conhecimento sistematizado (Brasil, 2017).

Nesse sentido, o participante CPO1 descreve “Fora a destinag¢do de vagas reservadas
ao programa de Mestrado do ProEPT, desconheco acBes expressivas com essa natureza”.
Cumpre esclarecer que a oferta desse mestrado é organizada em rede nacional, destinando vagas
para quem j& atua na educacdo profissional e vagas abertas para a populagdo em geral, sendo
exigida como requisito a formacdo em curso superior reconhecido pelo MEC, uma vez que,
segundo Masetto (2003), as universidades e os institutos federais, por mais que seja relevante
e se preocupem com a formacdo dos professores, nem sempre realizam agdes na busca de
melhorar a qualidade dos aspectos pedagdgicos para a atividade docente.

A oferta de formacdo continuada ofertada por uma institui¢do de ensino como o IFAC
nem sempre contempla toda a demanda e necessidade, fato que fica exposto nas respostas dos

participantes a seguir:

Com frequéncia a jornada pedagdgica. Existe outros cursos
profissionalizantes, mas de ndo acesso a todos, oferecidos pela reitoria com
concorréncia de vagas por campus (AP12).

Quando ofertada, ndo se alinham com 0s nossos horarios livres ou o volume
de demandas ndo nos permite cursar. O que tenho aproveitado sdo as
Jornadas pedagdgicas que, no geral, traz temas relacionados ao tema
(DPO5).

O participante AP03 ndo respondeu ao questionamento, ndo sendo possivel realizar
andlise da sua participacdo nesse questionamento.

Constatamos que existe a oferta de formacdo continuada no IFAC, nos niveis de
especializacdo e mestrado, e para alguns professores a jornada pedagogica realizada
semestralmente. No entanto, observamos, conforme mencionado, que 12 (40%) dos
participantes da pesquisa alegaram desconhecimento de politicas de formagdo continuada:
“Ndo tenho conhecimento” (CP04), “Se tem, eu desconheco” (EP04) e “Desconheco” (CP03).
Notadamente, esse grupo de professores desconhece a oferta das a¢6es de formagao continuada

demonstradas ou néo relacionaram o questionamento a essas acées. Um dos motivos pode estar
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relacionado aos processos de sele¢éo para ingresso nos cursos, pois a oferta encontra-se limitada
em numero de vagas.

Por fim, para fechar a categoria de formacgdo docente, buscamos inferir se alem das
formacdes oferecidas pela instituicdo os professores buscam desenvolver suas competéncias
por meio de outras formacGes complementares para atuacdo no IFAC. De acordo com Rolindo
(2008), a formacdo docente tanto inicial quanto a continuada necessita ser consistentes e
capazes de fornecer fundamentacdo teorica e pratica para desenvolvimento das capacidades
intelectuais dos professores e direciona-los ao seu fazer pedagogico.

A principio, inferimos que dos participantes da pesquisa, 90% (27) deles responderam
que buscam ou ja buscaram formacdo complementar para desenvolver suas competéncias.
Desse modo, organizamos os dados da pesquisa pela unidade de contexto de como esses
professores buscam a formacdo complementar, sendo importante destacar que obtivemos varios
contextos de respostas, por exemplo: formacgdo pedagdgica, formacdo na area de atuacéo,
realizacdo de cursos, participacdo em evento cientificos e pos-graduacéo:

Apos ingressar no IFAC, cursei uma especializagdo e fiz cursos de curta
duracédo voltados para a pratica pedagogica. Outrossim, cursei o0 Mestrado
e, atualmente, estou no Doutorado, pela Universidade Federal do Acre -
UFAC (EP04).

Busco informagdes em leituras e em outras fontes como palestras, videos e
reportagens sobre educagdo (CP01).

Eu procuro me atualizar. Atualmente muitos temas surgem e ndo ha como
ficar parado. Assim, ndo basta para um professor de agricultura se atualizar
na sua area, mas ele vai precisar acompanhar varios aspectos para néo ficar
obsoleto. O que eu gostaria mesmo é que nos fosse oferecido cursos de
licenciatura na modalidade EAD. N&o apenas especializacdo, mas uma
segunda graduacao com a parte pedagoégica (DP03).

Estou sempre me atualizando por meio da leitura de produgdes cientificas
relevantes, com o objetivo de aprimorar meus conhecimentos na area. Além
disso, participo de pelo menos um evento cientifico por ano, valorizando a
oportunidade de me atualizar e trocar experiéncias com outros profissionais
(APO1).

Sim. Ja fiz complementacéo pedagogica e tenho habilitacdo de licenciatura
em Matematica (AP06).

Sim, busquei alguns cursos e livros para me ajudar a melhorar a didatica e a
conhecer novas metodologias de ensino (EP05).

Sempre procuro realizar cursos on-line na &rea para ajudar na construcao
das aulas e melhorar a didatica (EP01).
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Sim. A partir de leituras, videos aulas e experiéncias compartilhadas pelos
colegas de trabalho (CP05).

De acordo com as respostas supracitadas, observamos que 0s professores buscam
variados tipos de formacdo complementar para atuacdo no IFAC. Esse processo se constitui a
partir de leituras, cursos a distancia, formacdo complementar pedagdgica, especializacao,
mestrados e doutorados. Todavia, extraimos as respostas a seguir para demonstrar a
preocupacdo com a formacgdo complementar na propria area de atuagdo dos professores. Para
Silva Junior e Gariglio (2014), a formacdo continuada para dominio e atualizacdo dos
conhecimentos tecnoldgicos € necessaria e de grande relevancia para o exercicio da pratica
docente na educacdo profissional, seja em curso de curta duracdo, pos-graduacdo ou

participacdo em eventos, congressos e seminarios na area de formagcéo.

Sim, estou sempre fazendo formacgédo para me aprimorar. Esse ano 2023,
conclui um MBA em Educacao Empreendedora 5.0 pela Faculdade SEBRAE.
Uma venho lecionando muito disciplinas de empreendedorismo (AP07).

Sim, mas no geral sdo voltadas as disciplinas que ministro e ndo a formacéo
pedagdgica em si (DP05).

Segundo Vieira, Veira e Belucar (2018), a complementacdo formativa na area de
formacdo é tdo importante quanto a formacdo pedagdgica para atuacdo na educacgdo
profissional, pois esses professores necessitam estar aptos para preparar os alunos perante o
desenvolvimento de seus saberes dentro do contexto profissional cada vez mais exigente. Dessa
maneira, a formacdo de carater continuada pode contribuir para suprir a necessidade de
enfrentar os desafios da docéncia e proporcionar o dominio e atualiza¢do na area especifica de
formagé&o para construcdo dos saberes docentes.

Ao analisar a busca pela formagdo complementar, constata-se que os sujeitos AP02,
APO04, AP10, AP12, AP13, BP02 e CP03 responderam que também buscam essa formacao. No
entanto, ndo especificaram o tipo ou nivel de complementacao, tratando-se de respostas diretas:
“Busco outras formagdes complementares” (AP02), “Sim, fago cursos, participo de eventos.”
(AP13), “Busco formagdo em cursos e eventos” (CP03). “Sim, busco para fora da institui¢do
a qualificagdo necessaria para execugdo das fungoes” (AP12).

Percebemos nas respostas dos participantes que os professores do IFAC com formacéo
bacharelada buscam a formagé&o continuada ou complementar para a atividade docente na EPT,
e gque essa formacéo de carater continuo constitui uma importancia singular para o professor, ja

que os cursos de graduacdo ndo conseguem oferecer o suficiente para as demandas do mundo
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do trabalho e de atualizagdes, tornando-se um fator de constante melhora na qualidade do ensino
com relagdo a pratica pedagogica e ao desenvolvimento do estudante (Vieira; Vieira; Belucar,
2018).

No entanto, os sujeitos AP09, CP02 e CP04, correspondente a 10% dos participantes,
responderam que ndo buscam formacdo complementar. Ao analisar o perfil desse grupo de
professores, conforme trabalhado anteriormente, destacamos que ambos possuem o grau
académico de doutor e pds-doutor. Com isso, inferimos que esse grupo ja tenha buscado de
algum modo a formacéo continuada e que talvez, no momento da aplicacdo do questionario,
ndo estejam realizando nenhuma complementacéo.

Portanto, de acordo com Silva (2021), os professores do IFAC, tanto das areas de
formacdo em licenciatura quanto de bacharelado e tecnologia, revelam que reconhecem a
importancia da formacdo de carater continuada para o seu desenvolvimento profissional.
Segundo a autora, ainda que o professor tenha formacdo em licenciatura, seu processo
formativo ndo se encontra pronto e acabado, e os professores bacharéis e tecnélogos pela
particularidade de atuacdo percebem a importancia da formacdo continuada para suprir as
lacunas da formacao inicial.

Diante disso, segundo Cruz (2020), a construcdo da identidade dos professores atuantes
na educacdo profissional esté ligada a formacao dos bacharéis que ja se encontram atuando no
mercado, e que ao longo da historia, essa formagdo de professores € marcada pelo carater
emergencial e programas de complementacao pedagdgica, ou em cursos de licenciatura de curta
duracdo ou em cursos de aperfeicoamento.

Constatamos que a formacédo dos professores bacharéis constitui-se de varios aspectos,
dentre eles, a formacdo inicial na busca pela docéncia como vocacdo, influéncia familiar,
identificacdo com o trabalho e oportunidade de emprego e renda, bem como a formacéo
continuada que, predominantemente, é feita de forma individual, na busca por conhecimentos
e saberes principalmente relacionados ao campo da pedagogia e aprofundamento dos conteidos
especificos de formacédo. Desse modo, na proxima subsecéo trabalhamos os saberes docentes

dos professores bacharéis do IFAC.
5.2 SABERES DOCENTES DOS PROFESSORES BACHAREIS DO IFAC
A presente subsecdo tem a finalidade de descrever quais sdo e como sé&o mobilizados os

saberes docentes necessarios ao exercicio profissional dos professores bacharéis nos cursos de

graduacdo do Instituto Federal do Acre. Desse modo, demostramos os resultados e a
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interpretacdo dos dados obtidos na pesquisa relacionada a categoria “saberes docentes”. Para
esse fim, foram organizadas duas subcategorias que contribuiram para o processo de
categorizacdo de Bardin (1977), sendo elas: “constituicdo dos saberes docente” ¢ “mobilizacédo
dos saberes docente”.

Para essa categoria de dados, no questionario aplicado, elencamos 10 perguntas
organizadas de forma aberta e fechada, que foram respondidas tanto com respostas simples
como com respostas aprofundadas e complexas. Nesse sentido, trabalhamos primeiramente a
subcategoria “constitui¢do dos saberes docente” para depois avangar para a mobilizacao desses
saberes.

A principio, questionamos como surgiu a vontade de serem professores que atuam no
nivel superior. Destacamos que tivemos respostas que chamaram bastante a atencdo pelo fato
de a profissdo docente ser desafiadora.

Identificamos nas respostas dos sujeitos AP03, AP06, AP11, BP02 e CP02 que 0 motivo
que os levaram a buscar a docéncia no Ensino Superior partiu da trajetéria da formacao de nivel

superior. Ou seja, dos cursos de graduacao ou mestrado:

Desde minha graduagdo em 1985 (AP03).

No final do curso de graduacdo, me identifiquei com varios professores e
curiosamente, minha primeira oportunidade de trabalho pds faculdade foi na
docéncia (AP11).

Desde meu primeiro dia de aula na universidade (BP02).

Quando estava cursando a graduacéo me despertou o interesse (CP02).

No final do curso de Mestrado (AP06).

Por outro lado, tivemos respostas dos participantes AP04, AP09, EP04, EP05, DP01, e
DP02 que ja tinham a vontade de lecionar nos cursos superiores antes mesmo de realizarem
suas graduacdes, entre as respostas, selecionamos trés, por representarem de forma clara os

participantes da pesquisa, demostrando assim, a vontade de lecionarem:

Quando eu retomei um sonho de crianca e tive a oportunidade de ingressar
no Ifac (EPO5).

Sempre brinquei de professora em casa com minha irma. Ensinar e algo que
gosto. Me sinto feliz em sala de aula (DP02).

Da vontade de ser Professor do IFAC (EP04).
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A docéncia universitaria também se constitui de vocacdo, de amor e paixdo pela
profissdo, ainda que, devido a necessidade, muitos buscam a formacdo bacharelada para
atuarem na area de formacéo e exercerem a docéncia como complementacéo, partindo da ideia
de que a vocacao para o oficio docente envolve compromisso, dedicacdo, responsabilidade e
respeito pelos alunos (Cunha, 2016).

Por outro lado, tem-se o grupo de sete professores (AP10, AP12, BPO1, EPO1, EPO2,
EP03, DP05) que ingressaram no IFAC e foram convidados pelos diretores dos seus campi a
lecionarem nos cursos de graduagd@o por ser uma caracteristica constituida da carreira EBTT,

como trabalhando anteriormente sobre a atuacao verticalizada e a transposi¢do didatica.

Sou de uma area técnica e solicitaram para que ministrasse a disciplina
(AP10).

N&o foi exatamente uma vontade, mas a necessidade de compor o corpo
docente (EPO1).

Necessidade, sou o unico Docente da &rea no campus (EP03).
N&o surgiu, foi pela necessidade do Campus e pela minha formagdo (DPO05).

Situacao que ocorreu através do concurso publico. Até entdo ndo almejava
(AP12).

Necessidade (BPO1).

Convite da Diren (EP02).

Notamos que, inicialmente, esse grupo de professores ndo apresentou motivagéo para
lecionar nos cursos de graduagdo. No entanto, devido a correspondente necessidade em virtude
da formacdo e previsdo legal estabelecida na carreira, passou a compor o quadro atuante nesse
nivel.

Os institutos federais tornam-se uma oportunidade de emprego para profissionais com
a formacdo bacharelada que procuram atuar na docéncia, prestar um concurso de provimento
efetivo em busca da estabilidade ou necessidades econémicas. Isso pode ser observado nas
respostas dos sujeitos AP02, APO7, APQ08, AP13, CP01, CP03, CP04, CP0O5 e DPO04, ao
relatarem que ndo foi uma vontade intrinseca ou necessidade do campus diretamente, mas pela
busca por oportunidade de emprego e pela prestacao de concurso publico, comecaram a lecionar
nos cursos de graduacdo do IFAC.

Outro aspecto que levou dois professores a seguirem a docéncia no Ensino Superior esta

relacionado a influéncia do aspecto familiar, como caracterizado nas respostas:
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A docéncia sempre esteve presente em minha vida, uma vez que meus pais
eram professores. Ap06s uma experiéncia na industria, senti uma forte
necessidade de mudar de setor, e a transicdo para a carreira docente se
mostrou um caminho natural e significativo para mim (APO1).

Pais professores (APO5).

A base familiar tem uma influéncia que pode ser levada em consideracao para a atuacéo
como docente. Nessa perspectiva, Tardif (2012) argumenta que o trabalho docente para se
tornar professor constitui-se ao longo da trajetdria de vida, com base em sua historia escolar e
familiar e suas memdrias e observacbes quando aluno. Dessa forma, o conhecimento do
professor constitui-se de pluralidade oriunda de vérias fontes, tanto da cultura pessoal, dos
aspectos formativos quanto das experiéncias profissionais.

O profissional busca a docéncia constréi uma relacdo com a profissdo ao longo de sua
carreira. Essa construcdo pode se originalizar por meio de experiéncias, influéncias familiares
ou na proépria pratica docente. A relacdo com a docéncia é construida de varias formas, desde a
infancia, ap6s a graduacdo, por meio de uma oportunidade de trabalho ou ainda por afinidade e
vontade de ser professor. Desse modo, a pesquisa buscou saber como foi construido, ao longo
da vida, essa relacdo dos professores participantes com a docéncia.

Nesse guestionamento, obtivemos diversas respostas com sentidos diferentes, uma vez
que cada trajetdria pode ser entendida como Unica, desde a base familiar, as experiéncias apds
0 ingresso por concurso ou apds a formacdo inicial e continuada. Sobre a base familiar, tivemos
0s sujeitos APO1, AP05, AP08, CP02, EPO3 e EPO5, assim, destacamos apenas trés respostas
como exemplos para evidencias o sentido do que foi questionado: “Vendo pais corrigirem
provas” (AP05), “Sou filho de professor” (AP08) ¢ “Desde de crianga com minha mée que era
docente ” (CP02).

Ademais, um grupo de professores respondeu que sua relagdo com a docéncia ocorreu
na propria atuacdo profissional, ou seja, na pratica docente do dia a dia. Sendo eles: AP04,
AP06, APO7, AP11, CP03, CP04, CP05, EPO1, DP01, DP02, DP03 e DPO05, dessa forma
recortamos as respostas abaixo para demostrar esse grupo, haja vista suas respostas no mesmo

sentido e agrupamento:

Com as experiéncias que foram surgindo ao longo dos anos (AP06).

Foi uma verdadeira construcéo, fui aprendendo como elaborar materiais,
como construir um plano de aula, como elaborar uma aula participativa,
enfim ao longo do tempo fui aprendendo ser de fato professor. Na verdade,
ainda estou em construcéo (APQ7).
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Inicialmente de maneira muito intuitiva e baseada nos exemplos que eu
considerava assertivos. Com o tempo, vieram as formagdes e outros cursos
complementares que contribuem até hoje com essa jornada (AP11).

Ainda tem sido construido. Tenho aprendido a cada dia na minha prética
(DP02).

Notamos que a relagdo com a docéncia € uma construcdo ao longo do proprio exercicio
profissional e vai se solidificando com o tempo e por meio da experiéncia adquirida em sala de
aula. De acordo com Rolindo (2008), a experiéncia adquirida da propria pratica em sala de aula
constitui-se de um significativo aspecto na formacdo dos conhecimentos necessarios para a
atividade docente.

No entanto, alguns professores relataram que a relagdo com a docéncia se deu mediante
estudos aplicados, cursos e treinamento, por meio de capacitagdo, como explicitado pelos
sujeitos AP03, AP09, AP12, AP13, BP02 e EP02:

Me capacitando e analisando meus pontos fortes e fracos para poder me
desenvolver (AP13).

Fiz algumas aulas em faculdades a distancia e cursos profissionalizantes, mas
algo pontual, ndo sendo como o ponto principal da minha ocupacéo como é
hoje (AP12).

Através de varios cursos de treinamento (APO3).
foi a partir de quando quis fazer mestrado (APQ9).
Sempre me preparei para isso (BP02).

Horas de estudo semanais (EP02).

Notadamente, os estudos influenciam na construcao da relagdao pessoal com a docéncia,
podendo ser caracterizado como uma seguranca para a atuacdo profissional. Mas ao longo dos
estudos e formacdo, os professores também influenciam seus alunos a seguirem alguma
profissdo, como nesses casos: “Gostava de ver meus professores dando aula, mas nunca tive
desejo de seguir a carreira em virtude dos desafios que é ser Professor” (BP01) e “Sempre
admirei o trabalho dos meus professores, tive eles como referéncia na minha caminhada na
docéncia” (DP04). Isso demonstra que os professores tém um papel de exemplo e inspiragdo
para os alunos.

Cabe mencionar que as respostas dos participantes AP02, AP10, CP01 e EP04 nao

permitiram uma anélise da construcdo da relacdo com a docéncia, visto que CPO1 e EP04



141

acreditam que essa resposta ja fora contemplada em momentos anteriores. J& os demais
acreditam n&o terem associado as respostas ao objetivo da pergunta.

A construcdo da carreira docente pode ser relacionada com a propria graduacao, pois a
formacdo inicial muitas vezes abre portas para consolidar o caminho profissional que o
estudante deseja seguir. No entanto, os cursos de bacharelado, ainda que possam despertar no
aluno o caminho da docéncia, ndo traz uma formacao para tal profissdo, 0 que muitas vezes
pode ser um desafio a ser superado para a plena atuacéo docente.

No campo da docéncia, sobre os saberes inerentes de formacéo, buscamos aferir se 0s
participantes da pesquisa, ao concluirem o curso de graduacdo bacharelado, se consideravam
preparados para o exercicio da profissdo no magistério superior. Segundo Guedes e Sanchez
(2017), parte dos professores bacharéis e tecndlogos inicia sua carreira de docente sem
formacédo anterior especifica.

Para explanar os dados obtidos, elaboramos a Tabela 12, a qual apresenta a resposta que

mais aproxima da realidade dos professores.

Tabela 12 — Preparacdo para docéncia no Ensino Superior

Preparado para docéncia no ES Quantidade Porcentagem
N&o, ainda almejava realizar formagéo continuada para a 4 13%
A - 0
docéncia
N&o, tendo em vista que na graduagéo bacharelado nao 20 67%
. ~ , . 0
tive contado com formacéo pedagdgica
Slm,.co.n5|derando minha experiéncia de atuagdo 3 10%
profissional
Sim, pois recebi a qualificacdo necessaria para atuar no
3 10%

nivel superior

TOTAL 30 100%
Fonte: Elaborada pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

Na Tabela 7, inferimos que um grande grupo de professores, correspondendo a 67% dos
participantes, ndo se sentia preparado para lecionar como professores do magistério superior
quando concluiram seus cursos de graduacdo. Um dos motivos pode ser justificado pelo fato de
ndo terem tido contato com a formagao pedagogica no percurso formativo de suas graduagdes
bachareladas.

Acreditava-se que, ao terminar o curso de graduacéo, o aluno ja estaria preparado para
a atividade docente, de modo a transmitir os contetdos que aprendeu. No entanto, com a
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velocidade e a dindmica com que os estudos evoluem e avangam, os professores sdo obrigados
a darem continuidade aos seus estudos para se manterem atualizados.

