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RESUMO

Constitui-se como objetivo deste artigo analisar os limites e possibilidades do processo de institucionalizagao
da formacéo docente para a educagao profissional no Brasil. Suas justificativas decorrem da necessidade
de discutir e compreender questdes que mostram o carater ainda insipiente desse processo. Foram,
inicialmente, apresentados o conceito de institucionalizagdo, seus usos, dimensdes e perspectivas de
analise dos processos aos quais se reporta. A labirintica e inacabada institucionalizagdo da docéncia
nos anos iniciais da escolarizagao basica no Brasil foi recuperada para evidenciar a complexidade desse
processo. Para analisa-lo com respeito a formacdo docente para a educagao profissional, seus limites e
possibilidades, buscou-se interagir com quatro perspectivas de analise: a tedrica, a formal, a pratica e a
substantiva. Essa ultima vista como amalgama das outras por trazer os valores fundamentais da pratica
pedagogica comprometida com a emancipagao social.
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ABSTRACT

The objective of this paper is to analyze the limits and possibilities of the process of institutionalization of
teacher education for professional education in Brazil. Their justifications derive from the need to discuss
and understand issues that show the still incipient character of this process. Initially, the concept of
institutionalization, its uses, dimensions and perspectives of analysis of the processes to which it refers were
presented. The labyrinthine and unfinished institutionalization of teaching in the early years of basic schooling
in Brazil was recovered to highlight the complexity of this process. To analyze it with respect to teacher
education for professional education, its limits and possibilities, we sought to interact with four perspectives
of analysis: the theoretical, the formal, the practical and the substantive. This last view as amalgam of others
for bringing the fundamental values of pedagogical practice committed to social emancipation.

Keywords: Teacher formation. Professional education. Institutionalization.

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es analizar los limites y las posibilidades del proceso de institucionalizacion de la
formacién docente para la educacién profesional en Brasil. Sus justificaciones derivan de la necesidad de
discutir y comprender los problemas que muestran el caracter aun incipiente de este proceso. Inicialmente,
se presentd el concepto de institucionalizacién, sus usos, dimensiones y perspectivas de analisis de
los procesos a los que se refiere. La institucionalizacién laberintica e inacabada de la ensefianza en los
primeros afios de la educacion basica en Brasil se recuperd para resaltar la complejidad de este proceso.
Para analizarlo con respecto a la formacién del profesorado para la educacién profesional, sus limites y
posibilidades, buscamos interactuar con cuatro perspectivas de analisis: el tedrico, el formal, el practico y el
sustantivo. Esta ultima vision como amalgama de otros para traer los valores fundamentales de la practica
pedagogica comprometida con la emancipacion social.
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1 Introdugao

As ciéncias sociais e politicas conservam o tema da institucionalizagdo como uma
das suas diletas tradi¢des de pesquisa. Em 2011, Lagroye & Offerlé publicaram o livro
Sociologie de l'institution num esfor¢o de atualizacdo da agenda de pesquisas a esse
respeito valendo-se de textos de um grupo de autores a propésito de seus diferentes
objetos de pesquisa, contextos empiricos e abordagens.

Passados alguns anos, talvez outro esforgo de renovagao da pauta de pesquisa
sobre esse tema seja necessario para incluir e problematizar o que vem sendo produzido
nesse campo. O presente artigo pretende, despretensiosamente, se inserir nesse
empenho. Seu objeto trata da institucionalizagao da formagéo docente para a educagéo
profissional no Brasil. Sem desmerecer a importancia da perspectiva formal pautada em
legislacdes, que tem predominado no debate nacional sobre esse tema, pretende langar
algumas questdes a partir de outras perspectivas com o intuito de abrir o debate para a
compreensao dos limites e possibilidades do insipiente processo de institucionalizagao
da formagao docente para a educacao profissional no Brasil.

Para tanto, fara, inicialmente, uma recuperagao sumaria dos significados atribuiveis
ao termo institucionalizagdo, seus usos, perspectivas de analise dos processos aos
quais se reporta e dimensdes a serem consideradas pelos estudos a esse respeito.
Em seguida, fara uma recuperacao concisa dos principais elementos do processo de
institucionalizacao da formacéao profissional de professores para a educacéo basica no
Brasil com base em contribui¢des de Tanuri (2000), ilustrativas da perspectiva formal,
da complexidade da marcha concernente a legalizagao e legitimagao dessa formacgao e
inspirativa para estudos sobre o tema.

As vicissitudes do processo de institucionalizacdo da formagao docente para a
atuacado em atividades de educacéao profissional sera examinada na sequéncia. Para
tanto e dentro dos limites da dimensao de um artigo, se beneficiara da perspectiva
formal, mas com a intengdo de também buscar nas trés outras - a tedrica, a pratica e a
substantiva — elementos para problematizar o tema e, com isso, oferecer contribuicdes ao
avango dos estudos e pesquisas a seu respeito. Com esse proposito, o artigo chega ao
seu termo com indagagodes a respeito dos limites e possibilidades da institucionalizagao
da formagao docente para a educacao profissional

2 O conceito de institucionalizagao

O significado mais geral de institucionalizagao, termo originado do latim instituere,
remete a colocar algo em algum lugar, organizar em uma determinada ordem, estabelecer
de forma duravel, criar as fundacdes. Ele se reporta, também, a decisao de se fazer
algo e de se envolver nessa execuc¢ao, inclusive na atividade de formar alguém, tanto
que, no francés, instituteur (no feminino, institutrice) designa o educador, o professor, 0
instrutor, 0 mestre, o pedagogo, o preceptor.

Com o significado de colocar algo ou alguém em algum lugar e, as vezes de
forma permanente ou por longo periodo de tempo, a palavra institucionalizagdo tem
sido utilizada para a internagao, em instituicées especializadas, de um idoso cuja familia
nao tem condicdes de dele se ocupar ou de um adolescente em conflito com a lei.
Analogicamente, a institucionalizacdo da formagao docente para a formagao profissional
pode ser compreendida como sua inser¢gao em instituicdes e sistemas, por exemplo,
no Sistema S, na Rede Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
nos sistemas estaduais de educagado, em estabelecimentos privados. Institucionalizar
a formagéo docente para a educacgao profissional com o significado de internar implica,
portanto, em inseri-la formalmente na estrutura de instituicdes, significa atribuir-lhe
estrutura decisoria, conferir-lhe dotacdo orcamentaria, manté-la em funcionamento
regular cuidando para que suas praticas se consolidem.
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Com o significado de fazer algo e se envolver nessa execugdo, o termo
institucionalizagao remete a dar a qualquer coisa carater institucional ou de instituigao
ou fazer com que essa coisa adquira essa qualidade. No caso da formacao docente
para a educacgao profissional significa oficializa-la, legaliza-la, legitima-la, sanciona-
la, regulariza-la, reconhecé-la e, com isso, certificar ou autenticar os documentos dela
derivados. Conforme Meyer & Rowan (1977), trata-se, aqui, do processo mediante o
qual atribui¢cdes e agdes conquistam consideragao, distingdo e importancia e, por isso,
passam a vigorar como canones e normas nas relagdes sociais. Com esse significado,
institucionalizar a educagcao profissional para a educagao profissional significa
estabelecer legislagdo e um conjunto de regras e normas (leis, diretrizes curriculares,
portarias etc.) a seu respeito, de forma a assegurar o reconhecimento social e a afirmar
direitos aos que por ela passam e, com isso, oferecer respaldo para recrutamentos,
seleg¢des, remuneragoes, promogoes etc.

