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RESUMO

O projeto de expansdo da Rede Federal de Educacéo Profissional, por meio da implantacéo dos
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFET), trouxe uma série de
modificacdes legais que reconfiguraram o trabalho e a carreira dos professores das Instituicdes
Federais de Ensino. Foi designado aos IFET’s o objetivo de ministrar educagdo profissional de
nivel técnico, cursos de formacdo inicial e continuada, realizar pesquisas aplicadas, desenvolver
atividades de extensdo, ministrar em nivel superior cursos de tecnologia, licenciatura,
bacharelado e engenharia, aléem de pds-graduacdes lato sensu e stricto sensu. Esta dissertacao
objetiva compreender como se caracterizam as competéncias dos professores do Ensino Bésico,
Técnico e Tecnoldgico (EBTT) do Instituto Federal de Alagoas, a partir do Modelo de
Competéncias do Professor do Ensino Superior (MCPPES), de Mendonca et al. (2012). Foi
realizado um estudo qualitativo basico que que utilizou como procedimentos metodoldgicos a
analise documental, revisdo sisteméatica da literatura e entrevistas semiestruturadas. Os
resultados permitiram constatar que a aplicagdo do MCPPES no contexto dos docentes EBTT
permitiu a identificacdo de uma série de competéncias relacionadas a essa categoria
profissional. Contudo, a analise dos dados levou a proposicdo de algumas alteracdes pontuais
no MCPPES, diante das especificidades da realidade do docente EBTT. Espera-se que este
estudo possa oferecer aos gestores publicos e professores deste segmento educacional um
instrumento para o entendimento da complexidade e multidimensionalidade dos IFET’s e que
possibilite a identificacdo dos aspectos mais influentes relacionados ao trabalho docente,
oferecendo a possibilidade de um marco orientador para o planejamento de formacao inicial e
continuada voltadas para os docentes.

Palavras-chave: Competéncia. Competéncias Profissionais Docentes. Educacdo Profissional e
Tecnoldgica. Professor EBTT.



ABSTRACT

The expansion project of the Federal Professional Education Network, through the
implementation of the Federal Institutes of Education Science and Tecnology, brought a series
of legal modifications that reconfigured the work and career of teachers of the Federal
Institutions of Education. The aim of IFET’s is to provide technical-professional education,
initial and continued formation courses, perform applied research, develop extension activities
and provide, at a higher education level, technology, bachelor’s, engineering, as well as lato
sensu and stricto sensu postgraduate courses. This dissertation has as objective to understand
how the competences of teachers of Basic, Technical and Technological Education (EBTT) of
the Federal Institute of Alagoas are characterized, based on the Professional Competences of
the Higher Education Teacher Model (MCPPES), proposed by Mendonca et al. (2012). A basic
qualitative study was carried out, using documental analysis, systematic literature review and
semi-structured interviews as methodological procedures. Results showed that the application
of the MCPPES in the context of EBTT teachers allowed the identification of a series of
competences related to this professional category. However, data analysis led to the proposition
of some specific changes in the MCPPES, given the specificities of the EBTT teacher reality.
It is expected that this study can offer, to public managers and teachers of this educational
segment, an instrument to understand the complexity and multidimensionality of IFET’s and to
allow the identification of the most influential aspects related to teaching work, offering the
possibility of a guiding framework for the planning of initial and continued formation, aimed

at teachers.

Keywords: Competence. Teachers’ Professional Competences. Professional and Technological
Education. EBTT Teacher.
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1 INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, o Brasil vem passando por uma série de reformas educacionais,
presentes em todos os niveis da educacdo, atingindo profundamente os professores® e suas
praticas profissionais (SANTOS; CHAVES, 2017). Essas reformas levaram a uma
reconfiguracdo do papel dos docentes, que foram confrontados com a atribuicdo de tarefas,
imprescindibilidade de maior profissionalismo?, incremento de responsabilidades e, sobretudo,
um conjunto de competéncias bastante diversificadas (CONCEICAQO; SOUSA, 2012).
Conforme aponta N6voa (1999), a centralidade do professor frente aos desafios do futuro e a
construcdo da realidade que se configura passou a ser discutida com mais afinco.

Atualmente, seguindo o que Oliveira (2010) situa como uma “légica neoliberal”, a
organizacdo e o contedo basico apresentados na atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB) e, particularmente, nos Pareceres e Portarias que a regulamentam, situam a
educacdo profissional como mecanismo fundamental para a contencéo da pobreza, seguindo a
proposta defendida pelo Banco Mundial e seus congéneres.

Conforme o raciocinio reiterado por estas agéncias financiadoras, os tempos atuais
requerem uma nova qualidade educativa, implicando em uma série de mudancas que abrangem
os curriculos, a gestao educativa, a avaliacdo dos sistemas e a profissionalizacdo dos professores
(LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012). Nesse cenario, caracterizado por sua complexidade
e multirreferencialidade, as discussGes em busca de vias para 0 desenvolvimento do pais sdo
pautadas, entre outras, por categorias que abrangem a educacdo, a profissionalizacdo, o
desenvolvimento econdmico e a mobilidade social (SOUZA, 2012).

Dessa maneira, as reformas educativas, executadas no Brasil e em diversos outros paises
ao seguirem o ideario proposto pela doutrina neoliberal, emulam e nutrem um modus operandi
que postula uma reestruturacdo global da economia alimentada pelo progresso técnico-
cientifico, como fator de desenvolvimento social (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012;
SODRE, 2012).

A partir desta tendéncia, a criacdo, no Brasil, dos Institutos Federais de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia (IFET), instituidos pela Lei n°® 11.892/08, contribuiu para a expansao da

Rede Federal de Educacdo e a ampliacdo do acesso a educacao profissional no Brasil, tendo

Nesta dissertagdo, os termos professor ¢ docente serdo usados como sindénimos.
2Profissionalismo € um conjunto de atitudes caracteristicas de bons profissionais (MICHAELIS, 2018).
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como finalidade ofertar Educacéao Profissional e Tecnoldgica (EPT) em todos 0s seus niveis e
modalidades (BRASIL, 2008a). Com essa lei, foi designado aos Institutos Federais o objetivo
de ministrar educacdo profissional de nivel técnico, cursos de formacao inicial e continuada,
realizar pesquisas aplicadas, desenvolver atividades de extensdo, ministrar em nivel superior
cursos de tecnologia, licenciatura, bacharelado e engenharia, além de p6s-graduacéo lato sensu
e stricto sensu (BRASIL, 2008a). Percebe-se que os IFET’s foram inspirados em uma
concepcao de educagdo integrada — ensino propedéutico articulado, integrado ao ensino
profissional e tecnoldgico — e verticalizado, que abrange diversos niveis (VASCONCELLOS,
2017).

De acordo com o Artigo 4° 81 do Decreto n° 6.095, datado do dia 24 de abril de 2007,
o0 qual estabeleceu as Diretrizes dos IFET’s que seriam criados a posteriori, a vocacdo dos
Institutos Federais de Educacéo é formar e qualificar os diversos setores da economia de forma
articulada com os setores produtivos e a sociedade, consolidando e fortalecendo os arranjos
produtivos locais, oferecendo programas de extensdo e estimulando a pesquisa aplicada, a
producdo cultural, o empreendedorismo, o cooperativismo e 0 desenvolvimento cientifico e
tecnoldgico (BRASIL, 2007).

Segundo dados fornecidos pelo Ministério da Educacdo, a Rede Federal de Educacgéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica — RFEPCT — conta, atualmente, com 38 Institutos, cujo
aceleramento da expanséo observado na ultima década totalizou 644 campi em funcionamento
(BRASIL, 2016b). Do ponto de vista histdrico, esse crescimento, que teve inicio no Século
XXI, apresenta proporcées até entdo inéditas (VASCONCELLOS, 2017), visto que hunca antes
verificou-se um avolumamento de tal envergadura, 0 que aumenta a sua visibilidade perante a
sociedade. Segundo a l6gica programética dos governos a época da expansdo, por meio dos
IFET’s é possivel atender as demandas sociais da populagdo e as exigéncias do capital,
contribuindo, deste modo, para o processo de modernizacdo e desenvolvimento do pais
(TURMENA; AZEVEDO, 2017).

Para tanto, Machado (2008) aponta que o provimento de quadros de professores com
bons padrdes de qualificagdo e adequados a complexidade do mundo do trabalho €
imprescindivel, uma vez que o ensino técnico e tecnoldgico contempla processos educativos e
investigativos em busca de solucdes técnicas e tecnoldgicas fundamentais para o
desenvolvimento nacional e atendimento das demandas da sociedade.

As transformagdes estruturais na organizacdo do trabalho e nas politicas publicas do

Governo Federal para a Educacgéo Profissional e Tecnoldgica, bem como a atuacéo simultanea
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em varios niveis/modalidades de educacdo, geram desafios ao trabalho docente. Dessa forma,
é de fundamental importancia que o professor se apodere de suas competéncias e esteja em
consonancia com as mudancas sociais e tecnologicas, sendo, para isso, necessarias qualificacdo
e formacéo continuada (RODRIGUES; FREITAS, 2016).

Segundo Machado (2008), h4, na educacdo profissional, uma heterogeneidade nas suas
formas de organizacdo que acarreta uma variedade de curriculos, status formadores e
instituicbes de formacdo. Para a autora, ainda, € necessario levar em consideracdo a sua
complexidade e necessidades das particularidades internas ao conjunto da educacao
profissional no pais.

No ambito federal, as mudancas estabelecidas por meio da Lei n° 11.784/08 instituiram
a carreira de magistério do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico (EBTT) e aumentaram a
complexidade das nuances inerentes ao profissional dessa area, visto que passaram a demandar
uma polivaléncia profissional por parte do professor, que teve que adequar-se a modalidades de
ensino heterogéneas (2008b). Atualmente, existem algumas discussdes no que se refere aos
impasses gerados pelas inumeras possibilidades de atuacao do docente EBTT, uma vez que este
pode transitar entre a Educacdo Baésica, 0 Ensino técnico, o Ensino Superior tecnologico e
Licenciaturas (BRITO; CALDAS, 2016).

Essa diversidade de niveis, modalidades e eixos tecnoldgicos demanda do docente,
conforme supracitado, uma formacdo que o habilite a atender as exigéncias institucionais e a
enfrentar os desafios relacionados ao dia a dia dessa profissdo. Todavia, apesar da versatilidade
postulada diante das inumeras possibilidades de atuacdo do professor EBTT, identifica-se, no
§ 1° do Artigo 10° da Lei n® 12.772/12, como exigéncia minima em concursos publicos para
esta carreira, apenas a posse de diploma de curso superior em nivel de graduacdo (BRASIL,
2012). A Lei n° 12.772/12 instituiu, também, o que denomina de Reconhecimento de Saberes
e Competéncias (RSC), que consiste em uma equivaléncia pecuniaria por produtividade,
equiparada as gratificacdes por titulacdo de poés-graduacdo dentro da carreira de docentes
EBTT.

Esses acontecimentos reacenderam o debate em torno de questdes que perpassam esse
modelo educacional, dentre elas, o exercicio da docéncia no que concerne a formacéo e ao
trabalho docente (MENEZES, 2015).

Definir a natureza dos conhecimentos profissionais ajudaria 0s governos a projetar
padr@es curriculares nacionais para a formacéo de professores, além de definir metas a serem
alcancadas durante esse processo (GARIGLIO; BURNIER, 2012). Segundo Machado (2008),
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é importante compreender as novas demandas para a construcao e reestruturacdo dos saberes e
conhecimentos essenciais a analise, reflexéo e intervencdo na atividade de trabalho.

A presente pesquisa contextualiza a expanséo e desenvolvimento dos Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, particularmente no estado de Alagoas, e correlaciona esse
fato ao consequente aumento da demanda por professores para atender a essas instituicoes.
Segundo Benetti et al. (2008), é certo que a disponibilidade de docentes qualificados nédo
acompanha a mesma proporcao da velocidade de oferta de vagas. Assim, para que o profissional
docente desempenhe seu papel, é necessario que adquira e desenvolva determinados saberes,
isto €, um conjunto especifico de competéncias.

Conforme Fonseca (2017), os questionamentos que permeiam o trabalho dos
professores EBTT sao diversos, sendo necessario compreender essa recente realidade imposta
por meio da implementacao das alteracGes legais, bem como a concepc¢édo do seu papel diante
do que Gadotti (2003) chama de “nova cultura profissional” acarretada pela redefini¢do dos
sistemas de ensino e das instituicbes escolares. No entanto, h4 na Educacdo Profissional,
conforme aponta Ferreira (2010), um grande silenciamento nas pesquisas voltadas a um grupo
atipico de professores denominado de técnicos docentes.

Os professores da educagdo profissional, diante das mudangas legais ocorridas nos
ultimos anos, vém enfrentando desafios inéditos (MACHADO, 2008) que acarretaram uma
necessidade de maior entendimento do seu papel. Assim, para a compreensao deste cenario,
deve-se atentar para os impactos na formacdo de novos profissionais, bem como para as
competéncias requeridas ao docente buscando tratar as situacdes préaticas vivenciadas (PAIVA
etal., 2013).

No que se refere as competéncias docentes, Paiva (2007) adaptou o modelo de
competéncia profissional proposto por Cheetham e Chivers (1998). Esse modelo estabelecia
quatro componentes centrais de aptidao profissional, sendo elas: competéncia cognitiva,
funcional, comportamental e ética, incluindo, também, a existéncia de variaveis como
personalidade e motivacdo, que influenciam nas decisdes pessoais dos individuos, bem como
os fatores do contexto de trabalho e seu ambiente, que afetam a compreensdo da realidade.
Paiva (2007) acrescentou a este modelo a competéncia politica, passando a levar em
consideracdo as relacOes de poder existentes na instituicao.

O Modelo de Competéncias Profissionais do Professor do Ensino Superior (MCPPES)
proposto por Mendonca et al. (2012) integra um conjunto de saberes especificos que s&o:

docéncia, pesquisa, extensdo, de gestao, avaliativos, interpessoais e tecnoldgicos e, por sua vez,
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estdo ancorados em componentes mais amplos, integrando-se, desse modo, com o modelo
adaptado de Paiva (2007).

Para atuarem de forma eficiente e participativa nas praticas de organizacao e gestdo da
escola, faz-se necessario uma analise critico-reflexiva do contexto em que os professores
exercem suas atividades, bem como do desenvolvimento de conhecimentos e competéncias de
forma que torne possivel um melhor desempenho (LIBANEO; OLIVEIRA; TOSCHI, 2012).

No ambito da Educacdo Profissional e Tecnoldgica, a formacdo do professor é uma
tematica complexa, uma vez que esta atrelada a diversa formacéo profissional dos docentes —
licenciados, bacharéis, técnicos e tecnologos —, sendo necessario, entéo, levar em consideracdo
as especificidades de cada realidade para discutir, posteriormente, 0 preparo necessario a sua
atuacdo nesse segmento da educagdo (FONSECA, 2017). Portanto, a formacéo continuada deve
ser pensada para além da aprendizagem de novas técnicas e das inovacgdes tecnologicas, sendo
concebida como reflex&o, pesquisa, acdo, descoberta, organizagdo, fundamentacao e construcao
tedrica (GADOTT]I, 2003).

Diante do exposto, verifica-se a necessidade de um estudo que busque identificar as
competéncias profissionais dos professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico. Optou-
se por considerar como l6cus de realizacdo da pesquisa o Instituto Federal de Alagoas (IFAL),
sendo consideradas como unidades de analise as categorias de professores do Campus
Maragogi. Para tanto, sera utilizado o modelo teérico conceitual apresentado por Mendonca et
al. (2012) adaptado para a realidade estudada, buscando responder a seguinte questdo: Como
se caracterizam as competéncias dos professores do Ensino Béasico, Técnico e Tecnoldgico
a partir do Modelo de Competéncias do Professor do Ensino Superior de Mendonga et al.
(2012)?

1.1 OBJETIVOS DE PESQUISA
A seguir sdo descritos os objetivos geral e especificos do trabalho.
111 Objetivo geral
O objetivo geral deste estudo consiste em compreender como se caracterizam as

competéncias dos professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico do IFAL, a partir do

Modelo de Competéncias do Professor do Ensino Superior de Mendonca et al. (2012).
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112 Objetivos especificos

1. Identificar as exigéncias legais do Ministério da Educacdo (MEC) quanto as competéncias
profissionais dos professores EBTT;

2. Analisar, por meio de uma revisdo sistematica, 0 modelo de dimensdes e indicadores de
competéncias profissionais de professores proposto por Mendonca et al. (2012);

3. Identificar, com base no modelo de Mendonca et al. (2012), as dimensdes e indicadores das
competéncias profissionais dos professores EBTT na percepcao dos professores do IFAL;

4. Analisar as convergéncias e divergéncias entre as dimensdes e indicadores do modelo de
competéncias profissionais de Mendonca et al. (2012) e a percepcao dos professores EBTT do
IFAL.

5. Propor um modelo de competéncias profissionais de professores EBTT.

1.2 JUSTIFICATIVA

O projeto de expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, por meio da
implantacdo dos IFET, trouxe uma série de modificacdes legais que reconfiguraram o trabalho
e a carreira dos professores das Instituicbes Federais de Ensino (IFE). Com uma proposta de
organizacao pedagogica verticalizada, instituida pela Lei n® 11.892/08, passou a ser permitido
aos docentes a atuacdo em diferentes niveis de ensino, desde cursos técnicos - integrados ao
ensino médio ou ndo -, licenciaturas e graduacGes, até pds-graduacbes lato sensu -
aperfeicoamento e especializacao - e stricto sensu - mestrado e doutorado (PACHECO, 2011).
Tratam-se de instituicdes pluricurriculares e multicampi detentoras de autonomia
administrativa, patrimonial, financeira, pedagogica, didatico-cientifica e disciplinar
(HELMER, 2015).

Considerando esses desafios impostos aos professores EBTT, diante da proposta
inovadora de organizagdo dos IFET, por meio da verticalizacdo do ensino, verifica-se a
necessidade de compreensdo desse cenario bem como das peculiaridades inerentes a realidade
pratica e execucdo efetiva do trabalho do professor desse segmento educacional. Por
conseguinte, a aplicagdo de um modelo de competéncias para professores pode ter utilidade no
sentido de estabelecer objetivos profissionais, levando em consideracdo o perfil e
comportamento dos professores, as abordagens contemporaneas de ensino e as caracteristicas
dos discentes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem (TIGELLAR et al., 2004).

A abordagem de competéncia vem sendo bastante discutida, nos ultimos anos, pelo
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mundo académico e empresarial, abrangendo tanto o nivel individual, quanto de organizagdes
e até mesmo de paises, por meio dos sistemas educacionais e formacdo de competéncias
(FLEURY; FLEURY, 2001). Segundo Paiva e Melo (2009), a competéncia profissional e sua
gestdo contribuem decisivamente para o processo de profissionalizacdo de seus praticantes,
devendo sempre figurar de forma atrelada a realidade pratica para, desse modo, assumir valor
diferenciado, reconhecido e legitimado no mercado.

Apesar da recente criacdo dos IFET, o crescimento do numero e diversidade de campi
implantados nos ultimos anos demonstra a importancia que estas instituicdes possuem no
cenario educacional brasileiro, e ndo apenas na esfera publica, como em todos 0s ambitos.

Surgiram, a partir dai, demandas inéditas para os professores EBTT, envolvendo
diretamente a organizacdo didatica do seu ensino, assim como as praticas educativas que
permeiam as dimensdes do seu trabalho no processo de implementacdo de novos campi, como,
por exemplo, a producdo de uma cultura organizacional, a implantagéo de propostas, projetos,
normativas, além do desenvolvimento de pesquisa e extensdo, e de sua formacdo docente
(MENEZES, 2015).

A exigéncia de uma atuacdo mais polivalente dentro de um sistema de ensino com tais
particularidades amplia a complexidade da concepcéo do trabalho docente, bem como a sua
compreensdo. Assim, entender esta questdo é fundamental para a organizacdo, planejamento,
coordenacdo e desenvolvimento de politicas para a formacdo profissional de professores para
esta area (MACHADO, 2008). A implementacao de uma proposta concreta para a formacao do
professor requer a realizacdo de estudos aprofundados e dirigidos ao seu trabalho de forma a
permitir a identificacdo e compreensdo das especificidades da sua realidade préatica
(THERRIEN; LOIOLA, 2001).

Esse cenario fez surgir a necessidade de aprofundar os estudos voltados para o
desenvolvimento profissional da docéncia na Educacéo Profissional Tecnoldgica, uma vez que
demanda politicas educacionais para a formacdo de professores que atendam esse contexto
educativo emergente, composto por estudantes cada vez mais heterogéneos no que concerne ao
seu desenvolvimento académico (HELMER, 2015). Ademais, por ser uma carreira criada
recentemente, com alguns pontos sem regulamentacdo e com distor¢des em relagdo ao
magisterio superior, ha, diante das peculiaridades proprias dessa categoria de professores, tal
como a possibilidade de atuacdo simultdnea na Educacdo Baésica, nas graduacfes, pos-
graduacOes e formacdo inicial e continuada, diversos pontos ainda em discussdo (BRITO;
CALDAS, 2016).
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Nessa perspectiva, observa-se a limitacdo de estudos voltados para a docéncia na
Educacgdo Profissional que, dentre as suas particularidades, é caracterizada por um elevado
numero de professores formados em areas técnicas que, raras vezes, tiveram acesso a formacéo
pedagdgica anterior ao exercicio da docéncia (GARIGLIO; BURNIER, 2012).

Essa constatacdo corrobora um levantamento bibliogréafico realizado nesta pesquisa,
junto a portais e periodicos nacionais e internacionais, entre eles: Scientific Periodicals
Electronic Library (SPELL); Scientific Electronic Library Online Brasil (SCIELO);
Associacdo Nacional de Pos-Graduacédo e Pesquisa em Administracdo (ANPAD); Associacado
Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED).

Esse levantamento identificou, de maneira pontual, o panorama da producao académica
sobre as competéncias profissionais de professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico,
constatando a inexisténcia, dentro do universo de periddicos estudado, de pesquisas
relacionadas com a tematica voltada para os professores do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnoldgico, fato que constata caréncia de estudos relacionados a esse tema especifico.

Dessa forma, o presente estudo pretende contribuir tedrica e empiricamente para o
entendimento deste construto diante da realidade do professor EBTT. Além disso, identificara
as competéncias profissionais requeridas do professor EBTT, auxiliando as instituicbes no
direcionamento de suas a¢Oes na formulacdo do processo de selecdo e contratacdo desses
profissionais e na construcao de plano de aperfeicoamento e qualificagdo continua. Por fim, em
nivel individual, possibilitara o entendimento do trabalho do professor EBTT, viabilizando a
mobilidade das suas aces em direcdo ao desenvolvimento das competéncias profissionais
necessarias para atuacdo de forma qualificada e atendimento das necessidades institucionais.

Ancorando-se no modelo desenvolvido por Mendonca et al. (2012) busca-se, com esta
pesquisa, identificar as competéncias necessarias para os professores EBTT, a fim de
possibilitar o preenchimento de uma lacuna teérica e aumentar a difusdo de estudos acerca dessa
tematica para tal modalidade educacional.

Espera-se que este estudo evidencie as seguintes contribuigdes tedrico-empiricas: a
identificacdo das competéncias profissionais do professor do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnoldgico que propiciem o aperfeicoamento profissional exigido para sua atuacdo; o
fornecimento de informagdes que contribuam para a criacdo de um padrdo de perfil que
direcione o planejamento das acOes para selecédo, aperfeicoamento e qualificacdo continua dos
professores; servir de fonte de informagdes para a auto-gestdo dos professores EBTT, de forma

a conduzi-los a escolhas de formacéo pertinentes a sua realidade, bem como as atividades de



trabalho desenvolvidas.
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2 REFERENCIAL TEORICO
___________________________________________________________________________________________________________________________|
Nesta secdo sera apresentada uma revisdo sobre os construtos que fundamentam o

desenvolvimento desta pesquisa.

2.1 O TRABALHO DOCENTE

As reformas educacionais que aconteceram no Brasil nas UGltimas decadas
caracterizaram-se pela difusdo de um conjunto de conceitos e no¢fes que contribuiram para a
constituicdo de um quadro referencial que objetivou delimitar as praticas de formacé&o e atuacéo
do professor (CAMPOS, 2002; MANCEBO, 2007). Essas mudangas ocorreram em
consequéncia do “processo de globalizacdo econdmica, do grande avanco da tecnologia da
informagdo e da emergéncia da sociedade civil organizada” (PIMENTA, 1998, p. 76). Assim,
em decorréncia dessas transformacgfes, o trabalho docente foi reestruturado e passou a
compreender ndo somente as atividades de regéncia, mas também as de gestdo, planejamento,
elaboracdo de projetos, discussdo coletiva do curriculo e de avaliacdo (MELO, 2010).

Esse cenario confrontou os docentes do Brasil com desafios que alteraram suas
condigdes de trabalho e seu contexto profissional, fazendo com que assumissem, assim,
desafios intelectuais e emocionais diversos (THURLER, 2002).

Nesse sentido, Esteve (1995) destaca alguns fatores que caracterizam as alteracdes
sucedidas no trabalho docente, tais como:

1) aumento das exigéncias em relacdo ao docente - é exigido do professor diversas atribuicoes
que ultrapassam o ato de ensinar a matéria, tais como: ser facilitador da aprendizagem;
pedagogo e organizador do trabalho em equipe; atuar atentando para o equilibrio psicoldgico e
afetivo dos estudantes, sua integracdo social, educacdo sexual; ter atencdo com os alunos
especiais, dentre outras responsabilidades;

2) inibicdo educativa de outros agentes de socializacao - a familia, por exemplo, em muitas
ocasides se afasta do papel de educar e socializar as criangas e jovens e 0 processo formativo
em geral fica sob a incumbéncia do professor;

3) desenvolvimento de fontes de informacéo alternativas a escola - pressao por integracdo
de novas fontes de informacdo, alterando seu tradicional papel de transmissor de conhecimento;
4) ruptura do consenso social sobre educacéo - substituicdo do processo de socializagédo

unificador da escola, no campo cultural, por diversos modelos de socializagdo que s&o
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produzidos pela sociedade multicultural e multilingue, que impde ao docente uma atuacdo
diversificada;

5) aumento das contradicGes no exercicio da docéncia - os docentes sdo pressionados a se
posicionar diante das l6gicas sociais, politicas e econdmicas dominantes;

6) mudanca nas expectativas em relacdo ao sistema educativo - o trabalho docente
desvaloriza-se diante da sociedade de mercado, uma vez que os individuos ndo acreditam mais
que o nivel escolar é garantidor de status social ou compensagdo econdmica;

7) modificacdo do apoio da sociedade ao sistema educativo - os docentes passaram a ser
responsabilizados pelas deficiéncias do ensino e criticados constantemente pela sociedade e
pelos proprios 6rgdos educativos oficiais;

8) menor valorizacdo social dos docentes - hd uma desvalorizacdo social do trabalho
educacional, uma vez que muitos individuos julgam a opc¢éo pela docéncia como resultado da
incapacidade para outro emprego, pois os salarios dos professores no pais conservam,
historicamente, niveis mais baixos quando comparados com outros trabalhadores com formacéo
académica similar;

9) mudanca dos contetidos curriculares - as constantes modificacGes curriculares geram uma
sensacdo de inseguranga relacionada ao dominio dos novos conteudos, o que coloca os docentes
em situacdo de imobilismo ou em vertiginosa busca por formacao;

10) escassez de recursos materiais e deficientes condi¢bes de trabalho - reducdo da
qualidade de trabalho como resultado do baixo investimento na Educacéo;

11) mudancas na relacdo dos docentes com seus alunos - relacdo conflituosa entre
professores e estudantes;

12) fragmentagdo do trabalho docente - passou-se a ser exigido dos professores novas
funcBes que acarretaram no acUmulo de tarefas, intensificacdo do trabalho e consequente
diminuicdo da qualidade do desempenho nas atividades.

Desse modo, observa-se que o trabalho docente representa uma atividade profissional
complexa e de alto nivel, que exige uma diversidade de conhecimentos e competéncias em
maultiplos campos, além de aptiddes e atitudes proprias para facilitar a aprendizagem do aluno
(TARDIF; LESSARD, 2008). Portanto, ha, segundo Nunes (2011), uma crescente e constante
necessidade de adaptacao diante da nova realidade, imposta pelas mudancas rapidas e continuas
na sociedade que, por sua vez, configuram a preméncia de alteragcdes na formacao do professor

em busca do desenvolvimento de novas competéncias.
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Ao analisar a figura do docente, Zabalza (2007) destaca trés dimensdes principais acerca
da sua atuacdo: i) a dimensao profissional, relacionada aos fatores que constituem a profisséo,
tais como exigéncias, identidade, parametros de atuacédo e dilemas do exercicio profissional; ii)
a dimensdo pessoal, que se relaciona ao tipo de envolvimento e compromisso social, ciclo de
vida do professor e situagdes pessoais que o influenciam; e iii) a dimensdo administrativa, que
se refere aos aspectos associados as condi¢Bes contratuais, processos de recrutamento e selecgéo,
recompensas e condi¢des de trabalho, de maneira geral.

E importante observar que a diversidade de tarefas a serem executadas tornou-se uma
particularidade do trabalho docente. Desta forma, a preparagdo para a préatica profissional deve
atentar para a ampla gama de atribuicbes demandadas para o exercicio das atividades
profissionais do professor qualificado. Portanto,

[...] o professor, na heterogeneidade de seu trabalho, estd sempre diante de
situacBGes complexas para as quais deve encontrar respostas, e estas, repetitivas
ou criativas, dependem de sua capacidade e habilidade de leitura da realidade
e, também, do contexto, pois pode facilitar e/ou dificultar a sua préatica (AZZI,
2009, p. 46).

Neste sentido, Pimenta (2009) salienta que a formacéo desse profissional deve passar
pela mobilizacdo de diversos saberes, sendo estes: saberes de uma pratica reflexiva; de uma
teoria especializada; e de uma militancia pedagdgica. Dessa forma, conforme aponta a autora,
fundamentam-se os principios para produzir a profissdo docente, provendo-a de saberes que
ndo sdo Unicos, uma vez que ndo constituem uma estrutura acabada de conhecimentos, pois 0s
problemas da pratica profissional docente ndo séo apenas instrumentais, mas abarcam situacdes
probleméticas que demandam decisbes num campo de grande complexidade, incerteza,

singularidade e de conflito de valores. Portanto, as atividades docentes

[...] decorrem de diversas fontes, ndo formando um repertério Unico, mas
sendo acessados conforme as situacGes educativas enfrentadas, o que
determina conhecimentos e competéncias diversificadas, mas integrados ao
longo da docéncia. Por estarem ligados ao modo proprio de cada professor
construir sua docéncia de acordo com sua trajetdria pessoal e profissional, s&o
personalizados e situados. Nesse sentido, a atividade docente é idiossincratica,
isto é, cada professor deixa sua marca, mas esta depende também do espacgo
pedagdgico no qual atua. Os saberes profissionais ndo sdo genéricos, sendo
acionados para situagdes educativas concretas e contextualizadas (ISAIA;
BOLZAN, 2007, p. 168).

Pimenta (2009) propde um projeto Unico de formagdo do professor envolvendo a
formagéo inicial e a continua. Assim, a formacdo compreende um duplo processo: o de
autoformacéo, que ocorre por meio da reelaboracdo constante dos saberes que desempenham

em sua prética, confrontando-os com suas experiéncias nos contextos escolares; e o de formacao
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nas instituicdes escolares onde atuam. Zabalza (2007) corrobora esse pensamento quando
defende o compartilnamento da responsabilidade pela formag&o docente entre o professor e as
Instituicdes de Ensino Superior.