Outro dado relevante para a pesquisa é que 13% dos professores ndo se sentiam
preparados e ainda almejavam realizar formacao continuada para a docéncia. Ao confrontar
esses dois dados, apesar de ndo se sentirem preparados para 0 magistéerio superior ao concluirem
suas graduacgdes, muitos ainda ndo pensavam em buscar formacao continuada para a atividade
docente, ficando evidente, conforme trabalhado anteriormente, que muitos foram os motivos e
caminhos que levaram os participantes a buscaram a docéncia, desde o salario, a oportunidade,
o trabalho até o concurso.

Desse modo, 10% dos professores afirmaram que os cursos de graduacdo, ainda que
bacharelado, contemplaram sua formacdo para atuacdo no magistério superior. Segundo
Pimenta (1999), é na pratica do dia a dia de sala de aula que se constituem o professor e sua
formagéo e reelaboracgéo de saberes como profissional de educacgéo.

Além disso, 10% dos participantes consideram que ao concluirem suas graduacdes se
sentiam preparados para a docéncia no nivel superior pelo fato de trazerem consigo experiéncias
de atuacdo profissional que contribuem para 0s saberes necessarios para atuacdo. Nessa égide,
Oliveira (2015) advoga que a experiéncia possui varios significados para os docentes, e
credibiliza as situacdes diarias, evidenciando nas relagGes entre docente e discente um nivel de
importancia que pode ser maior que a propria técnica, ja que pode melhorar a relacdo entre
professor e aluno nas relagdes interpessoais como uma seguranca para o professor.

Nesse pensamento, Tardif (2012) esclarece que deve ser superada a ideia de experiéncia
como um ato repetitivo e singular de trabalho, mas que a experiéncia traz um sujeito com visao
e interpretacdo das situacGes com base no que de fato realmente é, de modo a referencia-las em
detrimento do que ja se sabe e se constitui.

Compreender que existem diversos conhecimentos e saberes é fundamental para a
pratica docente. Cunha (2007) defende que o professor € um profissional que detém varios
saberes e tem como principal funcdo a de educar criangas, jovens e adultos. A partir dessa
relacdo, ele estabelece o saber profissional do docente, que orienta sua atividade em virtude das
diferentes situagdes do cotidiano escolar. Dessa forma, o saber profissional ndo é um saber
especifico e acabado, mas varios saberes necessarios para relacionar teorias, metodologias e
habilidades de ensino, incluindo saber fazer e o saber oriundo da experiéncia profissional.

Nesse contexto, cabe esclarecer como e onde os participantes da pesquisa adquiriram
ou adquirem os saberes/conhecimentos necessarios para atuar como professor do Ensino
Superior do IFAC.
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Dentre as respostas, obtivemos a categorizac¢do por unidade do contexto destacado em
trés sentidos, sendo eles: estudos e formacéo, pratica da atividade docente e, por fim, na mesma
resposta, a juncdo de estudos e praticas. Na qualificacdo sobre os estudos e formacédo, 0s
participantes AP03, AP04, AP09, AP10, AP11, AP12, AP13, BP02, EP02, EP03, EP04, EPO5,
DP01, DP02, DP03 e DP04 responderam no mesmo sentido, dessa forma extraimos quatro
resposta que chamou atencdo para evidenciar essa linha de qualificagéo:

Sempre estou estudando, nunca fiquei sem estudar ou fazer algum curso
(AP10).

Procurando individualmente cursos e aproveitando o que a instituicdo
oferece (AP13).

Lendo, refletindo, participando de palestras, interagindo com colegas e
alunos (DPO03).

O IFAC disponibiliza algumas formagdes e eu mesma busco outras (AP04).

Quanto aos saberes adquiridos através da pratica da atividade docente, o grupo dos
professores AP02, AP0O7, CP01, CP02, CP04 e EPOL responderam na mesma linha, sendo
evidenciado em apenas trés respostas selecionadas, de modo a representar o grupo de

participantes, sendo elas:

No exercicio da atividade de docéncia percebendo o que esta dando certo e o
que ndo deu certo apés a implementacdo na sala de aula. Na leitura de
materiais e na realizagdo de cursos relacionados & docéncia (APQ7).

Na pratica em sala de aula (CP01).

Tendo a primeira experiéncia como docente no ensino técnico integrado
(EPO1).

Por fim, as respostas sobre a estreita ligacdo entre estudo e pratica, na mesma resposta,
foram dadas pelos sujeitos AP01, AP06, AP08, BP01, CP03, CP05e DPO05, conforme
destacamos a seguir por quatro respostas que representam de forma geral esses sujeitos, sendo

elas:

Adquiri e continuo adquirindo os saberes e conhecimentos necessarios para
atuar como professor no ensino superior no IFAC por meio de uma
combinagdo de formacdo académica solida, experiéncia pratica na area,
participacdo em cursos de atualizagdo e aprimoramento, além de um
constante processo de pesquisa e estudo autodirigido (AP01).
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Na prética, troca de experiéncias, nos cursos de qualificacdo, jornadas
pedagogicas e experiéncia em sala ao longo de mais de onze anos de atuacao
nos cursos superiores (DPO5).

Experiéncia na extensdo, cursos e estudos (CP05).

Com a prética didria e através da busca de capacitagdbes e novos
conhecimentos (AP06).

Evidenciamos que o0s sujeitos da pesquisa adquirem seus saberes pela busca por
capacitacdo, formacéao e estudos, bem como pelo desenvolvimento de sua propria pratica na
area de atuacao. A experiéncia também é um dos saberes necessarios para a docéncia, segundo
Tardif e Gauthier (1996), ao descrever que o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e
necessarios no ambito da pratica profissional constitui a cultura docente em acéo, tornando-se
0 centro da competéncia profissional docente, visto que o0s outros saberes sdo retraduzidos da
origem da pratica e da vivéncia dentro do contexto real e profissional trazido pelo professor.

Portanto, ao indagar para 0s sujeitos participantes quais foram as experiéncias que
ocorreram ao longo da sua vida que contribuiram para a construcdo dos seus saberes docentes,
obtivemos uma gama de respostas construtivas sobre a atuagdo profissional antes da docéncia,
pratica docente e formagdo complementar.

Os sujeitos AP01, AP02, AP03, AP04, AP06, APO7, AP08, AP09, AP10, AP13, CPO1,
CPO03, DP02, EPO1 e EPO2 responderam que a experiéncia ao longo da sala de aula marca a
construcdo dos saberes docentes, dessa forma, extraimos quatro respostas que evidenciam o
objeto de estudo proposto, como demostrado abaixo:

Minha experiéncia profissional ao longo da vida foi uma das principais
contribui¢bes para a construcdo dos meus saberes docentes. Por meio do
trabalho em sala de aula, pude vivenciar diferentes desafios e situacfes que
me permitiram desenvolver habilidades de comunicacéo, adaptacéo e gestao
de sala de aula (APO1).

A percepcao dos alunos quanto a absor¢éo do contetido no final da disciplina
ou ao final de uma aula, por meio de feedback dos préprios alunos, quando
peco que avaliem a disciplina é minha principal fonte de avaliacdo e
construco de saberes (APQ7).

As experiéncias vividas em sala de aula (APQ3).
Principalmente durante a propria docéncia, pois comecei com 25 anos na

docéncia, com pouca experiéncia e durante a minha trajetéria fui construindo
0s meus saberes (AP10).



145

Por outro lado, além da propria prética, inferimos que os sujeitos AP11, BP01, BP02,
CP02, EPO4, DP01 e DP04 destacaram que a experiéncia no campo de formacéo contribui em
destaque para a construcdo dos seus saberes, como exemplificado em respostas diretas e
objetivas: Através do mestrado e doutorado na Universidade Federal de Alagoas, antes de
iniciar a carreira como professor no ensino superior no IFAC” (DP01), “Formagcao técnica e
superior” (DP04) e “Faculdade ” (BP02).

Além disso, como trabalhado anteriormente, a experiéncia que alguns sujeitos ja trazem
consigo também é um objeto evidenciado para a construcdo dos saberes docentes, uma vez que

a atuacdo profissional é indissociavel do professor.

O meu jeito de dar aula nasceu na roca. Eu ia pra roga com 0s meus pais
ainda bebé. Depois eles foram me dando responsabilidades. Foram me
colocando para trabalhar, cuidar de criagdes. Fui aprendo a capinar, tirar
leite, cuidar de gado, criacdo de suinos. Quando eu tinha onze anos eu
capinava e cuidava de uma equipe de vinte trabalhadores rurais volantes, os
"bbias-frias". Ali eu precisava ser um lider. Aos 14 anos eu fui estudar em
colégio agricola em regime de internado, mas nas férias eu capinava e
cuidava de boia-fria. Depois que entrei na faculdade a gente tinha um grupo
de professores e alunos, trabalhdvamos com pesquisa e extensdo. Os anos
como pesquisador também foram enriquecedores. Por Gltimo, os anos de
docéncia foram fundamentais (DPO03).

Trabalhar no governo na area em gque atuo anteriormente ao ingresso no Ifac,
contribuiu significativamente para o meu saber docente (EP05).

Trabalhei com politica, o que facilitou a oratdria, facil compreensdo de
conteudos e saber Ihe dar com pessoas (AP12).

Percebemos que o campo de atuacao antes da docéncia pode ser de grande importancia
na composicdo dos saberes. Desse modo, Tardif e Gauthier (1996) descrevem que a
pluridimensionalidade do saber profissional do docente constitui-se de varios saberes com
origens em fontes e contextos variados, ou seja, como destacado pelos sujeitos, pode ser de
experiéncia advinda do campo, da area politica da atuacdo em escolas religiosas ou no contato
com empreendedores.

Cabe destacar que o sujeito DP05 ndo soube responder sobre a tematica proposta, € 0
professor APQO5 respondeu que obteve a experiéncia para construcdo dos seus saberes ao
“Acompanhar pais docentes”, 0 que remete ao sentido da trajetdria de vida para a constituicao

do docente.
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Partindo para a ultima subcategoria, “Mobilizagdo dos saberes docente”, temos como
objetivo identificar e analisar quais sdo e como sdo mobilizados os saberes docentes dos sujeitos
da pesquisa.

Além dos conhecimentos especificos advindos da area de atuacdo de cada professor,
questionamos se existe a necessidade de se desenvolver outros saberes para a atuagéo docente
e quais seriam esses saberes. Nesse quesito, a principio, cumpre esclarecer que 97% dos
professores responderam que existe a necessidade de desenvolver outros saberes, e apenas 3%,
correspondendo a 1 professor, respondeu achar que ndo necessita.

Sendo quase unanime o entendimento de que se fazem necessarios outros
conhecimentos além da &rea de atuacdo, obtivemos como respostas em maior nimero, em
relacdo aos conhecimentos na area didatico-pedagdgica, como respondido pelos sujeitos APO1,
AP04, AP11, CPO1, CP04, EPO4, EP05, DP02 e DPO05, e demostrados pelas respostas
selecionadas a seguir, para representar os sujeitos participantes, uma vez, que foram das no

mesmo sentido de opiniéo.

Sim, na minha opinido, além dos conhecimentos especificos da area, o
professor precisa desenvolver outros saberes. Além do dominio do conteudo,
é importante que o professor desenvolva saberes pedagdgicos, ou seja,
conhecimentos relacionados as estratégias de ensino, metodologias,
avaliacdo, psicologia educacional e gestdo de sala de aula (APO1) (grifo
N0sso).

Sim, preciso adquirir experiéncia em conteldos didaticos e na prética
pedagdgica (EP05) (grifo nosso).

Sim, para alguns autores outros saberes sd0 necessarios ao exercicio da
docéncia além dos saberes do conhecimento. E eu concordo serem
importantes os saberes da experiéncia que trata do modo como nds nos
apropriamos do "ser professor" e os saberes pedagdgicos e didaticos, ou seja,
a relagdo professor-aluno, a importancia da motivacédo e do interesse dos
alunos no processo de aprendizagem, as técnicas ativas de ensinar etc.
(DPO05) (grifo nosso).

Sim, a parte pedagégica é fundamental (AP04) (grifo nosso).

Notamos que tanto nas respostas mais simples com nas mais aprofundadas, os
conhecimentos pedagogicos ficam em evidéncia quanto a necessidade de desenvolvimento
pelos professores. Essa evidéncia direciona para 0s saberes essenciais para atuacdo docente
guando, como mencionado por Veiga (2006), o docente universitario, além de possuir um
diploma que lhes confere conhecimentos no campo especifico, necessita dominar

conhecimentos pedagogicos para atuacao profissional em sala de aula.
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De acordo com Masetto (2020), a competéncia pedagogica contribui para que o
professor descubra e implemente seu papel de mediador pedagdgico e de seu aluno como parte
central de sua formacéo profissional, de modo a construir uma cooperacao entre professor e
aluno no processo de ensino e aprendizagem para a formacéo do aluno.

Gauthier (1998) destaca que o termo didatica se reserva a tudo o que se refere aos
contetdos disciplinares e aos alunos enquanto parte central da aprendizagem. Além disso, é o
estudo daquilo que faz parte da relacdo com o saber dos alunos, estando ligado a transmisséo
do ensino.

Outro aspecto inferido que deve constituir os saberes docentes e respondido pelos
sujeitos AP09, AP10, BP01, EP02 e DP01, advém da natureza das &reas de tecnologias, pois 0
uso das novas tecnologias esta cada vez mais presente no cotidiano de sala de aula e presente
como ferramentas na relacdo de ensino e aprendizagem, metodologias inovadoras e pelas

préticas educativas:

Sim, considerando o novo contexto, o professor deve alinha sua atuagdo com
as areas de Tecnologia de Informacéo, independente da &rea de atuacéo do
professor (DPO1).

Sim, todas as areas sdo importantes, mas algumas que sempre tento buscar
sdo relacionados a educacdo, meio ambiente e tecnologias (AP10).

Sim. Principalmente das tecnologias (BP01).
Sim. Relacionamento; outras areas; tecnologia; outros idiomas (AP09).

Sim, idiomas e tecnologias digitais, TDICs (EP02).

Dessa forma, na EPT, o uso das novas tecnologias pode ser entendido como
imprescindivel para o ensino, partindo da concepcdo de novas ideias de empregabilidade e
oportunidades para atuacdo no mercado de trabalho (Inocente; Tommasini; Castaman, 2018).

O uso da tecnologia, de acordo com Pacheco (2011), contribui como elemento
transversal presente no ensino, configurando-se como uma extensao que vai além dos limites
das simples aplicacdes das técnicas e amplia-se aos aspectos culturais e socioecondmicos.
Desse modo, as matrizes tecnoldgicas sdo compreendidas como 0s arranjos que formam a base
tecnoldgica de um curso.

Nesse sentido, Guedes e Sanchez (2017) sustentam que o avanco da ciéncia e da
tecnologia reflete diretamente na educacéo profissional, que requer professores que atendam as
suas exigéncias, de acordo com suas especificidades, de modo a garantir uma abordagem da

dimensao cientifica e tecnologica, bem como das dimenses culturais e do trabalho.
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Apesar dos conhecimentos adquiridos nos cursos de graduagdo, nem sempre eles séo
suficientes para trazer seguranca e dominio de conteudo a ser trabalhado em sala de aula. Por
iss0, 0s sujeitos APO7, AP12 e EPO1 ressaltaram os conhecimentos das areas de atua¢do como

essenciais.

Sim, como atuamos em cursos técnicos e tecnoldgicos, vejo a necessidade do
professor possuir um estreito relacionamento com o mercado do contrario
estara reproduzindo conteidos que nem sdo mais importante para o mercado,
ou que as empresa ja ndo estdo mais interessadas (APOQ7).

Sim. Trabalhamos com pessoas de diversas classes e culturas, temos que
saber como agir em casos que sejam necessarios nossa intervencao, mas que
ndo tem relagdo com o conteudo de aula (AP12).

& aconteceu, pela necessidade de docente no curso, ter que ministrar
disciplinas e contetdos que ndo sdo da minha area. Foi um desafio grande
(EPO1).

Os sujeitos AP05, AP06, DP03 e DP04 esclarecem que 0s conhecimentos em areas
complementares ao ensino sdo essenciais e que o0s professores necessitam deles, mencionando
a 4rea “Sim, 0 ensino as criangas com transtornos e sindromes” (AP05); “Sim. E necessario
ampliar conhecimento na area de LIBRAS, atendimento especial aos estudantes com alguma
necessidade especifica” (AP06); “O professor precisa ser um cidad@o consciente e atuante.
Temas como igualdade de géneros, antirracismo e outros também precisam ser dominados”
(DPO03) e “idiomas” (DP04).

Como uma instituicdo de ensino que busca a integracdo dos alunos, esses saberes néo
podem deixar de ser trabalhados na busca pela educacéo de qualidade e pela incluséo social.
No entanto, a maioria dos conhecimentos relativos as areas complementares do ensino deve ser
procurado em cursos e programas de treinamento.

Dentre os saberes que o professor necessita desenvolver, os sujeitos CP05 e EPO3
destacam que estdo os conhecimentos sobre oratoria, lideranca, empatia, relacionamento e
habilidades de gestéo.

Quanto aos professores AP02, AP08, AP13, BP02 e CP02, em suas respostas, é possivel
aferir que apesar de existir a necessidade de complementagéo dos saberes, eles ndo descreveram
quais seriam esses saberes: “Sim. Estudo de ciéncias em geral” (AP08); “Sim, depende da area
de cada um e de seus objetivos de vida” (AP13). Como se vé, a complementacdo dos saberes €
evidente dentro de cada area de atuagdo, como demostramos em apenas duas das cinco respostas

dada por esses professores, visto que contemplas as demais respostas.
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Como existem diferentes saberes que compdem a atividade docente, cada professor
pode considerar um determinado saber mais importante e que sobressai aos outros, formando o
centro da base dos conhecimentos, sendo isso 0 mais importante para seu desenvolvimento
profissional.

Com isso, elaboramos uma relacéo de saberes para que os participantes indicassem, por
grau de importancia, aqueles que eles mais consideram para sua atuagdo como professor dos

cursos de graduacdo do IFAC, sendo atribuido 1 para o mais importante e 5 menos importante.

Quadro 7 — Grau de importancia atribuido a cada saber docente

GRAU DE PARTICIPANTES DA
SABERES DOCENTES IMPORTANCIA PESQUISA

1° 24

Experiéncia pela atuacédo no campo g: i’

profissional 20 1

5° 1

1° 21

2° 4

Dominio de contetido especifico 3° 1

4° 2

5° 2

1° 10

- . L. 2° 12

Dominio dos conhecimentos pedagogicos 30 2
e didaticos o

4 2

5° 4

1° 16

Vivéncia no contexto escolar como a sala go Z
de aula o

4 1

5° 2

1° 12

Programas de pos-graduacao stricto go g

sensu 40 4

5° 0

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

O Quadro 7 demonstra a importancia de cada saber docente de forma individual, numa
escala de 1 para mais importante e 5 para menos importante, na opinido dos participantes da
pesquisa. Sendo classificados em primeiro lugar o saber “Experiéncia pela atuacdo no campo
profissional” com 24 participantes apontando esse saber como mais importante. Em segundo

lugar de importancia, o saber “Dominio de conteudo especifico”, sendo apontado por 21
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participantes, e em seguida, temos em terceiro lugar a importancia com o saber “Vivéncia no
contexto escolar como a sala de aula”, com 16 apontamentos.

Na sequéncia do grau de importancia dos saberes temos “Programas de pds-graduagédo
stricto sensu” em quarto lugar, sendo apontado por 12 participantes. Por fim, temos o saber
“Dominio dos conhecimentos pedagogicos e didaticos”, com 12 apontamentos, mas ressalva-
se em segundo lugar no grau de importancia desse saber.

Como se V&, 0s sujeitos da pesquisa enfatizam que os saberes oriundos da experiéncia
pela atuacdo no campo profissional ficam em evidéncia para atuacdo nos cursos de graduacao
do IFAC, seguido pelos saberes relativos aos dominios de conteudos especificos da area de
formacé&o e atuacao.

Tardif e Gauthier (1996) descrevem que o0s saberes da experiéncia constituem um saber
pratico, originario da pratica cotidiana exercida pelos profissionais no seu campo de atuacao.
Todavia, esses saberes sédo trazidos para a sala de aula para servir de base para ensinar aos
alunos o que ja se sabe.

Os saberes inerentes ao dominio do conteddo ganham bastante destaque entre 0s
professores participantes, jA que 21 participantes apontaram que esse saber apresenta um
elevado grau de importancia para o ensino.

Os saberes do conteddo de ensino, para Pimenta e Anastasiou (2014), sdo o0s
conhecimentos cientificos, cuja finalidade é a transmissdo dos conhecimentos produzidos por
pesquisas cientificas, para as quais o professor universitario tem o dominio dos contetudos
especificos de conhecimento. Porém, ter o dominio dos conhecimentos para ensinar requer mais
que uma mera apropriacao do contetdo especifico.

Assim, Costa (2014) entende que o exercicio da atividade docente ndo exige apenas o
dominio dos contetidos, mas também a construcdo de uma metodologia multidisciplinar,
sistematizada e criteriosa que contribua para o processo de ensino e aprendizagem.

A vivéncia em sala de aula é um aspecto relevante para a formacéo dos saberes docentes.
Segundo Pimenta (1999), os saberes docentes sdo reelaborados e construidos pelos docentes de
maneira continua nas suas experiéncias praticas vivenciadas no contexto escolar. Com isso, ha
a troca de experiéncias entre professor e alunos na reflexdo da préatica sobre a pratica docente,
passando-se a constituir 0s saberes necessarios ao ensino.