Tanto no primeiro como no segundo significado, a institucionalizagao esta sujeita a
variacoes, a alteracdes e a incertezas devido a fatores de diferentes ordens, econémicas,
politicas e culturais, de forma que o fator tempo atua para dizer das possibilidades de
sua continuidade na transmissao de procedimentos, rotinas, linguagens aos sujeitos
concernidos.

O processo de institucionalizagao envolve, ainda, pelo menos quatro perspectivas
de analise: a tedrica, a formal, a pratica e a substantiva. A tedrica concentra-se em
conceitos e especulagbes para fins de investigagdo e deslindamento de questdes
sobre as quais se tem pouco ou insuficiente conhecimento. E o caso, por exemplo,
da abordagem institucional das organiza¢des e de suas variantes, o institucionalismo
de Powell & Colyvas (2008) interessado nas chamadas micro fundagbes e do que
Lawrence, Sudabby e Leca (2011) chamam de trabalho institucional motivados em
analisar a relacao entre as diligéncias feitas pelos individuos, suas intervengdes praticas
e comportamentos e as possibilidades de transformacéao de instituicbes. Pode-se citar,
também, o modelo tedérico de Berger e Luckmann (1985) de analise dos processos
de legitimacao de institucionalizagbes mediante a qual os universos simbdlicos sobre
formas de conduta e papéis institucionais inaugurados sao transformados e transmitidos
socialmente, criando-se, assim, um quadro de referéncias para as relacbes dos
individuos.

A perspectiva formal de analise dos processos de institucionalizagdo dedica-se
a examinar as normas e protocolos destinados a oficializar, legalizar e reconhecer o
que foi ou esta sendo institucionalizado e, inclusive, aplicar os mecanismos de coergcao
aos desviantes. Entram, entdo, em cena as normas a serem respeitadas e seguidas
(legislacdes, regulamentos, principios e diretrizes) e os dominios aos quais cabe
atuar autoridades fazendo valer direitos ou arbitrando determinagbes com base em
convengdes, costumes e habitos.

Ja a perspectiva pratica pdée em relevo as atividades concretas de invencao/
reinvencdo das instituicbes, as experiéncias e vivéncias dos processos de
institucionalizagado e seus condicionantes e procedimentos, os consentimentos e as
resisténcias de sujeitos, as tensdes e os conflitos, os mecanismos de participacao,
as interpretacbes e as avaliagbes. Sob esse angulo, Suchman (1995) se interessou
por abordagens de gest&o voltadas a legitimacéo de processos de institucionalizagao,
0 que hipoteticamente supde que esses possam ir ao encontro do que € desejado
socialmente e do que se define como apropriado conforme estabelecem normas e
valores compartilhados.

Por fim, a perspectiva substantiva da institucionalizagdo. Trata-se do ponto de
vista dos valores implicados e articuladores das trés perspectivas anteriores (a teorica,
a formal e a pratica), para colocar em relevo o que é fundamental e indispensavel tendo
em vista uma construgcao consistente e perduravel das agdes e politicas de formagéao
docente para a educacgao profissional.
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Trés dimensdes do processo de institucionalizagdo sao imprescindiveis nas
analises e intervengdes a respeito: a objetiva ou a que envolve questbes de ordem
material ou estrutural; a subjetiva ou os aspectos inerentes as consideracgodes, valores,
crengas e agoes pessoais e a intersubjetiva ou a decorrente das intera¢des, acordos e
co-construcoes.

3 Institucionalizagao da formagao profissional de professores para a educagao
basica no Brasil

No artigo Historia da formagéo de professores, circunscrito a andlise da longa,
labirintica e inacabada institucionalizagcao da docéncia nos anos iniciais da escolarizagao
basica no Brasil, Tanuri (2000) traz inumeros elementos que evidenciam a complexidade
desse processo. Sua analise privilegia a perspectiva formal acima caracterizada e a
exposicao a seguir ndo dispensa a leitura integral desse artigo gragas ao detalhamento
feito sobre a questao, especialmente em nivel das unidades federativas.

A definicao pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacado de 1996 de que essa
formacgao deveria ocorrer em cursos de nivel superior e em universidades e institutos
superiores de educacido alimentou e ainda alimenta inumeros debates sobre os
caminhos de sua institucionalizacdo. Por essa lei, a admissibilidade de cursos normais
de nivel médio como formagao minima de professores seria aceita até dez anos apés a
promulgacéo da LDB de 1996. Porém, passados mais de vinte anos, eles ainda resistem
como processos instituidos de formacao docente para a educacgao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental.

A pauta dos questionamentos a respeito das determinagbes da LDB de 1996
incluiu ndo apenas a indicagao de término do instituto do curso normal, mas também o
I6cus dessa formacgéao (universidades x institutos superiores de educagao), dos saberes
a serem abrangidos por ela, questdes a respeito da profissionalizagdo docente e das
representacdes sobre a profissao.

Tanuri (2000) esclarece que a busca pela instituicdo ou fundagcdo de escolas
profissionais destinadas a formagao para o exercicio do magistério decorre da propria
institucionalizagédo da instru¢ao publica no mundo moderno. Além da agéo do Estado,
as disputas religiosas que envolveram a Reforma Protestante e a Contra-Reforma estéao
na origem desse interesse. Porém, diz a autora, € com a Revolugdo Francesa que
surge a escola normal de indole leiga e sob a responsabilidade estatal. Tal instituicdo se
expande com o fortalecimento dos Estados Nacionais e desenvolvimento dos sistemas
publicos de ensino.

AlLeide 15 de outubro de 1827 - que determinou a criagcao de escolas de primeiras
letras em todas as cidades, vilas e lugares mais populosos do Império - representou
igualmente certo estimulo a busca da institucionalizagdo da docéncia e das condigbes
profissionais de exercé-la. Segundo Tanuri (2000), a aprovagao dessa lei foi precedida
de debates sobre se as mulheres seriam franqueados os exames para tal funcéo,
ficando estabelecida a aceitagdo daquelas que além de demonstrarem a posse dos
conhecimentos requeridos, fossem brasileiras e de reconhecida honestidade, exigéncia
nao enderecada aos homens.

Tanuri (2000) explica que tendo sido criadas a partir de 1835, as escolas normais
brasileiras se integraram as estruturas provinciais de ensino, se pautaram pelo modelo
europeu (principalmente o vindo da Franga), se desenvolveram sob a hegemonia do
pensamento conservador, de conteudo rudimentar, organizagéo simplificada e prescritiva,
duracao intermitente, histéria aleatoria e adversa, frequéncia reduzida, descontinuidade
administrativa. Tudo isso teria, entéo, levado essas escolas ao desprestigio e, assim, a
sua fragil institucionalizacéo.

Esse processo atinente as escolas normais tomou novo rumo nos finais do
Império. Segundo Tanuri (2000), em razédo do desinteresse do publico masculino por
essa formacao por conta da modesta remuneracao a atividade docente, elas passaram
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a ser abertas as mulheres e a coeducacao. Inicia-se, assim, o processo de feminizagéao
do magistério primario. De qualquer forma, a existéncia numérica dessas escolas
nao passa mais do que uma em cada provincia no final do Império. Sdo escolas que
ainda nao haviam alcancado o estatuto de curso secundario e que nao contavam com
bibliografia pedagodgica especifica e adequada a formacao profissional dos docentes.

Veio a Primeira Republica (1889-1930) e essa praticamente ndo trouxe avangos ao
campo educacional, subordinada que estava aos interesses oligarquicos. O movimento
nacionalista, segundo Tanuri (2000), nesse periodo, passa a requerer o alinhamento e
a convergéncia das iniciativas de formacao profissional de professores ou de criagéo
de escolas normais nos estados. Mas, isso nao se efetivou no plano das deliberagdes
politicas federais, mas alguns estados, gracas ao seu poderio econémico, como o de
Sao Paulo, puderam alentar suas estruturas de formagao de professores.