Quando se trata especificamente da educacao profissional, de acordo com Machado
(2008, p.18),

[...] é pressuposto béasico que o docente da educagdo profissional seja,
essencialmente, um sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho
coletivo e a agdo critica e cooperativa, comprometido com sua atualizagdo
permanente na area de formacdo especifica e pedagdgica, que tem plena
compreensdo do mundo do trabalho e das redes de relagdes que envolvem as
modalidades, niveis e instancias educacionais, conhecimento da sua profissao,
de suas técnicas, bases tecnoldgicas e valores do trabalho, bem como dos
limites e possibilidades do trabalho docente que realiza e precisa realizar.

Esse profissional possui, além das caracteristicas proprias do trabalho docente em geral,
particularidades que advém dos contextos especificos da area, aumentando sua complexidade
(MELO, 2010). O papel do professor de ensino superior, por exemplo, envolve atividades,
perfis e fungBes diversas, com exigéncias de natureza distintas (ZABALZA, 2007), que
envolvem o ensino, a pesquisa, a extensdo e a administracdo (MILLER, 1991).

Mancebo (2007) alerta sobre essas novas atribui¢cdes do professor para além da sala de

aula e do desenvolvimento de sua pesquisa. Conforme afirma a autora, o docente é responsavel

[...] por um crescente nimero de tarefas, como o preenchimento de inimeros
relatdrios e formularios, a emissdo de pareceres, a captacdo de recursos para
viabilizar seu trabalho e até para o bom funcionamento da instituicdo, a
participacdo em muitas reunides para dar cabo dos principios de
“democratizacdo/descentralizagdo” presentes em diversas reformas
educacionais, o “atendimento” da populacdo (MANCEBO, 2007, p. 471).

Assim, de acordo com Zabalza (2007, p.3), “estas atividades ndo sdao mais algo que o
professor pode fazer, mas sim que ele deve fazer”.

A busca por um maior entendimento sobre as questdes inerentes ao trabalho docente
demanda uma proximidade de aspectos relativos ao contexto no qual o professor esta inserido.
Para isso, € retratada, a seguir, a historia dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e

Tecnologia e aborda-se as particularidades do trabalho docente do magistério EBTT.

2.1.1 Professores do Ensino Béasico, Técnico e Tecnoldgico

2.1.1.1 Institutos Federais de Educacao Profissional e Tecnoldgica

Para discorrer sobre o trabalho do magistério do Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico,
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é fundamental debrucar-se sobre a histdria da Rede Federal de Educacdo, com o intuito de
contextualizar as suas particularidades e, assim, propiciar uma melhor compreenséao do cenario
em que estes profissionais estdo inseridos.

Sua historia iniciou-se em 1909, por meio do Decreto n° 7.566, de 23 de setembro,
instituido pelo Presidente Nilo Pecanha, que criou dezenove Escolas de Aprendizes e Artifices,
destinadas ao ensino profissional, primério e gratuito (IFAL, 2013).

Em 1978, foi sancionada a Lei n° 6.545, de 30 de junho, que transformou as Escolas
Técnicas Federais do Rio de Janeiro, Parana e Minas Gerais em Centros Federais de Educacgéo
Tecnoldgica — CEFET’s —, sendo, posteriormente, acrescidos de outras escolas que também
foram elevadas a categoria de CEFET’s (BRASIL, 2017).

Dessa maneira, a Rede Federal de Educacdo Profissional se configurou diante do
contexto econdmico e produtivo da época, que exigia a diversificacdo dos seus programas e
cursos para atender a demanda da sociedade por qualificagdo profissional.

Com essa configura¢do, os CEFET’s adquiriram novas atribui¢des, passando a ser
responsaveis por ofertar educacdo profissional por meio de diversos cursos e programas,
incluindo cursos superiores atrelados a area tecnologica, p6s-graduacdo lato sensu e stricto
sensu, além do ensino médio (BRITO; CALDAS, 2016). Ainda conforme apontam os autores,
essa diversidade de niveis de ensino fazia essas instituicbes manterem em seu quadro de
servidores professores da carreira de magistério de 1° e 2° graus, e da carreira de magistério de
ensino superior.

Segundo dados do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2016b), até o final de 2008, a
Rede Federal contava com 31 CEFET’s, 75 Unidades Descentralizadas de Ensino, 39 Escolas
Agrotécnicas, 7 Escolas Técnicas Federais e 8 escolas vinculadas a universidades - os Colégios
Universitarios.

Em 2008, foram criados os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a
partir dos CEFET’s, das Escolas Técnicas e das Escolas Agrotécnicas Federais. A Lein® 11.892,
de 29 de dezembro de 2008, criou os Institutos Federais de Ensino Técnico e instituiu a Rede
Federal de Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, no &mbito do Sistema Federal de
Ensino, vinculada ao Ministério da Educacéo (BRASIL, 2008a).

Contudo, essa transformacao e reordenamento nao ocorreram de maneira automatica.
Antes de a Lei entrar em vigor, algumas medidas normativas foram tomadas no campo da
educacgédo. O Decreto 6.095/07 estabeleceu a nova engenharia organizacional da Rede Federal,

por meio da adesdo voluntaria das instituicdes ja existentes aos Institutos Federais. Assim, a
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partir deste documento, as instituicbes de educacdo profissional foram convidadas pela
Chamada Pablica MEC/Setec 002/07 a aderir a proposta (OTRANTO, 2010).

Conforme aponta Otranto (2010), diante da proposta do governo federal houve uma
preocupacédo por parte das Escolas Agrotécnicas com a possibilidade de perda de identidade,
uma vez que tinham a formacéo profissional de nivel médio como objetivo principal, buscando
o desenvolvimento rural de diferentes estados da federacdo. No entanto, apos discussdes
referentes as consequéncias da adesdo ou ndo a nova proposta, as Escolas Agrotécnicas
decidiram aderir 8 Chamada Publica ao modelo IFET.

A adesdo ndo foi undnime e algumas instituicbes que pleiteavam transformar-se em
Universidades Tecnoldgicas continuaram com a antiga organizacgdo, tais como o0 CEFET/MG,
CEFET/RJ e CEFET/PR — este tltimo constituido atualmente como Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana.

Assim, a lei 11.8920/08, instituiu os Institutos Federais com a finalidade de oferecer
Educacdo Profissional e Tecnoldgica em todos os niveis e modalidades, apresentando uma nova
estrutura administrativa e educacional com diretrizes préprias, buscando otimizar a
infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e 0s recursos de gestdo, de forma a constituir-se um
centro de exceléncia na oferta de ensino de ciéncias em geral e aplicadas, caracterizando-se
como referéncia na oferta de capacitacdo técnica e atualizacdo de docentes (BRASIL, 2008a).

Ainda conforme a referida Lei, 0o Artigo 8° determina que o IFET devera garantir o
minimo de 50% de suas vagas voltadas para Educacédo Profissional Técnica de nivel médio e o
minimo de 20% de suas vagas para licenciaturas e cursos de formacdo pedagdgica para
professores da educacéo basica.

Deste modo, seguindo o plano de expanséo da educacao profissional determinado pelo
Governo Federal, entre os anos de 2003 e 2016, mais de 500 novas unidades foram construidas,
totalizando 644 campi em funcionamento pelo pais (BRASIL, 2016b). Atualmente, a RFEPCT
¢ formada pelos IFET’s, CEFET’s, Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais,
Universidade Tecnologica do Parana e Colégio Pedro I (BRASIL, 2016a). Essa expansédo pode
ser observada na Figura 1, que apresenta 0s nimeros desse processo desde a sua fundagdo, em
1909, até o ano de 2016.
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Figura 1 — Expansdo da Rede Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica - em unidades
644
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Fonte: Brasil (2016b)

Cabe ressaltar, conforme afirma Pacheco e Silva (2009, p. 16), o significado da

expressdo “Rede Federal”, atribuida por meio da Lei 11.892/08.

Na acepgdo da lei, trata-se de uma rede, pois congrega um conjunto de
instituicbes com objetivos similares, que devem interagir de forma
colaborativa, construindo a trama de suas a¢des tendo como fios as demandas
de desenvolvimento socioecondmico e inclusdo social. Federal por estar
presente em todo o territdrio nacional, além de ser mantida e controlada por
orgdos da esfera federal. De educagdo por sua centralidade nos processos
formativos. A palavra educacéo esta adjetivada por profissional, cientifica e
tecnologica pela assungédo de seu foco em uma profissionalizagdo que se dé ao
mesmo tempo pelas dimensdes da ciéncia e da tecnologia, pela
indissociabilidade da pratica com a teoria. O conjunto de finalidades e
caracteristicas que a lei atribui aos Institutos orienta a interatividade e o
relacionamento intra e extra-rede (PACHECO e SILVA, 2009, p.16).

Apesar dessa acepc¢do estabelecida pela Lei, Frigotto (2018) destaca a dificuldade de
definir sua identidade como rede, uma vez que a juncao de instituicdes com culturas, tradicdes
pedagdgicas e temporalidades divergentes, além da amplitude dos niveis e modalidades de
ensino, aumentam a complexidade dos IFET’s. Assim, segundo o autor, a verticalidade
possibilitou uma pluralidade de opcdes de foco que varia de acordo com as questdes locais e
regionais, uma vez que abriga 0 ensino medio tecnico, o ensino medio integrado, 0 Programa
Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA) técnico, o PROEJA integrado, as licenciaturas, pos-

graduacOes e diversos programas e atividades de extensdo, dificultando a construcdo de uma
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identidade (FRIGOTTO, 2018).

Segundo Otranto (2010), o processo de concepgdo dos IFET’s se deu por meio da
estreita articulacdo dos setores produtivos, em busca da geracdo e adaptacdo de solucdes
técnicas e tecnoldgicas em favor dos arranjos produtivos locais. Isto €, a autora aponta que o
IFET surgiu como modelo alternativo de educagdo superior com custos mais baixos ante os das
universidades, ofertando cursos mais flexiveis e, portanto, mais integrados ao sistema
produtivo. Dessa maneira, a estruturacao dos IFET’s permitiu otimizagao dos custos e controle
da nova instituicdo, possibilitando uma fiscalizacdo e direcionamento mais eficaz na
subordinacdo da educacgéo ofertada aos interesses do mercado.

A nova configuracio e expansao dos IFET’s estabeleceu a oferta de cursos superiores
em licenciaturas plenas e/ou tecnologia, resultando na necessidade de contratacdo de novos
professores do magistério de 1° e 2° graus, para ministrar aulas no ensino médio dos cursos
profissionalizantes; e professores do magistério superior, para lecionar nas graduacgdes e pos-
graduac0es lato sensu e stricto sensu (BRITO; CALDAS, 2016).

Para atender a esta demanda, no dia 22 de setembro de 2008 foi sancionada a Lei n°
11.784, que transformou o magistério de 1° e 2° graus, anteriormente limitado a ministrar aulas
apenas na Educagdo Baésica, em professores do Ensino Béasico, Técnico e Tecnoldgico, com
possibilidade de atuarem tanto na educacdo basica quanto no ensino superior e pos-graduacoes
(BRASIL, 2008b).

Dessa forma, esse movimento de reestruturacdo da rede federal esta fundamentado em
alguns pontos, a saber: concepc¢do organica e sistémica de Rede; interiorizacdo visando a
democratizacdo do ensino profissional e tecnolégico; natureza singular e pluricurricular das
instituicdes possibilitadas a ofertar Educacao Basica, Profissional e Tecnoldgica; estratégia de
promover desenvolvimento socioeconémico por meio dos arranjos produtivos locais (COSTA,
2016).

2.1.1.2 Trabalho do Docente do Ensino Basico, Técnico e Tecnolédgico

O trabalho docente, segundo Tardif e Lessard (2011), constitui uma das chaves que
possibilitam o alcance da compreensdo das mudancas atuais nas sociedades do trabalho.
Portanto, é fungéo da escola de EPT colaborar com a formacéo de cidaddos capazes de mudar
a sociedade, exercendo uma postura ativa e critica nas esferas publicas, privadas e do terceiro
setor, de forma a estimular a construgdo de uma sociedade mais justa e igualitaria (HELMER,
2012).
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Essa perspectiva é corroborada pelo documento publicado em 2010 pela Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC), vinculada ao Ministério da Educacdo, que

afirma que

[...] o trabalho educativo, em qualquer nivel, requer um conjunto de
exigéncias. Principalmente em se tratando da educacdo profissional e
tecnoldgica, hd uma complexidade maior, uma vez que, mais que o trabalho
puramente académico, acentua a exigéncia de formadores com dominio de
conteudos e técnicas laborais e de metodologias de aprendizagem que estejam
sintonizados com a realidade concreta, o que retine conhecimento, apropriacdo
das tecnologias, desenvolvimento nacional, local e regional sustentavel e
incita os sujeitos da educacdo profissional para que se cologuem
verdadeiramente como sujeitos da reflexdo e da pesquisa, abertos ao trabalho
coletivo e a agdo critica cooperativa, o que se traduz como um lidar reflexivo
gue realmente trabalhe a tecnociéncia (BRASIL, 2010, p. 30).

Ao analisar as discussdes relacionadas a docéncia na Educacdo Profissional e
Tecnoldgica, observa-se que essa complexidade estd relacionada, também, ao contexto de
trabalho no qual esses profissionais estdo inseridos. Além das peculiaridades inerentes ao
professor EBTT, diante da pluralidade de possibilidades de atuacdo, diversos desafios séo
enfrentados no seu ambito educacional, tais como: o fato de a EPT estar continuamente exposta
as exigéncias dos setores produtivos e as constantes regulacdes nas politicas curriculares; de
haver significativa parcela de docentes com formacédo técnica que ndo se identificam como
professores; da dificuldade de pensar a docéncia em torno de um publico diversificado,
constituido por graduados — bacharéis e tecnologos — advindos das areas técnicas, sem formacéo
para 0 magistério; e por licenciados, sem formacao para articular as relac6es entre as disciplinas
da grade comum, a educacdo profissional e 0 mundo do trabalho (FARTES; SANTOS, 2011).

Ressalta-se ainda que essa complexidade se da, também, pela verticaliza¢do do ensino,
ao demandar do docente o entendimento da importancia de, durante a sua atuacao, levar em
consideracdo a diversidade dos estudantes, seja em relacdo a faixa etaria; aos interesses,
necessidades e expectativas; ao curriculo formativo de cada nivel; ou @ modalidade integrada a
EPT (COSTA, 2016). Assim, essas especificidades requerem do professor EBTT uma atuacéo
articulada e integrada nos diversos niveis de ensino, exigindo, portanto, uma formacao
profissional especifica.

A sistematizacdo dessa verticalizacdo do ensino nos Institutos Federais se da por meio
da oferta do ensino meédio e técnico integrados, da Educacéo de Jovens e Adultos vinculados a
EPT, da educacéo superior tecnoldgica e licenciaturas, da pos-graduacao, além dos cursos de

Formacdo Inicial e Continuada. Considerando essa variedade de situagdes, os professores,
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muitas vezes, se deparam com um contexto que abrange diversas areas que requerem uma
formagdo especifica, porém em seu cotidiano sdo levados a trabalhar com o minimo de
orientacdo pedagogica.

No que concerne a essa verticalizagdo, Quevedo (2018) apresenta trés concepgdes
correlacionadas, sendo a primeira compreendida como a oferta de cursos de uma mesma area
em diferentes niveis de ensino; a segunda relacionada a possibilidade do discente realizar o
percurso formativo completo na instituicdo por meio do ingresso em cursos técnicos de nivel
médio, permanecendo até a pos-graduacdo; e a terceira € idealizada como um principio de
organizacao curricular, que sup8e a atuacdo docente nos diversos niveis de ensino ofertados
como possibilidade de integracéo entre sujeitos, otimizacao de infraestrutura e do quadro de
pessoal.

Quevedo (2018, p. 233) identificou, em estudo realizado no ambito de um IF, alguns
desafios relacionados a sistematizacdo dessa verticaliza¢do do ensino, tais como:

[...] superacdo de culturas institucionais que ndo correspondem & atual
configuragdo da instituicdo; na aderéncia da comunidade a esta nova
institucionalidade e nova pratica pedagoégica; no comprometimento dos campi
com a oferta de cursos nos mais diferentes niveis e modalidades, de modo
particular, com relacdo aos cursos técnicos integrados ao ensino médio que
encontram, ainda, muita resisténcia; na valorizagdo de todos os niveis e
modalidades de ensino; na capacitacdo dos profissionais no que diz respeito a
implementacdo da verticalizacdo; na superacdo da resisténcia de parte dos
docentes com relagdo & atuacdo em cursos técnicos em nivel médio; na
implementagdo de uma cultura de trabalho coletivo, principalmente no que diz
respeito a proposicao de cursos e a elaboracdo dos projetos pedagdgicos a eles
vinculados; a superacdo de praticas nas quais 0s cursos sdo ofertados de
acordo com a formacdo e o interesse dos docentes e ndo em resposta a
demandas; nas dificuldades relativas ao processo seletivo discente,
relacionadas a questdo da inclusdo; nos indices de evasdo e dificuldades
metodoldgicas da agdo docente.

A preparacdo para o exercicio da profissdo frente a esses desafios apresentados é
fundamental. Para isso, a autora defende a necessidade de se realizar diversas discussdes
relacionadas a questdo do curriculo; da integracéo; da transversalidade; da verticalizacdo sob a
Otica da relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo; assim como a questdo da pesquisa nos
diversos niveis de ensino num contexto de pratica pedagdgica verticalizada (QUEVEDO,
2018).

Existe, entretanto, uma dificuldade de operacionalizacdo das acbes formativas
direcionadas aos docentes EBTT, devido aos multiplos perfis profissionais de professores que
atuam na EPT. Essa pluralidade ¢ observada nos quadros funcionais dos IFET’s, que sdo

compostos por licenciados — formados nas disciplinas orientadas para formacao geral, porém
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sem preparo para atuacdo na educagdo profissional —; bacharéis — professores atuantes nas
disciplinas especificas da formacdo profissional, mas sem formacdo pedagdgica —; e por
pesquisadores, mestres e doutores que, diante da expansdo da Rede Federal, inseriram-se por
meio de concurso nas instituicbes (HELMER, 2012).

Helmer e Reyes (2015) destacam que no &mbito do ensino profissional e tecnoldgico ha
uma exigéncia de que os professores possuam uma bagagem de conhecimentos complexa, que
0s permita transitar pelos diferentes niveis de ensino sem maiores dificuldades. Seguindo essa
perspectiva, é necessario, inicialmente, que o professor EBTT compreenda a funcdo social do
tipo de educacdo que os Institutos Federais ofertam, entenda 0s novos papéis que lhes foram
atribuidos, e compreenda como podem ser desenvolvidas as suas formas de atuacao diante das
diferentes caracteristicas do sistema de ensino do qual faz parte.

Para Carvalho (2014), o trabalho do professor baseia-se em simbolos e materiais, porém
0 nucleo principal esta nas relacfes humanas voltadas principalmente para o aluno. Conforme
aponta o autor, o trabalho docente possui como caracteristica principal o carater multitarefas,
envolvendo desde atividades basicas, como receber um aluno para uma conversa informal, até
a elaboracdo de Projetos Politico-Pedagodgicos e Projetos Politico-Institucionais. Assim,
observa-se que esse profissional esta cada vez mais rodeado de tarefas de ordem burocratica no
seu cotidiano.

Conclui-se que a atividade do professor nesses multiplos cenarios vai além do espaco
da sala de aula, envolvendo, também, func@es coletivas dentro da escola e fora dela: planejar,
realizar reunides, avaliar os alunos, atender aos pais e aos proprios alunos fora da sala de aula,
estudar, corrigir trabalhos, etc. (MACHADO, 2007). Essa intensificagdo do trabalho a que o
docente da EPT esta submetido advém desse acumulo de atividades, que exige versatilidade e
flexibilidade, demandando, assim, uma qualificacdo especifica para atender aos diversos perfis
de estudantes e de niveis e formas de ensino (COSTA, 2016).

Gasparini, Barreto e Assuncao (2005) corroboram essa constatacdo quando afirmam
que a missdo do professor foi ampliada para além da sala de aula e que se exige dele uma
dedicacdo mais ampla, uma vez que este profissional participa da gestdo e do planejamento
escolar, tendo sua participacdo estendida as familias e a comunidade.

Nesse sentido, a educagdo técnica ou tecnolOgica se caracteriza por compreender
atividades tedricas e praticas mais interligadas, que requerem espacos fisicos especificos, além
das salas de aula, tais como laboratorios, oficinas e até mesmo ambientes externos, do campo

profissional (MELO, 2010). Além disso, exigem também tempos e relagGes distintas entre
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professor e estudante, especialmente nas atividades préaticas, nas organizadas em grupo, em
visitas técnicas a contextos profissionais reais, estagios supervisionados, orientaces de
projetos, pesquisas aplicadas, dentre outras.

Consciente das particularidades pertencentes ao contexto dos IFET’s e das atividades
dos professores EBTT, Pacheco (2011, p. 25) aponta que:

A organizacdo curricular dos Institutos Federais traz para os profissionais da
educacdo um espaco impar de construcdo de saberes. A possibilidade de
dialogar simultaneamente, e de forma articulada, da educacao basica até a pos-
graduacdo, trazendo a formacéo profissional como paradigma nuclear, faz que
essa atuacdo, acabe por sedimentar o principio da verticalizagdo. Esses
profissionais tém a possibilidade de, no mesmo espago institucional, construir
vinculos em diferentes niveis e modalidades de ensino, buscar metodologias
gue melhor se apliquem a cada acéo, estabelecendo a indissociabilidade de
ensino, pesquisa e extensao.

Diante dessa amplitude de atividades dentro da realidade da RFEPCT, faz-se necessario
que o professor tenha clareza sobre as diferencas e caracteristicas do curriculo, 0s processos
formativos e o publico-alvo, para, assim, atuar com qualidade nos mais diversos niveis de
ensino (CARVALHO, 2014).

Dessa forma, o exercicio docente na Educacdo Profissional é constituido por saberes
proprios do ensino que podem ser revelados por meio da anélise das singularidades do contexto
profissional no qual estdo inseridos. Para isso, € necessario investigar a natureza e
caracteristicas desses saberes, bem como do complexo contexto de trabalho em que estdo
imersos (GARIGLIO; BURNIER, 2012).

Machado (2010) defende que o modelo dos IFET’s traz beneficios ao trabalho docente,
uma vez que possibilita a todos os professores realizar atividades dentro do tripé ensino,
pesquisa e extensao, além de por fim a imagem de que os portadores da titulacdo de doutor s6
devem atuar nos niveis de ensino mais elevados. Melo (2010) acrescenta que, mesmo sendo
discutiveis, as transformagdes nas concepcles e praticas do trabalho docente permitiram
recuperar e reconhecer as dimensdes do trabalho deste profissional em sua integralidade,
abrangendo sua concepcao, execucgéo e gestdo por meio da indissociabilidade e integragdo entre
gestdo e docéncia.

Percebe-se, com 0 avango das pesquisas sobre formacdo de professores EBTT, que a
“nova institucionalidade” fundamentada com a cria¢dao dos IFET’s reconfigurou o trabalho dos
professores EBTT, uma vez que trouxe concepcdes e niveis de ensino distintos, ndo presentes

anteriormente nos CEFET’s e Escolas Agrotécnicas. Com isso, a atuagdo desses profissionais
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no nivel técnico e superior vem exigindo novos saberes pedagogicos e profissionais, bem como
diferentes acOes e modelos de formacdes iniciais e profissionais (BRANDT, 2014).

Nesse sentido, Santos e Fartes (2010), ao estudarem a formacdo dos professores da
Educacao Profissional e Tecnoldgica no Brasil, reafirmam a necessidade de estudos que tratem
das reflexdes tedrico-epistemoldgicas fundamentais a compreensdo da cultura profissional,
pedagogica e institucional, que sdo base do trabalho, dos saberes desses professores, das suas
relacGes com o saber, de sua identidade e possibilidades de uma pratica politico-pedagogica
autdnoma e socialmente relevante.

A epistemologia da préatica profissional é defendida por Tardif (2000) e consiste no
estudo do conjunto dos saberes utilizados pelos profissionais, em seu ambiente de trabalho
cotidiano, para desempenharem todas as suas tarefas. Esses saberes englobam os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades e as atitudes. Apesar de ndo haver formulas
prontas de métodos de ensino, a pouca teorizagao sobre a perspectiva pedagdgica fragiliza os
professores profissionalmente, uma vez que ndo se constroem o0s saberes sistematizados
(CUNHA; ZANCHET, 2010).

E fundamental que o professor da Educacdo Profissional e Tecnoldgica possua um
profundo conhecimento, experiéncia profissional e visdo critica do mundo do trabalho, com o
objetivo de dominar a préatica laboral, saber fazer o que ensinara, detectar as demandas de
mercado e entender os processos de producdo de sua area (REHEM, 2009).

Neste sentido, Kuenzar (2011) defende que a formacdo docente seja construida com
fundamentos gerais consistentes e complementada com conhecimentos e praticas cientifico-
tecnoldgicas e socio-histdricas relacionadas ao campo de trabalho a ser ensinado. Para isso, a
autora defende que a formacao devera abranger os seguintes eixos:

- Contextual, articulando os conhecimentos sobre educagdo, economia,
politica e sociedade, e suas relacGes, tomadas em seu desenvolvimento
historico;

- Epistemoldgico, integrando as teorias e principios que regem a producao
social do conhecimento;

- Institucional, contemplando as formas de organizacdo dos espacos e
processos educativos escolares e ndo escolares;

- Pedagogico, integrando os conhecimentos relativos a teorias e praticas
pedagogicas, gerais e especificas, incluindo cognicdo, aprendizagem e
desenvolvimento humano;

- Préxico, de modo a integrar conhecimento cientifico, conhecimento tacito e
pratica social;

- Etico, compreendendo as finalidades e responsabilidades sociais e
individuais no campo da educacdo, em sua relagdo com a construcdo de
relagbes sociais e produtivas, segundo os principios da solidariedade, da
democracia e da justica social,

- Investigativo, comprometido com o desenvolvimento das competéncias em
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pesquisa, tendo em vista 0 avango conceitual na area do trabalho e da educacao
(KUENZER, 2011, p. 686-687).

Faz-se necessario, entdo, compreender os limites e possibilidades do trabalho docente
dentro de sua amplitude de atuacgéo e, para isto, acredita-se na necessidade do desenvolvimento
de discussdes acerca da construgdo de uma proposta de formacdo que articule os diferentes
conhecimentos necessarios para os docentes da formacéo geral, voltada para a educacéo basica;

e formacéo especifica, relacionada a educacéo profissional.

2.2 COMPETENCIAS PROFISSIONAIS

S&o indmeros os significados do conceito de competéncia. Isto ocorre devido a
diversidade de interpretacdes que o termo possui (PERRENOUD, 1999; DUTRA; HIPOLITO;
SILVA, 2000), fazendo com que este, apesar de estar constantemente presente no meio
académico e organizacional, ndo seja percebido a partir de uma perspectiva homogénea (RUAS,
2005). Segundo Fleury e Fleury (2001; 2008), no senso comum, a palavra competéncia é
utilizada para apontar uma pessoa qualificada para realizar algo, enquanto seu oposto guarda
um sentido pejorativo, que caracteriza a negacéo da capacidade. Contudo, no campo académico
e profissional, a temética é discutida e associada a diversas perspectivas a nivel do individuo,
das organizac@es e dos paises.

Bastante estudado no campo da Administracdo, o termo competéncia tem sido aplicado
sob a perspectiva de diferentes abordagens nos estudos em comportamento organizacional
(SANTOS; COELHO JUNIOR; MOURA, 2011). Apesar de ndo ser recente, a ideia de
competéncia, diante de fatores tais como: i) processos de reestrutura¢do produtiva em curso; ii)
instabilidade das situacGes econdmicas, organizacionais e de mercado; e iii) transformaces nas
caracteristicas do mercado de trabalho decorrentes, sobretudo, dos processos de globalizacéo,
(re)conceitua-se e (re)valoriza-se (SANT’ANNA, 2002).

De acordo com Fleury e Fleury (2001; 2008), em 1973, nos Estados Unidos, McClelland
iniciou o debate entre psicologos e administradores sobre competéncia, por meio da publicacdo
do artigo Testing for Competence rather than Intelligence. Para McClelland (1973), a
competéncia é uma caracteristica subjacente a um individuo, que pode se relacionar a uma
performance superior na execugdo de uma tarefa ou em uma dada situacéo.

Além de McClelland, autores de origem americana como Daley, Boyatzis, e Spencer e

Spencer, nas décadas de 1970 e 1980, desenvolveram trabalhos relacionados a competéncia,
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conceituando-a como um conjunto de qualificagdes que o individuo possui para realizar um
trabalho com desempenho superior (DUTRA; HIPOLITO; SILVA, 2000). Verifica-se que,
enquanto vigorou o modelo taylorista e fordista de organizacdo do trabalho e definicdo das
estratégias empresariais, o conceito de qualificacdo, definida pelos requisitos associados a
posi¢do ou ao cargo, propiciava o referencial necessario para trabalhar a relacdo profissional
individuo-organizacdo (FLEURY; FLEURY, 2001). Nessa concep¢do, a competéncia era
restrita ao saber-fazer, descrita por meio de comportamentos esperados e observaveis, e
controlados pelo gerenciamento de mecanismos de controle (GODOY; FORTE, 2007).

Seguindo essa visao, Parry (1996) relaciona competéncia a énfase no resultado e na
aprendizagem. Segundo o autor, as competéncias caracterizam-se como um conjunto
correlacionado de conhecimentos, habilidades e atitudes que influenciam boa parte das
atividades desenvolvidas pelo individuo, e também seu desempenho, o qual pode ser medido
de acordo com padrdes preestabelecidos, bem como melhorado por meio de treinamento e
desenvolvimento.

Dutra, Hipdlito e Silva (2000) apontam que nos anos 1980 e 1990 alguns autores,
principalmente de origem francesa, como Jacques, Le Boterf e Zarifian contestaram essa
definicdo de competéncia da escola americana, defendendo que apenas possuir as qualificagoes
necessarias para executar determinado trabalho ndo garante que o individuo entregara o que lhe
é demandado. Nessa perspectiva, o conceito de competéncia vai além do de qualificacéo, pois
passa a referir-se a capacidade de tomar iniciativas e ir além das atividades prescritas, ndo se
limitando a um estoque de conhecimentos tedricos e empiricos detidos pela pessoa, nem se
encontrando encapsulado na tarefa (FLEURY; FLEURY, 2008).

Neste sentido, Zarifian (2001) relaciona “qualificagdo” aos conhecimentos que podem
ser certificados pelo sistema educacional, enquanto a “competéncia” se refere precipuamente a
capacidade de o individuo assumir iniciativas para além das prescri¢des, o que indica a abertura
de espaco para a autonomia. O autor afirma que € na atividade pratica que as competéncias sao
manifestadas e é a partir desta que poderd decorrer a sua avaliacdo. Assim, a competéncia
consistiria em um fendmeno multidimensional que compreende a mobilizag&o de recursos para
acdo e o enfrentamento de eventos incertos e imprevisiveis (ZARIFIAN, 2001).

No que concerne ao mundo do trabalho, McLagan (1997) afirma que “competéncia”
também apresenta diferentes significados, os quais geralmente estao atrelados as caracteristicas
dos individuos, tais como conhecimento, habilidade e atitude; ou das atividades produtivas

ligadas a tarefas e resultados atingidos. Assim, faz-se necessario analisar as alteracdes no
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trabalho e em sua organizagéo para buscar compreender a importancia do termo (ZARIFIAN,
1996).