Apesar de ter sido trabalhado anteriormente que os conhecimentos relativos a didatica
sdo 0s que necessitam serem desenvolvidos pelos docentes, no mapa de distribuicdo, com
relacdo a importancia dos saberes, esses ficaram em ultimo lugar. Ou seja, tém uma relativa

importancia para os participantes.
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Um dos fatores, dada a relativa importancia dos saberes didaticos, pode estar
relacionado ao que Rolindo (2008) menciona pelo fato de ndo haver alusao a formacé&o didatico-
pedagdgica como pré-requisito para o ingresso na carreira docente do Ensino Superior. Esses
professores possuem a titulacdo exigida para atuacdo nos cursos de graduacéo, ainda que alguns
ndo tenham a formacdao ou habilidades pedagdgicas para a profissdo docente.

Ainda que a maioria dos professores bacharéis ndo receba a formacéo especifica para
enfrentar a sala de aula, estdo alheios aos conhecimentos e habilidades de natureza pedagdgica,
reduzindo-se a0 método de ensino conteudista de competéncia técnica. Gil (1990, p. 15)
exemplifica o ensino conteudista ao afirmar que “tanto ¢ que se torna muito frequente alunos
de cursos universitérios, ao fazerem a apreciagdo de seus professores, ressaltar sua competéncia
técnica ¢ criticar sua didatica”, aludindo a auséncia de formacao pedagdgica.

Dessa forma, Moreira, Silva e Constante (2014) relatam que, mesmo diante dos diversos
estudos no campo da educacéo e a importancia do aprimoramento dos saberes e conhecimentos
pedagdgicos, no ensino universitario, muitos docentes acreditam que a didatica traz pouco ou
nenhum acréscimo a sua formacéo, visto que para esse publico os conhecimentos especificos
ja sdo considerados suficientes.

Os saberes docentes sdo construidos ao longo da trajetdria de vida e académica do
professor, uma vez que ndo podem ser considerados de forma isolada, pois um saber
complementa o outro, ainda que de forma individual.

Ademais, os saberes também sdo constituidos em programas de formacéo continuada,
como pés-graduacao stricto sensu, como diz Santos (2011), ao investigar que o papel dos cursos
de po6s-graduacdo contribui para o saber-fazer docente, tendo como foco a relagdo ensino e
pesquisa.

Partindo da atuacdo docente por professores bacharéis, buscamos compreender qual a
importancia dos saberes pedagdgicos para esses professores, uma vez que a formacdo
bacharelada ndo os prepara para a docéncia. Assim, 0s sujeitos APO1, AP02, AP03, AP04,
APQ5, AP06, APQ7, AP08, AP09, AP10, AP11, AP13, BP02, CP01, CP03, CP04, CP05, EP02,
EP04, EPO5 e DP02 responderem que os saberes pedagogicos para eles sdo de fundamental
importancia, essenciais e importantissimos para o desenvolvimento das atividades docentes,
tendo em vista que complementam os outros saberes e aprimoram a préatica docente, dessa
forma, demostramos as respostas desse grupo de professores com as seguintes transcri¢oes
abaixo, visto que evidenciam a importancia do conhecimento pedagdgico para a atividade

docente:
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Do meu ponto de vista, os saberes pedagdgicos sdo de extrema importancia
para os bacharéis que atuam como professores. Ter um conhecimento so6lido
na area de atuacao é essencial, mas complementar esse conhecimento com
saberes pedagdgicos aprimora a préatica docente. Os saberes pedagdgicos
envolvem técnicas de ensino, metodologias, estratégias de avaliacdo,
compreensdo do desenvolvimento dos alunos e habilidades de comunicacéo
(APO1) (grifo nosso).

Importantissima. E necessario que todos venham a obter conhecimento
pedagdgico para melhor atuacéo em sala de aula (AP06) (grifo nosso).

A importancia dos saberes pedagogicos para os bacharéis que atuam como
professores é fundamental, pois esses conhecimentos permitem que eles
desenvolvam uma prética docente mais eficiente, reflexiva e significativa. Os
saberes pedagdgicos vdo além do conhecimento especifico da area de
formac&o do bacharel e incluem uma série de competéncias e habilidades
relacionadas ao ensino e a aprendizagem. Embora os bacharéis possuam um
conhecimento profundo em suas &reas de formacéo, o desenvolvimento dos
saberes pedagogicos é essencial para que eles se tornem professores eficazes
e atinjam o maximo potencial na sala de aula. Ao combinar seus
conhecimentos especificos com as competéncias pedagogicas, 0s professores
bacharéis estdo melhor preparados para promover um ensino de qualidade e
uma experiéncia de aprendizagem enriquecedora para os alunos (EPO05)
(grifo nosso).

Importantes para suas metodologias e relacionamento com os discentes
(AP13) (grifo nosso).

Muito importante. Tem pessoas que dominam as técnicas mas ndo sabem
ensinar (AP04) (grifo nosso).

Considero necesséria, pois 0 bacharel ndo é preparado em sua formagao
basica para atuar como docente e sabemos que sala de aula exige alguns
cuidados e preocupacdes para além de repassar um contetdo (AP11) (grifo
N0sso).

Os conhecimentos pedagodgicos, como evidenciado nas respostas, sao considerados
necessarios e importantes para o0 processo de ensino e aprendizagem, pois eles norteiam as
praticas docentes e o desenvolvimento da atividade docente.

Além da importancia dos saberes pedagdgicos dentro da unidade de contexto, pode-se
observar que os sujeitos AP12, BP01, EP03, DP01 e DP04 manifestaram-se no sentido de que
0s saberes pedagogicos complementam a formacao bacharelada e norteiam a atuagéo docente:
“Eles ajudam a nortear a atuacdo enquanto docente” (DPO01); “Os saberes pedagdgicos
auxiliam na complementacdo adquirida no bacharelado” (DP04); ‘“Principalmente no
processo avaliativo e metodoldgico” (BPO1); “Todos que ensinam devem saber e conhecer a

base da pedagogia” (EP03) e “Preparar melhor o conteudo a ser repassado”(AP12).
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Dentre as respostas a essa pergunta, uma chamou a atencéo no sentido de que a préatica
docente, ao longo do tempo, acaba por suprir as lacunas deixadas, muitas vezes, pela auséncia

dos saberes de carater pedagogico:

Quando se esta iniciando a carreira, realmente sentimos falta desse
conhecimento para aplicar e minimizar algumas questdes. Mas ao longo do
tempo da nossa vivéncia com a docéncia lindando na pratica com as questdes
da sala de aula a importancia desses saberes vai se secundarizando (DP05).

Nota-se que essa resposta é bastante peculiar e demonstra que a profisséo de professor
pode ser construida mediante a pratica dentro de sala de aula, mas que no inicio da profissao a
falta dos conhecimentos e saberes pedagogicos sdao uma fragilidade e uma inseguranca para o
professor, como nos dizem Andrade e Silva (2021, p. 156): “Atualmente, a falta de didatica e
de conhecimentos pedagogicos sdo as fraquezas dos professores de nivel superior, no que diz
respeito a pratica docente”.

Por fim, os professores EP01, CP02 e DP03, respectivamente, ndo souberam responder,
e suas respostas ndo condizem ou demonstram estarem de acordo com o objetivo proposto pela
pergunta.

Ainda no campo dos conhecimentos pedagdgicos, 10% dos sujeitos alegam que a
fragilidade quanto aos conhecimentos pedagdgicos ndo interfere na docéncia, considerando que
a experiéncia de atuacdo em outras instituicdes e a formacdo na area de atuagdo supre a
fragilidade dos saberes pedagdgicos. Por outro lado, 90% dos sujeitos responderam que a
fragilidade quanto aos conhecimentos pedagdgicos influéncia na docéncia de alguma forma,
como analisado e demostrado a seguir.

Para os professores AP04, AP09, AP12, EPO1, EP02, EPO3 e EP04, a fragilidade perante
os conhecimentos pedagogicos interfere na docéncia pelo motivo de serem bacharéis (sujeitos
da pesquisa), e essa formacéao ndo prepara para 0 magistério, ficando uma lacuna de saber como
agir e atuar dentro de sala de aula, nesse sentido, destacamos as respostas abaixo para demostrar

esse grupo de professores, por serem respostas diretas e objetivas:

Sim. De certa forma formacao de bacharel é preparada para atuar mais no
mercado e tem todos os seus conhecimentos direcionados para la. A docéncia
Ihe prepara para formagéo de outros profissionais e sdo forma de aplicagéo
diferentes do conhecimento (AP12).

Sim, pois o bacharel ndo é preparado para o magistério (EP02).

Sim. porque ndo esté preparado para agir e sem saber como agir no ambiente
de sala de aula e com os discentes (AP09).
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Os aspectos de ensino e aprendizagem foram levantados como fragilidade pedagogica
para os sujeitos AP08, BP02, CP03 e DP02, pois suas respostas evidenciaram que téo
importante quanto dominar os conhecimentos e conteldos especificos é saber transmitir,

transferir esse conhecimento para os alunos, como parte central do ensino.

Sim. E importante saber transmitir o saber (AP08).
Sim. N&o basta dominar o contetido. H& que saber transmiti-lo (BP02).

Sim! Quando eu ndo entendo como o aprendizado ocorre, como eu posso
proporciona-lo? Fazer isso de forma intuitiva, é dificil e pode causar perdas
(DP02).

Sim, tive muitos professores que eram excelentes profissionais, mas ndo eram
bons em ensinar (AP04).

Ademais, 0s sujeitos a seguir reconhecem que os saberes pedagogicos podem ser uma
fragilidade e que interferem na docéncia, mas que nao sdo saberes decisivos ou permanentes

para atuacdo ao considerar que existem outros saberes que sdo basilares para a pratica docente.

Interfere, mas ndo considero decisivo, pois por exemplo, muitas metodologias
que na teoria sdo boas, mas quando vai para a pratica ndo se adequa, entao
é importante conhecer para ter um repertorio para adaptar para diversas
situagdes (AP10).

Incialmente sim, mas ao longo do tempo na docéncia a pratica docente
minimiza e essa situacéo (DP05).

Né&o diria que interfere, diria que dificulta um pouco, mas nada, que ndo
consiga ser contornado com leitura e uma dose de jogo de cintura pelo
professor. Embora seja claro que se o professor poder ter os dois, serd muito
melhor (APQ7).

A fragilidade quanto aos conhecimentos pedagogicos pode ser observada nas respostas
dos participantes CP01, CP04, EP05, DP01, DP03 e DP04, para quem a auséncia desses
conhecimentos prejudica e compromete o trabalho docente, trazendo grandes dificuldades para
o0 desenvolvimento das atividades docentes, como evidenciado em duas respostas, nas quais,

podem representas os participantes citados.

Sim, sem esse conhecimento prévio, o professor tera grande dificuldade no
desenvolvimento das atividades enquanto docente (DP01).
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Considerando que a docéncia depende de conhecimentos pedagdgicos, as
fragilidades tendem a interferir, prejudicando o aprendizado, pois
compromete o resultado do trabalho docente (DP04).

De acordo com Gariglio e Burnier (2012), a formacéo para a docéncia da EP apresenta-
se fragil ou de forma incipiente no que tange aos saberes pedagdgicos para construir uma
interacdo profissional que vai além das fronteiras do mero treinamento e qualificagcdo
profissional. Essa formac&o preconiza que mais valem os conhecimentos dos contetdos da area
de formac&o do que os conhecimentos pedagdgicos para o exercicio da atividade docente.

O planejamento das aulas e a metodologia utilizada pelos professores podem ser
caracterizados como uma fragilidade docente, pois implica diretamente no processo de ensino,
nos métodos de avaliacdo e até mesmo na relacdo entre professor e aluno. Esse contexto foi
atribuido pelos participantes AP01, AP02, AP03, AP05, AP06, AP11 e BP01, nesse aspecto,
destacamos abaixo uma resposta que chamou a atencédo, por contemplar as demais respostas em

sua descricdo:

Sim, considero que a fragilidade de conhecimentos pedagdgicos pode
interferir na docéncia. Os conhecimentos pedagdgicos sdo fundamentais para
o planejamento e a conducéo das aulas, a adaptacéo aos diferentes estilos de
aprendizagem dos alunos, o estabelecimento de uma boa relacéo professor-
aluno, a aplicacdo de estratégias de ensino eficazes e a avaliacdo do
progresso dos estudantes (AP01).

Como se V&, a fragilidade dos conhecimentos pedagogicos interfere na docéncia por
diversos motivos. A principio, pelo aspecto da auséncia de formacdo pedagdgica por
professores bacharéis, fragilidade no aspecto de transmissao e mediacdo do conhecimento, ndo
bastando apenas dominar os conteidos, mas é tarefa primordial do professor utilizar diferentes
didaticas para que se consiga ensinar de forma que o aluno aprenda, e ndo simplesmente finja
que esta aprendendo.

Como discutido anteriormente, a carreira EBTT permite ao professor transitar por varios
niveis e modalidades no campo do ensino, desde a educagédo basica aos cursos de graduacéo.
Machado (2008) destaca que na educacdo profissional é de fundamental importancia trabalhar
de diferentes formas e meios a transposicéo didatica referente aos conteddos especificos, uma
vez que essa modalidade educacional possui uma complexidade de demandas nas dimensdes
econdmicas, culturais e sociais dentro do contexto de formagéo do aluno.

Nessa linha de pensamento, dentre os conhecimentos que sdo mobilizados para ensinar,
questionamos se 0s sujeitos da pesquisa consideram que existem diferencas na atuagéo em

diversos niveis e etapas de ensino no IFAC, ja que, muitas vezes, no mesmo dia, o professor



156

pode atuar tanto no Ensino Superior quanto em outros cursos, a depender da sua distribuicdo de
disciplinas e carga horéria.

Nessa percepcdo pelos sujeitos, inferimos que a maioria dos professores respondeu que
existe a diferenca de atuacdo, principalmente dentro do contexto do publico-alvo de cada nivel
e modalidade, comecando pela idade, mudancas nos métodos de ensino, praticas diferentes e
forma de abordagem dos conteudos.

Dessa forma, destacamos cada nivel de atuacdo docente, dependendo da formacéo
ofertada para os alunos. Exige um preparo, um olhar e uma forma diferente de ministrar aula e
interagir, de acordo com os sujeitos AP01, AP02, AP05, AP06, APO7, AP08, APQ9, AP10,
AP11, AP12, CP0O1, CP03, CP05, EPO1, EPO2, EP0O3, EP0O4, EPO5, DP01, DP02, DP04 e DPO5,
nesse sentido, dentre as respostas obtidas, destacamos os exemplos abaixo, para evidenciar a

atuacdo em diferentes niveis, como segue:

Sim, existem diferencas entre atuar em diversos niveis e etapas de ensino no
IFAC. Cada nivel de ensino requer conhecimentos especificos em termos de
conteudo, metodologias de ensino, caracteristicas dos estudantes e objetivos
educacionais. E necessario adaptar e mobilizar diferentes saberes
pedagdgicos para atender as necessidades e caracteristicas dos alunos em
cada nivel de ensino, seja ele de graduacdo, pds-graduagdo ou cursos
técnicos, por exemplo (AP01).

Sim. O contexto das modalidades de ensino no IFAC s&o diferentes. No ensino
integrado de ensino médio, o publico sdo os adolescentes. No ensino
subsequente, s@o os jovens e adultos que finalizaram o ensino médio e buscam
qualificacdo profissional. No ensino superior, € necessario observar qual o
foco de cada curso, seja nos Tecnologos, Licenciaturas e/ou Bacharelado,
bem como na pés graduacdo lato sensu/stricto sensu. Portanto, a linguagem
é especifica para cada publico e, ndo se pode aplicar com 0 mesmo peso e
medida a cobranca de avaliaces e conteldos para todas as modalidades.
Cada uma tem a sua cobranca e forma especifica de trabalhar (AP06).

Sim. O publico muda, temos adolescentes e um publico adulto. Outra questéo
é a sensibilidade de adequacdo de uma disciplina ofertada em niveis
diferentes. O aluno deve sentir uma evolugdo dos conceitos trabalhados a
medida em que ele verticaliza (AP11).

Sim, o publico é diferente exige preparo diferente. Cada publico esta em nivel
de conhecimento e idades diferentes e isso influencia na forma de ensinar
(EPO3).

Cada nivel de ensino tem suas particularidades e desafios, e a atuacdo do
professor em cada um deles requer habilidades e competéncias especificas
para lidar com o publico e os contetdos pertinentes. Em primeiro lugar, o
Publico-alvo, no Ensino Basico, no ensino basico, os alunos sdo criangas e
adolescentes, geralmente com idades entre 6 e 17 anos. O foco principal é
proporcionar uma educacgao geral e obrigatoria, abrangendo diferentes areas
do conhecimento. No ensino Técnico, 0 ensino técnico € voltado para alunos
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que concluiram o ensino fundamental ou médio e desejam obter habilidades
especificas em uma profissdo técnica ou area vocacional. No ensino
Tecnoldgico, os alunos sdo aqueles que ja concluiram o ensino médio e
buscam uma formagcdo mais especializada em cursos superiores de
tecnologia. Quanto aos objetivos educacionais no ensino Basico, o objetivo
principal € oferecer uma educacao geral que desenvolva as competéncias
cognitivas, sociais e emocionais dos alunos, preparando-os para a vida em
sociedade. J& no ensino Técnico, o foco € fornecer habilidades préticas e
conhecimentos técnicos para a insercdo rapida no mercado de trabalho em
uma profissdo especifica. No ensino Tecnoldgico os cursos tecnolégicos tém
como objetivo formar profissionais com conhecimentos especializados em
determinadas areas de atuacdo, buscando uma integracdo entre teoria e
pratica. Também ha diferenca no curriculo e conteido e nas metodologias de
ensino para cada nivel ha que ter uma adaptacgéo diferente (EP0O5).

Notamos que as respostas estdo concatenadas no tocante a exigéncia de transposicao
didatica, dependendo do nivel de atuacdo, considerando os alunos, o detalhamento dos
contetidos, de modo que cada nivel tem suas particularidades e desafios para atender o esperado
de cada formacao.

Dessa forma, Braga et al. (2020, p. 207) relatam que “o professor precisa ser flexivel e
buscar adequacao na transposicao didatica para que haja um aprendizado concreto por parte dos
estudantes”. Nota-se a competéncia necessaria do professor para realizar a transposicao didatica
sem prejudicar o processo de ensino e aprendizagem, visto que, para os autores, as dificuldades
com a verticalizacdo sdo presentes entre os professores, sobretudo a transposicdo didatica na
atuacdo em diferentes niveis de ensino, adaptacdo ao trabalho com alunos jovens e adultos,
distincdo das necessidades e a diferenca nos anseios de cada nivel.

Ademais, os participantes AP03, AP13, BPO1 e BP02 responderam de forma simples e
direta que consideram haver diferenca na atuacdo docente. No entanto, ndo foi possivel, em
suas respostas, uma andlise aprofundada, mas contribui para o grupo de professores que
consideram que existe diferenca ao atuar em diversos niveis.

Por outro lado, os professores AP04 e CP02 responderam respectivamente apenas que
“ndo”. Com isso, podemos inferir que eles ndo consideram existir diferengas na atuagéo docente
em diferentes niveis de ensino.

Além disso, cabe destacar que a hierarquizacéo da educacéo profissional nos institutos
federais € uma dificuldade enfrentada pelos professores, pois, segundo Araijo e Mouréo (2021),
o elemento novo da carreira EBTT é a atuacdo verticalizada, fato que intensifica o trabalho e
precariza a atuacdo dos professores pela oferta de ensino em todos os niveis e modalidades em
uma mesma instituicdo no aproveitamento da mesma estrutura fisica e de recursos pessoais, na

busca por fazer mais com menos.
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Os sujeitos DP03 e CP04 demonstraram algumas dificuldades na transposicéo de nivel
de atuacdo:

Ser professor no ensino médio é desafiante. E preciso usar de muitas
estratégias para conseguir que os alunos de dediquem a estudar, prestar
atencdo nas aulas, até mesmo se comportar adequadamente. As vezes percebo
que boa parte dos estudantes de nivel superior de hoje ainda tem essas
necessidades, mas de maneira geral sdo alunos dedicados com bons
resultados de aprendizagem (DP03)

Um docente com doutorado teria dificuldade em dar aula em uma turma de
adolescente no ensino médio (CP04).

Dessa forma, contatamos que 87% dos professores participantes demonstraram que
consideram existir diferenca em atuar nos diversos niveis e etapas do ensino no IFAC. Essa
diferenca constitui-se pela profundidade do assunto a ser trabalho em sala, pela realidade dos
alunos, recursos metodoldgicos necessarios para o ensino e pela transposicdo didatica entre as
turmas.

O dominio do conteudo especifico ndo é o Unico requisito de saberes para a atividade
docente. Notadamente, existem varios conhecimentos que, juntos, favorecem o processo de
ensino e aprendizagem, tanto para o professor quanto para o sujeito detentor dos saberes a serem
transmitidos. Para o aluno como parte central da aprendizagem, as praticas, 0S recursos e as
acOes sdo de extrema relevancia para a docéncia. Desse modo, elaboramos o demonstrativo
referente a categoria de saberes docentes evidenciados pela pesquisa necessarios para atuacao

nos cursos de graduacdo do IFAC, conforme a Figura 5:
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Figura 5 — Saberes docentes dos professores do IFAC
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Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

Dessa forma, com relacdo a aplicacéo e transmissdo dos saberes e conhecimentos para
os alunos, na proxima subsecéo trabalhamos as praticas pedagadgicas dos professores bacharéis
do IFAC.

5.3 PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES BACHAREIS DO IFAC

As préticas pedagdgicas dos professores sdo fatores de grande relevancia dentro do
processo de ensino e aprendizagem e que gera preocupacao para a atividade docente. Nesse
sentido, Masetto (2003) advoga que a grande preocupac¢édo para 0 Ensino Superior nada mais é
gue o proprio ensino dentro do seu sentido comum de ensinar, em que o professor entra em sala
de aula para transmitir aos alunos conhecimentos, informacdes e experiéncias consolidadas, na
expectativa de que o aluno retenha, absorva e reproduza esse conhecimento.