Um projeto de Escola Normal Superior além de outras proposi¢des, segundo
Tanuri (2000) ja havia entrado nas formula¢des do legislador e, progressivamente,
caminhou-se em direcédo a elevacdo do estatuto do curso normal com o aumento do
numero de anos de formacao e a criagdo de cursos complementares, uma espécie de
primario superior, solugao que serviu de ancora a varios estados da federagao. Esses se
viram, ainda, envolvidos pelos reclamos do movimento escolanovista, o que lhes deu,
pelo menos, elementos para rever e reavaliar seus desenhos e praticas de preparagao
didatico-pedagdgica ou técnico-profissional em curso.

Novas configuragdes de institucionalizagao da formacgao de professores vieram a
tona, com destaque para o que se definiu para o Distrito Federal e para Minas Gerais. Na
reforma desse ultimo estado, sobressai-se a criagdo de uma Escola de Aperfeicoamento
Pedagdgico para professores e com duragéo de dois anos em regime de continuidade
aos estudos profissionais ja realizados. (TANURI, 2000).

Os anos 1920 testemunhariam, assim, um novo olhar para as escolas normais,
mais ampliadas na duracao e conteudo dos estudos, com possibilidade de articulagédo
com o nivel secundario e maior insergao no debate propriamente pedagogico estimulado
pelo movimento escolanovista e pela relevancia que as métricas educacionais passam
a ganhar.

No Distrito Federal, a Escola de Professores passou a se denominar Faculdade de
Educacéo ao serincorporada, em 1935, a recém criada Universidade do Distrito Federal.
Quatro anos depois, foi anexada a Universidade do Brasil e integrada ao Instituto de
Educacdo. Semelhante movimento ocorre também na Universidade de Sao Paulo,
modelo que passa a ser assumido por outros estados federativos, no qual se sobressai
o interesse pelos conteudos das ciéncias da educacdo ainda que a materializacdo das
novas ideias pedagogicas ndo se torne concreta no plano das realizagbes praticas.

Tanuri (2000) também registra a criagdo do Instituto Nacional de Estudos
Pedagdgicos (INEP) em 1938, érgdo que passou a ter um importante papel na difusao
das ideias e técnicas pedagdgicas, na promogado de pesquisas educacionais, na
assisténcia aos estados e municipios, no esclarecimento a duvidas diversas em matéria
de administragdo escolar. E nesse contexto que se cria no pais, em 1939, o curso de
Pedagogia.

A Lei Organica do Ensino Normal, de 1946, representou, segundo Tanuri (2000), a
ratificagdo do padrao de formacao de professores primarios praticado por diversos estados
federativos, o que pode ser visto como um passo adiante na sua institucionalizagéo,
ainda que com certa flexibilidade, em atengao as diferencas regionais, de definicoes
estruturais, curriculares, I6cus de formagéo, condi¢des de ingresso e funcionamento. O
curso normal, tal como outros de tipo profissionalizante, foi instituido por essa lei como
nao equivalente ao curso secundario, significando garantir acesso aos estudos em nivel
superior apenas aos cursos das faculdades de filosofia, restricdo abolida, parcialmente,
pelas leis de equivaléncia do inicio dos anos 1950 e completamente pela LDB de 1961.
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Tanuri (2000), em sua analise sobre aos percursos e percalgos dainstitucionalizagéo
da formagdo docente para a escolarizagdo basica, se refere com bastante riqueza
de detalhes a pontos importantes, tais como: a interposigcdo nesse processo feita
pelo Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar (PABAEE)
decorrente do acordo MEC/INEP e USAID e que vigorou por oito anos, de 1957 a 1965;
os Pareceres do Conselho Federal de Educacéo a respeito do curriculo minimo do Curso
de Pedagogia; o movimento de remodelagao curricular dos cursos de Pedagogia dos
anos 1980-90; o aparecimento de disciplinas novas em alguns curriculos; a prevaléncia,
no periodo da ditadura militar, do tecnicismo e da instituicdo da divisao técnica na escola
por meio da formacéo de especialistas; o processo de perda de relevancia dos cursos
normais e dos Institutos de Educacéo; a perda de espaco social e politico pelas escolas
normais; as iniciativas de politica publica para a revitalizagcdo dos cursos normais; a
definicdo pela Associagcdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagéo
(ANFOPE) em favor do curso de Pedagogia para a formagao destinada a docéncia nos
anos iniciais da escolaridade; a polémica causada pela superposicao entre o Curso de
Pedagogia e o Curso Normal Superior e entre Universidades/Faculdades de Educagao e
os Institutos Superiores de Educacéo; a expectativa de que a experiéncia ja acumulada
pelos Cursos de Pedagogia e pela rede publica de cursos médios de formagao docente
possa ser aproveitada e valorizada.

Portanto, o historico das idas e vindas das politicas e iniciativas a respeito da
institucionalizacdo formal da formacédo docente para os anos iniciais da educacao
basica oferece elementos para a reflexdo sobre o carater incerto e instavel da
institucionalizagdo da formacao profissional de professores no Brasil. A esse respeito,
vale também consultar o artigo Formagéo pedagodgica institucionalizada para o docente
na/da educagéao superior: tempo de contradi¢gdes de Leitinho & Dias (2015).

4 As vicissitudes do processo de institucionalizagao da formagao docente para a
atuacao em cursos de educagao profissional

Machado (2013), no capitulo Formagé&o de professores para a educagéo profissional
e tecnoldgica: perspectivas histéricas e desafios contemporaneos integrante do livro
Producdo de conhecimento, politicas publicas e formagdo docente em educagéo
profissional, organizado por Moura, traceja os passos hesitantes que tem marcado
a trajetoria das tentativas de institucionalizar a formacao docente para a educacgao
profissional no Brasil.

Esse texto decorre da participagao da autora em evento organizado pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), realizado em 2008,
para discutir a Formacao de Professores para Educacgéao Profissional e Tecnoldgica, e
foi também publicado por esse 6rgéo em livro.

Sua abordagem nesse texto, tal como a de Tanuri (2000) acima mencionada, tem
também o enfoque predominantemente definido pela perspectiva formal, dando énfase
aos aspectos da legislagdo educacional brasileira e seus significados politicos. Se,
como se viu no tépico acima a partir dos estudos de Tanuri (2000), a institucionalizagéo
da formacao docente para a educagao basica ndo tem gozado de uma trajetoria clara
e bem definida, as informagées que Machado (2013) traz permitem dizer que esse
processo tem seguido caminhos até menos consistentes e estaveis no que se refere a
formacéao de professores para a atuacédo na educacgao profissional.

A autora inicia esse capitulo com o registro da constatagao da falta de professores
para os cursos profissionalizantes oferecidos pelas recém criadas Escolas de Artes e
Oficios, em 1909, por Nilo Pecanha. A Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau
Braz foi criada oito anos depois, em 1917, no antigo Distrito Federal, para tentar suprir
essa caréncia. Porém, sua breve histéria deu o sinal inicial de que nao seria facil
institucionalizar a formagao de docentes para a educacao profissional no pais. Essa
escola normal, de carater bem especifico porque voltada estritamente para a formacgéao
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de docentes para ministrar cursos profissionalizantes, funcionou por apenas 20 anos
e com pouco sucesso. Ela chegou a formar apenas 381 professores, embora tivesse
contabilizado 5.301 matriculas nesse periodo. Ou seja, a evasao foi enorme. Machado
(2013) informa que do total dos concluintes, 309 eram mulheres com presumivel
destinacao a docéncia de artes manuais em escolas primarias. Resultados que podem
ser interpretados como certo desvirtuamento com respeito as finalidades que animaram
a criagao dessa escola normal.