Salienta-se que, no amago desta discussdo, tem se destacado, nos Gltimos anos, uma
vertente integradora, a qual busca definir competéncia a partir da juncdo das correntes
americana e francesa (BRANDAO, 2007). Seguindo esse ponto de vista, Carbone et al. (2005)
definem competéncia como um amalgama entre o j& citado composto de conhecimentos,
habilidades e atitudes necessarios para executar determinada atividade, e o desempenho em
dado contexto, em termos de comportamentos e realizacfes decorrentes do trabalho.

Ainda no &mago da abordagem integradora, a literatura acerca do tema sugere que, de
maneira geral, o termo competéncia pode ser conceituado de duas formas principais: a primeira
a considera como uma constru¢do pessoal, enquanto a segunda fundamenta a competéncia no
contexto de uma atividade profissional e até de um local de trabalho particular. Dessa forma,
sugere-se a necessidade de um equilibrio entre as duas construgdes (GUTHRIE, 2009).
Seguindo essa tendéncia, na abordagem integradora, Gonczi (2001) aponta que a competéncia
deriva da capacidade de executar atividades especificas resultantes da combinacdo de um
conjunto de atributos individuais - como conhecimentos, valores, habilidades e atitudes - em
determinados contextos de trabalho.

A abordagem integradora apresenta uma perspectiva mais abrangente de conceituacéo,
permitindo introduzir a ética e os valores como elementos do desempenho competente, a
constante necessidade de pratica reflexiva sobre a acdo, a influéncia do contexto e a
possibilidade de existéncia de véarias maneiras de trabalhar competentemente (HAGER;
GONCZI, 1991). De acordo com Carbone et al. (2005), esse entendimento parece possuir maior
aceitacdo, visto que considera as varias dimensdes do trabalho — cognitiva, psicomotora e
afetiva —, bem como relaciona competéncia ao desempenho, no ambito de um contexto ou
estratégia organizacional.

Le Boterf (2003) situa a competéncia entre trés eixos formados pela pessoa, sua
formagéo educacional e a experiéncia profissional que possui. Dessa forma, consiste em um
saber-agir de forma responsavel e envolve o reconhecimento pela acdo. Apenas por meio de
uma agao concreta, de uma situacao real de execucgéo de tarefas no trabalho e de sua relacéo
com o desempenho esperado € que a competéncia podera ser reconhecida (LE BOTERF, 2003).
Isto é, para o autor, a qualificacdo significa que o individuo possui certos recursos, legitimados
por meio de um diploma de formagdo, mas que isso ndo garante a capacidade de atuar com

competéncia.
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Dentre as contribuicGes de Zarifian (2001, p. 68) destaca-se a definicdo de competéncia
como “o tomar iniciativa e o assumir responsabilidade do individuo diante de situacGes
profissionais com as quais se depara”. Seguindo essa concepg¢do, o autor defende que o
exercicio da competéncia ndo se trata apenas da mobilizacdo de conhecimentos prévios, mas de
saber mobiliza-los em funcdo de determinada situacéo. Zarifian (2001) apresenta, também, uma
abordagem correlacionada a apresentada anteriormente, na qual é enfatizada a dindmica de
aprendizagem como essencial ao “procedimento competéncia”. Para o autor, a competéncia
envolve a compreensdo pratica de situacdes que se apoiam em conhecimentos previamente
adquiridos que séo transformados na medida em que cresce a diversidade de situagoes.

Fleury e Fleury (2001), coadunando sua visdo a perspectiva de Zarifian (2001), definem
competéncia como “um saber agir responsavel e reconhecido, que implica mobilizar, integrar,
transferir conhecimentos, recursos e habilidades que agreguem valor econdmico a organizacao
e valor social ao individuo” (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 188). Essa relacdo pode ser
compreendida por meio da representacdo na Figura 2 apresentada a seguir:

Figura 2 — Competéncias como Fonte de Valor para o Individuo e para a Organizacdo

. saber agir
Indigiuo saber mab‘%ﬁzar
saber transferir N
Conhecimentos saber aprender Organizagdo
Habilidades saber se engajar
Atitudes ter visdo estratégica

assumir responsabilidades

\ /

social econdomico

N Agregar Valor —

Fonte: Fleury e Fleury (2008, p.30)

A Figura 2 demonstra que a competéncia é resultado da mobilizacéo, pelo individuo, do
emprego de um conjunto de atributos - conhecimentos, habilidades e atitudes - que possibilitam
a geracdo de um resultado no trabalho. Isto é, a aplicacdo desses atributos constitui o
desempenho profissional que é evidenciado pelos comportamentos do individuo no trabalho e
por suas realizacGes e resultados.

Inspirando-se na obra de Le Boterf (2003) e Fleury e Fleury (2008) prop6em algumas
definigOes que explicam os saberes apresentados na figura anterior, buscando a compreenséo

sobre competéncias do profissional, conforme representado no Quadro 1, a seguir:
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Quadro 1 — Competéncias do profissional

Competéncias Significados

- Saber o que fazer e por que faz.

- Saber julgar, escolher, decidir.

- Saber mobilizar recursos de pessoas, financeiros, materiais,
criando sinergia entre eles.

- Compreender, processar, transmitir informacoes e

Saber comunicar conhecimentos, assegurando o entendimento da mensagem
pelos outros.

- Trabalhar o conhecimento e a experiéncia.

- Rever modelos mentais.

- Saber desenvolver-se e propiciar o desenvolvimento dos
outros.

- Saber engajar-se e comprometer-se com os objetivos da
organizagéo.

- Ser responsavel, assumindo o0s riscos e as consequéncias de
suas acoes, e ser, por isso, reconhecido.

- Conhecer e entender o negdcio da organizacdo, seu ambiente,
identificando oportunidades, alternativas.

Fonte: Fleury e Fleury (2008, p.31)

Saber agir

Saber mobilizar

Saber aprender

Saber comprometer-se

Saber assumir responsabilidades

Ter visdo estratégica

A mobilizagdo dos saberes no trabalho, detalhados no Quadro 1, acarreta a possibilidade
de geracdo de um desempenho competente que atua como fonte de valor em nivel individual e
organizacional. Com isso, cria-se um elo entre individuos e organizacéo que se da por meio do
valor social, agregado ao primeiro, e do valor econémico, agregado ao segundo (PAIVA, 2007).
A ligacdo entre individuo e empresa remete & mitua influéncia entre os niveis de competéncias
individuais e organizacionais (CARBONE et al., 2005). Contudo, salienta-se que a discusséo
sobre as competéncias no nivel organizacional nao sera o foco dessa pesquisa.

Com a evolucdo da sociedade, o nivel de expectativas sobre a atuacdo dos individuos
nos espacos de atuacao profissional cresceu, evidenciando a necessidade de competéncias que
0s possibilitem percorrer a diversidade de campos existentes (PERRENOUD, 2013). Para o
autor, no atual cenério, o desenvolvimento de competéncias ndo figura como op¢do, mas como
condicdo necessaria. Dessa forma, é cada vez mais rara a sobrevivéncia de setores sem a
aprendizagem (PERRENOUD, 2013).

Nesse sentido, Perrenoud (1999, p. 7), por sua vez, define competéncia como “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a ele”. O autor defende que ao agir em uma dada situagao,
o individuo pde em acdo e em sinergia diversos recursos cognitivos complementares, estando,
dentre eles, os conhecimentos. Assim, as competéncias manifestadas pelas agdes utilizam,
integram ou mobilizam tais conhecimentos (PERRENOUD, 1999).

Assim, conforme afirma Le Boterf (2003, p. 48), “a competéncia requer uma
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instrumentalizagdo em saberes e capacidades, mas nao se reduz a essa instrumentaliza¢gdo”, ndo
devendo, segundo corrobora Zarifian (2001), ser enclausurada junto as defini¢des prévias das
atividades a executar.

De maneira mais especifica, situando o conceito de competéncia dentro do escopo de

atuacdo profissional, Paiva e Melo (2009, p. 360) a definem como sendo a:

[...] mobilizacdo de forma particular pelo profissional na sua agdo produtiva
de um conjunto de saberes de naturezas diferenciadas (que formam as
competéncias intelectuais, técnico-funcionais, comportamentais, éticas e
politicas)”, que gera “resultados reconhecidos individual (pessoal), coletiva
(profissional), econdmica (organizacdo) e socialmente (sociedade).

Seguindo essa perspectiva, verifica-se a elasticidade do conceito e desenvolvimento de
competéncias, uma vez que dependem do momento vivenciado pela pessoa, da sua forma de
agir, bem como dos ensinamentos previamente adquiridos formal ou informalmente
(BENETTI, 2008).

Pensar as competéncias individuais levando em consideracéo a diversidade de formatos
profissionais pode ser dificil, uma vez que isto envolve acBes muito especificas, além de
conhecimentos e habilidades muitas vezes restritos a determinados profissionais (GODOY;
FORTE, 2007). Dessa forma, no que tange as competéncias profissionais de professores, deve-
se levar em consideracdo a complexidade dessa profissdo, bem como todas as caracteristicas
inerentes as atividades executadas dentro das especificidades do contexto de sua atuacéo,
tornando-se necessario, conforme aponta Esteve (1995), considerar a defini¢cdo mais profunda
centrada na profissdo escolhida.

Apesar das inimeras possibilidades de conceituacdo, perspectivas e indicadores de
competéncia encontradas na literatura, sera adotada nesta pesquisa a definicdo apresentada por
Paiva e Melo (2009), uma vez que enaltece a natureza contextual, pluridimensional e

circunstancial da competéncia.

2.2.1 Competéncias Profissionais de Professores

Para Tardif, Lessard e Gauthier (1998), o profissional de ensino deve ser formado com
0 suporte de saberes e competéncias, baseados ou ndo em referéncias retiradas da analise da
pratica pedagdgica. Esses saberes, conforme aponta Tardif (2000), sdo utilizados em seu sentido
amplo, englobando conhecimentos, competéncias, habilidades e as atitudes, ou seja, 0 saber,

saber-fazer e saber-ser. Assim, a epistemologia da préatica, defendida pelo autor, tem o objetivo
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de evidenciar esses saberes, buscando a compreensdo de como sdo integrados nas atividades
profissionais e como sdo mobilizados e estudados pelos professores em suas tarefas.

Dessa maneira, 0 conhecimento pratico profissional utiliza e necessita de uma
diversidade de conhecimentos que sdo concebidos por meio de teorias implicitas ou explicitas,
experiéncias e valores pessoais, além de rotinas e esquemas de a¢des apos reflexdo (GRILLO,
2000). O saber docente é plural, advindo de diversos saberes provenientes das institui¢cbes de
formacéo, dos curriculos e da pratica cotidiana (TARDIF, 2014).

Nesse sentido, Grillo (2000, p.75) aponta algumas particularidades inerentes as

situagdes de ensino vivenciadas pelo professor:

O cotidiano da sala de aula é sempre instavel e exige do professor a
reinterpretacdo de cada situacdo problemética em decorréncia do confronto
desta com outra experiéncia ja vivida, a qual nunca se repete. As condicOes de
ensino mudam dia a dia e ndo existe a seguranga do que “da certo”. Nessa
perspectiva, o professor necessita ser um pesquisador que questiona o0 seu
pensamento e a sua pratica, age reflexivamente no ambiente dindmico, toma
decisbes e cria respostas mais adequadas porque construidas na prépria
situacdo concreta.

Portanto, observa-se que a atividade docente requer uma diversidade de habilidades ou
competéncias, uma vez que demanda a mobilizacdo de saberes profissionais heterogéneos e
subjetivados de acordo com os objetivos que subsidia a sua acdo (TARDIF, 2014). Diante dessa
pluralidade e heterogeneidade de saberes, Tardif (2014) prop6e um modelo tipologico para
identifica-los e classifica-los, relacionando-os com diversos aspectos importantes associados
ao seu contexto de trabalho, bem como evidenciando as suas fontes de aquisi¢do e maneiras de
integracdo na atividade docente.

Quadro 2 — Os saberes dos professores (continua)

Modos de integracéo no

Saberes dos professores trabalho docente

Fontes sociais de aquisi¢ao

A familia, o ambiente de vida,

Saberes pessoais dos
professores

a educacdo no seu sentido lato,
etc.

Pela histdria de vida e pela
socializacao priméria

Saberes provenientes da
formacdo escolar anterior

A escola primaria e secundaria,
os estudos pds-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formacéo e pela
socializacdo pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacdo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacdo de professores, 0s
estagios, 0s cursos de
reciclagem, etc.

Pela formacéo e pela
socializacéo profissional nas
instituicGes de formacao de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacao das
“ferramentas” de trabalho,
sua adaptacdo as tarefas
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Quadro 2 — Os saberes dos professores (continuagao)

Modos de integracéo no

Saberes dos professores Fontes sociais de aquisi¢ao trabalho docente

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na
profisséo, na sala de aula e na
escola

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares, etc.

Fonte: Tardif (2014, p.63)

Pela prética do trabalho e pela
socializacdo profissional

Por meio dessa classificacdo, 0 autor evidenciou o carater social dos saberes
profissionais, buscando entender a ligacdo entre a natureza e a diversidade desses saberes e
suas fontes. Nesse sentido, o modelo apresentado considera que “o saber profissional esta, de
um certo modo, na confluéncia entre varias fontes de saberes provenientes da historia de vida
individual, da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atos educativos, dos lugares de
formacgéo, etc.” (TARDIF, 2014, p. 64). O autor ainda os classifica em quatro grandes
categorias, a saber: Saberes da Formacdo Profissional, Saberes Disciplinares, Saberes
Curriculares e Saberes Experienciais. Esses saberes incorporam-se as experiéncias individuais
e coletivas por meio do habitus e de habilidades de saber-fazer e saber-ser, fazendo com que o
saber profissional se constitua a partir de varios tipos de competéncias (TARDIF, 2014).

Essa atual tendéncia teérico-metodologica da formacdo pedagogica docente demanda
estudos mais profundos e voltados para o trabalho do professor, situando-se em contextos reais
de prética que possibilitem a identificacdo e compreensdo das particularidades dos sujeitos do
ensino (THERRIEN; LOIOLA, 2001). Segundo Therrien e Loiola (2001), sob a dtica de
abordagens que o concebem como pratica situada e contextualizada, o trabalho do professor
apresenta-se como fruto de um processo que abrange multiplos saberes provenientes da
formagcdo da area disciplinar, do curriculo, da experiéncia, da préatica social e da cultura.

Dessa forma, o desenvolvimento da profisséo docente deve se dar por meio de processos
de formacdo inicial e continuada, pesquisa, extensdo e demais atividades socioculturais que
compreendem a relagéo entre educacdo e sociedade (MELO, 2007).

Na perspectiva de Perrenoud et al. (2001), o professor profissional caracteriza-se por
ser um individuo autbnomo, detentor de conhecimentos racionais adquiridos por meio da
ciéncia e da prética de suas atividades, que proporcionam ideias e competéncias aprimoradas
qgue se alinham com sua bagagem intelectual adquirida. Os autores prop6em, conforme
representado no Quadro 3, um modelo de profissionalismo de ensino em que se apresentam
denominacdes, caracteristicas, conhecimentos e competéncias necessarias, seguindo as

especificidades da profissdo voltada para o ensino.
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Quadro 3 — Modelo de profissionalismo de ensino

PROFESSOR CARACTERISTICAS

Modelo intelectual da Antiguidade, que considerava o professor como um
Magister ou | mestre, um mago que sabe e que ndo necessita de formacdo especifica ou de

Mago pesquisa, pois seu carisma e suas competéncias retéricas  sdo
suficientes.

A formacao para o oficio ocorre por aprendizagem imitativa com o apoio na préatica
Técnico de um ensino varias vezes experimentado; as competéncias técnicas dominam.

O modelo apoia-se em aportes cientificos trazidos pelas Ciéncias Humanas; ele
racionaliza a sua pratica, procurando aplicar a teoria; a formacéo é orientada por
tedricos especialistas do planejamento pedagdgico e da didatica.

Engenheiro ou
Tecnélogo

A dialética entre a teoria e a pratica é substituida por um ir e vir entre pratica-teoria
Professor -prética; O professor se torna um profissional reflexivo, capaz de analisar suas

profissional ou |proprias préaticas, resolver problemas, buscar estratégias; a formacdo visa
reflexivo desenvolver no professor uma abordagem das situacBes vividas do tipo acédo-

conhecimento-problema, utilizando conjuntamente pratica e teoria.

Fonte: adaptado de Perrenoud et al. (2001, p. 54)

Conforme observado no Quadro 3, a natureza das competéncias profissionais e dos
conhecimentos ensinados diferem nos modelos de profissionalismo, sendo necessario definir,
a priori, as especificidades profissionais e, posteriormente, identificar quais competéncias e
conhecimentos que constituem o professor profissional (PERRENOUD, 2001).

Na &rea da educagdo, Perrenoud (2000, p. 15) definiu competéncia como a “capacidade
de mobilizar diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situagdo”. Para o autor, a
competéncia do professor envolve dez grandes capacidades que o orientardo no uso dos seus
saberes: i) organizar e estimular situacdes; ii) gerir a progressdo das aprendizagens; iii)
conceber os dispositivos de diferenciacdo e fazé-los evoluir; iv) envolver os alunos em suas
aprendizagens e no trabalho; v) trabalhar em equipe; vi) participar da gestdo da escola; vii)
informar e envolver os pais; viii) utilizar novas tecnologias; ix) enfrentar os deveres e 0s
dilemas éticos da profissao; e x) gerir sua propria formacgéo continuada.

Ainda de acordo o autor, as qualidades do docente, para além das competéncias técnicas,
devem fundamentar-se em uma postura reflexiva, na capacidade de observacao, regulagéo,
inovagao e aprendizagem constante com os individuos participantes do seu contexto e por meio
da experiéncia, para poderem, assim, estimular o desenvolvimento dos alunos. O autor defende
qgue o desenvolvimento das competéncias dos professores se da por meio de problemas e
projetos que orientam a aprendizagem do alunado de forma construtivista e interativa
(PERRENOUD, 2000).
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Sob a Otica de Beraza (2006), as competéncias docentes sdo formadas por
conhecimentos (acerca dos conteidos disciplinares a ensinar, sobre 0s proprios processos de
ensino-aprendizagem), por habilidades especificas (de comunicacdo, mobilizacdo de recursos
didaticos, de gestdo de meétodos, de avaliacdo, etc.) e por um conjunto de atitudes
(disponibilidade, empatia, rigor intelectual, ética profissional, etc.).

Consubstanciando o pensamento de ambos os autores, é possivel verificar que, diante
da complexidade com as quais o professor precisa lidar ao longo da sua vida profissional, ha a
necessidade de constante atualizacdo e construcdo de conhecimento para a resolucdo de
problemas e sua atuacéo eficaz (SANTQOS, 2009).

Neste sentido, Santos (2009) defende a importancia de formacgfes pontuais para o
desenvolvimento de técnicas, sobretudo as relacionadas a introducdo de novos recursos no
sistema educativo, tais como a insercdo de tecnologias de informacdo e comunicacdo, por
exemplo.

Por sua vez, Kuenzer (2000) acrescenta que o perfil profissional do professor deve
abranger um amplo conhecimento da dindmica da sociedade e da educacdo, por meio da
imersdo na realidade concreta do seu contexto histdrico-social, nas suas multiplas dimensdes -
afetiva, individual e grupal. No que concerne o campo da Educacéo Profissional e Tecnoldgica,
a autora defende que as formacdes de professores da EPT devem considerar as peculiaridades
do mundo do trabalho, buscando conferir ao docente o amplo conhecimento do ambito laboral,
clareza sobre o nivel de ensino em que atua e a existéncia de conhecimentos que possibilitem a
configuracdo de uma pedagogia de trabalho apropriada ao contexto brasileiro (KUENZER,
2008).

Dessa maneira, 0 conceito de competéncia proposto pela autora destaca-se por articular

a ligacdo entre teoria e pratica. Assim, a autora define competéncia como a

[...] capacidade de agir, em situac@es previstas e ndo previstas, com rapidez e
eficiéncia, articulando conhecimentos tacitos e cientificos a experiéncias de
vida e laborais vivenciadas ao longo das historias de vida, vinculada a ideia
de solucionar problemas, mobilizando conhecimentos de forma
transdisciplinar a comportamentos e habilidades psicofisicas e transferindo-os
para novas situagdes; supde, portanto, a capacidade de atuar mobilizando
conhecimentos (KUENZER, 2003, p. 17).

Neste sentido, para Kuenzer (2000), as competéncias docentes classificam-se em:

teoricas, praticas, politico-sociais e inter-relacionais, conforme detalhado no Quadro 4 a seguir.
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Quadro 4 — Competéncias Docentes

COMPETENCIAS DESCRICAO
Dominio de conhecimentos cientificos para o desenvolvimento do trabalho
pedagbgico com base na articulacdo tedrico-pratica, de forma a possibilitar a
compreensdo de como se dd a aquisicdo, a producdo e a socializacdo do
conhecimento, enquanto processo coletivo de construgao.
Capacidade de pensar, coordenar, propor, orientar e executar o trabalho
pedagbgico no dmbito da escola, dos sistemas de ensino ou em outros
Pratica contextos organizacionais, educacionais e culturais, envolvendo diferentes
sujeitos, sejam individuais ou coletivos, compreendendo os problemas
fundamentais do processo aprendizagem-ensino.
Compreensdo de que a pratica profissional esta inserida hum contexto social
mais amplo, o que requer a vinculacao do projeto educativo ao projeto politico-
social, comprometido com a constru¢cdo de uma sociedade autbnoma e
independente.
Compreensdo dos profissionais como seres sociais que entendem a si mesmos
e a0 grupo social na dindmica afetiva

Fonte: adaptado de Kuenzer (2000, p.3)

Tebrica

Politico-social

Inter-relacional

A autora defende que para contemplar as dimensdes citadas no Quadro 4 a formacao do
profissional devera ser estabelecida mediante uma soélida educacdo voltada para pesquisa,
buscando formar um profissional comprometido com sua realidade, capacitado para responder
aos problemas relacionados a préatica educativa em suas diversas modalidades; que procure
gerar e difundir novas tecnologias e promover a inovacdo nos espacos de atuacdo; que
investigue e produza conhecimentos sobre a natureza e os propositos da educacéo na sociedade
(KUENZER, 2000).

Rehem (2009), em seu estudo sobre o perfil do professor da educacdo técnica e sua
formacdo, aponta alguns desafios apresentados a Educacdo Profissional do Brasil no inicio do
século XXI, tais como: i) disposicdo de professores com perfis ajustados aos novos principios
pedagogicos; ii) fomentar a integracdo entre teoria e pratica; iii) transformar as salas de aula em
ambientes de aprendizagem; iv) construir principios organizadores que permitam mobilizar os
conhecimentos, valores, habilidades e emocGes para atuacdo profissional; v) integrar a
flexibilidade, a interdisciplinaridade, a contextualizacdo na rotina de formacao profissional; e
vi) executar a transposicao didatica dos processos produtivos.

Assim, as caracteristicas que revestem a Educacdo Profissional na atualidade imp&em
novas exigéncias as instituicdes de ensino e aos docentes. Diante disso, a autora identifica um
conjunto de competéncias necessario para o desempenho docente na Educagdo Profissional,

como pode ser observado no Quadro 5, apresentado a seguir:
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Quadro 5 — Competéncias para 0 bom desempenho docente na Educacdo Profissional

Competéncias Descricgéo

Capacidade relativa a gestdo da progressdo de aprendizagens dos
alunos; a organizacdo dos programas, dos conteidos; a comunicacao,
conhecimento e observacdo das dificuldades de aprendizagem; a
avaliacdo; as escolhas de atividades; a exploracao de recursos didaticos;
a criacdo de clima propicio a aprendizagem; e ao desenvolvimento da
autonomia dos estudantes.

Capacidade de apropriacéo dos saberes que envolvem toda a disciplina;
de tornar estes saberes ensinaveis, considerando os saberes prévios dos
alunos; e o trabalho embasado na interdisciplinaridade.

Capacidade de saber fazer o que se ensina; identificar demandas da
sociedade aos técnicos; conhecer processos de producdo relativos ao
que o professor leciona; conseguir formar profissionais éticos, que
saibam trabalhar em equipe; e conhecer os sistemas produtivos,
educativos e sociais que impactam na formagéo dos aprendizes.

Competéncias identificadas
com a mediacdo da
aprendizagem

Competéncias ligadas as
disciplinas ensinadas

Competéncias exigidas em
relacdo a sociedade, aos
processos produtivos e ao
mercado de trabalho

Competéncias relacionadas
com o papel social da escola de
educacéo profissional inserida
numa sociedade democratica
Competéncias inerentes a  (Capacidade de saber ser (e saber tornar-se) professor reflexivo quanto
pessoa do professor a sua acdo e conduta profissional.
Fonte: adaptado de Rehem (2009).

Capacidade de participar da formulacéo e execucédo do projeto politico-
pedagogico da escola; de envolver-se na elaboracdo do curriculo, e
compreender a formagdo de modo integrado.

Essas competéncias docentes evidenciadas por Rehem (2009) apresentam-se em
consonancia com o papel e os requisitos demandados para esse profissional. Dessa forma, sua
formagéo deve considerar a abrangéncia de capacidades requeridas aos professores que buscam
desenvolver um perfil profissional transdisciplinar incluindo as maltiplas dimensées — técnicas,
metodoldgicas, sociais e individuais.

Por isso, é requerida do professor a capacidade de realizar a integracdo entre teoria e
prética; de sobrepor a fragmentacéo do conhecimento no curriculo formativo dos trabalhadores;
de transformar suas agdes formativas em dindmicas para estimular a pesquisa no @mbito do
trabalho e nos contextos sociais dos estudantes; além do estudo das evolugdes cientificas e
tecnoldgicas considerando o campo multidimensional da realidade (REHEM, 2009).

Complementando esta visdo, o desenvolvimento de competéncias, segundo Machado
(2011), exerce influéncia e é influenciado por diversos contextos — social, cultural, historico,
politico e econémico — nos quais sdo estabelecidas as relagdes interpessoais. Para a autora,
ainda, é fundamental observar que no ambito pedagogico a denominacdo “competéncia” é
movel, pois o seu desenvolvimento varia segundo a época e 0s interesses sociais, dependendo,
assim, da percepcdo, dos sentimentos, dos valores e das formas de pensamento sobre os
processos educacionais (MACHADO, 2011).
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Nesse sentido, Libaneo, Oliveira & Toschi (2012) defendem que o professor deve ir em
busca do aprimoramento continuo, por meio do desenvolvimento de saberes que contemplem
diversos aspectos relacionados a docéncia (dominio de contetdos, acompanhamento de alunos,
trabalhar valores, etc.); a atuacdo na organizacdo e gestdo escolar (participacao efetiva em
reunies e conselhos, cooperacédo, solidariedade, respeito matuo, didlogo); e a producédo de
conhecimento pedagogico (elaboracéo e desenvolvimento de projetos de investigagéo).

Cheetham e Chivers (1996; 1998), por meio da sua proposta, buscaram um
entendimento mais amplo do conceito de competéncia profissional, visando a integracao de
diversas perspectivas com o objetivo de compreender como o individuo desenvolve e mantém
seu profissionalismo no trabalho. Os autores elaboraram um modelo de competéncia
profissional que reconhece a importancia do contexto e do ambiente de trabalho para o
desempenho profissional, bem como analisa diversos elementos que influenciam seu resultado,
considerando aspectos processuais e dindmicos, como as dimensdes individuais, coletivas e
sociais da profissdo. Esta perspectiva privilegia os conhecimentos tacito e académico, 0s
modelos profissionais, as caracteristicas pessoais, o controle e o desenvolvimento de outras
competéncias.

Conforme pode ser observado na Figura 3 apresentada a seguir, no modelo de Cheetham
e Chivers (1998) destacam-se, conforme apontam Rodrigues e Valadao Juanior (2011), cinco
dimensdes inter-relacionadas: i) Cognitivas: referentes aos conhecimentos tedricos e
conceituais basicos, assim como ao conhecimento tacito e informal, advindo da experiéncia; ii)
Funcionais: associadas as habilidades demandadas para uma ocupacdo especifica e que
necessita de demonstracdo pelo individuo; iii) Comportamentais: relativas as caracteristicas
pessoais; iv) Eticas e de Valores: intrinsecas aos valores pessoais e profissionais do individuo,
bem como a sua mobilizacdo no contexto de trabalho; e v) Metacompeténcias e
Transcompeténcias: que influenciam no desenvolvimento das demais dimensdes, relacionadas
a comunicacdo, aprendizado, autodesenvolvimento, criatividade, analise e resolugdo de

problemas, e reflexao.
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Figura 3 — Modelo de competéncia profissional
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Fonte: Cheetham e Chivers (1998, p. 275)

A esséncia deste modelo € formada por quatro competéncias individuais centrais,
constituidas por grupos de habilidades. Acima delas estdo as metacompeténcias e as
transcompeténcias, que sao descritas como a comunicacao, criatividade, solucdo de problemas,
aprendizagem e autodesenvolvimento, agilidade mental, analise e reflexdo. Os autores
ressaltam que os resultados da competéncia profissional sdo percebidos pelo proprio individuo
e por terceiros, por meio de mecanismos de feedback. Essas percepcdes dos resultados levam o
profissional a reflexdo sobre a acdo e na acdo. Esse modelo proposto permite a investigacdo da
maneira como o individuo adquire os componentes de sua competéncia profissional, bem como
desenvolvem o0s seus componentes por meio de programas formais de desenvolvimento
(CHEETHAM; CHIVERS, 1998).

Adaptando o0 modelo de Cheetam e Chivers (1998), Paiva (2007), ao definir que o termo
competéncia esta ligado a profisséo, ao individuo e possui carater dindmico, modificando-se de
acordo com o contexto onde acontecem as atividades produtivas, desenvolveu um modelo

préprio de competéncia profissional. A autora acrescentou ao modelo citado o componente da
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competéncia politica, passando a considerar o ambiente em que o docente desempenha sua
funcdo, colocando em evidéncia as relacfes de poder comuns as organizagées.

E importante destacar que as competéncias profissionais dos professores se constituem
de forma articulada com a sua realidade pratica e simbdlica, de forma que estejam vinculadas
ao seu exercicio profissional (PAIVA, 2007). Assim, sob essa perspectiva, Paiva (2007)
incorpora diferentes atores sociais que influem na formagdo e desenvolvimento de
competéncias profissionais, destacando o papel do docente e das instituicbes de ensino, uma
vez que estas sao responsaveis pela certificacdo de competéncias individuais.

Sustentando-se na realidade sociocultural brasileira, e tomando por base os papéis
atribuidos aos professores, Mendonca et al. (2012) propuseram um Modelo de Competéncias
Profissionais do Professor do Ensino Superior, associando estes papéis a componentes
especificos do modelo de competéncias profissionais de Paiva (2007).