O autor enfatiza que muitas vezes um corpo docente qualificado profissionalmente com
mestrados e doutorados nas areas de conhecimentos especificos nem sempre consolida
competéncias didatico-pedagdgicas, pois existe o paradigma de que para ser professor
universitario o importante € dominar com profundidade os contetidos e ndo as praticas e 0s

processos de transmissao do conhecimento.
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Nesse sentido, trabalhamos o norteamento e o desenvolvimento das préaticas
pedagogicas dos professores sujeitos da pesquisa com relacdo aos processos de ensino e de
aprendizagem no exercicio da atividade docente nos cursos de graduacao do IFAC.

Para o desenvolvimento da presente subsecédo, os dados foram organizados na categoria
central definida, a priori, “préaticas pedagogicas”. Para isso, estabelecemos duas subcategorias,
sendo elas: “concepc¢des de praticas pedagogicas” e ‘“desenvolvimento de préaticas
pedagogicas”.

Partindo da subcategoria “concepgdes de praticas pedagdgicas”, notamos que na
trajetoria académica de qualquer profissional existiu a experiéncia com professores que utilizam
diversos meios e métodos para atuacdo em sala de aula. Muitos desses professores, por sua vez,
devido a formacdo bacharelada, acabam por replicar processos e padrfes dos seus proprios
professores durante a formacdo académica. Além da formacdo superior, o professor precisa
estabelecer sua metodologia e buscar meios para transmitir o conhecimento de forma precisa
que desperte o interesse nos alunos. Ainda que esteja atuando no Ensino Superior, ele ainda é
um educador e responsavel por conduzir o aluno no seu processo formativo e com juizo critico
reflexivo (Andrade; Silva, 2021).

Nessa linha de pensamento, na relacdo professor e aluno, buscamos analisar como o0s
sujeitos avaliam o desempenho das praticas pedagogicas dos seus professores durante sua
trajetoria académica como aluno. Nessa andlise, foi possivel observar diversos ponto de vista
sobre a atuacdo docente, desde desempenhos ruins e insuficientes dos professores, métodos
tradicionais e até 6timo desempenho, caracterizando um campo amplo e diverso nas praticas
docentes.

Para os participantes AP01, AP09, AP13, EP05 e DP02, as préticas dos seus professores
foram consideradas dentro do contexto tradicionalista, sem estimulos criticos, podendo ser

consideradas produtivista dos conteudos:

As praticas pedagogicas de meus professores foram essencialmente
tradicionais, sem estimular a criatividade e o pensamento critico do aluno,
basicamente utilizando o método de decorar os contetdos (EPO5) (grifo
N0sso).

Razodvel. Na graduacdo tive professores muito tradicionais. Na pos
graduacao ja tive algumas atualizac¢fes, mas no geral, nada de tecnologias
educacionais ou praticas pedagdgicas muito diferentes dos slides (DP02)
(grifo nosso).
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Alguns foram bons, mas a creio que muitos ndo tiveram a preparagdo
pedagogica e por isso ministravam de maneira tradicional (APQ9) (grifo
N0sso).

Normal (AP13) (grifo nosso).

Durante a graduagéo, tive contato predominantemente com uma metodologia
tradicional, na qual os professores utilizavam a exposi¢cdo do conteudo na
lousa e a aplicacdo de provas. No entanto, no mestrado e no doutorado, a
dindmica adotada apresentava um carater mais participativo e ativo,
envolvendo os alunos na construc@o do conhecimento por meio de atividades
e trabalhos em grupo (AP01) (grifo nosso).

Com relagdo ao contexto tradicionalista utilizado por muitos professores, Andrade e
Silva (2021) esclarecem que ndo dominar conhecimentos necessarios para a docéncia como um
todo torna-se um fator de dificuldade para aprimorar as praticas dentro de sala de aula, e 0 uso
de novos recursos tecnoldgicos, além de aliar a atividade docente com outra atividade laboral,
leva ao uso continuo das mesmas ferramentas de ensino.

Para Batista, Gouveia e Carmo (2016), a auséncia de parametros norteadores para
praticas educativas pode ser notada em diferentes niveis da educacdo. No entanto, pode ser
ainda mais expressiva na docéncia universitéria. Nesse cenério, o professor deve fazer o exame
critico-reflexivo sobre suas prdprias préaticas, de modo a possibilitar a problematizacdo do
trabalho que realiza em sala de aula, a abordagem dos contetdos, 0os métodos e técnicas
utilizadas, os instrumentos avaliativos e o relacionamento interpessoal.

Ja para os sujeitos AP02, AP03, AP06, AP12, BPO1, BP02, CP01, CP02, CP04, CPO05,
DP01, DP03, DP04 e DPO05, o desenvolvimento dos seus professores foram representados por
respostas simples que levam ao entendimento de bom e satisfatorio desempenho: “Desempenho
muito bom” (AP02); “Foram boas, todavia muito direcionado a execucdo bacharel cuja
formagdo existe” (AP12); “Acredito que foram satisfatorias” (CP0O1l) e “Em sua maioria
excelentes” (DP05).

Notamos que através das respostas esses sujeitos avaliaram de forma positiva as praticas
pedagdgicas dos seus professores, o que contribui para uma troca de experiéncia e aprendizado
que o aluno, como futuro professor, levara consigo para a sala de aula, como demonstrado por

um professor em sua resposta:

Eu entendo que a formacédo de um professor acontece desde o dia que ele
nasce até o ultimo dia de vida. O fato de eu ter estudado com professores
experientes fez com que eu me tornasse hoje também um professor experiente
(DPO03).
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Outro caminho apontado pelos participantes AP07, AP08, AP09, AP10, AP11, CP03,
EP03 e EPO4 é um “meio termo” de desempenho dos seus professores, visto que na mesma
resposta ha a inferéncia de que uns foram bons e outros foram ruins, como exemplificamos 0s

apontamentos de trés respostas a seguir:

Alguns tiveram bom desempenho. Outros ndo (AP08).

Alguns praticavam préticas pedagdgicas bem eficientes, outros ndo tinham a
menos pedagogia (CP03).

Conhecendo um pouco mais sobre as praticas pedagogicas eu diria que néo
foram de todas ruim, algumas préticas embora ndo tdo bem executadas
utilizadas pelos meus professores na época, tinham boa intensdo faltava um
pouco de melhorias na execucéo (APO7).

Por outro lado, tivemos um retorno que quatro professores (13%), que responderem
incisivamente que o desempenho dos seus professores no tocante as préaticas pedagdgicas foi
insuficiente, fraco e pouco conectado com os contetudos. Um fato que, segundo Masetto (2003),
esta ligado a lIdgica histdrica de que os professores do Ensino Superior ndo acham importantes
os conhecimentos e dominios pedagdgicos para o exercicio da docéncia, e sim, 0 dominio dos
contetdos especificos.

Sob a égide das praticas pedagdgicas, buscamos saber se 0s sujeitos aproveitam algumas
das préaticas pedagdgicas trabalhadas por seus professores em sala de aula, bem como o motivo
que os leva a essa utilizacdo. Dessa forma, observamos que muitos professores utilizam as
mesmas préaticas dos seus professores, ainda que seja na busca por atualiza¢des para a educagédo
profissional.

Desse modo, destacamos, primeiramente, que dos sujeitos participantes da pesquisa,
sete professores responderam que ndo utilizam as praticas pedagdgicas trabalhadas em sala de
aula por seus professores quando eram alunos pelo fato de considerarem ultrapassadas ou néo
se adequarem a realidade da atuacdo nos cursos de graduacdo do IFAC, como descrito pelos
participantes: “N&o. Utilizo metodologias atualizadas e aplicadas a realidade dos cursos ao
qual ministro aula” (AP12); “N&o, sdo ultrapassadas” (CP04) e “Nao utilizo, procuro utilizar
metodologias ativas, para estimular a autonomia do aluno e a atividade méo na massa” (EP05).

Notamos que, apesar de ndo utilizarem as mesmas préticas, eles buscam atualizacéo
para atuacdo como professores, pois, segundo Gongalves (2020), os profissionais da docéncia,
independentemente do seu nivel de atuacdo, devem buscar de forma constante atualizacéo

quanto a suas praticas a fim de colaborar para a aprendizagem dos seus alunos.
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Na sequéncia, temos o grupo de 23 participantes (77%), que demonstraram que de
alguma forma utilizam préticas pedagogicas com base nos seus professores, desde seminérios,

debates, sala de aula invertida até estudos de caso, como demonstrado nas respostas a seguir:

Na minha pratica académica, uso frequentemente atividades em grupo. Essa
abordagem ¢ efetiva, pois promove a interacdo entre o0s alunos,
compartilhamento de conhecimentos e construgdo coletiva do aprendizado.
Além disso, as atividades em grupo desenvolvem habilidades essenciais para
0 mundo profissional, como trabalho em equipe, comunicacédo, lideranca e
resolucao de problemas (APO1).

Leituras de textos antes da explicagdo na sala pelos alunos (sala invertida),
uso de reportagens, acontecimentos atuais para discussdo em sala de aula.
Apresentacdo de problemas para os alunos resolverem e elaboracdo de
projeto ao longo da disciplina. Entendo que tais préticas contribuem muito
para os alunos formarem uma visdo sistémica, real e pratica do contetido
aplicado na sala de aula (APQ7).

Sim. Debates, visitas técnicas, seminarios etc. Porque acredito que
contribuam com o ensino e o aprendizado (AP11).

Utilizo aulas expositivas e préaticas de seminarios, além rodas de conversa,
entre outras (CPO1).

Sim. Preparacédo de plano de aula, de slides, oratdria e postura em sala de
aula. Utilizo elas porque entendi que foram boas (CP05).

Sim. Principalmente, mapa mental e estudo de caso (EP04).
Sim, aprendizagem baseada em problemas (EP03).

Sim, principalmente as metodologias ativas, porque sdo as melhores
estratégias para se trabalhar com o novo perfil dos alunos (DP01).

Debates e seminarios como forma de estimular os alunos a aprender o
contetdo ministrado (DP04).

Inferimos que existe uma grande variedade de praticas pedagdgicas utilizadas pelos
professores do IFAC, como a utilizacdo de mapa mental, estudo de caso, visita técnica,
atividades em grupos, seminarios, aulas praticas, metodologias ativas e aulas expositivas.

Além das préaticas demonstradas, outro fator que chamou a atencéo foi o uso e aplicacéo
das novas tecnologias em sala de aula. Junges e Behrens (2015) trazem essa tematica ao discutir
em seus estudos sobre o contexto tecnologico da sociedade contemporanea, com diversas fontes
de informagdes e conhecimentos. O professor universitario necessita saber mediar esses novos
conhecimentos disponiveis para a pratica docente a fim de tornar os alunos profissionais

competentes e cidaddos conscientes. Para isso, exige do professor universitario um conjunto de
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trabalho coletivo que ultrapasse as barreiras da sua disciplina e que reconhega o contexto do
seu ensino dentro da sua propria producéo e dos seus alunos.
Diante disso, os sujeitos AP06, CP03 e DP05 responderam que utilizam, dentre outras

praticas, os recursos tecnologicos e laboratorios em suas aulas:

Sim. Entre as diversas ferramentas, destaco o uso de tecnologias para a
educacdo, a interacao da teoria com a préatica (AP06).

A interdisciplinaridade, atividades em grupo, aulas praticas em laboratério
ou em sala de aulas (ja que ndo temos setores de producdo animal), uso de
eletrénicos, seminarios (CP03).

Dependendo da disciplina que ministro sim. Pois como ministro disciplinas
técnicas do curso muitas me permitem alinhar o conhecimento teérico com a
prética que é o que mais uso. Com aulas em laboratérios por exemplo (DP05).

De acordo com Franco (2016), as praticas pedagogicas devem ser reorganizadas e
recriadas a cada dia para que atendam a proposta inicial de transformacéo social, a medida que
a vida, o cotidiano e a existéncia se modificam. Dessa forma, as praticas pedagogicas permitem
a organizacao, a adaptacao e a renovacao entre as relacfes que vao surgindo entre o mundo e a
vida, ao passo gue a pratica avulsa, sem ligacdo com o todo, perde o sentido.

Segundo Andrade e Silva (2021), normalmente a pratica docente encontra-se
fundamentada em padrd&es reprodutivos que julgamos serem eficientes na transmissao do saber.
Desse modo, devemos perceber que a reflexdo desse processo deve ser uma acao constante na
busca por aprimorar a formacdo e o olhar para a educacdo, pois, mesmo na condicdo de
professor, nunca se deixa de aprender algo novo.

Diante dessa analise, foi possivel observar que 13% dos professores responderam de
forma direta que utilizam seminarios como préticas pedagogicas em sala de aula, uma atividade
que, segundo Masetto (2003), se compde de dois momentos, em que o primeiro é formar
pequenos grupos para realizar uma pesquisa sobre um tema proposto pelo professor, sendo
realizada a coleta dos dados, organizacao e analise. Ja no segundo momento, em data marcada,
é realizada a apresentacdo com a exposicao do que foi pesquisado ou mesa redonda organizada
pelo professor, sendo debatido o tema pesquisado.

A preparacdo do professor para enfrentar uma sala de aula segue diversos caminhos,
principalmente quanto a adocao de praticas pedagdgicas para realizar o seu fazer docente no
dia a dia da escola. Dentre as praticas docentes, encontramos 0 momento da avaliacdo dos
alunos perante sua aprendizagem, oportunidade de reflexdo perante o processo de ensino e

aprendizagem.
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Para Masetto (2003), a avaliacdo ndo se restringe apenas a atividade que tem por
finalidade medir e controlar os resultados obtidos, mas € entendida como a capacidade de
reflexdo sobre o processo de aprendizagem, buscando informacdes e o retorno que ajude o aluno
a ter a percepc¢do do que se esta aprendendo, o que esta faltando e 0 que precisa ser corrigido.
Além disso, a avaliacdo consiste em ter um feedback do que € necessario ser ampliado e
complementado, sempre na busca por motivar, desenvolver e incentivar o aluno a progredir
dentro do processo de aprendizagem.

Dentre os varios métodos e praticas de ensino, para Gongalves (2020), ndo existe
coeréncia em conceber o ensino sem processo de avaliacdo. No entanto, esse processo
avaliativo ndo deve ser realizado somente ao final do curso ou de cada etapa, mas deve ser
realizado no decorrer do periodo letivo, com o objetivo de construir a aprendizagem de acordo
com o desenvolvimento das aulas. Como descrito pelo professor AP06, ‘o formato da avaliacéo
depende de cada turma. A preparacédo das avaliagOes ocorre ao longo do semestre e sao
apresentadas ao final de cada contetdo finalizado”. Notamos nessa resposta que 0 processo de
avaliacdo vai acontecendo ao longo do periodo letivo, dentro de um processo de ensino como
um todo.

Desse modo, a preparacdo dos sujeitos da pesquisa para a avaliagdo dos alunos dos
cursos do nivel superior do IFAC segue por caminhos e segmentos distintos, partindo da
preparacdo das proprias aulas, da capacitacdo por formacdo e das experiéncias anteriores.

A luz da reproducdo de praticas pedagdgicas com base em seus professores durante a
trajetéria académica, o participante CP05, sucintamente, descreve: “Inicialmente usando os
modelos que meus professores faziam. Depois fui ajustando com base em cada disciplina a
forma mais eficiente de avaliar certos conteudos”. Com iss0, nessa transcri¢do, os modelos de
avaliacdo recebidos na trajetdria formativa serviram de base para o inicio da carreira docente e
aos poucos cada professor busca sua forma e método de avaliacéo.

Entretanto, os sujeitos AP01, AP02, AP08, AP09, AP11, BP01, CP0O1, EP02 e DPO3
descrevem que o sentido da preparacao para avaliacdo dos alunos do nivel superior encontra-se
relacionado com o processo da propria pratica e experiéncia docente, de acordo com as
respostas, descrevemos trés para representaram as demais, uma vez que, estdo na mesma linha

de sentido, referente a experiéncia para atuacdo docente.

foi na experiéncia que tive ministrando aulas em outras instituicdes e o
resultado da aprendizagem ser maior destas formas (APQ9).
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Apenas realizo as avaliacfes com base na experiéncia em sala de aula
(CPO1).

Com a experiéncia como docente (DP03).

Das respostas supracitadas, inferimos que a experiéncia na pratica docente contribui
para o processo de preparacdo para avaliacdo dos alunos, pois Masetto (2003) esclarece que a
avaliacdo, em primeiro lugar, é a capacidade de refletir sobre o processo de ensino e
aprendizagem, e posteriormente, buscar feedback sobre o que os alunos estdo aprendendo e 0
que esta faltando ser trabalhando em sala de aula.

Outro campo que contribui para a preparacao do professor do IFAC para realizar suas
avaliacdes é a busca pela capacitacdo por meio de estudos, pds-graduacéo, leituras e pesquisas.
Os sujeitos AP03, AP04, AP07, AP12, CP02, CP04, EP0O1, EP04 e DP04 tiveram suas respostas

nessa linha:

Com o curso de pds graduacéo (AP03).
Fazendo leituras de materiais sobre avaliagdo formativa (APQ7).

Sempre buscando literaturas atualizadas para melhor aprendizagem e com
isso elaborar melhor as avaliagdes propostas (EPO1).

A preparacgdo do processo de avaliagao dos alunos pode ocorrer no fim do curso, no fim
de cada periodo ou durante o desenvolvimento das aulas. Dessa forma, o professor tem o papal
fundamental para a escolha dos instrumentos e contetidos para avaliacdo do aluno. O processo
de avaliacdo pode ser realizado pelo planejamento antecipado, bem como durante o seu proprio
desenvolvimento das aulas.

Nesse sentido, os sujeitos AP10, BP02, CP03, DPO1 e EP03 descreveram que sua
preparacé@o ocorre no sentido do andamento das aulas, pois vai sendo baseada nas dificuldades
e reacOes das turmas, a partir desse retorno, que constitui os critérios que serdo utilizados como
praticas avaliativas: “Planejamento baseado nas dificuldades dos alunos” (DP01) e “Decido
segundo o andamento das aulas e as reacOes de cada turma” (BP02), “De acordo com a
avaliacdo, escolho alguns critérios que seréo utilizados para a avaliagdo” (AP10), “Costumo
preparar questdes que abranjam os contetdos mais importantes, utilizo também questbes de
concursos, ENADE e recentemente uso plataformas” (CP03) e “Planejamento antecipado,
pensado e adaptado a cada turma” (EP03).

Desse modo, o professor bacharel ndo tem contato com disciplinas pedagdgicas durante
sua formacgédo, como discutido anteriormente. Por isso, um dos caminhos adotados para a

avaliacdo dos alunos pode ser por meio de auxilios dos pares e troca de experiéncias:
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Busquei ajuda do coordenador e do setor pedagdgico (AP05).

Com ajuda dos colegas professores, perguntando como eles faziam (EP05)

E interessante a descricio dos sujeitos supracitados, pois, de acordo com Gongalves
(2020), a auséncia de conhecimentos pedagdgicos, consequentemente, leva os professores ao
autodidatismo para atuagdo docente, buscando, de maneira autbnoma de leitura em diversos
materiais, dialogos com outros profissionais e troca de experiéncias.

Além da preparacdo por meio de reproducdo dos modelos de outros professores, bem
como a busca pela capacitagdo formativa, troca de experiéncias e o desenvolvimento da prépria
pratica para nortear o processo de avaliacdo, tem-se a preparacdo mediante o norteamento das
normas resolucdes do instituto. Nesse tocante, 0s sujeitos ressaltaram essa preparacdo: “De
acordo com as normas do Instituto e necessidades da disciplina” (AP13) e “Apenas busquei
nas resolucdes as formas que poderiam ser utilizadas e adaptei as que melhor cabiam aos
contetdos de cada disciplina” (DP05).

Nota-se que apesar de terem citado a normatizacdo que deve ser seguida pelos
professores para avaliacdo dos alunos, bem como adequacdo das disciplinas para o ato de
avaliativo, a aula universitéria, de acordo com Masetto (2003), € um espaco de avalia¢do, um
momento para o diagnostico da aprendizagem, dialogo, discussdes e sugestdes para o seu
desenvolvimento, devendo fazer parte desse processo varios participantes envolvidos na
aprendizagem, como o aluno, o professor, os colegas e os grupos de alunos, de modo que todos
precisam perceber se estdo colaborando para a consecucéo dos objetivos esperados.

Mediante a preparacdo para avaliagdo dos alunos nos cursos de graduacdo do IFAC,
foram listados varios instrumentos e métodos de avaliacdo da aprendizagem para que 0S
professores selecionassem 0s que costumam utilizar em suas aulas, dando a liberdade de
selecionarem a quantidade de itens que quisessem. Diante das opcOes listadas, tivemos com
maior frequéncia nas respostas das avaliacbes 0s seminarios e o trabalho em grupo, com uma
representacdo de 29 professores cada, seguido de trabalhos individuais escritos, com

demostrado no Grafico 4 a sequir:
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Gréfico 4 — Recursos de avaliacdo

Trabalho em grupo [, 29
Seminarios [ 29
Trabalhos individuais escritos [N 27
Provas objetivas [, 25
Provas subjetivas [N 24
Participacdo nas aulas [N 22
Frequénciado aluno [ 17
Auto avaliagdo do aluno [ 7

0 5 10 15 20 25 30

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

Os participantes ficaram livres para descreveram outras praticas de avaliacdo de
aprendizagem que ndo estivessem relacionadas nas opc¢des de selecdo, caso costumassem
utiliza-las em seus processos avaliativos. Desse modo, a avaliacdo por meio de aplicativos,
avaliacdo do caderno do aluno, relatérios e avaliagcdes praticas foram mencionados como

instrumentos utilizados:

Uso alguns aplicativos para postagens de atividades, como o Padlet. Esse uso
atualmente, mas ja usei o0 WhatsApp anteriormente (DP02).