Segundo a autora, a primeira vez que o tema da formagdo docente para a
educacéao profissional é tratado pela legislagdo educacional brasileira ocorreu com a
promulgacgao da Lei Organica do Ensino Industrial, de 1942. Porém, é sob a influéncia
da Comissao Brasileiro-Americana de Ensino Industrial (CBAI) vinculada a Agéncia de
Desenvolvimento dos Estados Unidos (USAID), que o tema merece atengéo no periodo
compreendido entre a segunda metade da década de 1940 e 1963. Por meio dessa
articulagdo, promoveu-se intercambios educacionais para a formacgao de professores
para o ensino industrial, curso de aperfeicoamento para professores ja iniciados nessa
formacao, viagens técnicas aos Estados Unidos e a introdugdo de metodologias de
ensino praticadas nesse pais, uma relagao que marcou a institucionalizagdo do Senai e
sua pratica pedagdgica.

A emissao, pelo Ministério da Educagao, de portarias reguladoras do exercicio
da docéncia na educagao profissional passou a ser uma pratica constante nos anos
1960. Em vez de instituir cursos para formar professores, a opgao foi de proceder aos
registros de requerentes ao exercicio de magistério nesse campo e autorizagdes para
lecionar mediante o atendimento a determinadas exigéncias.

A LDB de 1961 tratou do assunto da formacgao de professores para a educagcao
profissional, mas de forma distinta e discriminativa, pois esses seriam preparados em
Cursos Especiais de Educacao Técnica enquanto que os professores da educacgao
geral seriam formados em Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras. O termo especial
carrega diferentes significados, pois pode dizer do que € préprio, exclusivo e reservado
a algo, alguém ou situacdo, mas também pode exprimir 0 que é ocasional, eventual,
nao regular. Essa dubiedade se arrasta aos dias de hoje, pois foi reforcada por
diversos pareceres do entdo Conselho Federal de Educacao e portarias do Ministério
da Educacéo. Bizarramente, um desses pareceres, o de n° 257/1963, faculta a oferta
do Curso Especial de Educagdo Técnica em Cultura Feminina, uma versdo misogina
destinada a preparagao de professoras para cursos de Economia Doméstica e Trabalhos
Manuais.

As portarias ministeriais se constituiam, assim, como uma forma de legislar de
forma diferenciada com relagdo a formagao de professores da educacao basica e
mesmo internamente ao campo da educagao profissional, da mesma forma que no
ambito do Ministério da Educacgéao as diretorias de ensino agricola, industrial e comercial
se mantinham separadas.

Essa tendéncia de diferenciagdo e fragmentagdo da regulacdo da formagéo
docente para a educacgdo profissional se acentuou com a emissao do Parecer CFE
n°® 12/1967, que fragmentou ainda mais a regulacédo da formagéo de professores para
a educacao profissional ao interpretar que a funcédo dos tais cursos especiais era de
fazer a preparagdo para a docéncia de disciplinas especificas. A Portaria Ministerial
n° 111, vinda no ano seguinte, reforgou a tendéncia ao afrouxamento dessa formagao
ao conceder a possibilidade para cursar tais cursos também aos egressos de cursos
técnicos de nivel médio desde que houvesse nos seus historicos escolares o registro
da disciplina em questao.

Um fato novo nesse cenario foi a instituicao pela Lei n® 5.540/68, conhecida como
Reforma Universitaria, da obrigatoriedade de formar professores para o ensino de
segundo grau, seja de disciplinas gerais ou técnicas e em apenas em cursos de nivel
superior. Mas isso teve curta duragao, pois ja no ano seguinte normas complementares

206 Cad. Pesq., S&o Luis, v. 26, n. 4, p. 200-216, out./dez. 2019.



afrouxaram essa exigéncia em caso de falta de pessoal disponivel com esse nivel de
formacao. Bastaria o candidato ter sua aprovagao em exame de suficiéncia promovido
por instituicdes de ensino superior indicadas pelo Conselho Federal de Educacao.

Para prover a caréncia de professores com tal habilitacdo, o Poder Executivo
sancionou o Decreto-Lei n° 616 de 9/6/1969 para instituir a Fundagéo Centro Nacional
de Aperfeicoamento de Pessoal para Formacao Profissional — Cenafor, ramificada por
sete filiais, situadas em estados diferentes da Federagdo. Dezessete anos depois,
em 1986, esses orgaos foram extintos bem como a Coordenagéao Nacional do Ensino
Agricola — Coagri.

Machado (2013) traz as informacdes sobre os diversos pareceres do CFE e
portarias do Ministério da Educacgao voltadas a regulagéo de cursos de formagao docente
para a educacao profissional. Uma dessas portarias ministeriais, a de n° 339/70, foi
responsavel pela criagdo dos cursos, considerados a época emergenciais, ou seja, de
necessidade imediata e urgente, especialmente em decorréncia da aprovagao da Lei n°
5.692, em 1971, que instituiu a profissionalizagdo compulséria no, entdo, denominado
ensino de segundo grau.

Esses cursos, denominados como Cursos Superiores de Formacgao de Professores
de Disciplinas Especializadas no Ensino de 2° grau, passaram a ser conhecidos como
Esquema | e Il e oferecidos conforme normas definidas pela Portaria Ministerial n°
432/71. O primeiro, destinado aos diplomados em curso superior, com a finalidade de
possibilitar complementagao pedagdgica. O segundo, para os técnicos diplomados aos
quais cabiam outras exigéncias relativas aos conteudos das disciplinas e formacgéao
pedagogica.

Diversos dispositivos normativos com a finalidade de nortear a instituicao da
formacao docente para a educacao profissional vieram a seguir, conforme Machado
(2013)taiscomo: aregulamentacao das cargas horariados cursos (Parecer CFEn°74/70);
diretrizes para planos destinados a essa formagao (Pareceres CFE 151/70 e 111/71);
curriculo minimo para a formacao de professores para disciplinas correspondentes as
areas econOmicas primaria, secundaria e terciaria (Parecer CFE n°® 1.073/1972) e uma
pléiade de pareceres e portarias, que tornou profusas as décadas de 1970 e 1980 com
respeito a legislacao referente a matéria2.

O Art. 61 da LDB 9.394, de 1996, que trata da categoria dos profissionais da
educacao escolar basica, passou, nos ultimos anos, por altera¢des decorrentes de trés
dispositivos normativos com implicacdes importantes para a questdo da formacao de
professores para a educacéao profissional de nivel médio.

Primeiro, veio a Lei n° 12.014, de 2009, que incluiu nessa categoria além dos
professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na educacao infantil
e nos ensinos fundamental e médio, dois outros grupos: os portadores de diploma de
pedagogia, com habilitagdo em administragao, planejamento, superviséo, inspecao e
orientagao educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas mesmas
areas e os portadores de diploma de curso técnico ou superior em area pedagogica
ou afim. No seu paragrafo unico, considerando os objetivos das diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica, portanto, também dos cursos técnicos, definiu
que a formacao para o exercicio da docéncia na educacao basica deve prever solida
formacao basica, que propicie o conhecimento dos fundamentos cientificos e sociais
de suas competéncias de trabalho, a associagcéo entre teorias e praticas, mediante
estagios supervisionados e capacitagdo em servigo e o aproveitamento da formacéao e
experiéncias anteriores, em instituicbes de ensino e em outras atividades.