Delimitado em sete conjuntos de saberes especificos a acdo do professor do ensino
superior, 0 modelo proposto por Mendonca et al. (2012) considera 0s papéis que lhes sdo
atribuidos na docéncia, na pesquisa, na extensdo e na administracdo, dentro das instituicdes de
ensino. Nesse modelo, 0s conjuntos de saberes especificos sdo: docéncia, pesquisa, extensdo,
de gestdo, avaliativos, interpessoais e tecnolédgicos. Estes, por fim, formam as competéncias
intelectual, técnico-funcionais, comportamentais, éticas e politicas, caracterizando, conforme
afirma Paiva (2007, p. 45), a competéncia profissional como uma “metareunido de maneira
singular e produtiva de competéncias compostas por saberes variados”. Dessa maneira, estes

saberes especificos podem ser descritos da seguinte forma:

Quadro 6 — Saberes especificos do professor do ensino superior (continua)

Saberes - Principais
e Descricao P
especificos componentes
- Dominio da cena na sala de aula (presencial e virtual); ..
N ~ . . - Cognitivo e
Docéncia |- Traducéo dos conteudos para a linguagem e cotidiano dos Funcional
alunos.
Cognitivo,
Pesquisa |~ Dominio de abordagens, métodos e técnicas de pesquisa; Funcional,
g - Respeito ao objeto de pesquisa. Comportamental
e Etico
- Promocdo da aproximacao da instituicdo de ensino em relacdo a Funcional,
Extensdo |sociedade ou parte dela, focalizada nas a¢des extensionistas; Comportamental
- Mobilizacg&o de sujeitos. e Etico
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Quadro 6 — Saberes especificos do professor do ensino superior (continuacéo)

Saberes - Principais
ce: Descricéo
especificos componentes
- Mobilizag&o de subordinados e pares rumo aos objetivos grupais Cognitivo
~ € organizacionais; '
De gestéo ganiz - . - . Comportamental,
- Dominio de processos administrativos e burocraticos em nivel g o
A Etico e Politico
meso e macro organizacional.
- Dominio de critérios e processos em nivel micro, meso e macro .
1inio de ¢ P ’ Cognitivo,
L organizacional; . g
Avaliativos - Lo . . Funcional, Etico e
- Capacidade analitica frente a informacGes; o
gy . Politico
- Dominio de mecanismos de feedback.
A N L ) Comportamental,
. |- Transito nas relagdes em nivel individual e grupal; c,.
Interpessoais . : Etico e
- Capacidade de desenvolver e manter empatia. -
Politico
- N Lo . Comportamental
- - Dominio das tecnologias disponiveis na organizacao; por :
Tecnolo6gicos . - - . S Eticoe
- Dominio de tecnologias de informagao e comunicacao. Politico

Fonte: Mendonga et al. (2012)

Observa-se que o modelo de Mendonca et al. (2012) leva em consideracao os tracos de

personalidade e a motivagdo do professor e indica que, para ser considerado competente, o

profissional age avaliando seus resultados e sendo avaliado por terceiros. O resultado dessas

avaliacOes legitimara a sua acdo como competente, ou ndo, o que fundamenta a natureza

contextual da competéncia profissional. Vale salientar que ha uma reflexdo sobre sua acéo, de

modo a promover uma melhoria ou adequacao ao que é esperado pelo préprio individuo e pelos

publicos com os quais ele lida (MENDONCA et al., 2012). Destaca-se, também, que o contexto

de trabalho do professor € considerado para além da sala de aula e de sua sala particular, uma

vez que seu ambiente de trabalho transcende a propria instituicdo de ensino.

Estas prerrogativas podem ser visualizadas na Figura 4, apresentada a seguir:
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Figura 4 — Modelo de Competéncias Profissionais do Professor do Ensino Superior
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Fonte: Mendonga et al. (2012)

Sendo assim, para fins dessa pesquisa, foi utilizado o modelo proposto por Mendonca
et al. (2012) como marco orientador da investigacdo, na medida em que as atividades
desenvolvidas pelo magistério superior apresentam similaridades com as desenvolvidas pelos
docentes EBTT. Além disso, 0 modelo possibilita revelar aspectos importantes da atividade
docente no seu ambiente de trabalho, trazendo contribui¢des para o ajustamento do modelo para

a realidade do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O percurso metodoldgico engendrado nesta pesquisa apresenta-se da seguinte forma:
delineamento da pesquisa, selecao e descri¢do do tipo de analise, coleta de dados e apreciacao

das informacdes obtidas.

3.1 DELINEAMENTO DA PESQUISA

Foi adotada nesta pesquisa a abordagem qualitativa para a coleta e analise de dados.
Segundo Denzin e Lincoln (2006), a pesquisa qualitativa representa um conjunto de praticas
materiais e interpretativas que conferem visibilidade ao mundo em uma série de representacdes,
que buscam entender o fenbmeno em termo dos significados que os individuos a ele conferem.

Observa-se que a utilizacdo de métodos qualitativos nas pesquisas sociais € humanas
tem sido impulsionada pelo reconhecimento de que a realidade ocorre dentro de contextos
historicos e é construida socialmente (LINCOLN; GUBA, 2006). Dessa forma, conforme

apontam Minayo e Sanches,

[...] definir o nivel do simbdlico, dos significados e da intencionalidade,
constitui-lo como um campo de investigacdo e atribuir-lhe um grau de
sistematicidade pelo desenvolvimento de métodos e técnicas tém sido as
tarefas e os desafios dos cientistas sociais que trabalham com a abordagem
qualitativa [...] (MINAYO; SANCHES, 1993, p. 245).

A pesquisa qualitativa abrange o estudo do uso e a coleta de uma variedade de materiais
empiricos que procuram descrever momentos e significados rotineiros e problematicos na vida
dos individuos, utilizando-se de uma diversidade de praticas interpretativas interligadas, em
busca da melhor compreensdo de um assunto que esta ao seu alcance (DENZIM; LINCOLN,
2006). Esta perspectiva € corroborada por Flick (2009), ao reiterar que a pesquisa qualitativa é
direcionada para a analise de casos concretos em sua particularidade temporal e local.

Esta pesquisa utilizou como aporte teorico-analitico o modelo de competéncias proposto
por Mendonga et al. (2012) para professores do ensino superior, categoria esta que, embora
tenha similaridades, diverge em alguns aspectos da realidade vivenciada pelos professores
EBTT. Acredita-se que, diante dessa especificidade, a subjetividade da abordagem qualitativa
faz-se importante, uma vez que possibilita um olhar mais amplo dos problemas, permitindo o
contato direto com o objeto de analise e concedendo uma perspectiva prépria para a
compreenséo da realidade, conforme aponta Neves (1996).

Para Fraser e Gondim (2004), a abordagem qualitativa parte do principio de que a acéo
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humana é constituida de significado subjetivo ou intersubjetivo que ndo pode ser compreendido
apenas do ponto de vista quantitativo e objetivo. Nessa direcdo, Minayo e Sanches (1993, p.
246) complementam que o pesquisador deve sempre “checar o que ¢ dito com o que ¢ feito,
com o que ¢ celebrado e/ou esta cristalizado”. Portanto, segundo os autores, para que uma
analise qualitativa seja completa, esta deve interpretar o contetdo dos discursos dentro de um
quadro de referéncia, no qual a agdo permita transcender a mensagem manifesta e alcancar os
significados latentes (MINAYO E SANCHES, 1993). Nesse sentido, entende-se que 0 mais
importante para as ciéncias sociais € compreender as razdes e 0s motivos que dao sentido as
aspiracdes, as crengas, aos valores e as atitudes dos homens em suas interagdes sociais
(FRASER; GONDIM, 2004).

Quanto aos objetivos, esta pesquisa classifica-se como descritiva, por evidenciar
caracteristicas de uma determinada populacdo ou fenémeno e proporcionar, por meio de uma
andlise detalhada e descritiva do objeto de estudo, novas visGes sobre uma realidade ja
conhecida (RUDIO, 1999; VERGARA, 2015).

Foi adotado como estratégia de pesquisa o estudo qualitativo basico que, segundo
Merriam (2002), objetiva descobrir e entender um fendmeno, processo ou perspectivas e visdes
de mundo das pessoas envolvidas. De acordo com Mariz et al. (2005, p.7), neste tipo de
pesquisa “o pesquisador se acerca do caso escolhido com as questdes criticas ja em mente e
procura verificar, através de descri¢do, interpretacdo e compreensdo, como elas ali se
manifestam”.

No estudo qualitativo basico, os dados geralmente séo coletados por meio de entrevistas,
observacdes e andlise de documentos, com a finalidade de identificar de maneira indutiva 0s
padrdes recorrentes, temas comuns e categorias, por meio do emparelhamento com conceitos,
modelos e teorias (MARIZ et al., 2005; GODOI; BALSINI, 2006). Nos ultimos anos, essa
estratégia de pesquisa foi apontada por varios autores como de grande importancia, sendo
bastante utilizada em diversas &reas do conhecimento, tais como Educacdo e Administracao.
Neste sentido, a caracterizacdo deste estudo como qualitativo basico ocorre em funcéo da

utilizacdo do caso do IFAL, visando responder os objetivos descritos anteriormente.

3.2 LOCUS DA PESQUISA

O locus escolhido para esta pesquisa foi o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Alagoas. O IFAL seguiu o projeto de expansdo da Rede Federal no Brasil e

cresceu de forma significativa dentro do estado, surgindo a partir da integragédo de duas
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autarquias com personalidades distintas, o Centro Federal de Educacgdo Tecnolodgica de Alagoas
(CEFET/AL) e a Escola Agrotécnica Federal de Satuba - Alagoas (IFAL, 2014a).

Fundados em 1909, originalmente como Escola de Aprendizes e Artifices de Alagoas e
Escola Agrotécnica Federal de Satuba de Alagoas, respectivamente, depois de mais de cem
anos de existéncia, o que viria a ser o Instituto Federal de Alagoas tornou-se referéncia na oferta
de Educacdo Tecnoldgica em diversos niveis: licenciaturas, bacharelados, cursos tecnoldgicos
de nivel superior, cursos técnicos, de qualificacdo profissional e ensino médio (IFAL, 2014a).

Atualmente, o IFAL possui 16 campi em funcionamento pelo estado, com o objetivo de:

[...] ser uma instituicdo de educacdo superior, basica e profissional,
pluricurricular e multicampi, especializada na oferta de educagéo profissional
e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugacéo
de conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas préaticas pedagdgicas
(IFAL, 2013, p.16).

Buscando contribuir para o desenvolvimento educacional e profissional, o IFAL
atualmente, possui campi localizados nos municipios de Arapiraca, Batalha, Coruripe, Maceid,
Maragogi, Marechal Deodoro, Murici, Palmeira dos indios, Satuba, Penedo, Piranhas, Rio
Largo, Santana do Ipanema, Sdo Miguel dos Campos, Vigosa e um Campus Avancado no bairro
de Benedito Bentes, em Maceio.

A escolha do locus de pesquisa se deu devido a importancia e tradicdo do IFAL na oferta
do ensino profissional no estado de Alagoas, pelo nimero expressivo de professores que atuam
na instituicdo e pela diversidade de niveis de ensino oferecidas em seus campi. Além desses
fatores, deve-se salientar, também, que a escolha do Instituto Federal de Alagoas levou em
consideracdo o critério de acessibilidade da pesquisadora a organizacdo, uma vez que esta foi
servidora da instituicdo, lotada precisamente no Campus Maragogi, o que se constituiu um fator

facilitador para a obtencdo de dados e informacdes.

3.3 COLETA DE DADOS

Buscou-se a utilizagdo de multiplas fontes de informacéo, conforme defendem Creswell
(2010) e Vieira (2004), visando minimizar os possiveis vieses da pesquisadora no resultado
final do estudo. Assim, para fins desta pesquisa, foram adotadas como técnicas de coleta de
dados a pesquisa documental, revisdo sistematica da literatura nacional e internacional, e

entrevista individual com roteiro semiestruturado.
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3.3.1 Pesquisa Documental

De acordo com Godoy (1995, p. 21), a pesquisa documental se constitui no “exame de
materiais de natureza diversa, que ainda ndo receberam um tratamento analitico, ou que podem
ser reexaminados, buscando-se interpretagdes novas e/ou complementares”. A viabilidade de
documentos como fontes de dados deve-se ao fato da sua existéncia prévia, ndo sendo capazes
de influenciar uma situacdo, como o pesquisador poderia fazer, ainda que sem intengédo
(MERRIAM, 2002).

A selecéo dos documentos para anélise ndo deve ser aleatoria, isto €, deve ser realizada
de acordo com o objeto de pesquisa. Dessa maneira, a analise documental tornou possivel
averiguar determinados aspectos peculiares objetivados na pesquisa por meio de materiais
coletados nos portais institucionais e documentos que tratam pormenorizadamente do IFAL e
que estejam diretamente associados ao propdsito do trabalho. Portanto, foram utilizados como
fontes de dados os seguintes documentos:

e Lein®11.892, de 29 de dezembro de 2008 que institui a Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnologica;

e Lein®11.784, de 22 de setembro de 2008 que dispde sobre a reestruturacdo do Plano
Geral de Cargos do Poder Executivo;

e Lei 12.772, de 28 de dezembro 2012 que dispde sobre a estruturacdo do Plano de
Carreiras e Cargos de Magistério Federal;

e Portaria n° 17, de 11 de maio de 2016 que estabelece diretrizes gerais para a
regulamentacdo das atividades docentes, no ambito da Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica;

e Plano de Desenvolvimento Institucional do IFAL (2014-2018);

e Projeto Politico-Pedagdgico Institucional do IFAL;

e Resolucdo n° 31/CS, de 3 de outubro de 2014 que dispde sobre a regulamentacdo do
RSC no IFAL,;

e Resolucdo n° 01, de 20 de fevereiro de 2014 que dispde sobre os pressupostos e as
diretrizes sobre 0 RSC;

e Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 27 de marco de 2008, define os profissionais do
magistério;

e Portaria n° 491, de 10 de junho de 2013, institui o Conselho Permanente para o

Reconhecimento de Saberes e Competéncias da Carreira do Magistério do Ensino
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Bésico, Técnico e Tecnoldgico;

e Portaria n° 1.094, de 7 de novembro de 2013, aprova o Regulamento do Conselho
Permanente para Reconhecimento de Saberes e Competéncias-CPRSC da carreira do
magistério do ensino basico, técnico e tecnologico-EBTT.

e Portaria n° 17, de 11 de maio de 2016, visando estabelecer as diretrizes gerais para
regulamentar as atividades docentes no ambito da RFEPCT

e Resolugdo n° 26/Conselho Superior (CS), de 6 de junho de 2016, aprova a
regulamentacédo da carga horaria docente no ambito do IFAL;

e Resolugdo n° 31/CS, de 3 de outubro de 2014, dispde sobre a regulamentacdo da
avaliacdo, aprovacdo e fluxo de procedimentos para concessdo do RSC aos docentes do
IFAL.

3.3.2 Revisao Sistematica da Literatura

Foi realizada uma revisdo sistematica qualitativa nas pesquisas desenvolvidas nacional
e internacionalmente sobre competéncias profissionais de professores, com o propdsito de
analisar o modelo de dimensdes e indicadores de competéncias profissionais de professores
proposto por Mendonca et al. (2012). Para isto, foi utilizada uma metodologia de natureza
inventariante e descritiva da producdo académica e cientifica encontrada nas bases de dados
online sobre publicagdes cientificas (FERREIRA, 2002).

De acordo com Contandriopoulos et al. (2010), a revisdo sistemética preconiza uma
reconstrucdo da trajetoria conceitual e metodoldgica na selecdo das fontes bibliogréficas,
tratando-se, conforme aponta Castro (2001), de uma revisdo planejada da literatura cientifica,
que se utiliza de métodos sistematicos com o objetivo de identificar, selecionar e avaliar
criticamente estudos relevantes acerca de uma tematica claramente formulada. A reviséo
sistematica procura seguir métodos de pesquisa rigorosos cientificamente de forma a minimizar
0 viés da literatura, uma vez que € realizada uma coleta exaustiva de textos publicados sobre a
tematica que se deseja analisar (TRANFIELD; DENYER; SMART, 2003; THORPE et al.,
2005).

A selecdo dos artigos deu-se com base nos seguintes critérios:
e Para a realizacdo da pesquisa, foram selecionados os portais a seguir: Scientific

Periodicals Electronic Library; Scientific Electronic Library Online Brasil; Associagdo



59

Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Administracdo; Associacdo Nacional de P6s-

Graduacdo e Pesquisa em Educacéo.

O recorte temporal entre os anos de 2008 e 2017, definido em raz&o de a criagdo dos

IFET’s ter sido precisamente em 2008.

Foram escolhidos os descritores relacionados as categorias analiticas encontradas no

objeto de estudo, do mais abrangente ao mais especifico, conforme apresentado a seguir,

no Quadro 7:

Quadro 7 — Descritores utilizados na pesquisa

Lingua
Portuguesa

Competéncias

Competéncias Profissionais

Competéncias Docentes

Competéncias professores

Competéncias profissionais docentes

Competéncias profissionais professores

Competéncias docentes universitarios

Competéncias professores universitarios

Competéncias pedagdgicas docentes universitarios

Competéncias pedagdgicas professor universitario

Competéncias professor ensino basico técnico tecnolégico

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Inicialmente foram utilizados os descritores mais abrangentes e, posteriormente, 0s mais

especificos para fazer o refinamento da pesquisa. Os resultados podem ser observados na Tabela

1, apresentada a seguir.

Tabela 1 — Levantamento dos artigos nas bases de dados (continua)

Bases de Dados
DESCRITORES TOTAL
SPELL | SCIELO | ANPAD | ANPED

Competéncias 387 4010 325 45 4767
Competéncias Profissionais 4 488 7 9 508
Competéncias Docentes 13 39 16 19 87
Competéncias professores 0 22 0 22 44
Competéncias profissionais docentes 0 13 2 7 22
Competéncias profissionais professores 0 13 0 14 27
Competéncias docentes universitarios 0 0 2
Competéncias professores universitarios 0 0 2
Competéncias pedagdgicas docentes

universitarios 0 0 0 0 0
Competéncias pedagdgicas professor

universitario 0 0 0 0 0
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DESCRITORES

Bases de Dados

SPELL | SCIELO | ANPAD | ANPED

TOTAL

Competéncias professor ensino basico técnico

tecnolégico

0

0 0 0

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Apos o refinamento, foram realizadas leituras dos titulos dos artigos, relacionando-os

as categorias analiticas encontradas no objeto de estudo. Nesta etapa foram recuperados 184

artigos. Estes foram analisados a fim de se verificar a consisténcia com o objeto de estudo

proposto nesta pesquisa: Competéncias profissionais de professores. Apds analise dos resumos,

foram selecionados 56 artigos como corpus do estudo, como pode ser observado no Quadro 8.

A recuperacéo dos artigos se deu no més de maio de 2018.

Quadro 8 — Selecéo de artigos da revisdo sistematica da literatura (continua)

AUTORES TITULO FONTE ANO
PercepcOes de professores universitarios Psicologia Escolar e
Cacciari et al. brasileiros sobre as virtudes mais gia t 2017
- - . Educacional
valorizadas no exercicio da docéncia
Construgdo de Competéncias Docentes em EnGPB — Encontro de
Campelo et al. . . . - Gestdo de Pessoas e 2017
IES privada: Desafios e Possibilidades. ~
Relacdes de Trabalho
Zanella, Antonellu Avgl!a(;ao das Compgtequas Dgceptes: Revista de !Educa(;aoe
e Bortoluzzi Andlise no Curso de Ciéncias Contabeis da Pesqm_sz_:l em 2017
UTFPR Contabilidade
. Competencias del profesor universitario: Revista
Ruiz-Corbella e i S ; ) ;
. " elaboracién y validacién de un cuestionario Iberoamericana de 2017
Aguilar-Feijoo L ., X
de autoevaluacion Educacion Superior
Urefa e Martinez Perfil d‘.al profesor _unlversnarlo desde la Innovacion Educativa | 2017
perspectiva del estudiante
EnANPAD —
Possibilidades do Projeto Pedagdgico de Encontro da
Albuquerquee | Curso para o0 Desenvolvimento de | Associacdo Nacional 2016
Andrade Competéncias Docentes no Ensino Superior | de P6s-Graduacdo e
em Administracdo Pesquisa em
Administracdo
O professor-gestor e as Politicas
Barbosa e Instltumo_nals para Fgrmagao de Professor~es Economia e Gestio 2016
Mendonga de Ensino Superior para a Gestdo
Universitaria
A Interagdo entre o Papel de Professor-
Barbosa, N . o
gestor e Competéncias  Gerenciais: Organizagdes em
Mendonca e ~ 2016
. Percepcbes dos Professores de uma contexto
Cassunde L
universidade federal
Barbosa, Politicas Publicas e Politicas
Mendonga e Organizacionais para Formacdo de Pretexto 2016
Cassundé Professores-Gestores do Ensino Superior



http://www.spell.org.br/
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AUTORES TITULO FONTE ANO
Competéncias Docentes no Perfil do Bom
Farias et al. Professor de  Contabilidade:  uma EnANPAD 2016
percepcao discente
Competéncias Técnicas e | Revista Pensamento
Lengler e Dalmau | Comportamentais Docentes na Educagdoa | Contemporaneo em 2016
Distancia: reflexdes e apontamentos Administracio
Formacién del profesorado universitario,
Martin evaluacion de la actividad docente, | Estudios Pedagdgicos | 2016
recursos y promocién profesional
Aprendizagem de competéncias, suporte a
Pereira, Loiolae | transferéncia de  aprendizagem e Organizacdo & 2016
Gondim desempenho docente: evidéncias de Sociedade
validacdo de escala e teste de relagdes
Silva et al. A Aprendlzagqm das _ Competéncias EnANPAD 2016
Docentes no Ensino Superior
e O que revela a literatura internacional Revista de
Aradjo, Silva e g . S -
Brandzio sobre 0s _vmcu_los entre aprendizagem, Administracéo e 2015
competéncias e inovagao? Inovacéo
El maestro universitario como profesional Revista de la Facultad
Pinilla-Roa auténomo. Una mirada desde las ciencias - 2015
de Medicina
de la salud
Barbosa e O Professor-Gestor em Universidades Teoria e Pratica em
- N - x 2014
Mendonga Federais: alguns apontamentos e reflexdes Administracao
Competéncias do Professor Universitario: .
a prética como itinerdrio para a Revista Pensamento
Guimarées pra . P Contemporaneo em 2014
aprendizagem ativa do aluno e para a Administracio
formacé&o continuada do docente ¢
Paiva et al. Competéncias e e_z-comNpetenuas de Pretexto 2014
professores de Administracdo
La evaluacion de competencias en una
Rodrigues et al. experlen(':la_ de _formacmn_ dual  de Estudios Pedagdgicos | 2014
maestros: diferencias y semejanzas entre
tutores de escuela y de universidad
Itinerarios para o desenvolvimento da . .
. N . x Revista Economia &
Silva e Costa competéncia docente na pds-graduacdo ~ 2014
. - N Gestéo
stricto sensu em Administracdo
O perfil esperado de um professor de
Tolentino e Silva contabilidade: uma analise a partir dos | Revista Catarinense da 2014
estudantes da cidade de Barcelos — Ciéncia Contabil
Portugal
Competéncias Profissionais de Professores
Franco Neto e de Matematica do Ensino Médio | Boletim de Educacao
: - , - 2013
Silva Valorizadas por uma Boa Escola: a Matematica
supremacia da cultura da performatividade
Hurtado. Luna e Necesidades de aprendizaje gerenciales en
Muﬁoz jefes de departamentos docentes de la sede Edumecentro 2013
central
Inostroza, Rivas e La F.O rma(flon por C-Iompef[enmas y los Calidad em la
estudiantes: confluencias y divergencias en L 2013
Reyes Educacion

construccion del docente ideal
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AUTORES TITULO FONTE ANO
. N . Revista de
E a consciéncia ambiental antes uma L ~
N N o - Administracdo,
Guimaraes questdo de competéncia pedagodgica? . 2013
. b o Contabilidade e
Um ensaio no territorio académico .
Economia
Kiihl et al. @) \_/alor das cqn}peterluas docentes no Re\_/lgta de~ 2013
ensino da Administragcdo Administracio
Identificacdo do Perfil de Competéncias Tecnologias de
Maduro Docentes em uma Instituicdo Estadual de Administracdo e 2013
Ensino Superior Contabilidade
Diagnostico das Competéncias Docentes
Maduro em uma Instituicdo Estadual de Ensino EnANPAD 2013
Superior
Comprometimento Discente e
Paiva et al. Competenmaichentes: um (_estudo com EnANPAD 2013
alunos de ciéncias contabeis de uma
instituicdo particular
Saberes da docéncia que fundamentam a Revista Uni
Slomski et al pratica pedagdgica do professor que evista Universo 2013
" | ministra a disciplina de gestdo de custos Contabil
em um curso de Ciéncias Contabeis
Sospedra-Baeza, | Percepcion de los estudiantes de Sinéctica — Revista
Lloret-Carala e ingenieria civil sobre las competencias electronica de educacion 2013
Cafias-Louzau Optimas del docente universitario
Competéncias Requeridas dos Docentes Sociedade
Rezende e Leal |do Curso de Ciéncias Contébeis na e S 2013
~ Contabilidade e Gestéo
Percepcédo dos Estudantes
Oliveira, Kilimnik | Da geréncia para a docéncia: metaforas | Revista Eletronica de
L 4 - - ~ 2013
e Oliveira do discurso de transicdo Administracdo
Professor  iniciante:  desafios e
Bouzada, Kilimnik | competéncias da carreira docente de Revista de Carreiras e 2012
e Oliveira nivel superior e inser¢do no mercado de Pessoas
trabalho
Competéncias docentes em educacgdo a
distdncia no curso de graduacdo em . x
. . ~ Sy Revista Gestédo e
Brant e Luz administracdo puablica: um estudo no . 2012
. i - Planejamento
Centro de Educacdo & Distancia —
UNIMONTES
Conceicio e Sousa Ser professor hoje. O que pensam 0s Revista Lusofona de 2012
professores das suas competéncias Educacéo
Competéncias profissionais em
Farias et al. Educacdo Fisica: uma abordagem ao Motriz 2012
longo da carreira docente
Nogueira e Bastos Forma(;?o em Administracio: 0 GAP de Revista de Gestéo 2012
competéncias entre alunos e professores
Competéncias Profissionais (ldeais X
Reais) de Docentes de um Curso de
Paiva et al. Ciéncias Contabeis e sua Gestdo: EnANPAD 2012

percepcOes de alunos e professores de
uma instituicdo particular mineira
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AUTORES TITULO FONTE ANO
Formas de  Aprendizagem no
Desenvolvimento da Competéncia Perspectivas em
Santos e Freire Informacional dos Professores Gestédo & 2012
Associados do Centro de Tecnhologia Conhecimento
da UFPB
I . Revista Diversitas —
Suarez e Aponte Imaglnarlos sociales .sobr'e . el Perspectivas em 2012
desemperio del docente universitario . ;
Psicologia
Miranda, Casa NOVa | (3¢ gaperes dos Professores-Referéncia Revista de
e Cornacchione . o Contabilidade e 2012
. no Ensino de Contabilidade .
Junior Financas
Sistema de actividades metodoldgicas
Fernandez, Alfonso e | con enfoque de competencia didactica ,
. . Electron 2011
Pichardo para profesores de Farmacologia I, de
la carrera de Medicina. Matanzas
Intraempreendedorismo Feminino e
Desenvolvimento de Competéncias . .
Zampier, Takahashi | Empreendedoras: Um Estudo de Caso RewstaGEe(;?;Oomla& 2011
e Teixeira com Professoras de Programas de
Mestrado e Doutorado em
Administracdo de Curitiba-PR.
A Pedagogia das Competéncias em um
Curso de Administracdo: o desafio de | Revista Brasileira de
Nunes e Patrus-Pena . e N L 2011
passar do projeto pedagdgico a pratica | Gestdo de Negocios
docente
Competéncias profissionais e
Paiva et al. |nterd|sc~|pllnar|dad_e no  Direito: Educacdo e Pesquisa | 2011
percepcdes de discentes de uma
faculdade particular mineira
As competéncias gerenciais dos
Esther reitores de universidades federais em Cadernos 2011
Minas Gerais: a visdo da alta EBAPE.BR
administracdo
Nassif, Hanashiro e Fatores queAlnf_IuenC|am Na PEICePGao0 | oo\ ista Brasileira de
das competéncias para 0 exercicio da x 2010
Torres dOCANCi Educacdo
océncia
Bastos e Monteiro Formacdo de Administradores: Um
b Estudo sobre Competéncias Docentes EnEPQ 2009
Janior 2.
na Otica de Alunos e Professores
A Influéncia da “Vivéncia Docente” na
Formagdo e Desenvolvimento de
Oliveira et al. Competéncias Profissionais Docentes: EnEPQ 2009
uma percepcdo de mestrandos em
administracio
Competéncias Profissionais Docentes
Paiva e Melo e sua Gestdo em Universidades EnGPR 2009
Mineiras
. Profissionalizacdo dos professores:
Puentes, Aquino e .
o conhecimentos, saberes e Educar 2009
Quillici Neto A L .
competéncias necessarios a docéncia
Tirado Docencia universitaria y competencias Perfiles Educativos | 2009

didacticas




64

Quadro 8 — Selecéo de artigos da revisdo sistematica da literatura (continuagao)

AUTORES TITULO FONTE ANO
Rubalcava. Medina e Revista Electronica
o La funcion docente en la universidad de Investigacion 2008
Marfilefio X
Educativa

O conceito de professor investigador:
0s saberes e as competéncias Revista Universo
necessarias a docéncia reflexiva na Contabil
area contabil
Fonte: elaborado pela autora (2018)

Slomski e Martins 2008

Apds sua recuperacdo nos portais, cada artigo foi analisado em termos de seu conteudo
com o objetivo de relaciond-lo ao Modelo de Competéncias Profissionais do Professor do
Ensino Superior de Mendonga et al. (2012).

3.3.3 Entrevista

Como técnica de coleta de dados na pesquisa qualitativa, a entrevista tem sido a
ferramenta mais utilizada nos estudos de campo em ciéncias sociais. Tal fato se deve, em grande
medida, ao carater econdmico e de facil acesso a um amplo e diversificado conjunto de material
empirico (FERREIRA, 2014). Entretanto, apesar do uso bastante comum, o ato de fazer
perguntas e obter respostas ndo é uma tarefa facil, uma vez que, mesmo com o cuidado na sua
transcricdo e codificacdo, a fala do outro muitas vezes deixa espaco para ambiguidades
(FONTANA; FREY, 2003).

Nesse sentido, cabe ao pesquisador propiciar situa¢des de contato, de maneira a suscitar
um discurso livre, que seja significativo e atenda aos objetivos da pesquisa no contexto
investigado, o que é uma tarefa bastante complexa (DUARTE, 2004).

Ao privilegiar a fala dos atores sociais, a entrevista na pesquisa qualitativa adequa-se as
investigacGes que objetivam entender como as pessoas percebem o mundo, por permitir o
alcance de um nivel de compreensdo da realidade humana através de discursos (FRASER;
GONDIM, 2004). Ainda segundo Fraser ¢ Gondim (2004, p.140), “a entrevista d4 voz ao
interlocutor para que ele fale do que esta acessivel a sua mente no momento da interacdo com
0 entrevistador e em um processo de influéncia matua produz um discurso compartilhado pelos
dois atores: pesquisador e participante”.

Na pesquisa qualitativa, as entrevistas mais frequentemente utilizadas sdo as
semiestruturadas e as ndo-estruturadas. A escolha entre elas relaciona-se ao grau de diretividade

que o pesquisador pretende seguir, sendo que a primeira guia-se por um roteiro de perguntas
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gerais e na segunda ha a introducdo de um tema da pesquisa e o entrevistado fica livre para
discorrer sobre o assunto (FRASER; GONDIM, 2004). Duarte (2004) acrescenta, ainda, que
para que a entrevista seja realizada com qualidade, é necessario que o pesquisador tenha os
objetivos de pesquisa bem definidos, conheca o contexto onde pretende realizar sua
investigagdo, possua seguranca e autoconfianca, além de certo nivel de informalidade.

O propdsito das entrevistas realizadas foi possibilitar a compreensdo acerca das
dimensGes e indicadores de competéncias profissionais dos professores do IFAL, por meio da
identificacdo da sua percepcdo em relacdo ao seu cotidiano e rotina de trabalho.

Assim, o roteiro construido com o intuito de identificar as dimensoes e indicadores das
competéncias profissionais dos docentes EBTT na percepcdo dos professores do IFAL, foi
elaborado com base no Modelo de Competéncias Profissionais de Professores do Ensino
Superior, proposto por Mendonga et al. (2012), cujas perguntas foram subsidiadas, também,
pelo roteiro de entrevista utilizado por Paiva (2007), com adaptacdes para a realidade estudada
(Apéndice D).