Relatorios de aulas préticas, relatorios de visita técnica, mapa mental,
avaliacéo oral (EP01).

Avaliagdes préticas (DP05).

Inferimos que diversos sdo 0s instrumentos e praticas pedagogicas utilizadas para
avaliacdo dos alunos do IFAC, desde da autoavaliagdo do aluno, a realizacdo de seminarios,
trabalhos e prova. Cabe destacar que, para a composicdo das notas, os professores devem
utilizar no minimo dois instrumentos diferentes de avalicdo, desde participacdo em aula,
dominio dos conhecimentos, criatividade a outros previstos no projeto pedagdgico de cada
curso superior do instituto (IFAC, 2018).
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Nesse contexto, Masetto (2003) advoga que atividades pedagégicas coletivas sdo bem
diferentes das atividades individuais, pois envolvem grupos de pessoas que trabalham muitas
vezes de forma diferente, com objetivos e regras diferentes. O resultado do trabalho, além do
conhecimento das colaboracGes dos participantes, permite a discussao e a analise de modo a ir
além dos estudos ja apresentados.

Ao analisar as concepcdes das praticas pedagodgicas, partimos para a subcategoria
“desenvolvimento de praticas pedagogicas”. Nesse seguimento, objetivamos identificar e
analisar como sao desenvolvidas essas praticas pelos sujeitos participantes da pesquisa.

Dentro do questionado para os participantes, foi solicitado que apontassem experiéncias
positivas e negativas das praticas pedagogicas desenvolvidas durante sua atuacao profissional
em sala de aula. Nesse aspecto, as respostas foram bastante particulares, em virtude da
variedade de experiéncias e préaticas desenvolvidas pelos professores.

Dentre as praticas pedagdgicas que obtiveram experiéncias positivas realizadas pelos
professores, foi indicada a utilizacdo de ferramentas pedagdgicas como base para o
desenvolvimento das aulas. As respostas nesse sentido foram dadas pelos participantes APO1,
APO04, AP05, AP06, AP0O7, AP10, AP11, BP01, CP04, CP05, DP02, DP03 e EP03, assim,
extraimos seis respostas para representar esse grupo de professores, uma vez que elas

demostram o objetivo do questionamento, sendo elas:

Uma experiéncia positiva na minha trajetéria como professor foi quando
propus uma atividade de pesquisa em grupo para os alunos. Eles se dividiram
em equipes e exploraram diferentes aspectos do tema. Durante a atividade,
trabalharam colaborativamente, compartilhando ideias e se ajudando. No
final, apresentaram suas descobertas, demonstrando um conhecimento
aprofundado e a capacidade de aplicar conceitos aprendidos em sala de aula,
além de realizarem pesquisas complementares por conta propria. Foi uma
experiéncia enriquecedora para todos (APO1).

Gosto de atividades "maker" onde praticamos o que esta sendo aprendido
(AP04).

Positivas: Aulas préticas, pesquisa de campo, uso de ferramentas digitais no
ensino, sala invertida (AP06).

Uso de sala invertida e Aprendizagem baseada em projetos (AP07)

A utilizacdo de recursos audiovisuais, projetos como semanas académicas,
trazer profissionais e empresas para a sala de aula, mostrar a préatica (AP11)

Dentre as experiéncias positivas, aponto a boa preparacdo dos slides, boa
apresentacdo e oratoria em sala. Utilizo junto com as apresentacdes a
disponibilizacéo de apostilas (CP05).
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Ao observar as respostas acima, inferimos que a utilizacdo de ferramentas pedagogicas,
como trabalho em grupo, pesquisa de campo, recursos audiovisuais e aprendizagem baseada
em projetos, contribui para que os professores do IFAC realizem aulas e tenham experiéncias
positivas.

Os sujeitos AP02, AP09, AP12, CP03, DP01, DP04, DP05 e EPOS5 sintetizaram em suas
contribui¢bes tanto aspectos positivos quanto negativos ocorridos durante a trajetoria
profissional em sala de aula:

Positivas: aulas praticas; leitura e discussdo de texto; interacdo com 0s
discentes; negativas: a forma tradicional de ministrar aula (AP09) (grifo
N0sso).

Positivas: aulas praticas. Negativa: falta de recursos pedagégico (AP02)
(grifo nosso)

Positivas: Tenho sempre me aperfeigoado e atualizado os conhecimentos na
area de contabilidade. Negativas: Como ndo ministro disciplina de
contabilidade para futuros contadores, e sim profissionais de outros cursos,
ha um dificuldade de compreensédo dos alunos sobre o contetdo abordado
(AP12) (grifo nosso).

Sempre foi muito positiva a experiéncia de alinhar o conhecimento teérico
com as aulas préaticas mas a organizagao e a execugdo dessas atividades é o
ponto negativo: falta materiais que tiro de recursos préprios para obter,
espaco as vezes nao é adequado para aquela préatica e precisa ser adaptado
e as vezes dividir a turma o que torna muito cansativo para o docente, falta
de equipamentos que inviabiliza a préatica e muitas vezes s conseguimos
realizar apenas simulagdo e dar muito mais trabalho para organizar e
produzir material. Quando ha visitas técnicas, muitas vezes articulamos por
conta prépria e com nossos recursos e transporte. Além de ser dificil buscar
e localizar areas ou locais especificos para realizar as atividades propostas
na disciplina (DP05) (grifo nosso).

Na trajetoria de atuacao docente, o professor se depara com praticas e a¢cdes que muitas
vezes sao positivas ou que ndo saem de acordo com o planejado. A tradicao de aulas expositivas,
bem como a falta de recursos didaticos, foram consideradas fatores negativos para 0s
participantes supracitados.

Nem sempre uma preparacao formativa ou auditada garante a execugdo de uma aula
apenas com experiéncias positivas. No entanto, a experiéncia da atuacgao profissional docente
contribui para que o professor possa moldar suas praticas a cada realidade. Na analise do
contexto, a experiéncia contribui para a atuacdo profissional num aspecto positivo em suas
praticas pedagdgicas, de acordo com os professores AP08, AP13, BP02, EP02 e EP04, de cujas

respostas destacamos duas que contemplas as demais, no que tangem ao sentido, sendo elas:
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A extens&o ajudou a consolidar e ampliar meus conhecimentos (BP02).

O processo de ensino-aprendizagem ndo é homogéneo. Alguns alunos
precisam de mais tempo e outras de menos para compreender o que vé em
sala de aula e para fazer realizar as atividades avaliativas. Nesse sentido,
passei a ter paciente da mesma maneira com todos os alunos, tanto aqueles
que aprendem mais rapido, como 0s que precisam de mais tempo e atencéo,
embora ambos devam ser cobrados (EP04).

Os participantes AP03, CP01, CP02 e EPO1 ndo apontaram aspectos positivos ou
negativos especificamente para que fosse possivel fazer a andlise seguindo os critérios
estabelecidos na metodologia: “Como experiéncias em sala, tive varias positivas e outras nem
tanto. Contudo, ndo na oportunidade ndo seria possivel relatar experiéncias de uma carreira
neste espaco” (CP01) ou “Nada a apontar” (AP03).

Na atuacdo profissional, o professor tem recursos didaticos disponiveis que contribuem
para o desenvolvimento de suas atividades. Sobre esses recursos utilizados nas praticas
pedagdgicas dos professores, questionamos quais sdo utilizados com mais frequéncia e em
ordem de utilizacdo na sala de aula. Assim, obtivemos o seguinte retorno, de acordo com o
Grafico 5:

Gréafico 5 — Recursos didaticos utilizados pelos professores do IFAC

Projetor multimidia [IE— 17
Computador NN 11
Livros e apostilas [N 10
Mapas conceituais [N
Videos e Filmes [N 8
Musicas e audios [N 7
Plataformas virtuais [N 7
Quadro branco e pincel [N 7

@ Quantidade professores

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

Observamos que os professores utilizam varios recursos didaticos em suas praticas

pedagdgicas, dentre eles, destacamos a utilizacdo do projetor multimidia, seguido da utilizacao
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de computadores para auxilio e desenvolvimento das aulas, bem como, em terceiro lugar, a
utilizacdo de livros e apostilas, tidos como recursos didaticos tradicionais para o ensino.

Um ponto que chama a atencgdo € a utilizacdo do quadro branco e do pincel, recursos
que vém sendo gradativamente substituidos por outros e ficaram em ultimo lugar na escala de
frequéncia de utilizacdo dos recursos pedagdgicas em sala de aula.

A utilizacdo de recursos eletronicos, para Masetto (2003), facilita a pesquisa e o0 ensino,
na construcdo do conhecimento. Os professores apresentam um novo modelo de fazer projetos,
simulacdes de situacdes reais, discussdes de alternativas para solugdes de problemas e interacdo
nas relagOes pessoais, tornando as aulas mais dindmicas e interessantes.

Nesse sentido, os recursos didaticos estdo disponiveis para auxiliar e contribuir para o
desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem, bem como a melhoria da pratica
docente por meio da utilizacdo da tecnologia, ficando evidente a substituicdo dos recursos
anteriormente utilizados, como quadro branco e pincel, por recursos tecnoldgicos.

As préaticas docentes vao se moldando na atuacdo profissional em sala de aula,
principalmente quando partimos da docéncia por bacharéis que, na maioria das vezes, vao
construindo sua profissionalidade e seus saberes ao longo do tempo e da propria pratica,

Nessa linha de pensamento, buscamos saber se existem elementos que se modificaram
ao longo do tempo a partir da reflexdo da préopria pratica em sala de aula dos professores sujeitos
da pesquisa.

Nas respostas obtidas, constatamos que 87% dos participantes apontaram existir
elementos que mudaram a partir da reflexdo da prépria pratica docente. Nesse campo de
mudancas, a adequacao e o0 uso das novas tecnolégicas chamaram a atencéo, pois influenciam
diretamente nas praticas docentes.

De acordo com os sujeitos AP0O1, AP11, CP03, CP04, DP01, DP04 e EPO5, a utilizacdo

dos recursos tecnoldgicos contribuiram para mudar suas praticas pedagogicas:

Minha pratica docente tem evoluido ao longo do tempo devido as reflexdes
pessoais, resultando em mudancas em certos aspectos. 1Sso ocorre porque
busco constantemente um ensino mais efetivo e engajador, levando-me a
repensar abordagens e estratégias em sala de aula. Dois exemplos dessas
mudancas sdo: 0 aumento do uso de tecnologia como recurso educacional
para maior interatividade e acesso a conteldo multimidia; e a adocéo de uma
abordagem centrada no aluno, promovendo sua participacao ativa, didlogo e
construcao coletiva do conhecimento (APO1).

Sim. Hoje temos a utilizagdo excessiva de TI, recursos diversos etc. A
possibilidade de utilizar a incubadora de empresas, laboratério maker etc.
(AP11).
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O uso de tecnologia, se aperfeicoou com o tempo (CPO03).

O acesso a internet e a conectividade é um exemplo, a forma de utilizar os
recursos tecnoldgicos modificaram ao longo do tempo, sendo necessario
adequar as aulas as inovagdes tecnoldgicas (DP04).

Livros ndo utilizo hoje uso celulares Internet (CP04).

Tecnologias digitais, houve uma revolugdo nessa &rea que precisou ter um
novo olhar dos docentes (DP01).

Sim, recentemente, devido a pandemia da COVID-19, a minha prética
docente teve que se adaptado ao ensino hibrido e remoto, com aulas online e
uso de ferramentas de colaboracéo digital, o que impactou significativamente
a forma como planejam e conduzo minhas aulas (EP05).

Das respostas apontadas, é possivel perceber que apesar de outras mudancas ocorridas
nas praticas pedagdgicas, a utilizacdo dos recursos de tecnologia teve bastante destaque na
prética docente.

Dos recursos didaticos utilizados pelos participantes da pesquisa, tivemos o projetor
multimidia em grande destaque. No entanto, os professores AP05, DP02 e DP03 consideraram
que a diminuicdo da utilizacdo desse recurso caracteriza uma mudanga em suas praticas, pois a
aplicacdo dos contetidos somente com o uso de slides pode caracterizar uma aula cansativa ou

que ao longo do tempo desestimula a atencéo dos alunos:

Sim! Reducao das apresentacdes de slides - porque ndo eram efetivas e s6 me
desgastavam na apresentacéo e elaboragdo (DP02).

Deixei de usar Datashow. Trabalho no quadro e uso impressos para leitura e
atividades. Também procuro usar livros da biblioteca e em pdf. Esse é o
roteiro que eu uso para mexer com a habilidade de leitura, linguistica e de
calculo dos alunos (DP03).

Ouso do quadro/lousa tornou-se fundamental! (AP05).

Outro fator de destaque respondido pelos sujeitos AP02, AP06, APO7, AP08, APQ9,
AP10, AP12, AP13, BP01, CP01, CP05, DP05, EPO2 e EPO4 corresponde a aplicacdo dos
conteddos, pois a reflexdo sobre a propria pratica pode levar a outros caminhos, métodos e
estratégias de melhor adequacdo para transmissdo do conhecimento, priorizando o aluno como
parte central do processo de ensino e aprendizagem, ndo se restringindo a mera préatica de

reproducédo de contetido, como retratado por alguns professores que selecionamos abaixo:
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O principal elemento que modificou ao longo do tempo foi a que a prética
docente ndo resume apenas em um professor conteudista, mas sim que o
professor é mediador e que os estudantes sdo protagonistas neste cenario
(APO06).

Sim. Formas de aplicar avaliacdo, formas de repassar os contetdos, séo
revistas pelo menos anualmente (AP12).

Sim. Adequacao de contetdo as necessidades do curso e discentes (AP13)

Sim, claro. A docéncia precisa desta modificacdo. Sempre busco adequar a
aula aos diferentes alunos e turmas. Cada aluno tem uma forma de aprender
diferente (BP01).

Em relacdo aos participantes AP03, AP04, BP02, CP02, EPO1 e EPO3, em suas
respostas, ndo foi possivel compreender e analisar quais elementos tiveram mudancas ao longo
do tempo, pois suas respostas foram de forma geral, representadas pelas seguintes: “Varias
praticas pedagdgicas” (AP03) ou ndo tiveram o entendimento do que se pedia na questao,
como “N&o compreendi” (EPO3).

Ao observar que, para a maioria dos participantes, suas praticas docentes tiveram
mudancas e evolucdo a partir da reflexdo sobre a préatica, buscamos relatos dos professores de
exemplos do que eles consideram como uma “boa aula” que tenham realizado. Desse modo, é
possivel observar os caminhos e rumos tomados pela docéncia dos professores do IFAC.

Para os sujeitos participantes AP01, AP02, AP04, AP06, AP0O7, AP10, AP13, CP03,
CPO05, DP01, DP03, DP04, EP02, EP04 e EPO05, eles desenvolveram suas respostas a partir do
contexto de aulas praticas. Ou seja, para esse grupo de professores, a aplicacdo da teoria na
pratica por meio da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP), visitas técnicas, construcdo
de projetos e resolucdo de problemas reais ou com base na realidade se apresentam como uma
boa aula. Nesse sentido, destacamos seis respostas que representam as demais, que evidenciam

a argumentacéo proposta, sendo elas:

Em uma aula sobre otimizac&o de cadeias de suprimentos, propus aos alunos
a andlise de um estudo de caso real de uma empresa do setor logistico.
Divididos em grupos, eles compartilharam descobertas e debateram solugdes.
Essa abordagem pratica estimulou o pensamento critico, o trabalho em
equipe e a tomada de decis6es fundamentadas. Em outra aula, organizei uma
simulacao logistica em que os alunos atuaram como gestores de uma cadeia
de suprimentos ficticia. Tomaram decisdes relacionadas a compras, estoques,
transporte e distribuicdo, enfrentando desafios e imprevistos. Essa atividade
desenvolveu habilidades de resolucdo de problemas em tempo real e a
compreensdo da importancia da coordenacéo na logistica (APO1).
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Dou a parte tedrica, coloco os alunos para refletirem e aplicarem aquilo que
foi aprendido num problema real, prético... depois trabalho com eles sobre a
solucdo apresentada (AP04).

As disciplinas que ministro (dendrologia, dendrometria, silvicultura e manejo
florestal) requerem aulas préaticas. Todo aluno gosta de aula pratica (EP04).

A elaboracéo de discussdes, reflexdes para construcao de um projeto que sera
desenvolvido ao longo da disciplina. Os alunos percebem que com uso de
técnicas e ferramentas € possivel colocar em pratica projetos ou resolver
problemas que acham muito dificeis de serem resolvidos ou implementados
(APQT).

A experiéncia exitosa ocorreu durante o Desafio de Ideias do IFAC, onde a
abordagem de aprendizagem baseada em problema foi aplicada para orientar
os alunos em sua jornada criativa. Ao longo do processo, os estudantes foram
desafiados a enfrentar situacdes reais e complexas, explorando solugdes
inovadoras e interdisciplinares... (EP05).

Aula pratica... trazendo realidade para os alunos (AP02).

Inferimos que a préatica guiada pela teoria € um fator para a construgdo e
desenvolvimento das aulas, pois a teoria e a pratica se complementam. Segundo Caldeira e
Zaidan (2013), a atividade docente traz a unidade entre teoria e préatica, concepc¢do e acao, de
modo a construir novos conhecimentos de uma determinada realidade,

Outra concepcao de realizacdo de uma “boa aula” parte do contexto em que o aluno
interage e participa da aula, trazendo exemplos reais, questionando sobre os conteldos,
realizando pesquisas mais aprofundadas. Nessa linha, a aula é voltada para o aluno como parte
central da aprendizagem, ou seja, 0 aluno torna-se o protagonista do processo de ensino e
aprendizagem, como relata o grupo de sujeitos AP03, AP09, AP11, BP02, CP02, DP02, DPO5,
EPO1 e EPO3. Para demostrar esse grupo de professores, trouxemos quatro respostas que

evidenciam uma “boa aula”:

Quando o aluno protagoniza o processo (AP11).

Aulas em que os alunos perguntam muito; trazem exemplos do dia a dia;
relacionem o contetido com sua vida (DP02).

Quando h& muitas interacfes entre docente e discente e percebo o
envolvimento e o interesse deles. Quando uso recursos que percebo que eles
gostaram e aprenderam o contetdo ministrado. Exemplo disso, quando usei
aplicativos para promover um quiz para fixacdo do contelido ap6s encerrar
o contetdo. Ao fina os alunos aproveitaram o mesmo aplicativo para estudar
nao apenas 0 meu contetdo como de outras disciplinas por terem achado
divertido aprender daquela forma... (DP05).
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Aulas participavas onde o proprio aluno é o processo de aprendizagem, de
forma que é natural aprender (EPO03).

Notamos nas respostas dos professores que a participacdo dos alunos foi o centro do
contexto de ensino e aprendizagem. Cabe destacar que outras respostas ndo apontaram o aluno
em evidéncia, como nos exemplos supracitados. Mas ndo quer dizer que o aluno ndo seja um
fator prioritario no processo de ensino, pois a pergunta busca fazer o professor relatar o que
pode ser considerado uma boa aula.

Nessa linha de pensamento, Andrade e Silva (2021) descrevem que o professor precisa
compreender que ndo é exclusivo na transmissdo dos conhecimentos, mas sim, um membro
participante da construcdo dele, que pode aprender com seus alunos e desenvolver novos
padrdes de ensino, em gue o0 aluno € um sujeito participativo dentro do processo de ensino, ndo
um mero receptor de contetdo.

O processo de avaliacdo também foi citado por alguns professores como afericdo de
uma boa aula, podendo ser realizada durante as aulas ou ao fim de cada etapa. Desse modo, a
entrega de exercicio sobre o que foi estudado e avaliagdes com notas boas sdo reflexo de um
processo de ensino, como citado pelos participantes: “Reservar um tempo no final da aula para
que os alunos fagam exercicios sobre o contetdo apreendido” (AP05); “Aula com desafios de
questdes de programacao” (AP08); “Rodas de Conversas e trabalho unificados realizados a
cada etapa da disciplina, consolidando em um unico trabalho final” (AP12) ¢ “Quando as
avaliacdes escritas ou orais sdo boas” (CP04).

No contexto do que seria uma boa aula, destacamos duas respostas que consideram que
0s conteldos sdo adaptados e organizados de forma a atender a turma e suas particularidades,

na busca de proporcionar ao estudante o melhor caminho para a aprendizagem:

Considerar a heterogeneidade das turmas e buscar alcangar a todos (BP01).

Aprendi que cada conteldo pode ser adaptado a cada objetivo de
aprendizagem diferente. Portanto, a boa aula é aquela que proporciona ao
estudante um entendimento do contelGdo estudado, independente da
metodologia utilizada. Houveram véarias aulas boas e ruins utilizando o
mesmo método. O sucesso depende muito do professor, da turma, do momento
vivido, etc (CP01).

Uma vez que o professor vai adquirindo experiéncia e refletindo sobre suas praticas
docentes, notamos que os elementos, ferramentas, 0s recursos e a propria pratica vao se

moldando e se modificando a fim de atender a parte central da atividade docente, o ensino de

qualidade para os alunos. Notadamente, nem todas as préaticas sdo garantia de éxito durante o
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processo de ensino, mas a utilizagdo das novas tecnologias, a aplicagdo da préatica na teoria e a
consciéncia de que o aluno é parte central da profissdo docente contribuem para o
desenvolvimento da aprendizagem no IFAC.