2 Parecer CFE n°® 3.761/74, Parecer CFE n° 3.771/74, Parecer CFE n° 3.774/74, Parecer CFE n° 3.775/74, Parecer CFE n°® 1.886/75, Parecer
CFE n® 1.902/75, Parecer CFE n° 2.517/75, Parecer CFE n° 51/76, Parecer CFE n° 532/76, Parecer n° 4.417/76, Resolugao CFE n° 3/77,
Portaria MEC n° 396/77, Parecer CFE n° 919/79, Parecer CFE n° 136/80, Parecer CFE n° 867/80, Parecer CFE n° 589/80, Parecer CFE n°
67/81, Parecer CFE n° 335/82, Parecer Sesu/MEC n° 47/79, Parecer CFE n° 1.092/80, Resolugdo CFE n° 1/81, Resolugdo CFE n° 7/82,
Indicagdo CFE n° 2/82, Portaria MEC n°® 299/82, Portaria Sesu/Sesg/MEC n° 355/87, Parecer CFE n° 31/91.
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Dois anos depois, por meio da Medida Proviséria n® 746/16, que instituiu a Politica
de Fomento a Implementacao de Escolas de Ensino Médio em Tempo Integral, foram,
também, incluidos nessa categoria de docentes os profissionais com notério saber,
reconhecido pelos respectivos sistemas de ensino para ministrar conteudos de areas
afins a sua formacao. A finalidade seria a de atender o que passou a prever o inciso V
do caput do art. 36 da LDB, ou seja, a formagéao técnica e profissional, um dos itinerarios
formativos estabelecidos para o curriculo do ensino médio em consonancia com a Base
Nacional Comum Curricular.

Um ano depois, por meioda Lein®13.415/17,0Art. 61 da LDB n° 9394 é novamente
alterado. A inclusédo na categoria de docentes da educacgao basica de profissionais com
notorio saber passou a ser bem abrangente: além do reconhecimento pelos respectivos
sistemas de ensino para ministrar conteudos de areas afins a sua formagao, também
passou a valer a experiéncia profissional dos profissionais, atestados por titulagdo
especifica ou pratica de ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou
das corporacgdes privadas em que tenham atuado. Essa concesséao se ateve obviamente
ao atendimento do inciso V do caput do art. 36, acima mencionado, como uma forma de
dar por resolvida a questao do recrutamento de docentes para a educagao profissional.
Lembrou, ainda, a Lei n® 13.415/17, de fazer figurar na categoria dos docentes da
educagdo basica os profissionais graduados que tenham feito complementagéo
pedagdgica, conforme disposto pelo Conselho Nacional de Educacgéao.

Remendose paliativostémsidoatradicdobrasileiraemmatériadeinstitucionalizacéo
da formacéao docente para a educacao profissional. Semelhantemente, o Decreto 2.208
de 1997, primeira iniciativa de regulamentagao das determinagdes da LDB de 1996 para
essa modalidade educacional, no seu Art. 9°, rezava que as disciplinas do curriculo do
ensino técnico seriam ministradas por professores, instrutores e monitores selecionados,
principalmente, em funcao de sua experiéncia profissional. Para isentar-se de criticas,
esse decreto considerava a necessidade de uma preparagao prévia para o magistério
dos profissionais assim recrutados. Sabe-se, porém, que isso até hoje ainda nao é
uma realidade palpavel, pois se prioriza ou até se valoriza unicamente o critério da
experiéncia pratica ndo docente. Ou quando se oferece formagao pedagogica, essa é
muito aligeirada e pouco convergente com as necessidades especificas da docéncia na
educacéo profissional.

Portanto, ainda resta instituir uma politica nacional ampla de formacido de
professores para essa modalidade educacional. Cabe lembrar que ha 45 anos, a
Unesco, no seu relatério La formation des professeurs d’enseignement technique et
professionnel, de 1974, ja a enfatizava para todos os seus paises membros:

A formacéao de professores de educagdo técnica e profissional deve estar no topo
da agenda para que essa educacgdo seja desenvolvida em todos os niveis. Esses
professores ocupam uma posicdao fundamental no mundo moderno. Eles séo o elo
entre o sistema educacional e o mundo da industria, agricultura, comércio e outros
setores de atividade. E sdo eles que formam e educam os trabalhadores e técnicos
qualificados necessarios em numeros crescentes para O progresso econdémico
e técnico. A formagdo desses professores &, portanto, uma tarefa extremamente
importante a todos os paises, industrializados ou nao.

Um dos principais argumentos deste estudo é que qualquer ensino vale apenas o que
valem os professores. As modalidades de formagao deles variam muito de pais para
pais. Quaisquer que sejam os meios empregados, o objetivo principal é construir um
corpo docente dedicado e competente de professores. Esses professores poderao,
entdo, ndo apenas formar, mas também educar futuros técnicos e trabalhadores
qualificados, preparando-os para assumir seu papel em um mundo dominado por
tecnologias em constante evolugao. (UNESCO, 1944, p.220, tradugdo nossa).®

3 «La formation des professeurs d’enseignement technique et professionnel doit étre placée au premier rang des priorités si I'on veut que
cet enseignement se développe a tous les niveaux. Ces professeurs occupent une position clé dans le monde moderne. Ce sont eux qui
représentent le lien entre le systéme d’enseignement et le monde de I'industrie, de I'agriculture, du commerce et les autres secteurs d’activité.
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O relatério da Unesco ainda trouxe que “[...] a organizagéo flexivel e racional
da formacao de professores de educacao técnica e profissional ndo sera, por si so,
suficiente para atender as necessidades educacionais nesse campo: é a qualidade
dessa formagédo que determinara a do ensino.” (UNESCO, 1974, p. 222, tradugéo
nossa).* Recomendou, assim, que:

Para poder desempenhar suas fungdes adequadamente, todos os professores do
ensino técnico e profissional devem ter um nivel de ensino geral bastante alto, ter um
conhecimento profundo da teoria e pratica de sua especialidade e realizar estudos
tedricos de pedagogia, complementados por um estégio pratico de ensino realizado
sob a diregdo e o controle rigoroso de educadores experientes. (UNESCO, 1974,
p.222, tradugéo nossa).’

E, ainda, que:

A formacéo pedagdgica deve, portanto, incluir instrugdo de base, cursos de
psicologia a respeito das faixas etarias para as quais a educagao sera direcionada
e preparagdo completa para o uso de métodos modernos de ensino de disciplinas
técnicas e profissionais. Ela deve ser projetada de tal maneira que o futuro professor
se conscientize da natureza essencialmente criativa de sua profissdo e ndo aplique
mecanicamente, ao longo de sua carreira, as técnicas aprendidas durante sua
formacao inicial. (UNESCO, 1974, p. 223, tradugdo nossa).®

Por fim, a Unesco, nesse documento, considerou que “[...] para que o ensino
técnico e profissional seja eficaz e vivo, as autoridades responsaveis devem incentivar
por todos os meios os professores desse ensino a continuar sua educagao.” (UNESCO,
1974, p. 224, tradugao nossa)’. Ou seja, a formagéo de professores de educagao
técnica e profissional deve ser considerada como um processo continuado. Dentre as
estratégias propostas para essa educacgao ininterrupta, a Unesco, nessa publicagéao,
cita cursos, inclusive os de curta duragéo, concessao de licenga especial para estudos,
circulos de estudos livres, conferéncias e seminarios, viagens ao exterior, intercambio
de professores no pais ou com paises estrangeiros.