Apbs a elaboracdo do roteiro de entrevista, foi realizado um pré-teste com cinco
professores do IFAL - Campus Maragogi, visando identificar a evidéncia de possiveis falhas na
redagcdo do mesmo e, com isso, auxiliar no aprimoramento da coleta de dados, buscando
assegurar que os aspectos considerados relevantes na pesquisa pudessem ser abordados ao
longo da entrevista. Justifica-se a escolha do Campus Maragogi como local para a realizacéo
desta etapa da pesquisa por ter sido locus de atuacao da pesquisadora que la atua como Técnica
Administrativa, facilitando o acesso aos professores, bem como o agendamento do pré-teste.
Cabe salientar que, durante a elaboracdo, tomou-se cuidado para que as perguntas formuladas
ndo levassem a obtencdo de respostas tendenciosas. Para isso, buscou-se estabelecer uma
sequéncia de perguntas de forma a dar continuidade a conversacado e obter uma sequéncia légica
de pensamento quanto ao cotidiano do entrevistado.

Primeiramente, a pesquisadora solicitou autorizagdo para a realizacdo do pré-teste junto
a Direcdo Geral e, apds a concessdo, entrou em contato pessoalmente com dez professores do
campus, comentando sobre o tema e solicitando a colaboracdo com o pré-teste. Cabe salientar
que os critérios de selecdo destes professores foram a experiéncia de atuagdo em cargos de
gestdo e em mais de um nivel de ensino dentro do Instituto Federal. O retorno do pre-teste
permitiu a verificacdo de algumas perguntas ambiguas que ocasionavam dificuldades na sua
compreensdo, o que demandou alteragGes no roteiro final.

A coleta de dados foi iniciada no dia 05 de dezembro de 2018 e concluida em 19 de
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dezembro do mesmo ano, sendo o tempo médio das entrevistas cerca de 30 minutos. A maior
delas teve uma hora e vinte e seis minutos de duracédo; e a menor, 20 minutos. O roteiro possuiu
um total de dezessete perguntas, sendo onze abertas, seguidas de seis questdes cuja finalidade
foi coletar dados relativos ao perfil sociodemografico e profissional dos entrevistados. No inicio
das entrevistas foi explicada a importancia desta etapa para o sucesso da investigacdo, tendo
sido ratificados para o entrevistado o carater voluntario de sua participag&o e a garantia do sigilo
total da identidade. Posteriormente, foi solicitado autorizacdo para realizar sua gravacao.

As entrevistas foram realizadas tanto presencial quanto virtualmente, por meio da
ferramenta Skype, conforme a disponibilidade de agenda, preferéncia dos sujeitos de pesquisa
e devido a distancia geografica entre pesquisadora e alguns entrevistados. Foram realizadas 18
entrevistas, ocorrendo 4 de forma presencial e 14 virtualmente. Ressalta-se que o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C) foi enviado via e-mail para os entrevistados

e respondido antes do procedimento de coleta de dados ser iniciado.

3.3.3.1 Selecdo dos Sujeitos de Pesquisa

A definicdo da escolha dos participantes das entrevistas obedeceu ao critério de sele¢ao
intencional, debrucando-se sobre os individuos com perfil relativamente semelhante. Para
iniciar a selecdo intencional, preliminarmente, determinou-se os critérios fundamentais para a
escolha das pessoas que fariam parte do estudo. Assim, foi tragcado um perfil do professorado
que se adequasse as peculiaridades inerentes a multiplicidade de atuacdo que caracteriza esta
categoria profissional. Portanto, os professores selecionados precisavam, necessariamente,
lecionar ou ja ter lecionado na p6s-graduacdo lato sensu ou stricto dentro do Instituto Federal
de Alagoas. Esse critério foi importante porque a possibilidade de amplitude de atuacdo nos
mais diversos niveis de ensino desses professores eram maiores que a dos demais. Isso
fortaleceu o cruzamento de diversas perspectivas dentro dos campi do IFAL, tanto da parte de
docentes que haviam iniciado suas atividades ha menos tempo, advindos do recente processo
de expansdo da Rede Federal de Educacdo Tecnologica, como dos mais experientes dentro da
instituicao.

Inicialmente, foi realizado um levantamento dos cursos de pos-graduagfes ofertados
pela instituicdo no ano de 2018 junto ao portal institucional e, posteriormente, por meio da
Coordenacdo de Pos-Graduacgédo do IFAL e da rede de relacionamentos da pesquisadora dentro
da instituicdo, foi obtido o contato de alguns professores que se enquadravam no perfil
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determinado pelos critérios de selecéo.

Utilizou-se como técnica de selecdo intencional o Snowball Sampling, conhecido como
Bola de Neve. De acordo com esta técnica, deve-se solicitar a cada participante a indicacédo de
outro individuo com potencial para ser entrevistado (MERRIAM, 2002), assim, esta ferramenta
consiste em um componente inicial da investigagdo que possibilita ao pesquisador 0 acesso a
outros informantes, sendo bastante aplicada nas ciéncias sociais (MERRIAM; TISDELL,
2015).

Neste sentido, a metodologia Bola de Neve apresentou-se como uma ferramenta
apropriada para a identificagdo e definicdo dos professores a serem entrevistados, tendo em
vista que a escolha por parte dos seus colegas de atuacdo na pos-graduacdo facilitava o acesso
da pesquisadora aos potenciais participantes da pesquisa que lecionavam em diferentes cursos
e campi.

Segundo Merriam (2002), ap6s estabelecido o critério de selecdo, o questionamento que
surge relaciona-se com a quantidade de individuos a serem entrevistados. Para a autora, a
resposta para esse assunto depende do que se esta sendo perguntado e respondido, dos insights
do pesquisador, da qualidade e quantidade de dados obtidos e de outros fatores que surgem ao
longo da coleta no campo empirico.

A coleta de dados foi encerrada mediante o critério de saturacdo tedrica, que consiste
no entendimento de que “a medida que va vivenciando casos similares, o investigador adquire
confianca empirica de que ndo mais se encontram dados adicionais que possam contribuir para
0 desenvolvimento” do estudo (GODOI; MATTOS, 2006, p. 309).

Apos exposicdo da maneira como foi realizada a coleta de dados nesta pesquisa, serd
detalhado, a seguir, o procedimento realizado na analise de dados.

3.4 ANALISE DE DADOS

Para captar os diferentes significados que podem ser extraidos por meio da
decodificacdo do material coletado na entrevista, existem diferentes técnicas de anélise
cientifica de dados que ensejam a compreensdo de uma realidade especifica. A sua escolha
depende de fatores como o material que seréd analisado, os objetivos da pesquisa e a posicao
ideologica e social do pesquisador (CHIZZOTT], 2008).

Na pesquisa aqui proposta, a analise de dados foi realizada com base na analise de
conteldo de Bardin (2016) que, segundo Mozatto e Grzybovski (2011), tem sido bastante

utilizada e reconhecida no campo dos estudos organizacionais. As categorias para analise
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séo/foram de grade mista, tendo se utilizado de categorias definidas a priori, com base na
literatura, mas sem que se tivesse deixado de considerar as categorias que emergiram das falas
dos entrevistados (VERGARA, 2015).

A analise de contetdo envolve procedimentos para sistematizar, categorizar e
possibilitar deducdes logicas e justificadas a respeito de mensagens (BARDIN, 2016). Consiste,

dessa maneira, em:

[...] um conjunto de técnicas de analise de comunicacao visando a obter, por
procedimentos sisteméaticos e objetivos de descricdo do conteddo das
mensagens, indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de
conhecimentos relativos as condi¢des de produgdo/recepcao destas mensagens
(BARDIN, 2016, p. 48).

Verifica-se, portanto, que a analise de conteldo tem aplicacdo variada, podendo ser
utilizada tanto na investigagdo qualitativa quanto na quantitativa. Minayo (2000) defende que
este método se constitui na analise de informacdes sobre o comportamento humano. Assim, o
enfoque qualitativo busca ultrapassar o alcance simplesmente descritivo das técnicas
quantitativas, atentando para a presenca ou auséncia de uma caracteristica ou conjunto de
caracteristicas, e alcancar interpretagdes mais profundas por meio da inferéncia (BARDIN,
2016).

Segundo Bardin (2016), os procedimentos sistematicos da analise de conteddo podem
ser organizados em trés etapas cronoldgicas: a pré-analise, a exploracdo do material e o
tratamento dos resultados. Nesta pesquisa, a pré-analise consistiu na escolha dos documentos a
serem analisados — por meio da selecdo documental, da revisdo sistematica da literatura e do
tratamento descritivo das entrevistas, visando a transcricdo, e posterior leitura dos trechos — e
na elaboracdo das categorias que sustentaram a interpretacdo dos dados coletados. As categorias
de analise foram definidas a priori, com base nos saberes especificos do professor do MCPPES
proposto por Mendonca et al. (2012).

O processo de andlise de dados da revisdo sistematica e das entrevistas foi realizado por
meio da utilizacdo do software de anélise qualitativa intitulado de MAXQDA. Este software
permite a organizacdo e sistematizacdo dos dados coletados. Dessa forma, foi realizada a
codificacdo das sete categorias vinculadas aos saberes especificos do professor elencados no
MCPPES, e, posteriormente, foram selecionados os trechos relacionados a cada uma das
categorias definidas. A utilizacdo de um software de analise qualitativa promove, segundo
Evers (2011), maior visualizacdo das relagdes entre conjunto de dados e facilidade no processo
de codificacdo. Ressalta-se que a escolhe do MAXQDA se deu devido a facilidade de acesso a

ferramenta por parte da pesquisadora.



69

Durante a etapa de exploracdo do material, que nesta investigagdo correspondeu,
parcialmente, aos documentos legais coletados e dos artigos recuperados na revisdo sistematica
da literatura, buscou-se encontrar indicadores de competéncias de professores que tivessem
relacdo direta com as categorias de anéalise estabelecidas a priori com base no MCPPES. Ainda
a respeito desta etapa, no que concerne a analise das falas dos entrevistados, foram identificados
os indicadores das competéncias dos professores do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico,
considerando estes como saberes do professor EBTT de acordo com o modelo de Mendonca et
al. (2012), sendo designados também os componentes presentes em cada uma delas.

O Quadro 9 sintetiza as etapas que caracterizam os procedimentos metodoldgicos

adotados neste estudo.

Quadro 9 - Sintese dos Procedimentos Metodoldgicos da pesquisa

TECNICA DE TECNICA DE
OBJETIVOS ESPECIFICOS COLETADE ANALISE DE
DADOS DADOS

1. Identificar as exigéncias legais do Ministério da
Educacdo (MEC) quanto as competéncias
profissionais dos professores EBTT

2. Analisar, por meio de uma revisao sistematica,
0 modelo de dimensbes e indicadores de
competéncias  profissionais de professores
proposto por Mendonga et al. (2012)

3. Identificar, com base no modelo de Mendonga

Pesquisa documental | Analise de contetido

Revisdo sistematica
da literatura nacional
e internacional

Analise de contetido

et al. (2012), as dimensbes e indicadores das
competéncias profissionais dos professores EBTT
na percepcdo dos professores do IFAL

Entrevista individual
com roteiro
semiestruturado

Andlise de
conteldo

4. Analisar as convergéncias e divergéncias
entre as dimensdes e indicadores do modelo
propositivo de competéncias profissionais de
Mendonca et al. (2012) e a percepcdo dos
professores EBTT do IFAL

Anélise dos dados
obtidos por meio da
Analise de contetdo

5. Propor um modelo de competéncias
profissionais de professores EBTT.

Analise dos dados
obtidos por meio da
Analise de contetido

Anélise de conteldo

Fonte: elaborado pela autora (2018)

ApoOs a exposicdo dos procedimentos metodoldgicos, a seguir sdo apresentadas as

limitagOes desta pesquisa.

3.5 LIMITACOES DA PESQUISA

Entende-se que ao indicar as limitagdes de uma pesquisa, 0 pesquisador busca
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reconhecer as condices restritivas que a compdem, bem como o estabelecimento de parametros
que servirdo como forma de auxilio na anélise da mesma. Dessa forma, o presente estudo possui
limitacGes de natureza diversa.

Sendo o pesquisador o agente principal na coleta e analise de dados, reconhece-se que
a interpretacdo dos fatos é atrelada a sua perspectiva de individuo com visdo de mundo formada.
Esse aspecto, inerente a abordagem qualitativa, constitui um fator limitante do estudo. Contudo,
conforme aponta Creswell (2010), ndo é possivel desatrelar o “eu pessoal” do “eu pesquisador”.
Nesse sentido, 0 autor destaca a natureza interpretativa desta abordagem acarreta um viés por
parte do pesquisador, que por meio das suas crencas e valores molda a sua compreensao da
realidade e o entendimento que faz da investigagao.

Buscou-se minimizar essa limitacdo e melhorar a consisténcia deste estudo mediante a
triangulacdo de dados, ao ter-se utilizado de diversas fontes analise documental, revisdo
sistematica da literatura e entrevista semiestruturada.

Aponta-se também, como limitacdo do estudo, a existéncia de uma maior quantidade de
professores entrevistados de um dnico curso de p6s-graduacdo. Mesmo adotando-se a técnica
de Bola de Neve, cuja prerrogativa é a indicacao por parte do entrevistado de duas pessoas que
se enquadrassem dentro dos critérios de participacdo no estudo, houve maior disponibilidade
e aceitacdo para participar da pesquisa da parte dos professores de um dos cursos de pés-
graduacdo. Contudo, mesmo havendo essa limitacéo, ressalta-se que todos os sete cursos de
pos-graduacao do IFAL tiveram representantes que participaram das entrevistas e contribuiram
com a pesquisa.

Na secdo seguinte sdo apresentados e analisados os principais resultados encontrados.
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4 APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo sdo apresentados alguns aspectos da instituicdo estudada e das
caracteristicas dos profissionais entrevistados, seguidos das exigéncias legais do MEC quanto
as competéncias profissionais dos professores EBTT, da Revisdo sistematica da literatura, da
identificacdo das competéncias na percepcéao dos professores do IFAL e da analise do MCPPES

e a realidade dos docentes EBTT.

4.1 CARACTERIZACAO DA INSTITUICAO ESTUDADA

A origem do Instituto Federal de Alagoas estd vinculada & promulgacéo da Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2018, que integrou o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica
de Alagoas e a Escola Agrotécnica Federal de Satuba (PDI, 2014). No entanto, sua histéria teve
inicio em 1909 com a Escola de Aprendizes Artifices de Alagoas, destinada a oferecer cursos
profissionalizantes, enquanto a Escola Agrotécnica de Satuba foi criada em 1911 voltando-se
para a oferta de cursos técnicos na area agricola.

Atualmente, sua atuacdo é atrelada a oferta de Educacéo Profissional e Tecnoldgica no
estado Alagoas, articulando-se ao contexto em que esta inserido em consonancia direta com a
vocacdo produtiva local. Atuando dentro do estado que apresenta o menor indice de
Desenvolvimento Humano do pais® (ATLAS DE DESENVOLVIMENTO HUMANO NO
BRASIL, 2010), o IFAL, € considerado hoje, uma importante instituicdo publica de ensino
profissional técnico de niveis médio e superior de Alagoas, com grande responsabilidade social
no processo formativo para o mercado de trabalho (SANTOS; MARINHO, 2018).

Tal instituicdo, em seu complexo multicampi, € composta por 15 campi e 1 campus
avancado, estando localizada nos municipios de Arapiraca, Batalha, Coruripe, Macei0,
Maragogi, Marechal Deodoro, Murici, Palmeira dos indios, Satuba, Penedo, Piranhas, Rio
Largo, Santana do Ipanema, S8 Miguel dos Campos e Vicosa. A Figura 5 permite a
visualizacdo dessa distribuicdo geogréafica da instituicdo dentro do estado.

3 0 IDH é um indice que considera trés pilares do desenvolvimento humano: a expectativa de vida, o acesso ao
conhecimento e o padrdo de vida médio (PNUD BRASIL, 2018).
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Figura 5 — Distribuicdo dos campi do IFAL no estado de Alagoas

INSTITUTO FEDERAL DE ALAGOAS

Campi em Alagoas:

'

W Campi

Fonte: IFAL (2014)

Assim estruturado, o IFAL tem como missdo a promog¢do de uma “educacdo de
qualidade social, publica e gratuita, fundamentada no principio da indissociabilidade entre
ensino, pesquisa e extensao, a fim de formar cidadaos criticos para 0 mundo do trabalho e
contribuir para o desenvolvimento sustentavel” (PDI, 2014, p. 40). Para isso, oferece educagao
profissional e tecnoldgica, na modalidade presencial e a distancia, nos niveis medio, superior e
po6s-graduacdo, além de cursos de Formacéo Inicial e Continuada — FIC.

Os cursos ofertados pela instituicdo estdo divididos entre os mais diversos niveis e
modalidades de ensino. A Tabela 2 apresenta a quantidade de cursos ministrados nos campi do
IFAL espalhados pelo estado. Por meio da sua analise, observa-se que o instituto oferece um
total de 212 cursos, divididos em todos os niveis de ensino. Contudo, a quantidade voltada para
a Educacdo Profissional técnica de nivel médio integrado ¢ mais acentuada que as demais,
estando assim, em consonancia com a Lei 11.892/08, que estabelece a prioridade para esse tipo
de oferta de nivel de ensino.
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Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta cursos
Qualificacdo | Concomitante 39 01
Profissional - 08 - 48
Integrado 58 -
" PROEJA —
Técnico Integrado 04 - 116
Subsequente 31 23
Tecnologia - 11 03 14
Bacharelado - 05 04 09
Licenciatura - 04 14 18
Especializagéo - 05 01 06
(Lato Sensu)
Megtr_ado - 01 i 01
Profissional
TOTAL 166 46 212

Fonte: Elaborado com base na SETEC/MEC (2018)

O processo de expansdo da RFEPT permitiu uma distribuicdo mais democratica da
educagéo profissional e tecnoldgica pelas cidades do estado de Alagoas. E possivel observar,
na Tabela 3, que o0s 212 cursos ofertados pelo IFAL estdo distribuidos em 15 cidades da regido

e que 0s campi com mais tempo de vida possuem uma maior quantidade de cursos.

Tabela 3 — Quantidade de cursos ofertados por campus

QUANTIDADE
UNIDADE DE ENSINO PRESENCIAL EAD TOTAL DE
CURSOS

Campus Arapiraca 15 05 20
Campus Avancado Benedito Bentes 02 - 02
Campus Batalha 05 - 05
Campus Coruripe 03 - 03
Campus Maceid 46 09 55
Campus Maragogi 08 06 14
Campus Marechal Deodoro 10 - 10
Campus Murici 05 04 09
Campus Palmeira dos Indios 10 06 16
Campus Penedo 23 05 28
Campus Piranhas 06 - 06
Campus Rio Largo 04 - 04
Campus Santana do Ipanema 07 05 12
Campus S&o Miguel dos Campos 04 - 04
Campus Satuba 08 03 11
Campus Vicosa 10 03 13

TOTAL 166 46 212

Fonte: elaborado com base na SETEC/MEC (2018)
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Na area de ensino, o IFAL conta com 14 cursos no nivel médio integrado, 10 no nivel
técnico subsequente ou concomitante e 4 PROEJA. No nivel superior, oferta 13 cursos,
divididos entre bacharelados, licenciaturas e tecnologicos, além de 6 na pds-graduacéo.
Ademais, o instituto também oferece 8 na modalidade de Educacdo a Distancia (EAD),

divididos em diversos niveis de ensino, como pode ser observado no Quadro 10.

Quadro 10 — Cursos oferecidos pelos campi do IFAL

Niveis Cursos

- Acucar e Alcool

: - Guia de turismo
- Agroecologia

- Agroinddstria - Hospedagem
. - Agropecuaria - Informatica
Técnicos Integrados e - Mecénica

- EdificagBes - Meio Ambiente

- Eletronica - Quimica

- Eletrotécnica

- Estradas

- Administracédo - Mecénica

L . - Agroindustria - Quimica
Tecnlc;)zg;)en cggrr]&t;ntes ou|. Agropecuéria - Redes de computadores
q - Eletrotécnica - Seguranca do trabalho
- Informaética - Soldagem
Bacharelado Tecnolo6gico Licenciatura
- Alimentos
) - Engenharia i De3|gn de Itr;_terlo:es - Ciéncias Bioldgicas
Superiores Civil - Gestao Ambienta - Letras
. - Gestdo de Turismo (e

- Sistemas de - - Matematica

Informagao - Hotelaria - Quimica
- Laticinios
- Sistemas Elétricos

- Especializacéo em Linguagem e Préticas Sociais

- Especializacdo em Quimica Tecnoldgica

- Especializagio em Gerenciamento e Desenvolvimento Agil de
Software

- Especializago em educagdo e Meio Ambiente

- Mestrado em Tecnologias Ambientais

Po6s-graduacao

- Secretaria Escolar

Técnico - Infraestrutura Escolar
- Alimentagdo Escolar
a Bacharelado - Administracdo
ﬂ - Ciéncias Bioldgicas

Licenciatura - Letras (Lingua Portuguesa)

Superior Tecnoldgico | - Hotelaria

Po6s-graduacdo - Docéncia em Educacéo Profissional
- Hospedagem
- Cozinha
PROEJA - Artesanato
- Alimentos

Fonte: elaborado com base na SETEC/MEC (2018)
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Ressalta-se que, além dos cursos de pds-graduagdes apresentados até o0 momento, 0
IFAL oferece o Mestrado Profissional em educacéo profissional e tecnoldgica que é organizado
em rede pelos Institutos Federais do pais e ministrado pelos professores da instituicdo. No
Apéndice E encontram-se tabelas com os niveis e modalidades de ensino ofertados pelo IFAL
por campus.

O IFAL possui atualmente cerca de 21.567 estudantes matriculados, e conta com 1.766
servidores lotados em 16 campi e na Reitoria. Destes 759 sdo Técnicos Administrativos e 1.007
professores (SETEC/MEC, 2018). Seguindo o que estabelece a Lei 11.892/08, o instituto
desenvolve, além das atividades de ensino, programas de extensdo e pesquisa aplicada. De
acordo com dados fornecidos pelo Relatorio de Gestdo da instituicdo (IFAL, 2018), no ano de
2017 foram realizados 53 programas, 223 projetos e 42 cursos de extensao, totalizando 318
acOes extensionistas que atenderam a um publico total de 14.100 pessoas. No que concerne a
pesquisa, o IFAL conta com Programas de Iniciacdo Cientifica, grupos de pesquisa e um nicleo
de inovacdo tecnoldgica. Esses dados demonstram que a instituicdo vem desenvolvendo um
esforco continuo em politicas e estratégias voltadas para a execuc¢do de atividades e projetos
sustentados pelo tripé do ensino, pesquisa e extensao.

Ressalta-se, que dos 1007 professores do IFAL, 940 s&o ocupantes de cargo efetivo e
67 sdo professores substitutos, ou seja, com contrato temporario. Segundo dados coletados na
Plataforma Nilo Pecanha* (SETEC/MEC, 2008), dentre os professores efetivos, 881 estdo em
regime de trabalho com dedicacdo exclusiva, 54 com jornada de 40 horas semanais e 5 com
regime de 20 horas de trabalho por semana.

No que se refere a titulacdo dos professores efetivos, analisando a Tabela 4, observa-se
que 521 sdo mestres, 0 que representa mais da metade da quantidade total, enquanto 187
possuem titulacdo de doutores e 177 de especialistas. Ademais, a instituicdo conta com 52

docentes graduados e 03 professores com cursos de aperfeicoamento.

4 A Plataforma Nilo Peganha é um ambiente virtual de coleta, validacdo e disseminagdo das estatisticas oficiais da
Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica, cujo objetivo € reunir dados referentes ao corpo
docente, discente, técnico-administrativo e de gastos financeiros das unidades da Rede Federal (SETEC/MEC,
2008).
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Tabela 4 — Titulacdo dos professores efetivos

TITULACAO QUANTIDADE | PERCENTUAL
Graduacéo 52 5,53%
Aperfeicoamento | 03 0,32%
Especializacdo 177 18,83%
Mestrado 521 55,43%
Doutorado 187 19,89%

Total 940 100%

Fonte: Elaborado com base na SETEC/MEC (2018)

A Figura 6 permite a visualizacdo da distribuicdo percentual da titulacdo do corpo
docente efetivo do IFAL.

Figura 6— indice de Titulacdo do Corpo Docente

55,43%

18,83% 15,859%
5,53%
L 0,32%
Graduacdo Aperfeicoamento Especializacgo Mestrado Doutorado

Fonte: SETEC/MEC (2018)

Outro dado relevante que é apresentado na Tabela 5 € a relagdo de professores que sao
beneficiados com o Reconhecimento dos Saberes e Competéncias. Verifica-se que 640

docentes do IFAL obtiveram a concessdo de algum nivel de RSC e 300 ndo possuem esse

beneficio.
Tabela 5 — Relagdo de professores que recebem RSC ou ndo
RSC I RSC 11 RSC 11l NAO POSSUI
Graduacéo 19 - - 33
Aperfeicoamento - - - 3
Especializacéo - 150 - 27
Mestrado - - 471 50
Doutorado - - - 187
Total 19 150 471 300

Fonte: Elaborado com base na SETEC/MEC (2018)

A analise da Figura 7 possibilita constatar que, em média, 50% dos docentes do IFAL

obtiveram a incorporacao ao salario pela retribuicéo por titulacdo em nivel de doutor, por meio
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da concessdo do RSC Ill. Observa-se, também, que 32% dos professores da instituicdo nédo
possuem nenhum tipo de concessao no ambito de RSC.

Figura 7 — Indice de concessdo de RSC no IFAL

2%
16%
32% RSC |
RSC 11
RSC 111
Nao Possui
50%

Fonte: elaborado pela autora com base na SETEC/MEC (2018)

Apos a realizacdo da caracterizagdo da instituicdo estudada, apresenta-se, a seguir, 0

topico relativo a caracterizacao dos sujeitos de pesquisa.

4.2 CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DE PESQUISA

Nesta secdo, descreve-se com base nos dados sociodemograficos e profissionais obtidos
nas entrevistas, algumas informacdes relativas ao perfil profissional dos sujeitos de pesquisa.

Dos 18 professores selecionados e entrevistados, 14 sdo do género masculino e 4 do
feminino. Em relacdo a faixa etéria, verificou-se uma concentragdo maior de professores
relativamente jovens, pois, dos homens, dez encontravam-se na faixa etaria entre 31 e 40 anos,
trés na faixa entre 41 e 50 anos e um entre 41 e 50 anos. Com relacdo as mulheres, duas
possuiam entre 31 a 40 anos, uma entre 41 e 50 anos e a outra entre 51 e 60 anos. No que se
refere a titulacdo, pode-se apontar que trés respondentes sdo mestres e quinze eram doutores.
No tocante a tipologia das graduages, consistem, em sua maioria, em licenciaturas, totalizando
11 professores licenciados, havendo, também, 7 docentes com bacharelado.

Em média, os entrevistados possuiam consideravel tempo de experiéncia na docéncia
EBTT, tendo se observado que trés possuiam entre 4 e 5 anos de experiéncia como docente
EBTT, treze possuiam entre 6 e 10 anos nesta atividade e dois possuiam mais de 10 anos de

experiéncia. Um dado importante a ser considerado ¢é que, dentre todos os entrevistados, quatro
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tiveram no Instituto Federal de Educacao a primeira experiéncia na docéncia e nove exerceram
cargos de gestao.

Outra constatacdo obtida a partir das entrevistas € a de que doze professores estavam
atuando, quando de sua realizacdo, em 3 niveis de ensino diferentes, um em 4 niveis, quatro em
2 niveis e um em dois niveis de ensino além de curso de FIC. O Quadro 11 permite visualizar
0s niveis em que cada professor entrevistado atuava no momento da entrevista, no segundo

semestre de 2018.

Quadro 11 — Mapa de atuacdo dos professores entrevistados

Professor
Entrevistado

Técnico
médio
Integrado

Técnico
PROEJA
Integrado

Técnico
Subsequente

Graduagéo

Pos-
graduagao

FIC

P1

X

P2

X

P3

X

P4

P5

XXX XX

P6

P7

P8

P9

P10

XX

P11

P12

P13

P14

P15

P16

XXX | X

P17

X

P18

XX XXX XX XX XXX XXX

DX XXX XX XX XXX XX XXX | X

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Ressalta-se também que, dos dezoito professores entrevistados, dez foram do mestrado
de Tecnologias Ambientais e oito das especializagdes, sendo quatro da Especializacdo em
Linguagens e Praticas Sociais, um da Especializagdo em Gerenciamento e Desenvolvimento
Agil de Softwares, um da Especializacdo em Ensino das Ciéncias e Matemética, um da
Especializagdo em Educacdo e Meio Ambiente e um da especializacdo em Docéncia em
Educacao Profissional. Portanto, o estudo conseguiu ouvir professores lotados em 07 campi do
IFAL, sendo eles: Arapiraca, Maceio, Maragogi, Marechal Deodoro, Piranhas, Satuba e

Palmeira dos indios.
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O Quadro 12 apresenta o perfil geral do corpus. Devido ao compromisso de sigilo da
identidade dos participantes da pesquisa, algumas informacgdes mais especificas sobre cada

individuo foram preservadas.

Quadro 12 — Perfil do corpus entrevistado

8 o
o o 1A H (&) IS .
= Faixa S | Experiencia Experiéncia | Campus ) x < B Modalidade
2 o c em ~ Titulacdo S (& com
5 etaria @ . EBTT de lotacao @ A
D (0] docéncia = experiéncia
(i [¢5)
P1 Entre 31 M 20 anos 13 anos Macei6 Doutor Nao Presencial
e 40 anos
P2 Entre 51 M 33 anos 22 anos Maceio Doutor Sim EAD ?
e 60 anos presencial
P3 Entre 51 F 33 anos 5 anos Maceid Doutor Sim EAD €
e 60 anos presencial
P4 Entre 31 M 8 anos 8 anos Maragogi Doutor Né&o Presencial
e 40 anos
P5 Entre 41 M 24 anos 9 anos Maceid Mestre Nao EAD €
e 50 anos presencial
P6 Entre 31 F 10 anos 8 anos Arapiraca Doutor Né&o Presencial
e 40 anos
P7 Entre 31 M 11 anos 10 anos Satuba Doutor Nao Presencial
e 40 anos
P8 Entre 31 M 15 anos 10 anos Maceid Doutor Sim Presencial
e 40 anos
P9 Entre 31 | M 8 anos 8 anos Macei6 Doutor Sim Presencial
e 40 anos
P10 Entre 31 M 8 anos 4 anos Maragogi Doutor Sim EAD €
e 40 anos presencial
P11 Entre 31 M 17 anos 8 anos Arapiraca Mestre Sim Presencial
e 40 anos
P12 Entre 41 F 24 anos 5 anos Satuba Mestre Néo Presencial
e 50 anos
P13 Entre 31 M 10 anos 8 anos Marechal Doutor Néo Presencial
e 40 anos Deodoro
P14 Entre 41 M 10 anos 7 anos Piranhas Doutor Nao Presencial
e 50 anos
P15 Entre 31 F 10 anos 8 anos Pal[nel_r a Doutor Sim Presencial
e 40 anos dos Indios
P16 Entre 41 M 8 anos 8 anos Marechal Doutor Nao Presencial
e 50 anos Deodoro
P17 Entre 31 M 13 anos 10 anos Marechal Doutor Sim Presencial
e 40 anos Deodoro
P18 Entre 31 M 6 anos 6 anos Maragogi Doutor Sim Presencial
e 40 anos

Fonte: elaborado pela autora (2018)

A seguir sdo analisados os dados coletados a partir da pesquisa documental, reviséo

sistematica e, posteriormente, por meio das entrevistas.
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4.3 EXIGENCIAS LEGAIS DO MINISTERIO DA EDUCAGCAO QUANTO AS COMPETENCIAS
PROFISSIONAIS DOS PROFESSORES EBTT

Nesta se¢do objetiva-se identificar as exigéncias legais do Ministério da Educagdo quanto as
competéncias profissionais dos professores EBTT. Buscou-se, dessa forma, compreender como
esse tema € abordado nas pautas governamentais e institucionais, bem como entender que
concepcoes sobre competéncias estdo inclusas nas normativas.