Outra indagacdo realizada foi quais fatores e estratégias interferem nas préaticas
pedagogicas dos professores participantes da pesquisa. Nesse sentido, os professores AP07,
AP09, CP03, CP04, CP05, DP04, EPO1 e EPO5 destacaram que o contexto da infraestrutura

interfere em suas praticas pedagogicas, como respostas abaixo:

Materiais e espacos disponiveis na instituicdo tem sido um grande empecilho
para algumas praticas que gostaria de implementar (APQ7).

Falta de estrutura para realizar as praticas com os alunos (CP05).

A falta de estrutura da institui¢ao, algumas metodologias ativas podem exigir
recursos especificos, e nem todas a instituicdo tém disponibilidade para
fornecé-los. A falta de suporte institucional adequado, seja a disponibilidade
de um 6nibus para aula pratica, ou de suporte tecnoldgico ou até mesmo de
capacitacdo para os professores, pode haver dificuldades em implementar
praticas pedagogicas inovadoras (EP05).

disponibilidade de espaco (laboratdrio) e veiculo para aulas praticas (AP09).

O fator que interfere, é a falta de praticas em cursos da area de agrarias, que
considero grave (CP03).

Barulho iluminacgéo baixa (CP04).
Infraestrutura e condi¢des de trabalho (DP04).

A falta de recursos didaticos e literaturas na area (EP01).

Além da estrutura do instituto como fator que interfere nas préaticas pedagogicas, 0s
professores AP03, AP04, AP05, AP06, AP10, AP11, CP01, DP01, DP02 e EPO4 relatam que o
contexto do proprio aluno influencia as praticas, tendo em vista que, apesar de estarem nos
cursos de graduacdo, muitas vezes o aluno ndo tem uma trajetéria de formacdo sélida para
avancgar nos conhecimentos e aprofundamento dos conteidos, como evidenciado nas respostas

selecionadas abaixo, para demostrar a linha de respostas desses professores:

Fatores externos (pouco interesse pela leitura) é um dos principais elementos
que interferem nas aulas (AP06).

O nivel da turma (APO05).

As experiéncias dos alunos, a necessidade de desenvolver algumas
habilidades (AP11).
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A turma interfere muito na minha prética. Interesse, participacdo, nimero de
alunos, etc. (DP02).

Evaséo escolar e dificuldades de aprendizagem dos alunos (DP01).

Notamos nas respostas que o interesse dos alunos, o nivel e a dificuldade de
aprendizagem sdo contextualizados como fatores que interferem de forma negativa no
desenvolvimento das préaticas pedagdgicas, pois, muitas vezes, o professor precisar “nivelar”
0s conhecimentos da turma para depois seguir e aprofundar os contetdos e conhecimentos
especificos da disciplina.

Para os professores AP08, AP13, BP01, BP02, CP02, EP02 e EP03, fatores do ambito
institucional influenciam suas praticas pedagdgicas, como a burocracia, o calendario académico
e 0 acumulo de carga horéaria, como exemplificado em trés respostas, sendo elas: “Calendario
académico” (AP08); “Trabalho burocratico ” (BP02) e “As vezes, a falta de tempo pra planejar
e preparar aulas. Muitas sdo as atribui¢cdes na Instituicdo que ndo estdo restritas apenas ao
ensino” (BPO1).

Dos participantes da pesquisa, dois responderam positivamente sobre os fatores que
influenciam suas praticas pedagogicas. Desses participantes, descrevemos a seguir suas

respostas:

Me preparo cuidadosamente para as avaliacGes dos alunos dos cursos de
nivel superior, revisando o contedo, elaborando questdes pertinentes aos
objetivos de aprendizagem e criando instrumentos de avaliacdo justos e
alinhados com os critérios estabelecidos (APOL).

Em todas as turmas que trabalho eu sempre tiro um momento para conhecer
os alunos. Nos primeiros dias eu também toco algumas musicas e isso faz com
que uma interacdo divertida acontec¢a (DP03).

A partir dessas respostas, compreendemos que fatores positivos ou negativos
influenciam as praticas docentes em sala de aula, de maneira que a estrutura do instituto, o
trabalho burocréatico além do ensino, os conhecimentos que os alunos trazem em sua bagagem
sdo fatores negativos. No entanto, interacdo com os alunos buscando conhecé-los, a preparagédo
de avaliacOes e a preparacdo do préprio professor sdo fatores positivos que influenciam as
praticas decentes.

Por fim, os sujeitos responderam que “Nenhum” (AP02); “Nenhuma” (AP12) ¢ “Nao

sei responder” (DPO5) no tocante aos aspectos e estratégias que influenciam suas praticas
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pedagogicas, correspondendo a 10% dos professores que ndo souberam ou informaram néo ter
interferéncia em suas praticas.

Notadamente, nem sempre a juncdo de teoria e da pratica resulta numa aula sem
dificuldades e imprevistos. Varios sao os recursos didaticos e tecnoldgicos disponiveis para a
acdo docente. Dessa forma, compreender que as préaticas pedagogicas exigem reflexdo e preparo
é o elemento central da superagdo da mera pratica de reproducdo de conteudo sem
intencionalidade e sem foco na aprendizagem do aluno como sujeito reflexivo.

Ademais, na proxima subsecdo, demonstramos as dificuldades e desafios enfrentados

pelos professores bacharéis do IFAC ao exercer a docéncia no Ensino Superior.

5.4 DIFICULDADES E DESAFIOS DOS PROFESSORES BACHAREIS DO IFAC NO
EXERCICIO PROFISSIONAL DOCENTE

Muitos séo os desafios a serem enfrentados por professores bacharéis, principalmente
guando atuam no sistema universitario, pois preparar o aluno com arcabouco de
empregabilidade para 0 mundo do trabalho, que vai além da replicacdo do conteudismo, além
da mera transmissdo do conhecimento técnico, deve despertar meios para formar o aluno critico,
emancipado e capaz de atuar como profissional de exceléncia.

Os desafios da docéncia exercida por bacharéis podem ser ainda maiores nos institutos
federais, pois a oferta de educacdo profissional por esses institutos exige que os professores
tenham um arcabouco de competéncias e conhecimentos dinamicos, flexiveis e atualizados,
devido a finalidade de sua criacdo como instituicdes pedagogicas verticalizadas, ou seja, criadas
para ofertar a educagdo em diferentes niveis e modalidades de ensino.

De acordo com Pinheiro (2018), as caracteristicas peculiares dos institutos federais
tornam-se um desafio tanto para politicas pablicas de formacdo docente como para 0s
professores, técnicos e gestores fazerem educacdo num ambiente tdo heterogéneo, uma vez que
estd prevista a oferta de cursos em diferentes tipos, modalidades e niveis de ensino,
consequentemente apresentando um publico bem diversificado, o que requer dos professores
conhecimentos especificos na area de formacao e conhecimentos pedagdgicos para contribuir
para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem emancipatério dos alunos e a
superacdo da dualidade entre ensino profissional, meramente destinado a formar apenas méo
de obra para atender ao mercado.

Nesse sentido, objetivando descrever as dificuldades e desafios enfrentados pelos

professores participantes da pesquisa, trabalhamos na presente subsecédo a categoria, a priori,
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“desafios docentes”, na qual foi estabelecido “dificuldades da atividade docente” como
subcategoria para analise dos dados coletados.

Como ponto de partida, no contexto das dificuldades e desafios docentes, os professores
foram questionados se quando terminaram o curso de graduacao se sentiam preparados para
enfrentar uma sala de aula. Nessa unidade de registro, constatamos que 83% dos professores
responderam que “ndo” se sentiam preparados para enfrentar uma sala de aula. Em
contrapartida, 17% dos professores responderam que “sim”, sentiam-Se preparados para atuar

em sala de aula, como demonstrado no Grafico 6:

Gréfico 6 — Preparados para atuacdo em sala de aula

Nao = Sim

83%

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

O percurso formativo do professor € um grande aliado para a sua atuacao profissional,
principalmente ao perceber que a formacdo complementa os campos dos saberes necessarios
para a docéncia. Os alunos que cursam licenciatura plena recebem em seu arcabouco formativo
conhecimentos curriculares das disciplinas pedagogicas, didaticas e o contato com a sala de
aula. O mesmo nédo acontece com professores que possuem formacao bacharelada, pois esses
profissionais, quando assumem a docéncia, muitas vezes, ndo tiveram contato com formacéo
pedagdgica ou com a propria sala de aula.

Com relagdo a pergunta anterior, questionamos aos professores se eles ja almejavam ser
professores do Ensino Superior. Dessa relacdo, constatamos que 10 professores responderam

gue j& almejavam atuar nos cursos de Ensino Superior. Esse quantitativo corresponde a 33%
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dos sujeitos pesquisados. Por outro lado, 20 professores responderam que, até entdo, nao
almejavam atuar nos cursos de Ensino Superior, correspondendo a 67% dos participantes da
pesquisa.

Fazendo um comparativo entre se sentir preparado para atuar em sala de aula e almejar
lecionar no nivel superior, observamos que, apesar de a maioria ndo se sentir preparada para
enfrentar uma sala de aula, um nimero significativo de participantes, correspondendo a 33%,
ja almejava atuar nos cursos de graduacao, sendo um desafio pessoal a ser superado.

Na sequéncia, a pesquisa buscou compreender quais dificuldades os professores
sentiram ou sentem no exercicio da docéncia nos cursos de Ensino Superior do IFAC. Para essa
pergunta, os sujeitos AP02, AP11, AP12, AP13, BP01, CP01, CP04, DP02, DP04, DP05, EP02
e EP04, o que corresponde a 40% dos professores, responderam que suas dificuldades partem
do contexto diante da auséncia de formacao e preparacdo didatico-pedagdgica, dessa forma,
demostramos quatro respostas que foram dadas de forma objetiva para representar as
dificuldades enfrentadas, sendo elas:

Didatica, devido ndo ter uma formacao especifica para sala de aula na época
(AP11).

Somente na fase inicial por ser bacharel, mas depois fiz uma especializacéo
em didatica e docéncia do ensino superior (AP13).

Como envolver o aluno; como escolher o contetdo mais importante para
passar; como ensinar efetivamente (DP02).

Formagéo docente de forma continua (EP02).

Torna-se evidente a necessidade de uma formagcéo especifica para atuacao nos cursos de
nivel superior. Segundo Gariglio e Burnier (2012), dentre os desafios enfrentados pelos
docentes atuantes da EP, ocorre a auséncia da profissionalizacédo do ensino e do magistério para
atuacdo nessa modalidade. Além da caréncia de esforgcos dos pesquisadores em estabelecer uma
diretriz que serviria de base para essa atividade. Diretrizes e normas contribuiriam para auxiliar
0 Governo a projetar padrdes curriculares nacionais com o objetivo de promover formacgéo
inicial e continuada dos professores da EP.

Nesse sentido, o campo da didatica para o Ensino Superior é uma dificuldade apontada
por alguns professores, de forma que a montagem, adaptacéo dos conteudos e a avalia¢do foram
apontadas como fatores de dificuldade.



182

Senti muitas dificuldades no que diz respeito a montagem dos materiais
didaticos. Havia pouco suporte bibliogréfico na época e ndo tinha suporte da
equipe pedagdgica (AP06).

A maior dificuldade como mencionei a cima, foi a adaptacdo quanto a
construcao de metodologias e materiais para as aulas, com um conhecimento
mais pedagogico. atualmente a maior dificuldade é conseguir motivar os
alunos para o envolvimento na disciplina, uma vez que propor uma aula
participativa precisa necessariamente da participacao dos alunos, o que nem
sempre consigo (APO7).

A avaliacdo € um dos mais complicados, pois penso que temos que levar em
consideracao o contexto da turma, mas ao mesmo tempo, nao esquecer que €
necessario realizar uma avaliagdo utilizando algumas métricas (AP10).

Além da auséncia de formac&o para atuagdo no Ensino Superior, os professores AP05,
AP08, CP02, CP03, EPO1 e EPO5 apontaram que suas dificuldades partiram de aspectos

relacionados a estrutura e a recursos didaticos disponiveis para contribuir com o ensino:

Falta de bibliografia adequada (APO5).
Computadores ultrapassados (AP08).

A principal dificuldade onde lecionei no ensino superior (IFAC Campus
Tarauaca) foi a falta de livros disponiveis na biblioteca para confeccéo das
aulas e para agregar nos conhecimentos dos alunos. Todo o meu material foi
elaborado com material préprio (fisico e digital) (EP01).

As principais dificuldades séo os recursos limitados, o que pode afetar a
gualidade do ensino e a variedade de estratégias pedagdgicas que podem ser
utilizadas. Outro ponto também é a grande carga de trabalho com muitas
aulas para preparar, atividades de corregdo, reunides e outras
responsabilidades administrativas. Falta da capacitagdo e o suporte
adequados para lidar com desafios especificos, como inclusdo de alunos com
necessidades especiais ou 0 uso de novas tecnologias em sala de aula (EP05).

Falta de estrutura (CP02).

S6 senti dificuldade no exercicio da docéncia no IFAC, devido a falta de apoio
e infraestrutura (CP03).

A limitacdo dos recursos pedagogicos € mais uma, nas respostas dos participantes da
pesquisa, que influencia suas préaticas e a¢cdes docentes.

A infraestrutura do IFAC, segundo Silva (2021), foi um obstaculo que perdurou por
muitos anos, e alguns campi chegaram a funcionar durante muito tempo de forma provisoria;
outros campi necessitaram de reforma e ampliacdo em suas estruturas fisicas para atender ao

crescimento da oferta de cursos, bem como a quantidade de matriculas.
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A base de conhecimentos que os alunos trazem também é uma dificuldade a ser superada
pelos professores ao lecionarem nos cursos de Ensino Superior. Como indicado pelos
participantes AP01, AP04, DP01 e DPO03:

Como docente que atua no Ensino Superior, enfrentei desafios no exercicio
da docéncia, como a necessidade de manter-me atualizado com as constantes
mudancgas no campo de conhecimento, lidar com a diversidade de perfis e
necessidades dos alunos e adaptar constantemente as estratégias de ensino
para promover um aprendizado significativo (AP01).

Estou sentindo os alunos com um perfil cada vez pior, estdo chegando
despreparados no ensino superior (AP04).

Deficiéncia (base) educacional dos alunos que entram nos cursos superiores
(DPO1)

Falta de estrutura para aulas préticas; alunos desinteressados e falta de
tempo de interagdo para melhorar o interesse. O grande problema é que o
aluno de repente virou Deus e professor o diabo. Isso nunca vai dar certo, ou
seja, a ordem natural das coisas é o professor ser respeitado e o aluno deve
sim ter um comportamento adequado (DPO03).

Para os docentes AP09 e CP05, as dificuldades enfrentadas estavam relacionadas a falta

de experiéncia, tanto de atuacdo como docente quanto de experiéncia no mundo do trabalho:

Falta de experiéncia e saber lidar (AP09)

Falta de experiéncia profissional de mercado. Sair da graduacao e vir direto
para a docéncia sem passar pelas experiéncias do mercado dificultou
bastante as aulas no inicio. Ao longo do tempo, atuando com extensdo e
pesquisa foi possivel superar esse problema (CP05).

Por fim, os docentes APO3, BP02 e EP03, em suas respostas, relataram que néo
encontraram dificuldades para atuacdo nos cursos de nivel superior. Fato que pode ser
justificado devido aos niveis de formacao dos professores do IFAC, como ja demonstrado.

Depois de identificados os desafios e dificuldades para atuacdo nos cursos de nivel
superior do IFAC, a pesquisa busca o que pode ser feito para ajudar a ultrapassar esses desafios
e dificuldades. Nesse ponto, alguns professores (APO1, AP03, AP05, AP06, APO7, AP10,
AP13, BP02 e EP04) ndo responderam a questdo, pois nem todas estavam demarcadas como
obrigatoria.

Por outro lado, destacamos que 10 professores apontaram que uma forma de superar as
dificuldades na atuacdo nos cursos de nivel superior consiste no contexto de formacéo,
qualificacdo e treinamento, sendo eles: AP02, AP09, AP11, AP12, CP01, CP04, DP02, EPO2,
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EPO03 e EPO5, dessa forma, transcrevemos quatro respostas, que demostram de forma objetiva

uma forma de superar as dificuldades, sendo elas:

Formagéo continuada aos docentes (CPO1).
Pratica diaria, baseada em formacéo e orientacdo (DP02).

Disponibilizar cursos de formagdo todo semestre aos docentes, ex.
tecnologias educacionais (EP02).

Poderia ser estruturado uma trilha de capacitacdo para orientar a pratica
docente desde o ingresso na Rede Federal até o uso de tecnologias em cada
etapa (EPO5).

Notamos que o processo de formacdo para os professores do IFAC pode ser uma
oportunidade de superacdo dos desafios da docéncia. Nessa linha de pensamento, Santos e Melo
(2021) relatam que existe a necessidade de formacdo de professores que atuam nos cursos de
graduacdo e que essas instituicbes devem organizar mecanismos e programas de educacao
permanente de carater pedagdgico, buscando o aprimoramento das praticas pedagogicas € 0
desenvolvimento de uma cultura profissional critico-reflexiva, tanto do professor quanto da
prépria instituicdo.

Além disso, os autores complementam que as necessidades formativas dos professores
bacharéis atuantes no nivel superior estdo relacionados aos desafios da profissdo docente, de
modo que esses professores necessitam ressignificar seus saberes e conhecimentos. Além da
formacdo dos professores, buscar melhorar a base dos conhecimentos dos alunos por
nivelamento e pelo desenvolvimento da consciéncia pode ser os fatores determinantes na busca
por superacgéo de dificuldades e desigualdades enfrentadas pelos professores, sendo o contexto
dos participantes AP04, BP01, CP03, DP01 e DP03, como exemplos das respostas dadas

abaixo:

Um bom curso de nivelamento em algumas areas pode minimizar essas
dificuldades (DPO1).

O que precisa ficar claro é que a educacéo acontece em trés etapas. Primeiro,
o aluno obedece porque ele é convencido a se comportar de maneira
adequada; segundo, o aluno passa a agir pela consciéncia, ou seja, ele
decidiu que vai fazer as coisas da forma correta voluntariamente; terceiro, o
aluno precisa desenvolver uma mente ativa. Isso sé é possivel se a instituicao
olhar o aluno e conduzir de modo unissono o seu desenvolvimento (DP03).

A estrutura disponivel no IFAC foi apontada pelos professores anteriormente como
aspecto que dificulta a atuagéo docente. Com isso, os sujeitos AP08, CP02, CP05, DP04 e EPO1
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retomaram em suas respostas que melhorar a estruturacdo contribui para superar as barreiras e
entraves do exercicio da profissdo docente: “Estrutura para realizagdo das praticas.
Envolvimento do docente e da instituicdo com o mercado de trabalho. Projetos de extensdo”
(CPO0) e “Melhorar as bibliotecas dos Campi. Atualizar e adquirir novos livros principalmente
nas areas de recursos naturais” (EP01).

A utilizacdo de novos recursos foi caracterizada como meio de superagdo das
dificuldades pelo participante DP05 ao relatar “Pesquisei muito e busquei aprender a utilizar
novos recursos”. Desse modo, ndo foi possivel distinguir quais foram esses novos recursos, mas
é possivel perceber em sua resposta uma superagdo na atua¢do como docente.

No contexto das dificuldades enfrentadas pelos professores do IFAC, realizamos uma
lista de situacdes e praticas para que eles selecionassem o grau de dificuldade que encontram
para o exercicio da atividade docéncia no Ensino Superior.

Cabe destacar que apenas um participante ndo respondeu ao questionamento, uma vez
que essa pergunta foi configurada como livre para que os professores respondessem ou né&o.
Além disso, na situagdo referente ao “uso de novas tecnologias”, ndo foi respondida por um dos
participantes.

Desse modo, para representar as situacGes e 0s respectivos quantitativos de selecéo

quanto ao grau de dificuldade enfrentada, elaboramos o Quadro 8 a seguir:

Quadro 8 — Grau de dificuldade em relagdo as préaticas docentes

(Continua)
Grau de dificuldade
Situac0es e praticas A &
Muito Dificil | Moderado l\!a_o € uma
dificuldade

Realizar planejamento das aulas 2 11 16
Dominio dos novos contetdos na sua area de atuagéo 2 12 15
Avaliar a aprendizagem dos alunos 3 9 17
Trabalhar os contetdos das disciplinas em sala de 0 9 20
aula
Trabalhar contetdos curriculares interdisciplinares 9 13 7
Despertar o interesse dos alunos pelos contetdos que 5 16 8
ministra
Uso de novas tecnologias 2 17 9
Relacionamento entre professor e aluno 0 5 24
Relacionamento com a direcdo do campus 2 6 21
Reallga_r inclusdo dos alunos com necessidades 10 15 4
especiais
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(Conclusdo)

Grau de dificuldade

Situacdes e praticas - N30 é uma
Muito Dificil | Moderado dificuldade
Grande nimero de alunos por classes 3 14 12
Controle do seu trabalho como docente 0 9 20
Atuar como docente no ensino superior
. < 6 11 12
concomitante com outras etapas da educacéo

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

A partir do Quadro 8, inferimos que, para a maioria dos participantes, o relacionamento
entre professor e alunos e o relacionamento com a direcdo do campus ndo sao encarados como
uma dificuldade a ser enfrentada.

Mediante o processo educativo, segundo Vieira e Viera (2014), é possivel organizar,
sistematizar, selecionar, criticar, difundir e relacionar as necessidades culturais e sociais de uma
determinada época e local, com os saberes e conhecimentos acumulados pela humanidade, no
passado e no presente. Para esse processo ser desenvolvido, € necessario o relacionamento entre
professores e alunos, constituindo assim o trabalho docente.