Porém, passados 45 anos da publicagao desse documento, situagdes adversas a
institucionalizacdo da formagao docente para a educacao profissional ainda persistem
e nao ha no cenario atual indicativos de mudanga no panorama. Perduram: a caréncia
de formagédo pedagogica aos docentes dessa modalidade educacional, esquemas
improvisadores de formacao, falta de apoio ao desenvolvimento profissional para
0 exercicio dessa docéncia, preconceito como decorréncia da discriminacdo que
atravessa toda a educagao profissional fruto da formacgao histérica brasileira fincada
no escravismo e no desprezo aos trabalhadores e visdo da docéncia como mera
transmissao de conhecimentos empiricos.

Et ce sont eux qui formeront et instruiront les ouvriers qualifiés et les techniciens nécessaires en nombre de plus en plus élevé pour le
progres économique et technique. La formation de ces professeurs représente donc une tache extrémement importante pour tous les pays,
industrialisés ou non.

L'un des principaux arguments de la présente étude est que tout enseignement ne vaut que ce que valent ses enseignants. Les modalités
de la formation de ceux-ci varient beaucoup selon les pays. Mais quels que soient les moyens employés, le but essentiel est de constituer
un corps d’enseignants dévoués et compétents. Ces enseignants seront alors capables non seulement de former mais aussi d’éduquer
les futurs techniciens et ouvriers qualifiés en les préparant a assumer leur réle dans un monde dominé par une technologie en constante
évolution.»

* “Mais I'organisation souple et rationnelle de la formation des professeurs d’enseignement technique et professionnel ne permettra pas a elle
seule de répondre aux besoins d’éducation dans ce domaine: c’est la qualité de cette formation qui déterminera celle de 'enseignement».

5 Pour étre en mesure de s’acquitter convenablement de leur tche, tous les professeurs d’enseignement technique et professionnel doivent
avoir un niveau assez élevé d'instruction générale, connaitre a fond la théorie et la pratique de leur spécialité et avoir fait des études théoriques
de pédagogie, complétées par un stage d’enseignement pratique fait sous la direction et le controle étroit d’éducateurs expérimentés.”

& “La formation pédagogique doit donc comprendre une instruction de base, des cours de psychologie portant sur les groupes d’age auxquels
s'adressera |'enseignement, et une préparation approfondie a I'emploi des méthodes modernes d’enseignement des matieres techniques et
professionnelles. Elle doit &tre congue de telle maniére que le futur enseignant prenne conscience du caractere essentiellement créateur de
sa profession et ne se contente pas d’appliquer mécaniquement, tout au long de sa carriere, les techniques apprises au cours de sa formation
initiale.”

7 “Ainsi, pour que I'enseignement technique et professionnel soit a la fois efficace et vivant, il faut que les autorités responsables encouragent
par tous les moyens les professeurs de cet enseignement a poursuivre leur éducation.”
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Ha, ainda, perguntas basicas ndo suficientemente respondidas e cujo teor da
resposta pode condicionar os rumos das defini¢gdes a respeito da institucionalizacao da
formacao docente para a educacgao profissional. Duas delas sao essenciais. A primeira
indaga sobre qual perfil seria necessario ao docente da EPT. A segunda, sobre quais
seriam as especificidades da docéncia na EPT.

A histéria da educacao profissional brasileira mostra que foram e ainda sdo muito
diversificados os perfis requeridos aos docentes da educacéao profissional. O modelo
do mestre da oficina-escola para o qual o aluno aplicado é o que busca se espelhar e
reproduzir devotamente os gestos ensinados pelo instrutor ainda tem sido a referéncia
seguida em muitos casos.

Essa mesma légica orientou a didatica do ensino industrial brasileiro na aplicacao
das Séries Metddicas de Oficina (SMO), introduzidas no Senai nos anos 1940, sob a
influéncia norte-americana. Esse era o nome dado as fichas que os alunos recebiam
informando a sequéncia das operagbes que deveriam realizar e as condigbes, meios,
métodos e instrumentos que deveriam observar e utilizar para isso. Por meio do método
da demonstracéo, o instrutor exibe a forma correta de fazer cada operacéao e o aluno sob
a supervisao desse mentor tem seus gestos observados, supervisionados, controlados
e avaliados. A énfase é dada, sobretudo, a prescri¢ao e vigilancia da conduta do aluno
tendo, por base tedrica, o condutivismo nas suas versdes psicologica e pedagogica
e 0 pressuposto de que o comportamento humano pode e deve ser modelado. Dai,
o ensino individualizado e o sistema modular terem sido adotados como estratégias
mais favoraveis a garantia da eficacia desse processo instrucional. A tradicdo dessa
concepgao € ainda hoje muito presente de forma que se recrutam instrutores nas
empresas com a crenga de que para ensinar, basta saber fazer e controlar o modo
operatério de quem esta aprendendo.

Num outro pdlo, vé-se a contratacao para a docéncia na educacéo profissional de
profissionais munidos de formacgédo académica cimeira, com mestrados e doutorados,
mas sem ou com insipiente iniciacdo pedagogica e/ou vivéncia de ambientes de trabalho
nao escolares.

Houve momentos na histéria da educacéo profissional brasileira em que, diante da
falta de contingente docente apto, se apelou a contratagao de profissionais estrangeiros,
que a despeito dos conhecimentos técnicos que dispunham, mal conheciam a realidade
do pais.

Pesquisa realizada por Cunha (2012) analisa as investidas da gestdo Capanema
do entdo Ministério da Educacédo e Saude nesse recrutamento. Entre 1936 e 1938,
quando do auge do nazismo, foram trazidos docentes alemaes. Da Suica, segundo o
autor, vieram 29 técnicos. Deu-se, também, inicio a coparticipacdo norte-americana na
renovacgao das escolas industriais do governo federal.

Outra questdo importante se refere a influéncia dos padrées dos processos
produtivos na modelagao do perfil docente e da pedagogia desenvolvida na educagao
profissional. O do artesanato foi responsavel pela criagao da figura do artesdo mestre
de oficina-escola, ainda encontrado em abundancia nas instituicbes formadoras.
A manufatura e o modelo taylorista-fordista lavraram o terreno para fazer frutificar o
aprendizado de conteudos fragmentados e esvaziados, o que também n&o saiu de
cena totalmente. Vieram do modelo flexivel de producédo, por outro lado, a docéncia
pautada na pedagogia por objetivos, o paradigma das competéncias, a pedagogia
do trabalho independente e da construgdo da autonomia progressiva dos alunos e as
demandas pela formacéo interdisciplinar visando a melhor inser¢édo dos egressos em
processos produtivos que requeiram habilidades de trabalho em equipe e a disposigao
a polivaléncia.

Portanto, as inconstancias, instabilidades e variabilidades de diferentes ordens
e complexidades formam o quadro politico, educacional e cultural das vicissitudes do
processo de institucionalizacdo da formacado docente para a atuagdo em cursos de
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educacao profissional no Brasil. Ha que se lembrar, também, das travancas que impedem
e dificultam o equacionamento do chamado pacto federativo e suas reproducdes na
esfera dessa modalidade educacional. (MACHADO; VELTEN, 2013).

5 Sobre os limites da institucionalizagao da formagcao docente para a educacgao
profissional

Dois enfoques serao, aqui, abordados para tratar desses limites. O primeiro deles
se refere as linhas divisérias e medidas que delimitam o alcance desse processo de
institucionalizagdo. O segundo trata das suas principais insuficiéncias ou limitagbes
observadas com base na histéria da educacao profissional brasileira.