A reestruturacdo da educacdo profissional no Brasil, instituida pela criacdo da Rede
Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, evidenciou a configuracdo de uma
proposta de trabalho coletivo e integrado entre Instituices centenarias (QUEVEDO, 2016).
Essas institui¢gdes constituem-se, conforme aponta Ortigara (2012, p. 172)

[...] num arranjo impar na organizacdo educacional brasileira, 0s quais
assumem a funcéo de ofertar, numa Gnica instituicdo, desde a formacé&o inicial
até as graduacdes tecnolodgicas e pos-graduacdo lato e stricto sensu, passando
pelo ensino técnico de nivel médio, o qual podera ser oferecido na modalidade
integrada ou concomitante ao ensino medio. Dessa forma, os institutos
diferenciam-se dos modelos tradicionais que, via de regra, atuam num Unico
nivel de ensino.

Com tal caracteristica, essas particularidades possibilitaram a atuacdo profissional do
professor em diversos niveis e modalidades de ensino com foco na Educacgéo Profissional.

O Artigo 4° da Resolucdo CNE/CEB n° 1, de 27 de marco de 2008, define os
profissionais do magistério, para efeito da aplicacdo do Artigo 22° da Lei n° 11.494/2007, que
institui o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo — FUNDEB (BRASIL, 2008c). Segundo a referida Resolucdo,
integram o magistério da Educacdo Basica, de componentes profissionalizantes do Ensino
Meédio integrado com a Educacéao Profissional Técnica de nivel medio, os docentes:

I — habilitados em cursos de licenciatura plena e em Programas Especiais de
Formacao Pedagogica de Docentes;

Il — pés-graduados em cursos de especializagdo para a formacéo de docentes
para a Educagdo Profissional Técnica de nivel médio, estruturados por area ou
habilitagdo profissional,

Il — graduados bacharéis e tecnélogos com diploma de Mestrado ou
Doutorado na &rea do componente curricular da Educagdo Profissional
Técnica de nivel médio (BRASIL, 2008c, p. 1)

Entretanto, ressalta-se que a mesma Resolucdo d& amparo legal para a contratagdo de
profissionais ndo licenciados para o magistério na Educagdo Basica. De acordo com o seu
Artigo 7°,

[...] Excepcionalmente, podem ser considerados docentes integrantes do
magistério da Educacdo Basica, para efeito da destinacdo de recursos nos
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termos do artigo 222 da Lei n° 11.494/2007:

[...]

I11-no Ensino Médio integrado com a Educacdo Profissional Técnica de nivel
medio:

a) os graduados bacharéis e tecn6logos que, na falta de licenciados, recebem
autorizacdo do 6rgdo competente de cada sistema, em carater precario e
provisorio, para exercer a docéncia e aos quais se proporcione formacéao
pedagbgica em servico;

b) os profissionais experientes, ndo graduados, que forem devidamente
autorizados a exercer a docéncia pelo 6rgdo competente, em carater precario
e provisorio, desde que preparados em servigo para esse magistério (BRASIL,
2008c, p. 2).

Observa-se que a legislacdo ampara e legaliza a contratacdo de profissionais nao
habilitados para o exercicio da docéncia. Dessa forma, a Resolugédo acrescenta que a institui¢ao
contratante deve oferecer formagdo pedagogica em servico, diante da excepcionalidade dessa
permissdo, com a finalidade de ofertar uma preparacdo para o exercicio do magistério.

Atualmente, o ingresso na Educacdo Profissional e Tecnoldgica acontece por meio de
concurso publico, que seleciona profissionais de diferentes niveis de escolaridade e
conhecimento na area de formacao especifica. No entanto, embora a legislacdo exija a formacéo
pedagdgica para atuacdo nas disciplinas de formacdo geral, quando se refere ao exercicio da
docéncia nas disciplinas técnicas, hd uma flexibilidade nas leis que deixam sob a
responsabilidade das instituicdes de ensino a promocao de cursos de formacao continuada para
oportunizar aos professores ndo licenciados a atualizacdo pedagogica devida.

A Lein®12.772, de 28 de dezembro de 2012, passou a reger a carreira EBTT por meio
da estruturagdo do novo Plano de Carreiras e Cargos do Magistério do Ensino Bésico, Técnico
e Tecnoldgico (BRASIL, 2012). A referida Lei reestrutura as carreiras ja existentes do
magistério EBTT, anteriormente vinculadas a Lei n® 11.784/08, que tratava da carreira do
professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico. Conforme disposto na LDB e na Lei n°
11.892, de 29 de dezembro de 2008, a carreira EBTT deve ser exercida por profissionais
habilitados em atividades académicas proprias do pessoal docente no ambito da Educacédo
Bésica e da Educacéo Profissional e Tecnoldgica.

Conforme o Artigo 10° da Lei, 0 ingresso nos cargos de provimento do Professor da
carreira EBTT e do Magistério do Ensino Basico Federal ocorrera sempre no Nivel 1 da Classe
D I, por meio de aprovacdo em concurso publico e, para ser nomeado, deverd comprovar a
posse de diploma de curso superior em nivel de graduacao.

Ap0s a avaliacdo do estagio probatdrio, que ocorrerd ao se atingir trés anos de exercicio

na funcdo, o docente EBTT tera direito a aceleragdo da promogéo. Assim, por meio da Portaria
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do MEC n°554, de 20 de junho de 2013, estabeleceu-se o processo de avaliacdo de desempenho
para fins de progressdo funcional e de promocéo por meio de diretrizes gerais referentes aos
servidores que pertencem ao Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal das IFE’s
vinculadas ao MEC (BRASIL, 2013).

A Lei 12.772/2012 possibilitou a equiparagdo remuneratéria do docente EBTT com a
carreira do magistério superior e estabeleceu 0 Reconhecimento de Saberes e Competéncias
(RSC) para fins de obtencdo de Retribuicdo por Titulacdo (RT). O RSC propde equiparar as
atividades realizadas ao longo da vida e as titulacdes obtidas em nivel de pds-graduacao. Assim,
é concedido ao professor que ndo possui a titulacdo académica requisitada a RT equivalente a
um titulo superior ao seu (BRASIL, 2012).

De acordo com Dominik (2017), o RSC foi instituido objetivando compensar 0s
professores que, nos tempos de Carreira de 1° e 2° graus, mesmo com anos de instituicdo, nao
obtiveram incentivo a qualificacdo. No entanto, o beneficio foi estendido a todos os professores
EBTT. Tais disposi¢fes foram apresentadas no Capitulo 1V, que trata da remuneracao do plano
de carreiras e cargos de magistério federal:

Artigo 18°. No caso dos ocupantes de cargos da Carreira de Magistério do
Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, para fins de percep¢do da RT, sera
considerada a equivaléncia da titulacdo exigida com o Reconhecimento de
Saberes e Competéncias - RSC.

§ 1° O RSC de que trata o caput poderéa ser concedido pela respectiva IFE de
lotacdo do servidor em 3 (trés) niveis:

| - RSC-l;

Il - RSC-II; e

111 - RSC-I11 (BRASIL, 2012).

Assim, atingindo a pontuacdo suficiente, o docente com diploma de graduacdo podera
obter RT equivalente a de um especialista (RSC-I), aquele com titulacéo de especialista podera
alcancar RT correspondente a de mestre (RSC-I1) e o com titulacdo de mestre pode ter RT
proporcional a de doutor (RSC-II1). Contudo, conforme aponta a Lei, 0 RSC ndo podera em
nenhuma situacgdo ser utilizado para fins de promocéo dentro da carreira, sendo caracterizado
como um beneficio exclusivamente financeiro. Dessa forma, a promoc¢éo de um docente para
a classe Titular acontecera sob a condigdo da apresentacdo do titulo de doutor, acrescido da
aprovacdo na avaliagdo de desempenho e elaboracdo de um memorial das atividades
desenvolvidas ao longo da carreira, ou defesa de tese académica inédita.

Para estabelecer os procedimentos para concessdo do RSC, a Lei 12.772/2012 criou 0
Conselho Permanente de Saberes e Competéncias (CPRSC), regulamentado pelo Ministério da
Educacéo, por meio da Portaria n® 491, de 10 de junho de 2013, e da Portaria n°® 1.094, de 7 de

novembro de 2013. De acordo com esta ultima, € de competéncia do CPRSC: i) designar as



83

diretrizes e procedimentos para concessdo do RSC aos docentes EBTT; ii) a analise e
homologacéo dos regulamentos de cada IFE para o RSC; iii) e orientagdo da superviséo do
MEC e do Ministério da Defesa sobre a concessao do RSC pelas IFET’s.

Foi na Resolucdo n° 01, de 20 de fevereiro de 2014, em seu artigo 2°, que foi

apresentada a definicdo de Reconhecimento de Saberes e Competéncias.

Conceitua-se Reconhecimento de Saberes e Competéncias o processo de
selecdo pelo qual sdo reconhecidos o0s conhecimentos e habilidades
desenvolvidos a partir da experiéncia individual e profissional, bem como
no exercicio das atividades realizadas no ambito académico, para efeito do
disposto no artigo 18° da Lei n® 12.772, de 2012 (BRASIL, 2014).

Ressalta-se que 0 CPRSC é composto por representantes do governo federal, da Rede
Federal de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, das instituicGes e dos docentes. O processo de
RSC, conforme a Portaria n°® 491/2013, devera ser conduzido por comisséo especial formada
por docentes internos e, no minimo 50%, de docentes externos & instituicdo do solicitante,
selecionados por meio de sorteio no Banco Nacional de Avaliadores contido no Sistema
Integrado de Monitoramento e Controle do MEC (SIMEC).

E por meio da anélise do relatério contendo a documentacdo comprobatéria das
atividades dos docentes desenvolvidas ao longo da vida, independentemente do tempo em que
foram realizadas, que sera avaliada a concessdo do RSC. O Quadro 13, apresenta a descri¢do
das atividades referentes aos niveis de RSC, contemplados no Artigo 11° da Resolucgédo

CPRSC/SETEC/MEC n° 01/2014.

Quadro 13 - Diretrizes dos niveis do RSC do Artigo 11° da Resolugcdo MEC n° 01/2014 (continua)

NIVEL ATRIBUTOS MENSURAVEIS

(1) Experiéncia na area de formag&o e/ou atuagdo do docente, anterior ao ingresso na
Instituicao, contemplando o impacto de suas a¢fes nas demais diretrizes dispostas para
todos os niveis do RSC

(2) Cursos de capacitacdo na area de interesse institucional

(3) Atuacdo nos diversos niveis e modalidades de educacédo

(4) Atuacdo em comissOes e representagdes institucionais, de classes e profissionais,
contemplando o impacto de suas agdes nas demais diretrizes dispostas para todos os
niveis do RSC

(5) Producdo de material didatico e/ou implantacdo de ambientes de aprendizagem nas
atividades de ensino, pesquisa, extensdo e/ou inovacao

(6) Atuacgdo na gestdo académica e institucional, contemplando o impacto de suas a¢des
nas demais diretrizes dispostas para todos os niveis do RSC

(7) Participagdo em processos seletivos, em bancas de avaliagdo académica e/ou de
CONCUrsos

RSCI
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Quadro 13 - Diretrizes dos niveis do RSC do Artigo 11° da Resolu¢do MEC n° 01/2014 (continuacao)

NIVEL ATRIBUTOS MENSURAVEIS

(8) Outras graduacdes, na area de interesse, além daquela que o habilita e define o nivel

RSCI de RSC pretendido, no ambito do plano de qualificagdo institucional

(9) Orientacdo do corpo discente em atividades de ensino, extensao, pesquisa e/ou
inovacéo

(10) Participagdo no desenvolvimento de prot6tipos, depdsitos e/ou registros de
propriedade intelectual

(12) Participacdo em grupos de trabalho e oficinas institucionais

(12) Participagdo no desenvolvimento de projetos de interesse institucional, de ensino,
RSC Il | pesquisa, extensdo e/ou inovacao

(13) Participagdo no desenvolvimento de projetos e/ou préaticas pedagogicas de
reconhecida relevancia

(14) Participagdo na organizagdo de eventos cientificos, tecnoldgicos, esportivos, sociais
e/ou culturais

(15) Outras pos-graduaces lato sensu, na area de interesse, além daquela que o habilita
e define o nivel de RSC pretendido, no @mbito do plano de qualificagdo institucional

(16) Desenvolvimento, produgéo e transferéncia de tecnologias

(17) Desenvolvimento de pesquisas e aplicacdo de métodos e tecnologias educacionais
que proporcionem a interdisciplinaridade e a integracéo de conteldos académicos na
Educacéo Profissional e Tecnoldgica ou na educagao basica

(18) Desenvolvimento de pesquisas e atividades de extensdo que proporcionem a
articulacdo institucional com os arranjos sociais, culturais e produtivos

RSC 111 | (19) Atuacdo em projetos e/ou atividades em parceria com outras instituicoes

(20) Atuacédo em atividades de assisténcia técnica nacional e/ou internacional

(21) Produgdo académica e/ou tecnoldgica nas atividades de ensino, pesquisa, extensao
e/ou inovagéo

(22) Outras pos-graduaces stricto sensu na area de interesse, alem daquela que o
habilita e define o nivel de RSC pretendido, no &mbito do plano de qualificagdo
institucional

Fonte: elaborado pela autora com base em Brasil (2014)

Cabe as IFET’s a elaboragdo dos parametros de avaliagdo do RSC, que devem ser
determinados por meio de regulamento interno, seguindo as especificidades institucionais.
Apbs a sua elaboracdo, regulamentos sdo submetidos para avaliacdo por parte do CPRSC para
posterior publicacédo, caso aprovado.

No que concerne as atividades docentes, o Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, instituiu a Portaria n® 17, de 11 de maio de
2016, visando estabelecer as diretrizes gerais para regulamentar as atividades docentes no
ambito da RFEPCT, de que trata a Lei n 12.772/08, e observando as finalidades e objetivos
determinados na Lei n®11.892/08 (BRASIL, 2016c). Esta Portaria, em seu Artigo 2°, estabelece
que o detalhamento das atividades docentes deve ser regulamentado pelas instituicdes,

observadas as diretrizes dessa Portaria.
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De acordo com o Artigo 3° da Portaria n°® 17 SETEC/MEC, no campo da RFEPCT,
constituem-se atividades docentes aquelas relativas ao ensino, a pesquisa aplicada, a extensdo
e a gestdo e representacdo institucional. Assim, conforme aponta o seu Artigo 4° serdo
consideradas como atividades de ensino:

I - Aulas em disciplinas de cursos dos diversos niveis e modalidades da
educacdo profissional, cientifica e tecnoldgica, presenciais ou a distancia,
regularmente ofertados pela instituicdo com efetiva participacdo de alunos
matriculados;

Il - Atividade de preparacdo, manuten¢do e apoio ao ensino;

111 - Participacdo em programas e projetos de Ensino;

IV - Atendimento, acompanhamento, avaliacdo e orientacdo de alunos,
incluindo atividades de orientacdo de projetos finais de cursos técnicos, de
graduacdo e de pos-graduacdo, bem como orientagdo profissional nas
dependéncias de empresas que promovam o regime dual de curso em parceria
com a instituicdo de ensino;

V - Participagdo em reunides pedagogicas (BRASIL, 2016c, p. 50).

No gue tange as atividades de pesquisa aplicada, de acordo com o Artigo 5° da referida
Portaria, “sdo aquelas de natureza teodrica, metodoldgica, pratica ou empirica a serem
desempenhadas em ambientes tecnoldgicos ou em campo”. As atividades de extensdo,
conforme Artigo 6° “sdo aquelas relacionadas a transferéncia mutua de conhecimento
produzido, desenvolvido ou instalado no @mbito da instituicdo e estendido a comunidade
externa”, e as atividades de gestdo e representacao institucional (Artigo 8°) “sdo aquelas de
carater continuado ou eventual, gratificadas ou ndo, providas por ato administrativo da prépria
institui¢do ou de 6rgdo do Governo Federal” (BRASIL, 2016c, p.50).

No que se refere ao Instituto Federal de Alagoas, conforme apontado pelo Plano de
Desenvolvimento Institucional — PDI (IFAL, 2014a), a perspectiva da educacdo praticada pela
instituicdo se alicerca nos principios que fundamentam a educacdo do pais consagrados na
Constituicdo da Republica e na LDB, devendo constituir a pluralidade de carater, visando,
essencialmente, a formagdo de um cidadado integral, capaz de se reconhecer sujeito de direitos
e deveres, produtor de ideias e conhecimentos em uma diversidade de campos do saber, da
cultura e das artes. Sendo assim, 0s principios que norteiam a concep¢éo de educacdo desenhada
pelo IFAL sdo, respectivamente, a educagdo como transformacao da realidade; a superagéo das
desigualdades sociais; preparacdo para a vida cidadd; a inser¢do social participativa; a
integracdo entre formacdo geral e profissional; e a formagdo critica, humanizada e
emancipadora (IFAL, 2014a).

O Instituto Federal de Alagoas, atendendo a exigéncia da Portaria n° 17 SETEC/MEC,

por meio da Resolugédo n° 26/CS, de 06 de junho de 2016, aprova a regulamentacdo da carga
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horéaria docente em seu ambito. O objetivo deste documento é regulamentar a carga horaria
docente em relacdo as atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo, assim como as de gestdo
institucional e complementares desenvolvidas pelos professores do IFAL (IFAL, 2016). No
Quadro 14, representado a seguir, é possivel observar o detalhamento das respectivas

atividades.

Quadro 14 — Atividades de Ensino, Pesquisa e Extensdo dos professores do IFAL (continua)

CATEGORIA | ATRIBUICAO DESCRICAO

- Ministradas nos cursos regulares do IFAL ou em outras
instituicGes

Aulas

- Orientagéo de Trabalho de Concluséo de Curso

- Orientacdo e acompanhamento da Pratica Profissional,

- Orientacdo de monitoria de disciplina;

- Atividades de suporte a aprendizagem e atendimento ao
discente;

- Participacdo em reunides pedagogicas ordinérias;

- Orientacédo de grupos para participagdo em competic6es do
conhecimento e similares;

- Treinamento de alunos para participacdo em competicoes
desportivas;

- Orientacéo de alunos em atividades artisticas, culturais e de
lazer;

- Participacdo em projetos de ensino cadastrados na Pro -
Reitoria de Ensino.

Apoio ao Ensino

- Planejamento de aulas tedricas, praticas e visitas técnicas;
- Elaboracédo de material didatico;
- Elaboracéo e corregdo de instrumentos de avaliagao;

Atividades de - Planejamento de experimentos didaticos, manutencdo,
Ensino afericdo, teste, projeto ou construcao de equipamento
didatico;

- Elaboracéo e desenvolvimento de projeto de implantagdo
de laboratérios de ensino;

- Elaboracéo do plano de ensino;

- Atualizacéo profissional;

- Elaboracéo e submissao de projetos com ou sem fomento
para editais internos e externos;

- Elaboracéo, submissdo ou parecer de trabalho para evento
ou periédico académico ou cientifico;

- Elaboracéo e submissao de pedido de patente, registro de
software, desenho industrial ou projeto-piloto;

- Elaboracéo ou traducdo de livros, capitulos de livros,
cartilhas, boletins e manuais técnicos;

- Revisdo de artigo em periddico académico, cientifico ou
cultural;

- Organizacéo de eventos.

Atividades de
Organizacédo
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Quadro 14 — Atividades de Ensino, Pesquisa e Extenséo dos professores do IFAL (continuagéo)

CATEGORIA ATRIBUICAO DESCRICAO
- Orientacdo realizada em Programas de Pos-
~ Graduacdo ou de Iniciagdo Cientifica e/ou
Agoes_ do docente Tecnolégica:
Atividades de G realizadas em - Participacdo em Grupo de Pesquisa;
. rupos de Pesquisa L . . .
Pesquisa certificados pelo IFAL no | - Pa}rtlglpagao em projetos de pesquisa or,lundos
CNPg de 6rgdos de fomento, cadastrados na Pro-
Reitoria de Pesquisa e Inovacéo;
- Participacdo em equipe editorial.
Acdes de carater educativo, | - Coordenacdo de programa ou projeto;
Atividades de sgcia!,_artistico-cglt_ural, - Orientagéo de Projeto;
extensio C|ent|f|_co, tecnologlco e |- Prqmogao de cursos; o
desportivos que articulam | - Orienta¢do de empresa junior;
ensino e pesquisa - Prestacdo de servicos, condicionada a
regulamentacao propria.
Ac0es com a finalidade de
Atividacjes de _ _viabilizar diretg ou _ Diregéo;
gestdo indiretamente as atividades | _ Assessoramento:
institucional de ensino, pesquisa e - Chefia ou coordénagéo.
extensao
Ac0es desenvolvidas em
Conselhos, Colegiados, - Participacdo em Conselhos, Colegiados,
Atividades Camaras, Comités, Cémaras, Comités, Nucleos, Comissdes,
complementares Nucleos, Comissdes, representacdo institucional e gestéo sindical.
representacdo institucional
e gestdo sindical.

Fonte: elaborado pela autora com base em IFAL (2016)

Ainda conforme aponta a Resolucdo n° 26/CS instituida pelo IFAL, a carga horéria

semanal do docente sera constituida de acordo com o tempo destinado as atividades descritas

no Quadro 11 de Ensino, Pesquisa, Extens&o, Gestéo Institucional e Complementares.

O regime de trabalho docente no IFAL define-se de acordo com os critérios de

nomeacao e contratacdo, podendo variar entre 20 horas semanais (h/s), 40 horas semanais ou

dedicacéo exclusiva (DE). Assim, os professores que ndo desenvolvem atividades de pesquisa,

extensdo, gestdo institucional e atividade complementares, possuirdo uma carga horaria maior

de atividades de ensino. Ademais, a resolucéo estabelece carga horaria minima e méxima em

sala de aula, conforme apresentado no Quadro 15:

Quadro 15 — Distribuicdo de carga horéria em sala de aula — em horas por semana (continua)

REGIME DE
TRABALHO

CARGA HORARIA MINIMA

CARGA HORARIA MAXIMA

20 h/s

8 hi/s

12 h/s
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Quadro 15 — Distribui¢do de carga horaria em sala de aula — em horas por semana (continuagéo)

REGIME DE . . - .
TRABALHO CARGA HORARIA MINIMA CARGA HORARIA MAXIMA
40 h/s 10 h/s 20 h/s
Dedicagéo exclusiva 10 h/s 20 h/s

Fonte: elaborado pela autora com base em IFAL (2016)

A Resolugéo estabelece em seu Artigo 13° 8§ 1°, que o limite diario em sala de aula néo
devera ultrapassar 8 horas por docente, preservando-se o tempo minimo de 1 hora de intervalo
entre turnos. Além disso, em seu Artigo 14° determina os limites maximos para a distribuicdo
das aulas por docente ao longo do periodo letivo, a saber: i) 4 disciplinas de conteddos
diferentes; ii) 3 disciplinas por turma; iii) 12 turmas.

No que concerne ao Reconhecimento de Saberes e Competéncias, o IFAL, por meio da
Resolucdo n° 31/CS, de 3 de outubro de 2014, dispde sobre a regulamentacéo da avaliacéo,
aprovacao e fluxo de procedimentos para concessdo do RSC aos seus docentes. A Resolucéo,
atendendo a determinacdo dos Artigos 3° e 6° da Resolu¢cdo CPRSC/SETEC/MEC n° 1/2014,
define que a Comissdo Permanente de Pessoal Docente (CPPD) ficard responsavel pela
organizacao e conducdo do processo do RSC e estabelece os critérios a serem utilizados no
processo de avaliacdo de sua concessao (IFAL, 2016).

Por meio de um formulario especifico, o docente deve protocolar a solicitacdo junto a
CPPD e apresentar a documentagdo comprobatéria das atividades realizadas ao longo da vida.
Junto a esta, o professor tem de entregar um relatério descritivo informando sua trajetdria
académica, profissional e intelectual. O respectivo formulario devera conter:

[...] ¢) Descricédo do itineréario de formacdo, aperfeicoamento e titulagdo; d)
Descricdo da atuagdo docente; e) Indicacdo e descrigdo de producédo
académica. técnico-cientifica, literaria e/ou artistica; f) Descricdo de
atividades de prestacéo de servi¢os & comunidade; g) Indicagéo e descricdo de
atividades de administrag&o; h) Indicag&o de titulos, prémios e/ou aprovacdes
em concursos, entre outros; i) Formulario de pontuacdo, relacionando as
atividades descritas, a documentacdo comprobatéria e a pontuacdo
correspondente; j) Copias dos documentos que comprovem as atividades
descritas, devidamente autenticadas por servidor do setor de Gestdo de
Pessoas do campus ou equivalente com “confere com original”, e/ou
documentos que as atestem, como previsto do Artigo 5°, autenticadas da
mesma forma; k) Memorial atestado por testemunhas (IFAL, 2014b, p. 2).

Conforme designacdo da Portaria n°® 491/2013, a Comissdo Especial, composta por
quatro membros — dois internos e dois externos a institui¢do, — realizara a avaliacéo do relatério

descritivo, orientadas pelo sistema de pontuacdo estabelecido pelo IFAL. A avaliacdo é
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realizada tomando-se como base os fatores e valores das diretrizes estabelecidas pela

instituicao.

4.4 REVISAO SISTEMATICA DA LITERATURA

A analise panoramica dos cinquenta e seis artigos resultantes da revisdo sistematica da
literatura foi realizada com o auxilio do software MAXQDA 2018. Foi possivel obter uma visdo
geral acerca dos trabalhos recuperados, tendo se levado em conta aspectos tais como quantidade
de artigos publicados por peridédico em cada ano, nimero de autores por publicacdo, relacdes
de autoria, frequéncia de publicacdo por autor e instituicdes vinculadas. Na Tabela 6, que
apresenta as publicacdes recuperadas por periodico a cada ano, é possivel verificar que ndo ha
expressividade em termos de quantidade de publicacGes relacionado a tematica estudada a um
periddico especifico. A andlise da tabela permite identificar que foram recuperados 46 artigos
de 42 periddicos diferentes. Esses dados apontam uma variedade substancial de periddicos que

tém interesse em publicagdes relativas ao tema.

Tabela 6 — Artigos por periddico/ano (continua)

- QUANTIDADE
PERIODICO ANO DE ARTIGOS

Organizagdes em contexto 2016 01
Revista Brasileira de Gestdo de Negdcios 2011 01
Organizagdo & Sociedade 2016 01
Cadernos EBAPE.BR 2011 01
Revista de Educacéo e Pesquisa em Contabilidade 2017 01
. n - « 2016 01
Revista Pensamento Contemporéneo em Administracéo 2014 01
Revista Gestdo e Planejamento 2012 01
Pretexto 2016 01
2014 01

Sociedade, Contabilidade e Gestéo 2013 01
Revista Eletrénica de Administragdo 2013 01
Revista de Administracdo, Contabilidade e Economia 2013 01
Revista de Gestdo 2012 01
Perspectivas em Gestdo & Conhecimento 2012 01
Tecnologias de Administracio e Contabilidade 2013 01
. . x 2011 01
Revista Economia & Gestéo 2014 o1
Revista Catarinense da Ciéncia Contabil 2014 01
Economia e Gestdo 2016 01
Teoria e Pratica em Administracao 2014 01
Revista de Administragdo e Inovagao 2015 01
Revista de Administragéo 2013 01
Revista de Contabilidade e Financas 2012 01




90

Tabela 6 — Artigos por periddico/ano (continuagao)

< UANTIDADE

PERIODICO ANO %E ARTIGOS
Revista de Carreiras e Pessoas 2012 01
. . - 2013 01
Revista Universo Contabil 5008 0l
Revista Iberoamericana de Educacion Superior 2017 01
Boletim de Educagdo Matematica 2013 01
Educacéo e Pesquisa 2011 01
Motriz 2012 01
Perfiles Educativos 2009 01
Revista de la Facultad de Medicina 2015 01
Revista Brasileira de Educacéo 2010 01
. - 2016 01
Estudios Pedagdgicos 2014 o1
Revista Diversitas — Perspectivas em Psicologia 2012 01
Calidad en la Educacion 2013 01
Revista Electronica de Investigacion Educativa 2008 01
Edumecentro 2013 01
Sinéctica — Revista electrénica de educacion 2013 01
Psicologia Escolar e Educacional 2017 01
Innovacion Educativa 2017 01
Educar 2009 01
Revista Lust6fona de Educacéo 2012 01
Electron 2011 01
TOTAL 46

Fonte: elaborado pela autora (2018)

N&o houve prevaléncia com relacdo a base de dados utilizada nos artigos, sendo
recuperados 19 artigos na Scielo e 27 na Spell.

Foram consultados também os anais de alguns dos principais eventos cientificos da area,
quais sejam: ENANPAD (Encontro da Associacdo Nacional dos Programas de Pds-Graduacéo
em Administracdo), EnGPR (Encontro de Gestéo de Pessoas e Relagdes de Trabalho), e EnEPQ
(Encontro de Ensino e Pesquisa em Administracdo e Contabilidade). A anélise dos artigos
recuperados nos anais da ANPAD indica que ha uma variacao das publicagdes por ano e por
evento, uma vez que nao foram encontrados estudos publicados nos anos 2008, 2010, 2011,
2014, porém identificou-se a ocorréncia de trabalhos em um mesmo evento, sendo eles:
EnANPAD e EnGPR, como pode ser observado na Tabela 7.
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Tabela 7 — Artigos por Evento ANPAD/Local/Ano

X QUANTIDADE
EVENTO ANPAD ANO | LOCAL | REGIAO DE ARTIGOS
EnANPAD - Encontro da Associacao 2016 g;jli[ae(j% A NE 03
Nacional de Pés-Graduacéo e Pesquisa P
em Administragdo 2013 R'9 de SE 02
2012 | Janeiro/RJ 01
EnGPR — Il Encontro de Gestéo de 2017 . 01
Pessoas e RelagGes de Trabalho 2009 Curitiba/PR S 01
EnEPQ — Il Encontro de Ensino e
Pesquisa em Administracdo e 2009 | Curitiba/PR S 02
Contabilidade

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Cabe salientar que, ap6s a andlise dos titulos e resumos dos artigos encontrados nos
anais da Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacdo foi constatado que
nenhum possuia relacdo direta com a tematica propositiva do estudo, tendo sido o Unico caso
em que isso ocorria.

Em relagdo aos artigos identificados nos demais eventos, é possivel observar, conforme
apresenta a Figura 8 que a evolucao das publicacdes foi mais acentuada a partir de 2010. Com
excecao de 2008, 2010 e 2015, foram identificados cinco ou mais artigos ligados ao tema de
pesquisa. Constatou-se, também, que o nimero de pesquisas no ano de 2013 ficou acima da

média encontrada em todos os outros anos do recorte estabelecido.

Figura 8 — Quantidade de artigos publicados por ano

14
12

10

12
9 9
6
5 5 5
2 2
i : [
o |

2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017

(o]

[e)]

I

N

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Os estudos foram elaborados em sua maioria em coautoria, por dois ou trés autores. No

entanto, foi possivel verificar um grupo especifico de pesquisadores responsaveis por um
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volume de producéo cientifica sobre o tema investigado. A Tabela 8 apresenta, por ordem de
quantidade de publicacGes, os principais autores (com dois ou mais artigos publicados).