Além disso, 20 professores responderam que as situacGes referentes ao conteudo das
disciplinas e o controle do trabalho docente néo se constituem como uma dificuldade enfrentada
por eles.

Shulman (1986) destaca que, para distinguir a base do conhecimento destinado ao
ensino encontra-se entre o conteddo e a pedagogia, na capacidade do professor em transformar
0s conhecimentos relativos aos contetidos especificos em formas pedagogicamente eficazes e
possiveis de adaptacGes para que o aluno possa compreender e aprender.

Rehem (2018), em seus estudos, esclarece que os professores bachareéis do nivel superior
seguem acreditando que as competéncias e habilidades que devem possuir entdo restritas a
saberem transmitir os contetdos especificos da area de formagdo e que a maioria das aulas
desses professores é de forma padronizada e expositiva.

As situagdes com maior grau de dificuldade apontadas pelos participantes da pesquisa
encontram-se na realizagdo de inclusdo dos alunos com necessidades especiais. Essa
dificuldade pode estar associada a construgdo formativa do professor.

A formacédo dos professores para atuarem na educacdo profissional, segundo Sousa
(2019), historicamente tem sido tratada de forma aligeirada, destinada a atender as demandas

legais dentro de um contexto especifico, e de préaticas e a¢fes pontuais e emergenciais para
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moldar o profissional destinado a atender as demandas do mundo do trabalho. Nesse sentido,
fica caracterizada a auséncia de uma formagdo com aspectos de inclusdo dos alunos.

Em uma analise mais aprofundada, constatamos que ndo existe uma uniformidade de
respostas entre as situacOes e praticas frente ao grau de dificuldade enfrentado pelos
professores. Essa circunstancia pode ser justificada pela grande variedade do perfil formativo
dos professores do IFAC, o que corresponde a uma série de interesses, necessidades e caminhos
formativos diferentes.

Frente ao grau de dificuldade dos professores do IFAC, a pesquisa buscou averiguar o
quanto cada participante se considera preparado para realizar suas atividades como professor
no Ensino Superior do IFAC. Esse questionamento foi feito com as seguintes opgoes: N&o
preparado, pouco preparado, parcialmente preparado, bem preparado, muito preparado. Para

representar as respostas obtidas, elaboramos o Grafico 7 a seguir:

Gréfico 7 — Preparados para atuacdo nos cursos de graduacdo do IFAC

= Bem preparado
Muito preparado

= Parcialmente preparado

4

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

A partir das respostas, inferimos que nenhum professor se considera “ndo preparado”
ou “pouco preparado”, e que nesse Grafico 7, 50% das respostas estdo localizadas em “bem
preparado” para atividades docentes nos cursos de nivel superior do IFAC, ou seja, 15

participantes.
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Ademais, nove participantes, o que corresponde a 30%, consideram-se muito preparados
e, consecutivamente, seis participantes, correspondendo a 20%, consideram-se parcialmente
preparados para realizarem suas atividades no Ensino Superior do IFAC.

Dessa maneira, Andrade e Silva (2021) dizem que as tarefas do cotidiano do professor
bacharel, muitas vezes, implicam a disponibilidade de tempo para dedicar-se a docéncia, tendo
o professor que preparar suas aulas sem 0s conhecimentos pedagdgicos e que apesar das
dificuldades enfrentadas por esses profissionais, muitos se consideram aptos para atribuicdes
da docéncia mesmo sem o preparo para tanto.

Encaminhando para a finalizagdo do questionario, abrimos o espaco para que 0S
participantes pudessem contar como ser professor tem sido algo desafiador e como tem sido um
aprendizado constante para eles. Desse modo, algumas respostas foram bastante objetivas e
simples; por outro lado, outras respostas nos mostram o quanto é desafiadora e gratificante a
profissdo docente.

Dentre as respostas, o contexto do desafio em diferentes aspectos e ponto de vista foi
bastante utilizado pelos professores, partindo da carreira EBTT, do uso de novas tecnologias,
motivacao profissional, recursos disponiveis, praticas pedagdgicas e o processo de ensino e
aprendizagem.

Os sujeitos APO1, AP04, APQ7, AP09, AP13, BP01, DP03, DP05, EPO1 e EPO5, em
suas respostas, constataram que mesmo sendo desafiadora a docéncia, também é gratificante e
oportuniza o aprimoramento dos conhecimentos pelos professores, assim, contemplando as

respostas dadas no guestionamento, selecionamos quatro, sendo elas:

Ser professor tem sido uma jornada desafiadora, mas também extremamente
gratificante, pois me impulsiona a buscar constantemente o aprimoramento
profissional. Cada dia em sala de aula é um aprendizado continuo, no qual
tenho a oportunidade de desenvolver novas estratégias de ensino, lidar com
diferentes desafios e aprender com as experiéncias dos meus alunos, o que
enriquece minha pratica docente e contribui para meu crescimento pessoal
(APO1).

O desafio é diario, seja para apresentar a melhor aula para os alunos, os
materiais mais atualizados, um contetido instigante e desafiador para o aluno,
enfim, s&o muitos os desafios, porém eles trazem grandes aprendizados, pois
me leva a buscar aprender mais, pesquisar constantemente novas
ferramentas, técnicas, porém o tempo e quantidade de disciplinas diferentes
em cada semestre acaba dificultando esse preparo (APQ7).

E desafiador, porém muito gratificante quando realmente gostamos da
docéncia e praticamos a empatia com os discentes (AP13).
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Ser professor € dificil por ter que lidar com uma ampla variedade de alunos,
cada um com suas proprias necessidades, estilos de aprendizagem,
experiéncias de vida e habilidades. Adaptar o ensino para atender a essa
diversidade requer flexibilidade e dedicagdo. Necessidade de atualizacéo
constante. Além de ensinar o contedo académico, os professores muitas
vezes desempenham um papel de educadores sociais e emocionais, apoiando
os alunos em suas necessidades emocionais e de desenvolvimento. Outro fator
importante é carga de trabalho significativa, envolvendo a preparacéo de
aulas, correcdo de trabalhos e avaliacGes, planejamento de atividades
extracurriculares e participacdo em reunides e atividades escolares. Também
temos que ser preparados para o envolvimento com pais e responsaveis que é
desafiador, exigindo habilidades de comunicacdo e resolucédo de conflitos,
muitas vezes nao temos preparo para isso. Além da baixa remuneracdo e
reconhecimento em nosso pais (EP05).

Outro grande desafio observado encontra-se no contexto da utilizacdo das novas
ferramentas e tecnologias para o desenvolvimento das praticas pedagdgicas. Considerando esse
cenario, os professores AP10, AP11, AP12, DP01 e DP02 apresentaram suas respostas nesse

sentido:

E um desafio constante, pois os alunos sio reflexos da sociedade, entdo as
diversas mudangas que estdo ocorrendo repercutem em sala, além disso, as
mudancas tecnoldgicas mudam constantemente, tornando necessaria a
atualizacdo constante e sensibilidade para perceber as alteraces e
dependendo da situacdo se adaptar (AP10).

Atualizagdo constante e acompanhando as novas ferramentas/tecnologias tem
sido as principais estratégias para superar as dificuldades (DP01)

O desafio é diario. As novas tecnologias sdo desafiadoras. Mas tento
aprender a cada aula. Nem tudo que da certo em uma turma/modalidade da
certo em todas (DP02).

E desafiador, pois tudo muda, comportamento, mercado, etc. E vocé tem que
estar preparado, interagir com novas teconologias, por exemplo. O
aprendizado é diario, especialmente quando se considera as experiéncias dos
alunos (AP11).

Desafiador porque tenho que esta sempre me atualizando, e por este fato
estou sempre por dentro do que estd acontecendo na atualidade com a
contabilidade (AP12).

O campo do conhecimento relativo aos conteidos e atualizagdes é considerado pelos
professores BP02, CP05, DP04, EP02, EP03 e EP04 como uma fonte de aprendizagem propria:
“Ser professor ¢ algo dificil que necessita ter grande conhecimento da area que atua” (CPO05)
e “Exige preocupacao e estudo intensos” (EP03).

Além disso, a base escolar dos alunos, como ja trabalhado anteriormente, constitui o

centro das respostas de trés participantes, tornando-se desafiadora a falta de interesse de alguns
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alunos e sua permanéncia na escola. Notamos esses aspectos nas escritas: “O desafio é
conseguir com que os alunos tenham interesse e tem sido a cada disciplina uma maneira
diferente de ministrar as aulas para que os alunos participem e tenham interesse” (APQ9);
“Falta de interesse dos alunos é desanimador” (CP02) ¢ “Manter aluno na escola” (CP04).

O professor precisa desenvolver atividades, acdes e préaticas a fim de prender a atengéo
do aluno, tornar a aula interessante e buscar mudar a forma tradicional de aulas expositivas,
pois a gama de recursos pedagogicos, incluindo os digitais, esta cada vez mais presente na
realidade dos alunos.

Ademais, as praticas pedagogicas tornam-se ainda mais desafiadoras para os professores

bacharéis, como evidenciam as respostas dos sujeitos a seguir:

O trabalho docente por si sé é desafiador. No meu caso, como professor
bacharel, tive que me adaptar as préticas pedagogicas, ao ambiente de uma
sala de aula, que tinha a experiéncia apenas como aluno, além de ensinar o
contetldo com a preocupacgdo que o estudante estava aprendendo. Tive que,
em algumas situacOes, refletir sobre o contexto dos alunos para poder
compreender o rendimento de alguns e isso, tenho certeza que me ajudou
bastante na experiéncia docente. Muita coisa h& porvir, e sei que esses
desafios posso enfrenta-los! (AP06).

Me sinto realizada com a docéncia, mas considero um desafio transmitir
conhecimentos meramente tedricos, na maioria das vezes, aos alunos que ao
finalizarem o curso, terdo que enfrentar a vida profissional sem muita préatica
(CP03).

Notadamente, as dificuldades enfrentadas pelo professor bacharel séo inimeras frente a
atuacdo em sala de aula, uma vez que ndo receberam formacao inicial destinada a atividade
docente. Essa auséncia acaba refletindo nas aulas, podendo caracterizar um desafio a ser
enfrentado pelo professor.

Por fim, os professores AP02, AP03, AP05, AP08 e CP0O1 apresentaram suas respostas
de forma restrita ou ndo quiseram responder, ndo sendo possivel analisa-las com profundidade
e realizar inferéncias dos dados quanto as dificuldades e desafios enfrentados.

Muitas s@o as dificuldades e desafios enfrentados pelos professores participantes da
pesquisa, desde a preparacdo para atuacdo nos cursos superiores, a auséncia de formacéo
pedagdgica, a dificuldade enfrentada mediante a infraestrutura oferecida, a preparacao das aulas
e utilizacdo dos novos recursos didaticos. Nesse cendrio, 0 conhecimento e a experiéncia dos
professores ganham especo para o desenvolvimento da atividade docente na busca de levar

formacéo de qualidade dos alunos.
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Para demonstrar o conjunto de dificuldades e desafios enfrentados pelos professores
bacharéis que atuam nos cursos superiores do IFAC evidenciados na pesquisa, elaboramos de

forma sucinta a Figura 6 a seguir:

Figura 6 — Dificuldades e desafios enfrentados pelos professores bacharéis do IFAC

Formacio
Pedagogica
——— ~ o
Verticalizacio do / ~N Formacio para atuacio
Instituto Federal \ no Nivel Superior
Tl"al'lS?O.SlgaO Dificuldades e Falta de Experiéncia
Didatica Desafios A .
na Docéncia

\ /
Inclusao / Infraestrutura

Sociai ~N - da Rede

Publico
Diversificado

Fonte: Elaborado pelo autor com base nos dados coletados na pesquisa (2023)

A analise e discussdo dos resultados da pesquisa realizada junto aos professores
bacharéis que atuaram nos cursos de graduacdo do IFAC, nos anos de 2020, 2021 e 2022,
consecutivamente, revelaram aspectos significativos e de grande importancia quanto ao perfil,
formacdo, saberes, praticas e desafios enfrentados por esses professores. No proximo capitulo,

apresentamos as consideragoes finais.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Os professores bacharéis desempenham um papel de fundamental importancia para o0s
cursos de graduacédo do IFAC. Esses profissionais com formacdo académica nas mais diversas
areas do conhecimento contribuem de forma significativa para a oferta de educagéo profissional
publica, gratuita e de qualidade oferecida pela instituicéo.

Os cursos de graduacao ofertados pelo IFAC abrangem varias areas do conhecimento
no campo da educacao profissional, desde cursos de tecnologia, exatas, ciéncias agronémicas
até ciéncias sociais e humanas. Portanto, os docentes bacharéis que atuam nos cursos de nivel
superior do instituto possuem grande responsabilidade no processo de formagéo do aluno, tanto
para atender as demandas do mundo do trabalho cada vez mais exigente e versatil quanto uma
formacéo de carater social.

No entanto, apesar da grande responsabilidade do professor bacharel frente ao processo
de ensino e aprendizagem do aluno, esses profissionais, na maioria das vezes, ndo receberam
formacdo para atuar como professores, visto que a trajetdria académica bacharelada busca
desenvolver uma profunda relacdo entre os conhecimentos, habilidades e competéncias
essenciais e necessarias para atuacdo no mundo do trabalho e ndo na formag&o de professores.

Dessa forma, nas analises realizadas ao longo dos estudos da presente dissertacdo,
buscamos compreender como os professores bacharéis constroem e mobilizam seus saberes
docentes e desenvolvem suas praticas pedagdgicas a partir da sua atuacdo profissional nos
cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre. Assim, delineamos como objetivo geral da
pesquisa analisar como os professores bacharéis do Instituto Federal do Acre constroem e
mobilizam seus saberes docentes e desenvolvem suas praticas pedagdgicas, mediante sua
atuacdo profissional nos cursos de graduacdo da instituicdo, partindo do pressuposto de que
esses profissionais ndo tiveram formacdo pedagogica especifica para exercer a docéncia.

Na busca por atender ao objetivo proposto na pesquisa, estabelecemos quatro objetivos
especificos, sendo eles: a) verificar como se constituiu a formacéo docente (inicial e continuada)
dos professores bacharéis dos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre; b) descrever
guais sao e como sdo mobilizados os saberes docentes necessarios ao exercicio profissional dos
professores bacharéis nos cursos de graduacéo do Instituto Federal do Acre; ¢) identificar o que
norteia e como se desenvolvem as praticas pedagogicas dos professores bacharéis dos cursos
de graduacéo do Instituto Federal do Acre, em relagéo aos processos de ensino e aprendizagem;
d) descrever as principais dificuldades e desafios enfrentados pelos professores bacharéis dos

cursos de graduacéo do Instituto Federal do Acre ao exercerem a docéncia.
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As descobertas a partir das respostas dos docentes investigados sdo de grande relevancia
para a area do estudo no campo da atuacdo docente exercida por professores bacharéis que
atuam na educacdo profissional e tecnologica, pois trazem elementos e particularidades que
contribuem para a compressdo de quem séo esses professores, quais suas praticas pedagogicas
utilizadas no processo de ensino e aprendizagem, qual o perfil da trajetoria de formacao desses
profissionais e como se constituiram seus saberes docentes.

Além disso, permitiu uma compreensdo mais aprofundada e informada no tocante ao
processo de desenvolvimento profissional desses educadores, bem como revelou a importancia
desses professores no processo formativo dos alunos do Instituto Federal do Acre.

Investigar os professores bacharéis do IFAC contribuiu para demonstrar a relevancia da
atuacdo desses professores na formacdo do aluno para atuar no mundo do trabalho com
habilidades para enfrentar a nova ordem econdmica e social. Essas descobertas contribuem para
informar politicas e praticas na busca pela qualidade do ensino e desenvolvimento dos docentes,
pois a educacdo no ensino profissional oferecida pelos institutos federais é formada por
particulares que integram as demandas sociais e 0s setores produtivos.

Destarte, todos os professores que compdem o quadro efetivos de servidores do IFAC
séo submetidos ao regime de 40 horas semanais com dedicagdo exclusiva.

Nesse contexto, a partir da analise dos dados coletados, no tocante ao perfil dos
professores, revelou-se uma predominancia masculina perante os docentes pesquisados,
contrapondo a historica associacdo do professorado exercido por mulheres. Além disso, a faixa
etaria mais comum dos docentes esta localizada entre os 36 e 45 anos, fato que revela um nivel
de maturidade, beneficiando a atividade docente, uma vez que se identificou grau de formacéo
com 40% dos participantes como doutores, seguido de 37% de mestres.

A experiéncia de atuacdo como professor do Ensino Superior do IFAC mais comum
demonstrou uma distribuicdo equivalente entre 1 a 5 anos e 6 e 10 anos, com 11 professores em
cada faixa, evidenciando uma estabilidade de atuac&o nos cursos de graduacdo, considerando
que o professor pode atuar em todos os niveis e modalidades de ensino ofertados pelo instituto.

Ademais, foi possivel evidenciar uma diversidade nas areas de formacao dos professores
participantes da pesquisa, destacando maior quantidade de docentes nas areas de administracao,
economia e engenharias. Essa diversidade enriquece o corpo docente da instituicdo, pois esses
professores atuam em 72% dos cursos superiores ofertados pelo IFAC.

O estudo revelou a variedade do perfil dos professores bacharéis que atuam nos cursos
de graduacéo do IFAC, visto que a diversidade de formacao académica, a diversidade de cursos

em gue atuam, o tempo de experiéncia como docente do nivel superior e a variedade de titulagcdo
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académica demonstram a importancia dos professores bacharéis no enriquecimento do processo
de ensino e aprendizagem e na formagéao dos alunos, destacando a experiéncia e a contribuigéo
do bacharel voltadas para os aspectos do mundo do trabalho.

Ao analisar o processo de formacéo docente, foi possivel identificar que a maioria dos
professores bacharéis ndo teve formacao de carater pedagogico durante a trajetoria formativa
inicial, revelando que esses professores consideram que suas graduag@es nao contribuiram para
suas qualificacbes pedagdgicas. A auséncia de formacao pedagdgica pode ser atribuida a busca
do dominio dos contetdos especificos da area de formacdo bacharelada, uma vez que a
legislagdo brasileira ndo estabelece requisitos para a docéncia no Ensino Superior e EPT além
da graduacéo, ficando evidenciado que grande parte dos professores reconhece a necessidade
de formacdo pedagogica adicional de carater continuada para aprimorar suas praticas e
atividades docentes.

Identificamos que a formacdo continuada dos professores bacharéis do IFAC é uma
busca constante de preparacdo e qualificacdo, tanto na area de formacdo quanto na area
pedagdgica para atuacdo nos cursos superiores, sendo vista como essencial e necessaria para
atuacdo na educacao profissional. Nesse sentido, a pés-graduacdo stricto sensu em nivel de
mestrado e doutorado ficou demonstrada como o principal meio de formacéo continuada.

Entretanto, inferimos que o instituto ndo dispde de muitas oportunidades e vagas para o
processo de formacdo continuada, sendo destacado como um desafio a ser enfrentado e
melhorado para o desenvolvimento do ensino de qualidade, carecendo repensar politicas de
formacdo e qualificacdo docente de forma que contemple as especificidades da educacdo
profissional.

Além disso, ficou destacado que a motivacdo para o inicio da carreira como docente
pela vocacdo, afinidade e desejo, para alguns professores; ja para outros, a busca por
oportunidade de emprego, estabilidade financeira e complementacdo do orcamento levou-os a
profissdo docente, bem como o desenvolvimento profissional e a busca por conhecimentos.
Essa divergéncia evidencia a diversidade de motivacdes que levam os bacharéis a escolherem
trilhar o caminho da docéncia.

Com relagdo a abordagem dos saberes docentes, a pesquisa identificou como séo
construidos, a partir da combinacdo dos estudos, formagéo inicial e continuada, cursos de
preparacdo, praticas em sala de aula e experiéncias adquiridas ao longo da atuacdo como
docente ou atuacdo em outras areas do mundo do trabalho.

Nesse sentido, inferimos que os saberes necessarios para o exercicio da docéncia no

Ensino Superior do IFAC sdo, em primeiro lugar, os saberes da experiéncia do professor,
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constituidos e adquiridos ao longo da trajetdria académica ou mediante a atuagdo profissional
no mercado de trabalho. Outro saber que ficou destacado esta relacionado aos conhecimentos
e ao dominio dos conteudos especificos da area de formacdo, visto que, para 0s cursos de
graduacdo, esses saberes sao supervalorizados, partindo da concepc¢do de que se o professor
possui 0 dominio dos conteddos especificos, também sabe ensina-los.

Por outro lado, os saberes de carater pedagdgico séo caracterizados como necessarios e
importantissimos para a atuac@o dos professores, pois contribuem para as préaticas pedagdgicas
e 0 desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, os bacharéis devem
buscar formacdo continuada para aprimorar seus conhecimentos pedagdgicos, visto que o
bacharelado n&o proporciona contato com disciplinas didaticas e pedagdgicas.

Os saberes oriundos de programas de pos-graduacdo também ficaram evidenciados
como necessarios para atuacdo no IFAC, contribuindo na preparacdo, capacitacdo e
qualificacdo do professor, ao passo que maioria dos docentes ndo se sentia preparada para
lecionar nos cursos de graduacdo do instituto, devido a auséncia de formacdo pedagdgica na
trajetéria académica inicial.

Ao demonstrar que o professor do IFAC atua em varios niveis e modalidades de ensino
em virtude da carreira EBTT, constatamos que a transposicéo didatica é um aspecto mobilizador
dos conhecimentos e métodos, uma vez que a adaptacdao dos contetidos se faz necessaria para
cada nivel e modalidade diferente, seja na atuacdo do Ensino Médio Integrado, técnico
subsequente, Ensino Superior ou p6s-graduacéo.