Em primeiro lugar, € importante considerar que a formagdo docente pode ser
vista como apenas um dos elementos do processo de profissionalizacdo do professor.
Segundo Shiroma & Evangelista (2010), além da formacéo inicial e continuada dos
docentes, adiscussao sobre a profissionalizagao tem colocado em pauta, como requisitos
imprescindiveis, uma dindmica de desenvolvimento profissional e a construgdo da
identidade profissional, contingéncias que, no entendimento das autoras, transcendem
a propria docéncia e a escola.

A formacgao docente, por outro lado, ndo assegura por si a profissionalidade do
professor, pois essa, segundo Ludke & Boing (2010, s/d), “[...] designa primordialmente o
que foi adquirido pela pessoa como experiéncia e saber e sua capacidade de utiliza-lo em
uma situagao dada, seu modo de cumprir as tarefas.” Refere-se, assim, a singularidades
em constituicdo, a processos de constantes aprendizados por conta da necessidade de
realizar ajustamentos em face de mudancas situacionais. Sao peculiaridades subjetivas
gue moldam a trajetdria pessoal de cada professor, no caso da educacao profissional,
condicionadas pelas suas motivagdes e aprecos e que contribuem para formar sua
identidade profissional a partir do modo como ele se insere e se move no contexto da
docéncia.

Portanto, a institucionalizagdo da formacao profissional tem seus contornos e
fronteiras. Por conta disso, tem efeitos relativos nas concepgdes dos professores, ja que
outros fatores os influenciam no que pensam e fazem na escola e fora dela. Talvez por
isso a formagao pedagdgica continue a ser, ainda, pouco reivindicada, inclusive pelos
proprios professores da educagao profissional. E, possivelmente por isso, permaneca
como um objeto de estudo pouco cobigado.

Essas sdo questdes que corroboram para tornar as insuficiéncias do processo
de institucionalizacdo da formacgao docente para a educacgao profissional e reforcam o
desinteresse oficial e mesmo dos préprios professores por politicas que a favoregam.

Por outro lado, os estudos e as realizagdes de formacado docente para essa
modalidade educacional tém sido feitos sem que se interessem pela analise prévia e
concreta (real, ndo imaginaria) da atividade dos professores nela envolvidos. Adiscuss&o
tende a ficar circunscrita a formagéao, seja ela inicial ou continuada, antes mesmo da
analise do trabalho real desses docentes. Por outro lado, ndo se percebe, igualmente,
o interesse pela analise concreta da atividade dos professores que ja passaram por
formacao pedagogica. Houve alguma mudanca em relagdo ao que eles apresentavam
antes em matéria de conhecimentos ou formas de intervir? Se sim, qual foi? E foi,
realmente, devida a formacao recebida?

Ha, além dessas, outras questdes de fundo que tornam mais densa a discussao
sobre os limites e limitacbes da institucionalizacdo da formacao docente para a
educacao profissional. Por exemplo, como os professores se movem no contexto da
circulagdo de conhecimentos e saberes, que ocorre na escola, na sua vivéncia do
processo de ensino-aprendizagem e na relagdo com os setores externos a instituicao.
Como professores da educagao profissional tém questionado, interpretado, negociado,
reformulado e compartilhado tais conhecimentos e saberes, sendo eles de diferentes
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origens e naturezas? Quais deles sao por eles institucionalizados ou rechagados
moldando, assim, sua formacgao?

Os processos incompletos e trépegos de institucionalizagdo da formagao docente
para a educacgao profissional no Brasil ganham maior insuficiéncia quando deixam,
também, de reconhecer os professores ocupados com essa docéncia como sujeitos
da organizagao (individual e coletiva) de suas praticas profissionais; quando deixam
de tomar os aprendizados docentes que emergem do confronto que eles fazem
com situacdes e problemas e quando nao levam em consideragao recursos por eles
mobilizados ou inventados frente a tais circunstancias.

Ha, portanto, pontos que tornam o debate sobre a institucionalizacdo da
formacao docente para a educacéao profissional no Brasil uma dialética entre o claro
e 0 escuro, entre o que se sabe e 0 que ndo se sabe ainda. Por exemplos: O que é
caracteristico, proprio e exclusivo dessa formagao? Quais necessidades especificas
ela deve responder? Quais sao as duvidas, acertos, angustias, segredos e satisfagcoes
despertados pela docéncia na educagao profissional que precisam ser revelados?
O que sao os invariantes nessa formacao e o que vem sendo descoberto, criado e
recriado com respeito a pedagogia que ela precisa considerar? O que é relevante em
termos de aprendizagem para um professor iniciante na educagéo profissional € o que o
€ para o que tem anos de experiéncia? Como os professores da educacao profissional
aprendem a analisar, individual e coletivamente, suas proprias aprendizagens por meio
de analises retrospectivas reflexivas? Como os professores da educagao profissional
reconstroem o que lhes aconteceu em momentos dramaticos, os chamados incidentes
criticos ja vividos? Como ir além da fungao regulatéria e prescritiva da formagao docente
institucionalizada para dar chance de florescer a funcédo emancipatoria, comprometida
com a promogao da autonomia? Como enxergar o instituinte em meio as praticas
pedagodgicas rotineiras e esclerosantes? Em que medida também os formadores
engajados na formagao docente para a educacao profissional estdo exercendo a pratica
da sua autoformacéo critica? Esses processos de formacéo tém sido acompanhados,
monitorados e avaliados? Em caso negativo, por quais motivos? Em caso positivo, quais
resultados tém sido obtidos?

Portanto, ha um leque de questdes carentes de pesquisas cujos resultados podem
contribuir para o avango da compreensao dos limites e limitacbes dos processos de
formacao docente para a atuagdo em cursos de educacao profissional no Brasil e sua
institucionalizacao.

6 Sobre as possibilidades da institucionalizagcdo da formacao docente para a
educacao profissional

Quanto as possibilidades da institucionalizagdo da formacado docente para a
educagao profissional, dois angulos de analise podem ser observados. O primeiro
diz respeito ao que € possivel ou pode eventualmente acontecer, ou seja, pode ser
realizado, pode ter a permissao de ser feito considerando essa institucionalizagcédo. O
segundo se refere a idoneidade, forga, capacidade ou meios desse processo de fazer
acontecer essa formacgao docente.

Em ambos os casos, quatro circunstancias, pelo menos, devem ser consideradas:
a formacao docente para a educagao profissional ideal ou aquela que ninguém faz; a
formacao docente para a educacéao profissional programada ou aquela que ninguém
realmente segue; a formacgéo docente para a educacao profissional real ou aquela que
acontece de fato e a formacédo docente para a educacgao profissional que desperta
desconfiancas ou suspeitas, aquela que € preciso evitar.

Além disso, quando se tem em mente as possibilidades da institucionalizacao
dessa formacao, € importante levar em conta que mesmo sabendo-se que ela tem
seus limites e insuficiéncias, € um elemento importante do processo de valorizagdo dos
professores e do trabalho pedagdgico. Em alguma medida, ela pode ter repercussdes
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nas concepgdes dos professores sobre o mundo, o ensino, a aprendizagem, os alunos
e a pratica profissional. De certo modo, pode provocar remodelagdes nas condigcoes
de trabalho. Dessa forma, o reconhecimento sobre sua importancia tem crescido bem
como as iniciativas a respeito. Um fato importante nesse sentido decorre da propria
expansao numerica e geografica da educagéao profissional no pais.