Tabela 8 — Autores que publicaram mais artigos relacionados ao tema
QUANTIDADE DE ARTIGOS

AUTORES PUBLICADOS

Kely César Martins de Paiva 6

José Ricardo Costa Mendonca

Milka Alves Correia Barbosa

Marlene Catarina de O. Lopes Melo

Andreia de Oliveira Santos

Valéria Rezende Freitas Barros

Fabricio César Bastos

Fernanda Roda de Souza Aradjo

Cassundé

Jairo Carvalho Guimaraes

Zélia Miranda Kilimnik

Marcia Ribeiro Maduro

Luiz Claudio Vieira de Oliveira

Anielson Barbosa da Silva

Vilma Geni Slomski

NINN WA~ OT

NINININININ

Fonte: elaborado pela autora (2018)

E possivel constatar, portanto, que esses autores constituem uma base de conhecimento
atual que pode indicar as diregdes para futuros estudos, assim como integrar as bases
referenciais para pesquisadores interessados nesse campo.

A Figura 9 apresenta a rede de colaboragdo dos dois principais autores, Paiva e
Mendonca, identificados pela quantidade de artigos que publicaram a respeito da tematica. Os
circulos maiores representam os autores que mais publicaram e as linhas mais grossas indicam
uma maior relagdo entre os pesquisadores por meio de coautorias. Essa analise permite constatar
que ha uma cooperacdo entre Paiva e Mendongca, ressaltando-se que ambos fazem parte de
instituicbes de ensino de estados distintos, Universidade Federal de Minas Gerais e

Universidade Federal de Pernambuco, respectivamente.
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Figura 9 — Rede de colaboracao dos principais autores
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Fonte: elaborado pela autora (2018)

Analisando a Tabela 9, verifica-se que o perfil metodolégico sobre Competéncias
recuperados nos periodicos € predominantemente de natureza tedrico-empirica, pois 35 artigos
publicados referiram-se a este tipo de estudo. O mesmo ocorreu com as pesquisas publicadas
em congressos, cujo total foi de dez trabalhos. Observa-se, entretanto, que ha um dominio de

publicacbes de natureza teorica nos periodicos, uma vez que ndo foram consultados artigos

deste tipo de pesquisa em congressos.

Tabela 9 — Perfil Metodoldgico

Natureza Tipo de publicacéo Subtotal Total
Teorico Congresso - 11
Periddico 11
Teorico-empirica Congresso 10 45
Periddico 35
TOTAL 56

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Na Tabela 10, identificou-se os principais autores referenciados nos artigos encontrados.
Os autores Perrenoud, Zabalza, Fleury e Fleury, e Paiva foram os mais referenciados nos artigos
recuperados. O pesquisador Perrenoud foi citado em 31 publicagdes. Entre elas, os livros mais
citados foram “Dez novas competéncias para ensinar” e “As competéncias para ensinar no

século XXI: A formacdo dos professores e o desafio da avaliagdo” (PERRRENOUD, 2000;
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2003). Zabalza, pesquisador referido em 22 publicagdes, teve como obra mais encontrada “O
Ensino Universitario” (ZABALZA, 2007).

Tabela 10 — Principais autores referenciados por obra

NUMERO DE ARTIGOS COM
AUTOR REFERENCIADO REFERENCIA
1 | Perrenoud 31
2 | Zabalza 22
3 | Fleury e Fleury 20
4 | Paiva 20
5 | Le Boterf 19
6 | Zarifian 18
7 | Masetto 17
8 | Tardif 16
9 | Ruas 14
10 | Freire 13

Fonte: elaborado pela autora (2018)

E importante salientar que o Modelo de Competéncias Profissionais de Professores do
Ensino Superior apresentado por Mendonca et al. (2012), tomado como referéncia nesta
pesquisa, foi citado em 5 artigos recuperados nas bases de dados, e 0 modelo conceitual do qual
é derivado, proposto por Paiva (2007), foi referenciado em 20 trabalhos. Além disso, verificou-
se certa constancia nos periodos em que o MCPPES foi citado em trabalhos, uma vez que, com
excecdo do ano de 2015, de 2013 a 2017 foram identificadas publicacdes que utilizaram as
categorias analiticas sugeridas por Mendonga et al. (2012) para dar suporte ao estudo, 0 que
ratifica a sua relevancia para o construto.

Por meio da analise dos 56 artigos encontrados mediante os critérios de busca
estabelecidos, foi possivel verificar a frequéncia de artigos que apresentavam, mesmo gque sem
fazer mencdo direta a0 MCPPES, indicadores dos saberes especificos propostos pelo modelo.
A Tabela 11 permite perceber que a maioria dos trabalhos apresentaram indicadores
relacionados ao saber especifico da docéncia, enquanto os outros saberes especificos foram

identificados em menos trabalhos, apresentando certa similaridade em sua frequéncia.

Tabela 11 — Frequéncia de artigos relevantes em relacéo aos saberes especificos do MCPPES

(continua)
Frequéncia Frequéncia percentual
Saberes especificos de artigos que P
de artigos relevantes
relevantes
Docéncia 35 62,5%
Pesquisa 25 44,64%
Extensao 24 42 85%
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Tabela 11 — Frequéncia de artigos relevantes em relacéo aos saberes especificos do MCPPES
(continuacdo)

Frequéncia Frequéncia percentual
Saberes especificos de artigos de artigos relevantes
relevantes
De gestdo 26 46,42%
Avaliativos 25 44,64%
Interpessoais 30 53,57%
Tecnoldgicos 25 44,64%

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Mesmo havendo escassez de producao cientifica que aborde os saberes do professor de
modo integrado, conforme proposto no MCPPES, verificou-se a existéncia de estudos recentes
que abarcam de forma isolada algumas das dimensd@es e indicadores. Portanto, é possivel inferir
que, em relacdo aos multiplos papéis do professor de nivel superior, ha a necessidade de estudos
gue englobem os saberes necessarios para atender a diversificacdo das atividades docente de
ensino superior, tal qual a proposta de Mendonca et al. (2012).

Analisando as frequéncias de mengdes relacionadas aos saberes, observou-se que o
saber da docéncia, novamente, foi o mais encontrado, conforme apresentado na Tabela 12. Os
saberes ‘“avaliativos” e “tecnoldgicos” tiveram menor representatividade, com resultados

Menos expressivos.

Tabela 12 — Frequéncia de mencdes identificadas nos artigos relacionadas aos saberes especificos do

MCPPES
Saberes especificos ggerggﬁggg Frequ(;z:tr:rllirﬁ)gggsentual
Docéncia 267 31,79%
Pesquisa 113 13,45%
Extensao 90 10,71
De gestéo 115 13,7
Avaliativos 67 7,98
Interpessoais 123 14,64
Tecnoldgicos 65 7,73
Total de mengdes 840 100%

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Com os indicadores dos saberes especificos encontrados nos artigos recuperados nesta
revisao sistematica, construiu-se uma nuvem de palavras, apresentada na Figura 10. O tamanho
das palavras é proporcional a frequéncia com que apareceu no corpus de todas as palavras
relacionadas aos saberes especificos do professor identificados nos artigos. Ao observa-las,

pode-se verificar que as palavras relacionadas as atividades docentes estdo em destaque. Além
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disso, ha palavras relacionadas a execugdo dessas atividades. Em tamanho maior, destaca-se

“competéncias”, que atua como palavra-chave dos saberes especificos do professor.

Figura 10 - Nuvem de incidéncia para as palavras mais mencionadas relacionadas aos saberes
especificos do professor do ensino superior

processo » ciéncia ¢apacidades
. jon recursos aprendizaje
equipe participar desafigs METCENCION maesiro
nivel comportamento alunos
aluno desarrolio I Q ética Dropria [0
SelS actividades comnetenclas competencia
pratica aprender ! ‘-4 gestor
universidal gestp orvanizar aprendizagem conteutos
ciéncias atividades Uerenciais avaliacao
professores trabalhar fatores
discinlina

eXtensa0 poresorae HOCENTES
Fonte: elaborado pela autora utilizando o MAXQDA (2018)

E importante salientar que mesmo n&o sendo feita a citagio direta ao modelo proposto
por Mendonca et al. (2012) durante a analise dos artigos, foram identificadas men¢6es que
podem ser relacionadas aos saberes especificos do modelo. O Quadro 16 apresenta a relacédo
das obras em que se identificou alguma alusdo a esses saberes. Cabe destacar que a ordem de
apresentacdo dos artigos esta organizada de acordo com a quantidade de vezes em que o saber

foi encontrado na obra, da maior frequéncia em que aparecem para a menor.

Quadro 16 — Relagdo das obras relacionando os autores aos saberes especificos do MCPPES
(continua)

Saberes Autores

Nassif, Hanashiro e Torres, 2010; Kiihl et al., 2013; Puentes, Aquino e Quillici
Neto, 2009; Farias et al., 2016; Sospedra-Baeza et al., 2013; Inostroza, Rivas e
Reyes, 2013; Fernandez, Alfonso e Pichardo, 2011; Nogueira e Bastos 2012; Suarez
e Aponte, 2012; Tirado, 2009; Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo, 2017; Zanella,
Antonellu e Bortoluzzi, 2017; Campelo et al., 2017; Bastos e Monteiro Junior, 2009;
Rodrigues et al., 2014; Conceicdo e Sousa, 2012; Pinilla-Roa, 2015; Paiva et al.,
2012; Rezende e Leal, 2013; Martin, 2016; Rubalcava, Medina e Marfilefio, 2008;
Slomski e Martins, 2008; Silva e Costa, 2014; Paiva et al., 2013; Silva et al. 2016;
Docéncia Urefia e Martinez, 2017; Tolentino e Silva, 2014; Lengler e Dalmau, 2016; Paiva;
Melo, 2009; Barbosa, Mendonga e Cassundé, 2016; Franco Neto e Silva, 2013;
Slomski et al., 2013; Brant e Luz, 2012; Nunes e Patrus-Pena, 2011; Paiva et al.,
2014,
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Relacdo das obras relacionando os autores aos saberes especificos do MCPPES
(continuac&o)

Saberes

Autores

Pesquisa

Nassif, Hanashiro e Torres, 2010; Silva e Costa, 2014; Sospedra-Baeza et al., 2013;
Inostroza, Rivas e Reyes, 2013; Kihl et al., 2013; Puentes, AQUINO e Quillici
Neto, 2009; Suarez e Aponte, 2012; Zanella, Antonellu e Bortoluzzi, 2017; Ruiz-
Corbella e Aguilar-Feijoo, 2017; Slomski e Martins, 2008; Rubalcava, Medina e
Marfilefio, 2008; Pinilla-Roa, 2015; Farias et al., 2016; Campelo et al., 2017;
Conceicdo e Sousa, 2012; Paiva et al., 2012; Tirado, 2009; Bastos e Monteiro
Junior, 2009; Martin, 2016; Rodrigues et al., 2014; BARBOSA, Mendonca e
Cassundé, 2016; Pereira; Gondim, 2016; Fernandez, Alfonso e Pichardo, 2011;
Slomski et al., 2013; Urefia e Martinez, 2017.

Extensao

Nassif, Hanashiro e Torres, 2010; Inostroza, Rivas e Reyes, 2013; Sospedra-Baeza
et al., 2013; Kuhl et al., 2013; Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo, 2017; Puentes,
Aquino e Quillici Neto, 2009; Suérez e Aponte, 2012; Farias et al., 2016; Zanella,
Antonellu e Bortoluzzi, 2017; Conceigdo e Sousa, 2012; Rubalcava, Medina e
Marfilefio, 2008; Campelo et al., 2017; Paiva et al., 2012; Bastos e MONTEIRO
Junior, 2009; Slomski e Martins, 2008; Rodrigues et al., 2014; Pinilla-Roa, 2015;
Barbosa, Mendonca e Cassund¢, 2016; Slomski et al., 2013; Urefiae MARTINEZ,
2017; Martin, 2016; Tirado, 2009; Paiva et al., 2013; Pereira e Gondim, 2016.

Gestédo

Esther, 2011; Nassif, Hanashiro e Torres, 2010; Barbosa; Mendonga, 2016;
Conceicdo e Sousa, 2012; Puentes, Aquino e Quillici Neto, 2009; SOSPEDRA-
Baeza et al., 2013; Inostroza, Rivas e Reyes, 2013; Farias et al., 2016; Kuhl et al.,
2013; Barbosa e Mendonga, 2014; Suarez e Aponte, 2012; Paiva et al., 2013; Ruiz-
Corbella e Aguillar-Feijoo, 2017; Zanella, Antonellu e Bortoluzzi, 2017; Slomski e
Martins, 2008; Paiva et al., 2012; Hurtado, Luna e Mufoz, 2013; Rubalcava,
Medina e Marfilefio, 2008; Pinilla-Roa, 2015; Rezende e Leal, 2013; Brant e Luz,
2012; Silvae Costa, 2014; Campelo et al., 2017; Lengler e Dalmau, 2016; Barbosa,
Mendonca e Cassundé, 2016; Pereira e Gondim, 2016.

Avaliativos

Nassif, Hanachiro e Torres, 2010; Sospedra-Baeza et al., 2013; Puentes, Aquino e
Quillici Neto, 2009; Ruiz-Corbella e Aguilar-Feijoo, 2017; Suéarez e Aponte, 2012;
Inostroza, Rivas e Reyes, 2013; Zanella, Antonellu e Bortoluzzi, 2017; Rubalcava,
Medina e Marfilefio, 2008; Farias et al., 2016; Paiva et al., 2014; Paiva et al., 2013;
Campelo et al., 2017; Martin, 2016; Silva et al. 2016; Barbosa, Mendonca e
Cassundé, 2016; Brant e Luz, 2012; Paiva et al., 2012; Franco Neto e Silva, 2013;
Rezende e Leal, 2013; Pinilla-Roa, 2015; Silva e Costa, 2014; Rodrigues et al.,
2014; Tolentino e Silva, 2014; Kihl et al., 2013.

Interpessoais

Sospedra-Baeza et al., 2013; Nassif, Hanashiro e Torres, 2010; Puentes, Aquino e
Quillici Neto, 2009; Zanella, Antonellu e Bortoluzzi, 2017; Farias et al., 2016;
Campelo et al., 2017; Kuhl et al., 2013; Rezende e Leal, 2013; Inostroza, Rivas e
Reyes, 2013; Suérez e Aponte, 2012; Conceigéo e Sousa, 2012; Rubalcava, Medina
e Marfilefio, 2008; Bastos e Monteiro Junior, 2009; Tirado, 2009; Ruiz-Corbella e
Aguilar-Feijoo, 2017; Paiva et al., 2012; Slomski e Martins, 2008; Pinilla-Roa,
2015; Lengler e Dalmau, 2016; Franco Neto e Silva, 2013; BRANT e Luz, 2012;
Oliveira et al., 2009; Pereira; Gondim, 2016; Slomski et al., 2013; Urefia e Martinez,
2017; Tolentino e Silva, 2014; Rodrigues et al., 2014; Martin, 2016; Paiva e Melo,
2009; Paiva et al., 2014.
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Quadro 16 — Relacdo das obras relacionando os autores aos saberes especificos do MCPPES
(continuac&o)

Saberes Autores

Nassif, Hanashiro e Torres, 2010; Puentes, Aquino e Quillici Neto, 2009; Sospedra-
Baeza et al., 2013; Inostroza, Rivas e Reyes, 2013; Conceicdo e Sousa, 2012;
Rubalcava, Medina e Marfilefio, 2008; Santos e Freire, 2012; Tirado, 2009; Ruiz-
Corbella e Aguilar-Feijoo, 2017; Pereira e Gondim, 2016; Suarez e Aponte, 2012;
Tecnologicos | Bastos e Monteiro Junior, 2009; Pinilla-Roa, 2015; Farias et al., 2016; Slomski et
al., 2013; Kihl et al., 2013; Slomski e Martins, 2008; Rodrigues et al., 2014; Silva
e Costa, 2014; Martin, 2016; Campelo et al., 2017; Lengler e Dalmau, 2016; Paiva
et al., 2012; Barbosa, Mendonca e Cassundé, 2016; Silva et al. 2016.

Fonte: elaborada pela autora (2018)

A leitura completa dos trabalhos corroborou, conforme aponta o0 MCPPES, a natureza
contextual das competéncias profissionais dos professores que necessitam de uma diversidade
de saberes procedentes da formacéo profissional, curricular, disciplinar, experiencial e social
construidos ao longo da vida e da sua trajetoria profissional (TIRADO, 2009; NUNES;
PATRUS-PENA, 2011; PEREIRA, LOIOLA E GONDIM, 2016). Tais saberes, em
concordancia com o que defendem Maduro (2013), Barbosa, Mendonga e Cassundé (2016), e
Pinilla-Roa (2015), sdo desenvolvidos pelos professores nas atividades de ensino, pesquisa,
extensdo e gestdo institucional.

O fazer cotidiano de cada professor esté atrelado ao modelo pedagdgico que desenvolve
quando busca ensinar, guiar a aprendizagem, e desenvolver estratégias de avaliacdo adequadas
e oportunas gue orientem e promovam o processo de aprendizagem (RUBALCAVA, MEDINA
e MARFILENO, 2008). Ademais, ao docente universitario é exigido uma reciclagem continua
dos seus conhecimentos cientificos, a capacidade de gerar e publicar suas descobertas, bem
como de adaptar-se ao meio tecnoldgico e social, além de ser um professor com ampla gama
de ferramentas pedagégicas (MARTIN, 2016).

Outro aspecto que ratifica 0 modelo de Mendonca et al. (2012) é o entendimento da
capacidade reflexiva do professor em relacdo a sua pratica profissional por meio de auto-
avaliacdo bem como da apreciagéo por parte de seus pares, de modo a colaborar, assim, para
seu aprimoramento profissional (RUIZ-CORBELLA; AGUILLAR-FEIJOO, 2017; FRANCO
NETO; SILVA, 2013; MADURO, 2013).

Na proxima secdo sdo discutidos os principais resultados encontrados com a finalidade
de identificar, com base no modelo de Mendonca et al. (2012), as dimensdes e indicadores das
competéncias profissionais dos professores EBTT na percepcao dos professores do IFAL.
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4.5 IDENTIFICACAO DAS COMPETENCIAS NA PERCEPCAO DOS PROFESSORES
EBTT DO IFAL

Nesta secdo buscou-se, por meio da analise das entrevistas, responder ao objetivo
especifico de identificar, com base no modelo de Mendonga et al. (2012), as dimensGes e
indicadores das competéncias profissionais dos professores EBTT na percepg¢éo dos professores
do IFAL. As categorias de analise foram definidas a priori, com base nos saberes especificos
delimitados pelo MCPPES.

Os professores EBTT, citados no Quadro 16, lecionam em diversos niveis de ensino,
alguns ministrando disciplinas da educagdo basica, referentes a formacgdo propedéutica e
profissional, e outros atuando em cursos técnicos e superiores, voltados para a formacéo
profissional. Diante dessas multiplas possibilidades de atuacdo, foi apontado, por diversos
entrevistados, que essa caracteristica peculiar dos Institutos Federais de Ensino é um desafio a
ser enfrentado pelos docentes, corroborando o estudo de Quevedo (2016) que defende a
necessidade de capacitacdo voltada para a implementacéo da verticalizacdo no ensino. A seguir

seguem as afirmacdes de alguns entrevistados a respeito desse assunto:

[...] Euacho que no campo do trabalho mesmo sabe, é nesse exercicio quando
eles chegam, que vdo se deparando, porque essa verticalizacdo é tdo
interessante, de manha ele é professor do ensino médio, a tarde ele é professor
do subsequente, e a noite ele é do tecnolégico (P3).

[...] Primeiro passo é trabalhar com alunos em niveis diversificados. Eu saio
de uma sala do ensino médio, vou para o subsequente e depois vou dar uma
aula a noite, no curso superior. Durante o fim de semana estou com a EAD e,
se brincar, vou estar também com a especializagdo. Entdo, vocé vai ter que se
moldar... ndo acho que moldar, mas se adequar aos diferentes niveis, aos
cursos de visdes diferentes. Entéo, eu acho que essa possibilidade de vocé ter
espacos diversificados (P2)

[...] Acho que eu senti dificuldade. Em um intervalo de tempo pequeno, as
vezes, eu estava dando aula pela manhd no médio, a tarde na graduacgéo e a
noite no subsequente. No dia seguinte, um perfil diferente. Mas eu ndo tenho
espago de tempo... essa semana eu vou estar atuando em tal, naquele ndo
(P15).

Essa caracteristica reflete a presenca de uma variedade de perfis de estudantes
resultantes dessa diversidade apresentada. Com isso, € demandado do professor EBTT uma
atuacdo profissional diferenciada perante cada um desses niveis de ensino. Essas
particularidades retratam a existéncia de competéncias profissionais proprias dessa categoria

profissional, como observou-se na percepcao dos professores do IFAL. Dentre as competéncias
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identificadas nas falas dos docentes EBTT, esta a necessidade de utilizacdo de uma linguagem
adequada ao contexto de aula e nivel de ensino. Essa constatacdo coaduna com Mendonga et
al. (2012), ao apontar, como um saber docente, a traducdo do contetdo para a linguagem dos
estudantes. Os trechos a seguir destacam esse saber:

[...] Até porque tentando justificar, além de serem publicos diferentes nessa
situacdo especifica do Instituto, diferente das Universidades, quando vocé faz
um plano de ensino vocé tem que ir pensando. Ai no meu caso especifico e de
alguns outros colegas, em 3, 4, 5 niveis de atuagdo. As vezes numa mesma
area de conhecimento, e as vezes dentro de um mesmo campo de
conhecimento, metodologias parecidas mas que devem ser conduzidas de
forma diferente, para poder chegar a linguagem daquele publico,
especificamente quando vocé percebe que o publico tem uma aceitagdo maior
ou menor daquela linguagem. E o caso que a gente percebe aqui, por exemplo,
quando vocé da aula na especializagdo e quando vocé da aula no curso de
Educacdo de Jovens e Adultos, onde as pessoas estdo ha algum tempo fora da
sala de aula (P17).

[...] A maior diferenga é o nivel de exigéncia que colocamos na turma. S&o
niveis diferentes. Alunos com idades diferentes e maturidades diferentes. No
ensino técnico dou aula para o 1° ano, entdo ja é a garotada nova entrando.
Entdo, assim, no superior também, mas ja é um pessoal diferente, entdo a gente
percebe uma diferenca de maturidade gritante, e acho que a maior diferenca é
na linguagem mesmo, na forma de passar o contetdo. Entdo a gente aumenta
um pouco o nivel, enfim, o nivel de exigéncia € um pouco maior (P16).

[...] A gente tenta sempre fazer o melhor. Por exemplo, eu dou duas disciplinas
gue elas tanto estdo no ensino médio, como estdo no superior. Mas, a forma
como a gente aborda ¢ diferente, porque a linguagem tem que ser outra (P1).

Por meio dos relatos apresentados anteriormente, é possivel perceber que, a cada nivel
de ensino, existe um perfil diferenciado de estudante, que possui caracteristicas peculiares
inerentes a faixa etaria e ao tempo de estudo, sendo necessario a adequacdo das acles e
comportamentos do professor EBTT no trato com os discentes de cada segmento.

Essas falas dos professores demonstram que a preocupacdo com a adequacdo da
linguagem utilizada em sua pratica de sala de aula esta atrelada diretamente aos cursos técnicos
médio-integrado (formados em sua maioria por adolescentes), ao PROEJA (constituidos de
adultos que estiveram afastados dos estudos por periodo de tempo maior), € aos cursos
superiores e pos-graduagdes (compostos por individuos que possuem grau de instrugdo mais
avancado).

Ainda no tocante ao quesito da diversidade de niveis de ensino, nota-se que essas
diferencas véo além da linguagem, pois abrangem também a adequacédo da profundidade do
conteddo que sera ministrado, conforme o segmento para o qual se esta lecionando. Essa

competéncia € ilustrada nos didlogos apresentados a seguir:
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[...] Quando vocé estd no didlogo com jovens e adultos, ndo pode usar o
mesmo nivel de quando esta na pés-graduacdo. Entdo, vocé tem que justificar,
que apresentar, mostrar a proposi¢do. Por exemplo, as vezes eu vou fazer um
didlogo com meus alunos e quando eu termino a explicacdo, tem a pergunta:
“Por que mesmo, professora?” Entdo, se eu ndo trago a metodologia de
apresentar, justificar, dar introducdo, com muita clareza, simplificando, as
vezes eles tém a dificuldade de entender o objetivo, a proposta. N&o que eles
ndo sejam capazes, mas porque isso vai exigindo algo que eles ndo tém na
formacao (P3).

[...] No mestrado é um publico profissional, muito mais profissional. Em geral,
pessoas que ja estdo no mercado de trabalho. E ai, a abordagem é um pouco
diferente, tanto do contetdo, porque eles sdo de diversas areas, 0 curso €
multidisciplinar. Entdo, a gente tem desde advogado até quimico, na sala.
Entdo, € uma outra abordagem, mais densa, mas também, que é melhor
entendida pelos alunos. No ensino médio é mais basico, entdo, vocé tem que
ensinar desde o principio mais basico daquele assunto que vocé estéa falando
[...]. No superior, também, acabo as vezes preparando um pouco mais
elaborada, ou demorando mais durante a aula porque o nivel de explicagdo
tem que ser um pouco mais aprofundado (P13).

Identifica-se que a preparacdo das aulas é também norteada pelo segmento de ensino ao
qual estd vinculada. Dessa forma, os trechos apresentados anteriormente mostram que essa
diferenciacéo esta no aprofundamento da matéria e na sua forma de abordagem e organizacéo.
Lowman (2007) aponta que o impacto da organizacao do contetdo reflete na sua apresentagdo
com uma linguagem clara e no relacionamento entre conceitos especificos e suas aplicacdes,
proporcionando, assim, um maior entendimento do objetivo tracado pelo professor e aonde quer
chegar. Com isso, os professores buscam propiciar aos discentes uma proposta de ensino-
aprendizagem adequada, conforme o contexto e nivel de compreensdo dos discentes,
planejando-a e moldando-a de acordo com sua percepgéo e experiéncia no dia a dia de sala de
aula. Ressalta-se que as necessidades de utilizacdo de linguagem e profundidade de abordagem
do contetido adequadas ao nivel de ensino, estdo vinculadas ao saber docente, presente no
modelo de Mendonca et al. (2012), e dos componentes das competéncias cognitivas e
funcionais evidenciadas nas falas expostas anteriormente.

Outra competéncia relacionada ao saber docente apontado no modelo de Mendonga et
al. (2012), e atrelada aos componentes cognitivo e funcional, é a necessidade de dominar a sua
area de conhecimento, corroborando o resultado encontrado por Paiva (2007), quando destaca
0 dominio de um contetdo especifico em relacdo as competéncias profissionais relativas a
docéncia. Libaneo (2001) aponta que o dominio especialista dos conteudos, bem como dos
processos de investigacdo da sua area, sdo premissas basicas para o professor. Este aspecto

também foi considerado importante por alguns entrevistados, como pode ser visualizado no
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trecho destacado a seguir:

[...] O ponto principal é vocé enquanto professor conhecer a sua éarea de
atuacdo. Estou dizendo que se eu chego para dar aula na area “X” eu preciso
chegar 14 dominando a area “X”. Entdo, entra muita gente com formacao
especifica de mestrado, doutorado e quando chega 14, o cara tem que voltar
para areas que ele nunca mais viu, que ele nunca trabalhou, e dar aula daquilo.
Entdo, para mim, a chave de tudo é voceé ser, é estar preparado para a area de
conhecimento na qual vocé vai lecionar. Isso ai é o basico, o principio basico
(P7).

A questdo de dominar o conteldo também foi identificada de forma atrelada a
necessidade de saber transformar o conhecimento cientifico em conhecimento didético, pois,
conforme aponta Lowman (2007), dominar o conteudo é diferente de ser capaz de apresenta-lo
com clareza, ndo sendo, assim, suficiente para um bom desempenho. Essa preocupacdo pode

ser observada no trecho a seguir:

[...] conhecimentos cientificos, aquele feito dentro da ciéncia, dentro da
pesquisa, etc., tem que ser antes transformados em conhecimentos didaticos,
para nao ficar naquela velha frase: “na teoria € uma coisa, na pratica ¢ outra”.
Outra frase que a gente ouve muito ¢ quando os alunos dizem assim: “fulano
sabe muito, tem um curriculo muito bom, é conhecido internacionalmente,
mas na sala de aula ndo consegue passar”, entdo esse profissional ¢ ruim? Nao
no primeiro momento. Esse profissional talvez ndo esteja sabendo transformar
0 conhecimento cientifico que ele adquiriu ao longo dos anos de estudo em
conhecimento didatico, em conhecimento Util para aquele aluno naquele
momento, considerando e respeitando a individualidade de uma sala de aula
inteira, que tem seus alunos como seres individuais e a0 mesmo tempo
coletivos (P8).

Foi enfatizada pelos professores entrevistados a capacidade de relacionar teoria e
pratica, bem como sua contextualizacdo, com a realidade vivenciada. O professor que possui
boa didatica, de acordo com Volpato (2009), é aquele capacitado a associa-las, com base na
habilidade de apresentar fatos concretos do campo profissional para serem analisados em sala
de aula. Essa preocupacao pode ser constatada por meio da analise dos trechos apresentados a
seguir, 0s quais demonstram uma busca constante pela utilizacdo de formas de contextualizacéo
quanto aos aspectos relacionados ao dia a dia da profissdo do curso, bem como da construcao
de situagOes praticas para contrastarem com a teoria. A indissociabilidade da teoria com a
pratica, defendida por Pacheco e Silva (2009), é corroborada por Perrenoud et al. (2001),
Kuenzer (2000) e Rehem (2009). Para Rehem (2009), é exigido do professor a capacidade de
fomentar essa integracdo, buscando sobrepor a fragmentacdo do conhecimento no curriculo

formativo com a realidade.
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[...] Estou sempre atrelando para as minhas aulas todo conteido teorico e
pratico. Eu procuro inverter a organizagdo da aula, buscando enxergar mais os
processos, por exemplo: fazer aula no laboratério e construir a parte tedrica
por meio da aula pratica, ao invés de dar a teoria em sala e ir, depois, para o
laboratdrio trabalhar a parte pratica (P15).

[...] E vocé também tem que, didaticamente, fazer uma contextualizac&o dos
assuntos, para que esses assuntos que vocé da em sala, possam estar
associados a realidade e sejam direcionados para problemas reais da nossa
sociedade e do nosso dia a dia. Entdo, fazer essa contextualizagdo é
imprescindivel também. Entdo é isso, uma formagdo técnica, como posso
dizer... € boa assim: incentiva-se que o professor tenha mestrado, doutorado e
gue consiga fazer um link entre os problemas da sociedade e suas aulas, e criar
relacdes de confianca entre os estudantes, para que 0 ensino possa acontecer
de forma mais efetiva (P14).

No que se refere ao preparo didatico-pedagogico, considerado fator essencial para a
atuagdo docente, Pacheco (2011, p.25) afirma que “esses profissionais tém a possibilidade de,
no mesmo espacgo institucional, construir vinculos em diferentes niveis e modalidades de
ensino, buscar metodologias que melhor se apliquem a cada agdo”. Relacionando-se
diretamente ao preparo pedagogico, foi identificado nas falas dos entrevistados a necessidade
de aplicar metodologias de ensino diversificadas, como pode ser ilustrado nos relatos

destacados a seguir:

[...] No nivel médio integrado eu sempre tento desenvolver uma metodologia

de ensino que atinja 0 maior namero de alunos possivel. Entdo, para isso, eu
normalmente atuo em quatro frentes: a frente tradicional, a frente de
construcdo de experimentos com roteiro aberto, a frente de pesquisas
cientificas orientadas e a frente de historia e filosofia da ciéncia. A tentativa
de que todos os alunos tenham competéncias e habilidades diversas—é
diversificar exatamente as ferramentas de ensino e avaliacdo, para que
contemplem a maioria desses alunos e suas peculiaridades (P11).