Os saberes dos professores sdo construidos e constituidos ao longo da sua jornada de
vida pessoal, profissional e académica. Esses saberes sdo considerados plurais e se
complementam e integram, por exemplo, saberes pedagdgicos, tecnoldgicos, experiéncias,
curriculares, didaticos e formativos.

Ao analisar as praticas pedagodgicas dos professores, foi evidenciado que existe uma
variedade na utilizacdo de recursos e ferramentas didaticas para atuacdo profissional,
ultrapassando a concep¢do de métodos tradicionais de reproducdo do contetdo que eles
aprenderam durante sua formacg&o. Dessa forma, entre os recursos didaticos, observamos que a
utilizacdo da tecnologia ganha cada vez mais espaco no cotidiano das aulas, tendo o projetor
multimidia e o computador como os instrumentos mais utilizados entre os professores. No
entanto, alguns docentes demonstraram reproduzir métodos e acdes com base em seus
professores dos cursos de graduacdo, justificando essa préatica devido a auséncia formativa na

area didatico-pedagdgica.
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Além disso, a pesquisa possibilitou observar que diversos sdo os instrumentos de
avaliacdo utilizados no cotidiano da escola e que a preparacdo desses instrumentos e métodos
avaliativos muitas vezes sdo embasados em experiéncias anteriores ou aprendidos na trajetoria
de formacdo continuada. Dentre esses metodos, tem-se a predominancia da realizacdo de
trabalhos em grupos, semindrios, provas e participagdo nas aulas.

As praticas pedagbgicas podem ser caracterizadas pelas agOes, atitudes e processos
utilizados no desenvolvimento das aulas. As reflexdes sobre as suas proprias praticas conduzem
o0 professor ao aprimoramento dos seus conhecimentos, métodos e preparacdo. Dessa forma, 0s
professores do IFAC demonstraram refletir sobre suas praticas em busca de um continuo
aprimoramento e desenvolvimento na qualidade do ensino.

Ademais, constatou-se que a maioria dos docentes, ao iniciar a carreira de professor do
IFAC, enfrentou muitos desafios e dificuldades, como quanto ao planejamento das aulas, a
organizacgdo dos conteidos, ao método de ensino, as formas de avaliacdo e interacdo com 0s
alunos. Mas a busca por formacédo, qualificacdo e, principalmente, a prépria experiéncia de
atuacdo como docente contribuem para melhorar as praticas utilizadas por esses professores.

Diante desse cenario, destacamos a complexidade da atividade docente no Ensino
Superior, principalmente por professores bacharéis, visto que muitas sdo as dificuldades e
desafios a serem enfrentados por esses professores, desde ndo se sentirem preparados para
atuarem em sala de aula até aspectos formativos para o exercicio da profissao.

Os aspectos formativos que constituem o maior desafio para esses professores vém da
auséncia de formacdo no campo da didatica e da pedagogia para atuacdo nos cursos de
graduacdo do IFAC, o que destaca a importancia da formacao continuada para melhoria do
processo de ensino e aprendizagem.

Outra dificuldade evidenciada pela pesquisa encontra-se na adaptacdo dos conteddos e
na construcao de metodologias para os diferentes perfis de alunos, levando em consideragéo o
reflexo da sociedade e as mudangas econémicas que chegam a sala de aula, onde o professor
necessita ter flexibilidade, comunicacdo e a busca constante por desenvolver estratégias para
despertar e manter o interesse do aluno.

A infraestrutura, a falta de recursos bibliograficos e a inclusdo dos alunos com
deficiéncia séo evidenciadas como dificuldades enfrentadas pelos professores ao exercerem a
docéncia nos cursos de graduagdo do IFAC. Desse modo, a superacdo desses desafios exige
participacdo, dedicacdo e envolvimento tanto dos professores quanto do instituto.

Apesar das dificuldades enfrentadas no exercicio da atividade docente, muitos

professores consideram-se preparados para lecionarem nos cursos de graduacdo do IFAC,
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demonstrando que existem os desafios diarios a serem superados, mas a vocagdo, 0 amor pela
docéncia, a busca por formagdo continuada, a realizacdo pessoal e profissional contribuem de
forma significava na busca de formar o aluno sujeito reflexivo, critico e emancipado dentro de
suas faculdades pessoais e qualificado para ingressar no mundo do trabalho, ressignificando a
sociedade em que vive.

Reconhecemos que as respostas dos professores investigadas contribuiram para atender
ao objetivo proposto pela pesquisa, e que, no entanto, alcancar todos os professores bacharéis
atuantes nos cursos de graduacdo do IFAC nos anos de 2020, 2021 e 2022 poderia contribuir
ainda mais para o aprofundamento das descobertas reveladas durante a trajetoria do estudo, o
que abre caminho e possibilidades para novas e futuras pesquisas nesse tema, visto que a
atuacdo docente exercida por professores bacharéis € um vasto campo a ser estudado e
compreendido.

Portanto, a presente pesquisa esclarece sobre a importancia dos professores bacharéis
que atuam nos cursos de graduagdo ofertados pelo IFAC, de modo que esses educadores
desenvolvem um papel de grande relevancia no processo de formacdo dos alunos, tanto no
atendimento as demandas do mundo do trabalho, que se encontra dinamico e em evolucéo,
quanto na formacéao de carater social.

Ademais, o estudo revela a diversidade dos perfis, das experiéncias e da trajetoria
formativa dos professores bacharéis atuantes nos cursos de graduacdo do IFAC, fato que
enriquece o processo de ensino e aprendizagem e a formacao dos alunos. No entanto, a auséncia
de formacdo inicial de carater pedagdgico destaca a necessidade de uma formacdo continuada
de modo a contribuir com o aprimoramento das praticas e atividades docentes, visto a
constatacdo da complexidade da atividade docente no Ensino Superior, principalmente quando
exercida por professores bacharéis no enfrentamento dos desafios, como transposicédo didatica,
metodologias de ensino, flexibilidade e adaptacdo dos contetdos.

Desse modo, destacamos a importancia de investir na formagcdo e no apoio aos
professores bacharéis, devido a sua importancia na construcdo da educacdo superior com
qualidade e na preparagdo dos alunos. Nesse sentido, é de fundamental relevancia instituicdes
de ensino como IFAC considerarem politicas de formac&o e qualificacdo docente que atendam
as especificidades da educacéo profissional e tecnoldgica, no desenvolvimento da sociedade.

Além disso, os impactos da pesquisa podem ser significativos na area de formacéo de
professores bacharéis que atuam nos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre ao
analisar como esses profissionais constroem e mobilizam seus saberes e suas préaticas

pedagdgicas, contribuindo para o desenvolvimento e aprimoramento de estratégias de formacao
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e préaticas no contexto académico. Dessa forma, o estudo aponta uma melhoria na qualidade do
ensino na educacao profissional e tecnoldgica, impactando positivamente na educagéo superior

do pais.
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APENDICE A - QUESTIONARIO DA PESQUISA

Prezado(a) Professor(a):

A sua opinido € essencial e de grande importancia para conduzirmos uma pesquisa de mestrado
que esta sendo desenvolvida no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Acre - UFAC, tendo como titulo “SABERES E PRATICAS
PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES BACHAREIS DOS CURSOS DE
GRADUACAO DO INSTITUTO FEDERAL DO ACRE”. Nesse sentido, gostariamos de
convida-lo(a) a participar e contribuir para avanco do conhecimento no nosso campo de estudo
respondendo o questionario que segue. Dessa maneira, por meio de suas respostas poderemos
conhecer a realidade das condi¢fes de trabalho, os saberes e as préaticas pedagdgicas dos
professores bacharéis que atuam nos cursos de graduacdo do IFAC e, dessa forma, propor
medidas politicas condizentes com esta realidade.

Esclarecemos que ndo existe identificacdo do respondente, interessando ao pesquisador apenas
as informacgdes prestadas. Todos os dados obtidos no presente instrumento terdo total sigilo e
serdo utilizados somente para fins do trabalho da dissertacao.

Dessa forma, sinta-se a vontade para expressar sua opiniao.
Obrigado pela sua colaboracéo.

Atenciosamente,

Estudante de mestrado Mller Padilha Gongalves

EIXO | - DADOS DE IDENTIFICACAO

1. Qual o seu sexo0?
( ) Masculino
( ) Feminino

2. Qual a sua Faixa etaria?
( ) 25-35Anos

()36 —45 Anos

()46 —55 Anos

() Mais de 56 anos

3. Qual a sua maior titulagdo académica?
( ) Graduado
( ) Especializagdo Lato Sensu
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() Mestre
( ) Doutor
( ) Doutor com Pds-Doutorado

4. Qual a area de sua Formacao Inicial (Curso de graduacao)

Resposta:

5. Em qual das modalidades abaixo vocé possui formacao? (pode ser mais de uma resposta)
( ) Tecndlogo () Licenciatura e Tecndlogo

( ) Bacharelado () Tecndlogo e Bacharelado

( ) Licenciatura ( ) Bacharelado e Licenciatura

. Qual a sua unidade de sua lotagdo no IFAC?
) Campus Rio Branco () Campus Sena Madureira
) Campus Tarauacé () Campus Xapuri
) Campus Rio Branco — Baixada () Campus Cruzeiro do Sul

~

7. Qual seu regime de trabalho:

( ) 20 horas

( ) 40 horas

() 40 horas com Dedicacgdo Exclusiva

8. Qual o Tempo da sua atuagdo como professor no IFAC?
( ) Menos de 01 ano

( )1lab5anos

( )06 al10anos

( )11 al5anos

( ) Mais de 15 anos

. Qual o tempo da sua experiéncia como professor no Ensino Superior do IFAC?
) Menos de 01 ano
) 1a5anos
) 06 a 10 anos
) 11 a 15 anos
) Mais de 15 anos

NN NN N @

10. Em quais cursos de nivel superior do IFAC vocé atua ou ja atuou? (pode ser mais de uma
resposta)

( ) Sistemas para Internet () Processos Escolares ( ) Ciéncias Biologicas

() Administragéo () Matematica ( ) Logistica

() Agroecologia () Zootecnia () Fisica

() Gestdo Ambiental () Quimica () Agroindustria

( ) Gestdo do Agronegdcio

EIXO Il — FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE DOS PROFESSORES

BACHAREIS

11. Como se deu sua trajetdria académica? (o que Ihe motivou a escolha do curso de graduacao,
se teve dificuldades no decorrer do curso, se gostou/se identificou com o curso ou néo etc.).
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12. Quais os motivos que lhe levaram a escolher a docéncia no IFAC?

13. Como foi o inicio da sua trajetdria profissional como professor no IFAC? Passou por alguma
dificuldade? Se sim, como resolveu?

14. Como foi o processo de organizar e realizar sua primeira aula como professor no nivel
superior do IFAC?

15. Como vocé foi recebido pela Instituicdo como professor ingressante?

16. A formacdo oferecida pelo seu Curso Superior possibilitou-lne uma qualificacéo
profissional?

( )sim ( )néo

Em relacdo a pergunta anterior, a formacao oferecida no seu Curso Superior possibilitou-lhe
qualificacdo em relacédo a parte pedagdgica para o exercicio da docéncia?

( )sim ( )ndo

17. Existe em ambito institucional, alguma politica, curso e/ou ac¢do voltada para a formacéo
continuada e/ou pedagdgica para os professores bacharéis? Caso afirmativo, quais temas séo
abordados e de que forma essas acdes de formacdo agregam no seu desenvolvimento
profissional como professor?

18. Além dessas formacgdes oferecidas pela instituicdo, como vocé desenvolve suas
competéncias? Vocé busca outras formacgdes complementares e necessarias para sua atuacao
como professor no IFAC?

19. Sua formacdo em nivel de Pds-Graduacdo contribuiu para sua atuacao profissional e para
sua pratica pedagogica como professor no IFAC?

EIXO 111 — AS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES BACHAREIS

20. No seu ponto de vista, como vocé avalia o desempenho das préticas pedagdgicas dos
professores que fizeram parte da sua trajetdria académica como aluno?

Com relacdo a pergunta anterior, dessas praticas pedagdgicas trabalhadas em sala de aula pelos
seus professores, vocé utiliza algumas delas? Quais? Por qué?

21. Com base em suas praticas pedagogicas, aponte experiéncias e praticas positivas e ou
negativas ocorridas na sua trajetoria profissional atuando em sala de aula.

22. Em sua pratica docente, ha elementos que se modificaram ao longo do tempo a partir das
reflexdes de sua prépria pratica de sala de aula? Por qué? Cite alguns exemplos.

23. Relate exemplos do que vocé considera de uma boa aula que tenha realizado.

24. Quais dos recursos didaticos abaixo relacionados vocé costuma utilizar com mais frequéncia
em ordem de utilizagéo nas suas aulas? Assinale 01 para o mais utilizado em suas aulas e assim
sucessivamente, até 08 para 0 menos utilizado:

a) Quadro branco e pincel ()

b) Projetor multimidia ( )

c) Livros e apostilas ( )
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d) Videos e Filmes ( )
e) Computador ( )
f) Plataformas virtuais ()
g) Musicas e audios ( )
h) Mapas conceituais ()

25. Quais os instrumentos e métodos de avaliacdo da aprendizagem vocé costuma utilizar nas
atividades de ensino nos cursos do nivel superior? (assinale quantos itens quiser)

( )Provas objetivas () Provas subjetivas () Seminarios
(' )Trabalhos individuais escritos ( )Participacdo nas aulas () Trabalho em grupo
() Auto avaliacdo do aluno () frequéncia do aluno

Caso néo estejam relacionadas acima (questéo anterior), descreva quais as praticas de avaliacdo
da aprendizagem vocé costuma utilizar.

26. Como vocé se preparou para realizar as avaliagfes dos alunos dos cursos de nivel superior?
27. Que fatores e estratégias interferem na sua pratica pedagdgica?

EIXO IV - DIFICULDADES E DESAFIOS ENFRENTADOS POR PROFESSORES
BACHAREIS

28. Quando terminou o curso de graduacdo voceé se sentia preparado (a) para enfrentar uma sala
de aula?

Com relacdo a pergunta anterior, vocé ja almejava ser professor do Ensino Superior?

( )sim ( )néo

29. Como docente que atua no Ensino Superior, que dificuldades sente ou sentiu no exercicio
da docéncia? Explique.

Com relacdo a pergunta anterior, o que pode ser feito para ajudar a ultrapassar essas
dificuldades?

30. Da lista de situacdes abaixo relacionadas, assinale o grau de dificuldade que vocé encontra
para o exercicio como professor no ensino superior do IFAC?

Situagdes Muito | Moderado Né&o é uma
Dificil dificuldade

Realizar planejamento das aulas

Dominio dos novos contetdos na sua area de
atuacao

Avaliar a aprendizagem dos alunos

Trabalhar os contetdos das disciplinas em sala de
aula

Trabalhar contetdos curriculares
interdisciplinares

Despertar o interesse dos alunos pelos contetidos
gue ministra

Uso de novas tecnologias

Relacionamento entre professor e aluno
Relacionamento com a direcdo do campus
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Realizar incluséo dos alunos com necessidades
especiais

Grande numero de alunos por classes

Controle do seu trabalho como docente

Atuar como docente no ensino superior
concomitante com outras etapas da educacao

31. Poderia contar como ser professor tem sido algo desafiador e como tem sido um aprendizado
constante para Vocé?

32. Atualmente, o quanto vocé se considera preparado para realizar suas atividades como
professor no ensino superior do IFAC?

() Né&o preparado, ( ) pouco preparado, ( ) parcialmente preparado, ( ) bem preparado, ( )
muito preparado

EIXO V — SABERES DOCENTES NECESSARIOS AO EXERCICIO PROFISSIONAL
DOS PROFESSORES BACHAREIS

33. Como surgiu a vontade de ser professor(a) no ensino superior?
34. Como foi construido, ao longo da vida, a sua relacdo com a docéncia?

35. Quando concluiu o curso de graduacdo bacharelado vocé se considerava preparado para o
exercicio da profissdo de professor no magistério superior? Assinale a alternativa que mais se
aproxima da sua situacéo:

a) () sim, pois recebi a qualificacdo necessaria para atuar no nivel superior
b) ( ) sim, considerando minha experiéncia de atuacdo profissional
c) ( )sim, pois ja atuava como docente antes de concluir a graduacéo bacharelado
d) ( ) ndo, ainda almejava realizar formacao continuada para a docéncia
e) ( ) ndo, tendo em vista que na graduacdo bacharelado néo tive contado com formacéo

pedagogica

36. Como e onde vocé adquiriu/adquire os saberes/conhecimentos para atuar como professor
no ensino superior no IFAC?

37. Quais foram as experiéncias que ocorreram ao longo da sua vida que contribuiram com a
construcdo dos seus saberes docentes?

38. Além dos conhecimentos especificos da area, na sua opinido o professor necessita
desenvolver outros saberes? Quais?

39. Na sua opinido, dos saberes relacionados abaixo, assinale aqueles por grau de importancia,
sendo 01 para 0 mais importante e 5 para 0 menos importante para sua atuagdo como professor
nos cursos de graduacdo do IFAC?

a) () Saberes oriundos da experiéncia adquiridos pela atuacdo no campo profissional

b) ( ) saberes relativos ao dominio de conteudo especifico

c) ( )saberes relativos ao dominio dos conhecimentos pedagdgicos e didaticos

d) () Saberes constituidos pela vivéncia no contexto escolar como a sala de aula

e) ( )saberes adquiridos em programas de p6os-graduacao stricto sensu
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40. Em relacdo aos conhecimentos que sao mobilizados para ensinar, vocé considera que
existem diferencas entre atuar em diversos niveis e etapas de ensino no IFAC? Se sim, quais
seriam?

41. Do seu ponto de vista, qual a importancia dos saberes pedagdgicos pelos bacharéis que
atuam como professores?

42. Vocé considera que a fragilidade de conhecimentos pedagdgicos interfira na docéncia? Por
qué? Como?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado para participar da pesquisa intitulada “Saberes e praticas
pedagogicas dos professores bacharéis dos cursos de graduagdo do Instituto Federal do
Acre” desenvolvida no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do
Acre, pelo mestrando Muller Padilha Gongalves sob a orientacdo da Prof.2 Dr.2 Ednaceli Abreu
Damasceno.

A presente pesquisa tem como objetivo analisar como os professores bacharéis do
Instituto Federal do Acre, constroem e mobilizam seus saberes docentes e desenvolvem suas
praticas pedagdgicas, mediante sua atuacdo profissional nos cursos de graduacédo da instituicéo,
partindo do pressuposto que esses profissionais ndo tiveram formacéo pedagdgica especifica
para exercer a docéncia.

Sua participacdo sera voluntaria e consiste em responder o questionario composto por
perguntas abertas e fechadas, para que possamos atender ao objetivo proposto. E importante
salientar que sua participacdo ndo acarretara nenhuma despesa e também ndo resultara
remuneracao, haja vista, tratar-se de uma participacdo voluntaria.

Os dados obtidos mediante ao instrumento do questionario terdo total sigilo e serdo
utilizados somente para fins de escrita e analise da dissertacdo, sendo e resguardado o
anonimato do respondente, no entanto os resultados poderdo ser publicados em meios de
comunicacao cientificos, mantendo sempre o anonimato.

Os procedimentos utilizados no presente trabalho seguem os principios éticos da
pesquisa com seres humanos, de acordo com o que esta estabelecido na Resolucdo n° 446/2012
do Conselho Nacional de Salde. Para minimizar e/ou evitar riscos que possam resultar em
transtornos de qualquer natureza aos participantes, o pesquisador se compromete a tomar as
devidas precauces e cuidados na anélise e interpretacdo dos dados coletados, tendo em vista
que o procedimento de analise de contetido sera realizado com total rigor metodoldgico.

Os beneficios esperados com a presente pesquisa sao: a) Verificar como se constituiu a
formagéo docente (inicial e continuada) dos professores bachareis dos cursos de graduagédo do
Instituto Federal do Acre; b) Descrever quais sdo e como s&o mobilizados os saberes docentes
necessarios ao exercicio profissional dos professores bacharéis nos cursos de graduacdo do
Instituto Federal do Acre; ¢) Identificar o que norteia e como se desenvolvem as praticas

pedagdgicas dos professores bacharéis dos cursos de graduacdo do Instituto Federal do Acre,
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em relagéo aos processos de ensino e de aprendizagem; d) Descrever as principais dificuldades
e desafios enfrentados pelos professores bacharéis dos cursos de graduagdo do Instituto Federal
do Acre, ao exercerem a docéncia. Com relacdo aos beneficios decorrente da sua participacgéo,
pode ser que vocé ndo seja diretamente afetado, mas os resultados da dissertacdo poderédo
contribuir com a construcéo do conhecimento e avango cientifico.

Qualquer duvida ou informaces, durante ou apds a pesquisa, pedimos a gentileza de
entrar em contato com Muiller Padilha Gongalves, pesquisador responsavel, pelo telefone: 68
999605352, ou e-mail: muller.goncalves@ifac.edu.br , bem como, com a orientadora Profa.
Dra. Ednaceli Abreu Damasceno, e-mail: ednaceli@yahoo.com.br.

Destaco que sera assegurado ao participante da pesquisa uma via do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido assinado em todas as paginas pelo pesquisador responsavel

e pelo participante.

Eu, )

RG: , declaro que, tendo lido Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido(a), estou plenamente de acordo(a) com a realizacdo da pesquisa e aceito(a)

participar de livre e espontanea vontade.

Assinatura do/a participante da pesquisa

Muller Padilha Gongalves
Pesquisador responsavel

Rio Branco — AC, de de 2023
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