Porém, para que a formag&o docente para a educagao profissional ganhe maior
credibilidade, adesao e resultados nas praticas educacionais, algumas agdes requerem
atencao, tais como: a) desenvolver estratégias de formagao que facilitem a compreenséo,
planejamento, acao e reflexdo conjunta acerca do que se quer fazer e de que caminhos
percorrer para alcangar os objetivos pretendidos; b) acompanhar as transformagodes
incessantes que contornam a educacgao profissional e que nela acontecem; c) fazer
com que a formagcao docente ganhe maior atencao dos pesquisadores e seja mais
documentada e conhecida; d) tomar como ponto de partida informagdes de analises
sobre a atividade real de trabalho dos professores considerando sua complexidade e
incidentes criticos; e) estimular a aprendizagem docente reflexiva a partir da analise e
da interpretagao de sua propria atividade; f) considerar a grande variedade de contextos,
experiéncias situacionais e necessidades dos professores em sua atividade de docéncia;
g) observar a maneira mediante a qual conhecimentos de diferentes naturezas circulam
entre diversos lugares, como sao significados e articulados pelos professores; h) oferecer
abertura aos professores para a (re) problematizacdo dos saberes de forma individual
ou coletiva; i) fazer o registro das narrativas docentes sobre suas praticas na educagéo
profissional; j) contemplar tanto a forma teérica dos conceitos para que situagdes sejam
compreendidas no seu funcionamento quanto a operacional para que se entendam os
comportamentos da situacado na sua variabilidade; k) combinar a precisao, mantendo
conteudos consagrados, com a imprecisao deixando largueza suficiente para que
floresgam inovagdes pedagdgicas; |) realizar o acompanhamento e o apoio aos projetos
e processos pedagdgicos; e m) sensibilizar os professores para o engajamento na sua
formacao docente continuada.

Os professores da educacao profissional, como todos os professores de uma
maneira geral, sdo demandados a elaborar estratégias e estabelecer formas criativas de
ensino-aprendizagem, arelatar as condigbes necessarias ao adequado desenvolvimento
das atividades de ensino-aprendizagem considerando peculiaridades, circunstancias e
situagdes contextuais. Eles vém sendo, também, solicitados a realizar um trabalho mais
integrado e interdisciplinar, a fazer transposi¢des didaticas contextualizadas, a vincular
conteudos a atividades praticas e de intervencao na realidade.

Saodesafios amplos ao se consideraradiversidadeinterna daeducacao profissional
brasileira, que abriga desde a formagao inicial e continuada de trabalhadores (inclusive
a articulada a educacao de jovens e adultos), a educagéao profissional e tecnologica de
nivel médio em suas diferentes arquiteturas (concomitante, subsequente e integrada) e
as ofertas em nivel superior (graduagéo tecnolégica e pds-graduacéo stricto sensu de
natureza profissional). (MACHADO, 2001).

A formacao docente para atuar nos cursos técnicos, por exemplo, por conta das
variantes curriculares e estruturais (integrada, concomitante, subsequente) desses
cursos, requer atencao minuciosa. O Catalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT),
instituido pela Portaria MEC n°® 870, de 16 de julho de 2008, com base no Parecer
CNE/CEB n° 11/2008 e na Resolugdo CNE/CEB n° 3/2008, foi criado para ser “[...]
um instrumento que disciplina a oferta de cursos de educacéo profissional técnica de
nivel médio, para orientar as instituigdes, estudantes e a sociedade em geral.” (BRASIL,
2016). Esse catalogo traz uma lista de 227 denominacdes de cursos técnicos agrupados
por treze eixos tecnologicos. Cada um desses cursos pode, ainda, ser oferecido em
relagdo com o ensino médio geral de forma integrada, concomitante ou subsequente.

Para atuar na modalidade integrada, € fundamental que o professor mergulhe
efetivamente nas estratégias e praticas de integracdo dos conhecimentos cientificos,
tecnoldgicos, sociais e humanisticos, que compdem o nucleo comum de conhecimentos
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gerais e universais, e os conhecimentos e habilidades relativas as atividades técnicas
de trabalho e de producédo. Na modalidade concomitante, precisa estar disponivel para
articular o planejamento e o desenvolvimento das suas atividades considerando o que
se prevé para os cursos realizados sincronicamente pelos alunos, de modo a aproveitar
as oportunidades educacionais que cada um oferece. Na modalidade subsequente,
esta desafiado a receber um alunado heterogéneo que ja concluiu o ensino médio em
tempos desigualados e a se empenhar para conferir a cada um dos alunos o reforgo
necessario da formacao obtida na educacao basica, paralelamente ao desenvolvimento
dos conteudos especificos ao curso técnico em questao.

E importante, ainda, lembrar que a diversidade das demandas ao professor da
educacao profissional também incluem a atuagéo em cursos - presenciais e a distancia
- de formacgao inicial e continuada de trabalhadores, de licenciatura, graduacao
tecnologica, pos-graduagao stricto sensu, no desenvolvimento de conhecimentos e
solugdes tecnoldgicas e nas atividades de extensao.

Portanto, a questdo das possibilidades da institucionalizagcdo da formacéao
docente para a educacao profissional, tanto no que se refere ao que é possivel ou pode
eventualmente acontecer quanto a sua forga, capacidade ou meios de viabilizar essa
formacao, requer responder qual professor formar considerando essa variabilidade de
contextos e demandas de atuacao e, sobretudo, na perspectiva substantiva, com quais
principios e valores. (MACHADO, 2008).

7 Consideragoes finais

A problematica da institucionalizacdo da formacado docente para a educacao
profissional no Brasil constituiu o objeto de analise do presente artigo. Foi feita uma
breve recuperagao dos significados do termo institucionalizagéo e de sua utilizagdo, em
especial no contexto da formacgao de professores para a educacao profissional.

No fundamental, chegou-se a conclusdo de que a institucionalizagdo dessa
formacao ainda se constitui como um processo claudicante. Sobre os fatores historicos,
econdmicos, politicos e culturais responsaveis pelo carater precario desse processo, €
preciso avangar nas pesquisas para diminuir o que se apresentou ainda embagado e
sombrio.

Buscou-se interagir com as quatro perspectivas de analise do processo de
institucionalizagao, a tedrica, a formal, a pratica e a substantiva, essa ultima vista
como amalgama das outras por trazer os valores fundamentais da pratica pedagogica
comprometida com a emancipagao social. A perspectiva pratica da institucionalizacao
da formacao de professores para a educacgao profissional foi explorada, sobretudo, de
forma perceptiva e com o propdsito de arrolar um conjunto de perguntas sobre as quais
€ necessario realizar pesquisas e estudos aprofundados.

Como sintese de multiplas determinagdes, a institucionalizagdo da formacéao
de professores para a educacao profissional precisa ser analisada considerando a
complexa trama social da qual faz parte e as contradigbes que favorecem ou impedem
as possibilidades concretas para sua efetivagdo. Espera-se que este artigo tenha
oferecido elementos para esse desbravamento concreto.

Por fim, cabe levantar ao término deste artigo questdes discutidas neste artigo
que se apresentam mais prementes e motivam a definigdo de um amplo programa de
pesquisa. Dentre elas, a questdo da percepgao do valor da formacao docente para a
educacao profissional e sua priorizacao efetiva; a participagdo dos docentes da educacao
profissional nas decisdes sobre os processos formativos Ihes dirigidos; a previsdo de
disponibilidade de tempo institucional aos docentes para sua formagao; a formagao dos
formadores de professores da educacgao profissional; a concepgao politico-pedagogica
dos processos formativos e os saberes docentes a serem desenvolvidos; a proposta
de um sistema de tutoria destinado aos professores jovens e sem experiéncia em
educacao profissional; 0 acompanhamento da atividade do professor apds o processo
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de formagcao e a avaliagdo das politicas e iniciativas de formacédo docente para a
educacao profissional.
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