[...] No ensino técnico e subsequente eu uso algumas atividades mais ludicas,
como fazer parddias sobre alguns assuntos, gincanas... Eles construiram
alguns modelos tridimensionais sobre algum assunto que eu estou dando, fazer
mapa mental... [...] as visitas técnicas também fago em todos os niveis, tanto
na pds quanto no técnico integrado, quanto no subsequente. S&o seminarios...
essas atividades mais comuns, todas, eu fago. Na pds-graduacgdo, além de
seminarios, dessas atividades todas, normalmente eu peco para fazer alguma
coisa mais real (P6).

Observa-se que os professores aplicam diferentes metodologias aos niveis de ensino e
afirmam utilizar recursos e técnicas variadas de trabalho em sala de aula, tais como: aplicativos
de celular, construcdo de experimentos, atividades ludicas, parodias, gincanas, visitas técnicas.
Nota-se, por meio da fala da entrevistada P6, a importancia dada, por parte do professor, ao

conhecimento das metodologias de ensino e da necessidade de “sair do comum” como forma
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de incentivo a aprendizagem do estudante. Essa preocupagdo ocorre tanto por parte dos
docentes das disciplinas técnicas, como pelos professores da area propedéutica, uma vez que
afirmam a utilizacdo de diferentes metodologias.

No entanto, apesar das similaridades, cada professor tem sua maneira prépria de ensinar,
conforme afirmam Tardif e Lessard (2013, p. 2017):

A maneira de transmitir a matéria é propria de cada um deles; ela evolui de
acordo com as experiéncias anteriores e a personalidade deles. Enquanto
alguns seguirdo o programa a letra, outros irdo experimentar diversas formas
de transmissdo, mesmo respeitando o programa, sem perder de vista 0
essencial das nogdes a transmitir a das habilidades a desenvolver (TARDIF;
LESSARD, 2013, p. 217).

Uma constatacdo importante dentre as competéncias identificadas até o0 momento, é a
necessidade de realizar o mapeamento do perfil e das necessidades dos estudantes, bem como
do desempenho de cada um. Essas habilidades relacionam-se ao conhecimento e observagéo
das dificuldades de aprendizagem, apontados por Rehem (2009) como competéncias
necessarias ao bom desempenho do docente da Educacdo Profissional. O trecho a seguir
enfatiza essa competéncia identificada:

[...] No6s professores precisamos aprender a descrever a nossa sala de aula, e
dentro dela descrever nossos alunos. [...] uma descri¢éo densa, uma etnografia
da sala de aula, essa é a palavra. Falta aos nossos professores competéncias
como a capacidade de etnografar a sala de aula, etnografar o aluno enquanto
sujeito [...] (P8).

A concepgédo constitutiva do professor como agente transformador, facilitador e

mediador da aprendizagem foi observada no relato do professor P8:

[...] Agora, saliento que, para isso, € preciso que haja em mim enguanto
professor, uma transformacéo de consciéncia, uma transformacao que eu sou
um agente transformador, que eu sou um agente facilitador da aprendizagem,
eu ndo sou um transmissor de conhecimento “ta”?! Veja que isso € importante,
essa conceitualizago... [...] E trabalhando com sujeitos, com subjetividade...
O que eu posso fazer é despertar no outro a vontade do conhecimento (P8).

Nesse sentido, Vergara et al. (2012) aponta o professor como facilitador da formacao
de seres pensantes, construtores de sua vida e participantes ativos da construgdo da realidade
social. Assim, conforme a fala do professor P11, a mobilizacdo dessa competéncia se da de
forma diferenciada para os distintos niveis de ensino. Esse aspecto é percebido no trecho a
sequir:

[...] No médio integrado, por ser um trabalho com os adolescentes, hd uma
demanda maior do nivel de empatia, pela situacdo da prépria imaturidade da
idade, das exigéncias que a faixa etaria tem por si propria... enquanto que na
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pos-graduacéo, por ser um publico adulto, cada um com uma vida ja resolvida,
com filhos, com suas obrigacGes da vida adulta — mais complexas, vamos dizer
assim — entdo eles estdo mais autbnomos, sdo mais independentes engquanto
formadores do seu préprio pensamento. Entdo, na pds-graduacdo, eu sou
muito mais um facilitador do conhecimento, enquanto que no médio integrado
eu sou muito mais um mediador entre o conhecimento e o aluno. N&o é um
mediador que orienta. E um mediador que interage, um mediador que
intervém, modificando os caminhos do pensamento quando necessario (P11).

[...] Alunos de p6s-graduacdo sdo alunos ja formados, que tém uma certa
independéncia. De repente, uma certa autonomia em relacdo aos demais.
Quando a gente vai para 0 aluno de ensino médio, na realidade a gente tem
que fazer um acompanhamento constante, de repente fazer algumas
cobrancas, algumas coisas que a gente ndao faz com aluno de p6s-graduacao.
Porque geralmente o aluno de pos-graduacdo ja sabe das suas
responsabilidades, ja sabe o que tem de fazer, suas tarefas, e ali ele tem
também uma visao profissional, uma visdo de pegar o seu titulo de mestre, ou
de doutor, para galgar um patamar desejado em uma area profissional. Ja o
aluno de ensino médio é diferente. A questdo do estimulo, a questdo do
acompanhamento, a questdo da cobranca (P10).

Outra competéncia identificada foi a habilidade de saber ouvir e estabelecer um didlogo
com os estudantes, estando disponivel para tirar ddvidas. Constituindo-se como atividade
relacional, o ato de ensinar compreende diversas atividades que promovem a interacdo dos
individuos envolvidos em busca de uma melhor aprendizagem. Por meio dos trechos a seguir,
entende-se que o docente, mediante o diadlogo estabelecido com os estudantes, busca
horizontalizar as relagdes, estabelecendo um contexto de confianga, onde os alunos se sintam a

vontade para tirar davidas e interagir.

[...] Eu tenho essa concepcdo de que eu preciso dar respostas, eu preciso tirar
as duvidas deles. Mas, eu construo essas coisas através dessa competéncia que
eu tenho de poder me permitir dialogar com eles. Acho que a minha grande
chave ai é o didlogo: ser um professor que tem como competéncia dialogar.
[...] Primeiro passo é estar disponivel para tirar ddvidas, estar atento a esse
aluno, se mostrar aberto para que ele se aproxime de vocé e que as aulas sejam
muito dialdgicas, antes de tudo (P2).

[...] Uma outra competéncia que o professor deve ter para estar em sala de aula
é ter sensibilidade e habilidade de abrir espacos para ouvir 0s estudantes, criar
uma relacéo de confianca, e horizontalizar essas relagdes.-Acredito que isso é
muito importante. Além da formacé&o técnica, horizontalizar as relacdes entre
0s estudantes, tentar criar um cenario de confianga (P14).

Atribuida como um saber interpessoal, relacionada ao componente funcional e
comportamental do modelo MCPPS (MENDONCA et al., 2012), a competéncia apresentada
anteriormente esté ligada ao que Libaneo (2001) aponta como “habilidade de relacionamento e



106

cooperagdo”, considerando a participacdo ativa do docente em grupos de trabalho e de
discussdo, bem como o desenvolvimento dessas atividades em sala de aula.

Por outro lado, no que se refere a interacdo do docente com a sociedade, foi identificada
— seguindo um dos pressupostos estabelecidos pelos Institutos Federais de Educacéo, e estando
ligada também ao saber de extensdo do modelo MCPPS (MENDONCA et al., 2012) — a
habilidade de manter didlogo com a sociedade e organizagdes. Esse intercAmbio, desenvolvido
por meio de parcerias, conforme pode ser observado nos relatos a seguir, permite a reproducéo
mais préxima da realidade social vivenciada e aproxima a formacédo do estudante em relacéo

ao meio em que vive e ao mercado de trabalho.

[...] Um desafio grande também ¢é a interacdo com a sociedade. [...] A gente
tem que tentar atender uma demanda da sociedade que muitas vezes a gente
ndo consegue saber nem qual é, porque a gente estd muitas vezes focado na
nossa propria perspectiva das coisas, e ai a gente ensina uma coisa que é boa,
que é importante, mas que ele ndo vai usar |4 fora. Entdo acho que romper esse
GAP é um desafio. Da para fazer, porque boa parte dos professores estdo
dispostos a isso: a ouvir, a ir em uma empresa, conversar com a sociedade,
dialogar de alguma forma e tudo mais (P13).

[...] Eu sempre tenho algumas parcerias com pesquisadores externos, tanto
nacionais como internacionais. Eu sempre busco estar em contato com eles.
[...] A gente tem sempre tentado fazer parcerias com a industria, estar
desenvolvendo sistemas com pessoas na indastria. Isso, de certa forma,
também, me deixa muito mais confortavel para dar aula. Eu busco, dessa
forma, sempre estar em parceria com as pessoas da minha area que fazem bem
pesquisa, e indo atras da industria, para saber o que esta sendo utilizado. O
gue é que a gente precisa saber hoje, por exemplo, para conseguir um trabalho
(P9).

No que se refere a capacidade de desenvolver projetos orientados para a solucdo de
problemas da comunidade e dos alunos, verifica-se a sua relacdo com a competéncia
apresentada anteriormente, uma vez que visa a aproximacao da instituicdo com a comunidade.
Assim, estando ligada a mobilizagao de professores e estudantes no desenvolvimento de a¢oes
extensionistas, essa competéncia é classificada segundo o MCPPES como um saber especifico
da extensdo, relacionado ao componente funcional, comportamental e ético. Tais agdes sao

detalhadas pelos entrevistados nos trechos a seguir:

[...] Na extenséo eu tenho buscado sempre trabalhar nessa transformagéo do
conhecimento, [...] buscando, por exemplo, como trabalhar determinados
conceitos para resolver o problema de poluicéo de &guas, ja que recentemente
eu passei quatro anos dando aula no campus [...] em que passa um rio poluido.
Entdo, como recuperar esse rio? Como transformar essa 4gua em uma agua
potével, considerando essa transformacéao desde 14 do Rio, da conservacao do
Rio, para se ter no final uma agua com mais qualidade para o consumo humano
(P8)?

[...] Como o instituto atua na extensdo e na pesquisa, a gente acaba indo para
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a transdisciplinaridade, porque a gente vence os muros do instituto. Sai dos
muros do instituto para atuar na comunidade, e essa atuacao [...] ndo é mais
uma atuacio disciplinar. E uma atuacéo que vai além das disciplinas, que vai
para 0 conhecimento da vivéncia do dia a dia, para a dindmica social das
comunidades, e ai ha uma troca de saberes entre a comunidade e o instituto,
gue é exatamente a esséncia da extensdo (P11).

Os professores EBTT entrevistados apontam, também, a habilidade de desenvolver
pesquisas e orientar estudantes como parte importante do seu trabalho. Competéncia ligada a
capacidade de construir conhecimento, individual ou coletivamente, por meio da orientacéo de
estudantes para o desenvolvimento de projetos, e de suprir necessidades do dia a dia. llustrada
nos trechos a seguir, essa competéncia requer do docente, conforme aponta Mendonca et al.
(2012), o dominio de abordagens, métodos e técnicas de pesquisa, e utiliza-se dos componentes

cognitivo, funcional, comportamental e ético.

[...] Desde que entrei no IFAL, me dedico a pesquisa, fazendo orientagdo de
iniciacdo cientifica. Agora na pds-graduagdo, coordenando projetos de
pesquisa, tanto no IFAL como financiado pelo CNPq e pela FAPEAL (P16).
[...] Eu acho que o professor tem que ter mais uma habilidade com a parte de
pesquisa, porgue vocé tem que estar trabalhando ali, em trabalhos que tem que
de ser relevantes para a area. A ideia ali ja é pensando em realizar publicacoes,
entdo voceé ja tem que ter dominio claro do inglés, estatistica. Ja tem que ter
algumas competéncias a mais, ja para poder fazer uma pesquisa de qualidade
de maior (P9).

Seguindo o paradigma da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo, o relato
do professor P14 demonstra a preocupacdao de trabalhar de forma interligada o tripé da
educacdo. Esse trecho ratifica a importancia da verticalizacdo sob a 6tica da relagdo entre
ensino, pesquisa e extensdo defendida por Quevedo (2016), assim como corrobora Machado
(2010) e Pacheco (2011), ao defender que o modelo dos IFET’s possibilita a realizagdao de
atividades dentro desse tripé.

[...] a qualidade do trabalho dos professores é que conta. Ele consegue apenas
dar aula ou consegue extrapolar os mundos da sala de aula e ir para o projeto
do ensino, pesquisa e extensdo. E, também consegue fazer uma acdo social e
incentivar o estudante no projeto cultural ou cientifico, artistico. Quando ele
consegue fazer ‘linkar’, quando ele consegue fazer essa extrapolacdo da aula
convencional para acOes efetivas, eu acredito que é uma forma de vocé avaliar
essas competéncias (P14).

A maior proximidade nas relagbes entre professor e aluno resulta em uma maior
predisposicdo do estudante em identificar seus erros, bem como as informagdes importantes
para a construcdo do conhecimento (VALENTE, 2005). Dessa forma, a necessidade de ter bom

convivio com colegas de trabalho e alunos foi uma competéncia apontada pelos entrevistados,
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cuja relagdo é atrelada ao saber interpessoal observado no MCPPS, e dos componentes
comportamental, ético e politico, como pode ser observado a seguir:

[...] Em relacdo ao convivio, bom, trabalhar com ser humano € sempre
complexo, tem as suas dimensdes boas, as suas dimensfes... Ndo vou dizer
ruins, mas dimensdes que requerem um pouco mais de cuidado. Entéo, quando
a gente trabalha com o ser humano, a gente trabalha com perspectivas
individuais, com ego. Entdo, todas essas caracteristicas da humanidade s&o
levadas para a convivéncia dentro do trabalho (P11).

[...] Eu tento interagir bastante, na medida do possivel com os professores.-Por
exemplo, eu tento fazer atividades integradas; com as outras disciplinas, tanto
para facilitar a vida do aluno, como para estar dando um sentido maior aqueles
conteudos que a gente vai estar passando. E, para isso, a gente precisa ter todo
um estudo. Por exemplo: “Esse topico aqui, na minha disciplina “casa” com
qual? Vocé vai 14 e procura (P4).

Observa-se que o professor P4 demonstra preocupacéo em estabelecer conexdes com 0s
colegas de trabalho, de forma a incentivar a realizagdo de atividades integradas com outras
disciplinas. Essa integracédo se faz importante, pois fomenta a aproximacéo das disciplinas com
outras areas de conhecimento. Dessa forma, a habilidade de promover atividades
interdisciplinares e a aproximacao da realidade de mercado foi identificada como competéncia

do professor EBTT na visao dos entrevistados, como € ilustrado a seguir:

[...] Nos temos disciplinas que sdo fundamentos — a base comum, como a gente
chama, a formacao geral. E eles precisam, dentro da formacgao profissional,
dialogar, se integrarem, para serem aplicados dentro da formagao profissional

[..] (P3).

[...] Bom, no inicio de carreira é a adaptacdo, adaptacdo a esta rede que é
diferente, tem uma dindmica diferente, tempo de acontecimento das situagdes
didaticas um pouco diferente da rede regular de ensino. Agora, depois de
consolidado esse tempo de adaptacdo, acho que a maior dificuldade é, de fato,
implementar essa caracteristica de ensino integrado. Pensar o ensino além da
sua disciplina, “fora da caixa”, da “caixinha” da sua disciplina. Mas,
entendendo que essa “caixinha” da sua disciplina é tdo importante como todas
as outras, que ela sozinha ndo confere ao todo a dindmica da integragéo dos
conhecimentos. Entdo, esse é o principal pilar da dificuldade do Ensino
Integrado (P11).

Desenvolver instrumentos de avaliacéo diferenciados conforme o objetivo almejado foi
outra competéncia apontada como importante pelos sujeitos de pesquisa. Essa diversificagdo
direciona-se ao segmento de ensino em que atuam e corrobora a segunda competéncia apontada
por Perrenoud (2000, p.21): “administrar as progressdes de aprendizagens”. O autor defende
que os professores devem possuir a habilidade de “observar e avaliar os alunos em situacdes de

aprendizagem, de acordo com uma abordagem formativa”. Nesse sentido, observa-se nas falas
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dos docentes que ha certa preocupacdo com o desenvolvimento de instrumentos de avaliagao
diversificados e adequados ao nivel de ensino em que serdo aplicados, bem como com o

objetivo de aprendizagem que se pretende atingir.

[...] Eu passei a diversificar o meu método de avaliacdo e, com isso, eu passeli
a diversificar o meu método de ensino, porgue (para) cada avaliacdo pensada
eu precisaria repensar o0 modo didatico que eu precisaria abordar o contetdo.
Tem conteidos que estdo fechados por si sds (P8).

[...] Nas avaliacBes, o nivel de pergunta é diferente e a minha exigéncia de
resposta ¢ diferente. Entendeu? As vezes eu posso fazer a mesma pergunta
para o ensino técnico e a mesma pergunta para 0 mestrado. O meu nivel de
exigéncia é diferente. O que eu espero de um nivel de ensino ndo é o que eu
espero do outro. Do mestrado eu espero uma coisa muito mais profunda (P6).
[...] A tentativa de que todos os alunos tenham competéncias e habilidades
diversas, é diversificar exatamente as ferramentas de ensino e avaliacdo para
gue contemplem a maioria desses alunos e suas peculiaridades (P11).

O docente EBTT possui um campo de atuacdo bastante amplo, que abrange diversos
niveis e modalidades de educacdo. Consequentemente, essa conjuntura proporcionada pela
proposta de verticalizacdo do ensino traz uma diversidade de perfis de estudantes vinculados a
instituicdo. Assim, a competéncia relacionada a “capacidade de percepgdo” para identificar as
singularidades do meio em que estd inserido, as caracteristicas dos estudantes e suas
particularidades - decorrentes da faixa etaria, nivel de ensino e demais fatores -, foi constatada
nas falas dos entrevistados e corrobora o pensamento de Costa (2016), acerca da importancia
de os professores levarem em consideracdo esses aspectos. Portanto, lidar com uma diversidade
de alunos de forma concomitante traz a necessidade de desenvolvimento do trabalho didatico-

pedagdgico, por parte do professor, conforme a maneira como este percebe tal realidade.

[...] Aluno de pos-graduacéo, é um aluno ja formado que tem uma certa
independéncia [...] em relacdo aos demais né? Quando a gente vai para o aluno
de ensino médio, na realidade, a gente tem que fazer um acompanhamento
constante. De repente fazer algumas cobrancas, algumas coisas que a gente
ndo faz com aluno de pds-graduacgdo, porque geralmente o aluno de pos-
graduacdo ja sabe das suas responsabilidades, ja sabe o que tem de fazer, suas
tarefas..., e ali ele tem também uma visao profissional, uma viséo de pegar o
seu titulo de mestre e o de doutor para, de repente, galgar um patamar desejado
em uma area profissional. J& o aluno de ensino médio é diferente: existe a
questdo do estimulo, a questdo do acompanhamento, a questdo da cobranca
(P10).

[...] No médio integrado, por ser um trabalho com adolescentes, ha uma
demanda maior do nivel de empatia, pela situacdo da propria imaturidade, das
exigéncias que faixa etaria tem por si prépria; enquanto que na pos-graduacao,
por ser um publico adulto, — cada um com uma vida ja “resolvida”, com filhos,
com suas obrigacOes da vida adulta mais complexas, —, entdo eles sdo mais
independentes enquanto formadores do seu préprio pensamento. Entdo na
pos-graduacdo, eu sou muito mais um facilitador do conhecimento, enquanto
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que no médio integrado eu sou muito mais um mediador entre o conhecimento
e o aluno (P11).

Outra competéncia identificada nas entrevistas foi a “capacidade de executar atividades
administrativas”, corroborando Mancebo (2007) e Mendonga et al. (2012), que destacam a
necessidade de o professor dominar os processos administrativos e burocraticos da instituicao.
Nos IFET’s, as comissdes de trabalho — formadas por docentes, corpo administrativo e
estudantes — sdo bastante comuns, e nelas sdo desenvolvidas, tambem, essas diversas atividades

burocréticas. Os trechos a seguir destacam essa competéncia:

[...] N6s temos algumas comissBes que estamos participando, por exemplo, as
comissdes de curso, intrinseca ao curso, a comissao de reestruturacao de curso
e elaboragdo de novos PPC’s (P1).

[...] Na coordenacéo, enquanto coordenador da pés-graduacdo, eu atuo
basicamente de duas maneiras: uma atendendo as necessidades e demandas
dos discentes, que em sua maioria sao necessidades documentais, declaragdes,
e coisas do género, e, também, propiciando meios do campus. [...] desenvolver
as atividades de pesquisa do curso de especializacdo.— A outra vertente é
atuando no apoio docente, aos docentes que vdo ministrar as suas disciplinas,
a fim de propiciar o melhor ambiente de trabalho possivel para que eles
tenham éxito naquilo que planejaram (P11).

Corroborando o pensamento de Perrenoud (2000), ao defender a capacidade docente de
utilizar novas tecnologias no trabalho, os entrevistados apontaram o “dominio de recursos
tecnoldgicos de modo a utiliza-los em prol da aprendizagem” como competéncia necessaria ao
magistério EBTT. O MCPPES ratifica essa competéncia dentro do saber especifico tecnoldgico,
ao apontar a necessidade desses profissionais dominarem as tecnologias de informacdo e

comunicacgéo, conforme exposto a seguir:

[...] Eu uso o recurso tecnolégico, as vezes eu fago alguma atividade que tem
que pesquisar no celular]...], falo de aplicativos que eles possam usar, com
algum assunto relativo a & aula. Eu tenho eles na rede social. As vezes posto
alguma coisa que chame a atencdo (P6).

[...] tenho uma ferramenta que chama Kahoot. Trago muito o celular ao meu
favor, e ai, pelo Kahoot vocé consegue fazer umas questfes e ele vai
respondendo, bem tipo de brincadeira mesmo, com mdusica, como se ele
(aluno) tivesse jogando no celular (P15).

Uma competéncia identificada nas entrevistas foi a capacidade de promover a
integracdo entre os curriculos das formacdes propedéutica e profissional. Diante da atuacdo no
ensino médio integrado, que alia a Educacdo Bésica a a Profissional, os docentes participantes
da pesquisa acreditam na necessidade da realizacdo de um trabalho integrado e interdisciplinar



111

que possibilite o diadlogo entre professores de &reas diferentes e, com isso, uma maior

articulagdo entre os conhecimentos necessarios para uma formagao de qualidade.

[...] acho que uma das competéncias mais importantes é essa articulacdo. [...]
Eu vejo muito, por exemplo, a gente se distanciando do sujeito que ndo sé vai
ser cidaddo, mas também profissional. Entéo ele ta 1a, com a formac&o técnica
bem separada da formacao geral e dessa integragdo, por exemplo. Eu acho que
desafio maior € essa [...] pratica, porque faltam momentos de estudo, de
socializacdo... Momentos que efetivamente fagam vocé atingir esse ideal de
articular o saber da area com o saber do profissional, com o saber do ser
humano. Entdo, eu acho que falta s6 uma oportunidade de aprimorar (P5).

O Quadro 17 apresentado a seguir resume as competéncias profissionais identificadas

nas falas dos entrevistados, de acordo com o modelo de Mendonca et al. (2012).

Quadro 17 — Resumo das competéncias identificadas na percepcao dos sujeitos de pesquisa (continua)

Competéncias identificadas Saberes Componepte_s da
competéncia
1 Utilizar uma linguagem adequada de acordo com o Docente e Cognitivo e
contexto de aula e nivel de ensino Avaliativo funcional
Adequar da profundidade que o contelido sera Docente e | Coanitivo. funcional
2 ministrado conforme o segmento em que esta _ gnitivo, tunc '
. Avaliativo ético e politico
lecionando
3 Dominar a sua area de conhecimento Docente Cognl_tlvo €
funcional
Saber transformar o conhecimento cientifico em Cognitivo e
4 . e Docente -
conhecimento didatico funcional
Capacidade de relacionar teoria e préatica e sua Cognitivo e
5 N ; . . Docente .
contextualizagdo com a realidade vivenciada funcional
6 Aplicar metodologias de ensino diversificadas Docente Cognl_tlvo €
funcional
7 Mapear do perfil e das necessidades dos estudantes Doce_nt_e ¢ Cogn_mvo, furjc_:lonal,
Avaliativo ética e politico
Ser agente transformador, facilitador e mediador da Docente e Cognitivo, funcional,
8 . . comportamental,
aprendizagem interpessoal - o
ético e politico
Saber ouvir e estabelecer um dialogo com os Comportamental,
9 X . . B Interpessoal e ..
estudantes, estando disponivel para tirar davidas ético e politico
Interpessoal Funcional,
10 | Manter didlogo com a sociedade e organizagdes ede comportamental,
Extensdo ético e politico
. . x Funcional,
Desenvolver projetos orientados para a solucéo de x
11 . Extensdo comportamental e
problemas da comunidade e dos alunos &tico
Cognitivo, funcional,
12 | Desenvolver pesquisas e orientar estudantes Pesquisa comportamental e
ético
13 | Ter bom convivio com colegas de trabalho e alunos | Interpessoal Cpr_nportamg F‘ta"
ético e politico
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Quadro 17 — Resumo das competéncias identificadas na percepcdo dos sujeitos de pesquisa
(continuacdo)

A - Componentes da
Competéncias identificadas Saberes competéncia
- . T Docente, Cognitivo, funcional,
Promover atividades interdisciplinares e a .
14 S . pesquisa e comportamental e
aproximacao da realidade de mercado x "
extensdo ético
. L Etico, cognitivo,
Desenvolver instrumentos de avaliacdo - )
15 - . L . Avaliativa funcional,
diferenciados conforme o objetivo almejado
comportamental
Cognitiva, funcional,
16 | Capacidade de percepcéo Avaliativa ética e
comportamental
Cognitivo,
17 | Executar atividades administrativas Gestdo comportamental,
ético e politico
Dominio de recursos tecnoldgicos de modo a - Comportamental,
18 e ; Tecnoldgico o o
utiliza-los em prol da aprendizagem ético e politico
Capacidade de promover a integracao entre 0s .
; N N ~ Cognitivo e
19 | curriculos da formacéo propedéutica e formacao Docente .
o funcional
profissional

Fonte: elaborado pela autora (2018)

Apds a analise das entrevistas dos sujeitos de pesquisa, no que se refere a identificacéo
das competéncias profissionais dos professores EBTT, a seguir sao analisadas as convergéncias
e divergéncias entre as dimensoes e indicadores do modelo de competéncias profissionais de
Mendonca et al. (2012) e a percepc¢do dos professores EBTT do IFAL, bem como é proposto

um modelo de competéncias profissionais para os docentes EBTT.

4.6 ANALISE DO MODELO DE COMPETENCIAS PROFISSIONAIS DE PROFESSORES
DO ENSINO SUPERIOR E A REALIDADE DOS DOCENTES EBTT

Mesmo diante de algumas particularidades que sdo proprias dos docentes EBTT, o
MCPPES, elaborado com base nas atividades do professor do ensino superior, obteve boa
aplicabilidade junto a eles em razdo das semelhancas nas atividades desenvolvidas pelas duas
categorias profissionais. Observou-se que, de forma comparativa, 0 magistério superior e 0
professor EBTT possuem atividades similares direcionadas ao tripé ensino, pesquisa e extensao,
e as atividades administrativas.

Assim, a aplicagdo do Modelo de Competéncia Profissional de Professores do Ensino
Superior, proposto por Mendonga et al. (2012), no contexto dos docentes EBTT, permitiu a
identificacdo de uma série de competéncias relacionadas a essa categoria profissional. Nesse

sentido, observou-se que os sete saberes especificos do referido modelo foram contemplados
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nas competéncias apontadas pelos entrevistados.

Dentre eles, o saber especifico da docéncia foi o mais recorrente no que se refere as
competéncias identificadas pelos professores do IFAL, sendo relacionado aos componentes
cognitivo e funcional. Em seguida, os saberes especificos avaliativos — atrelados aos
componentes ético, cognitivo, funcional e comportamental —, e 0 saber especifico interpessoal
— relacionado aos componentes comportamental, ético e politico — foram os mais contumazes.
Por fim, em menor intensidade, identificou-se também os saberes especificos de extensdo —
cujos componentes a ele atrelados sédo o funcional, comportamental e ético — de pesquisa —
relacionados aos componentes cognitivo, funcional, comportamental e ético; e saberes
tecnoldgicos —, ligados aos componentes comportamental, ético e politico.

A Figura 11 permite a visualizacdo dos saberes que alicer¢cam as competéncias docentes

identificadas nas entrevistas com os professores do IFAL.

Figura 11 — Saberes especificos do MCPPES mais recorrentes nas competéncias identificadas

na pesquisa
&l €A
Saberes da gestao (01) Saberes Tecnoldgicos (01)
@ [ @
Saberes interpessoais (04) Competéncias Docentes (19) Saberes avaliativos (05)
@& €
Saberes da Docéncia (10) Saberes da pesquisa (02)
@&l

Saberes da extensao (03)

Fonte: elaborado pela autora utilizando 0 MAXQDA (2019)

Contudo, diante de uma rede oriunda da aglutinacdo de instituicdes centenarias preé-
existentes (COSTA, 2016), faz-se necessario uma analise mais profunda do MCPPES, visando
contextualiza-lo a essa realidade e melhor adequa-lo a dindmica de trabalho dos docentes
EBTT.

A perspectiva funcionalista oriunda dos IFET’s advinda do movimento de busca por
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maior rapidez de ingresso dos jovens em suas atividades profissionais, requer ndo apenas a
construcdo de saberes para o mundo profissional, mas, principalmente, o desenvolvimento de
novas posturas e habilidades que atendam a esse novo cendrio apresentado. Assim, conforme
aponta Machado (2008), a compreensédo dessas demandas € fundamental para a construcdo e
reconstrucdo dos saberes e conhecimentos essenciais & analise, reflexdo e intervencdo na
atividade de trabalho. Essa realidade exige do docente EBTT uma formacdo, de acordo com
Graveto (2005), que dé relevancia a autonomia, a adaptabilidade e ao “aprender a aprender”, e
ndo apenas aos conhecimentos técnicos.

Por meio da andlise dos conteldos dos marcos legais voltados para o contexto dos
IFET’s, das entrevistas realizadas com os sujeitos de pesquisa, ¢ do modelo proposto por
Mendonca et al. (2012), foi possivel verificar que os saberes e competéncias do RSC estdo
atrelados as dimensdes do MCPPES. Conforme observado no Quadro 18, ao associar 0s saberes
especificos do MCPPES ao RSC, observa-se que 0s mesmos transitam entre todos os atributos
mensurdveis deste, uma vez que o docente EBTT encontra-se dentro de um ambiente
institucional hibrido e que possui, conforme supracitado, estruturas pluricurriculares e
multidisciplinares, desenvolvendo diversas atividades que, muitas vezes, mobilizam mais de

um saber.

Quadro 18 — Relaces entre os Niveis e Atributos da RSC, e os Saberes especificos do MCPPES

(continua)
. L Saberes especificos do

Atributos Mensuréaveis do RSC | MCPPES
(1) Experiéncia na area de formag&o e/ou atuagdo do docente,
anterior ao ingresso na Institui¢do
(2) Cursos de capacitagdo na area Docéncia
(3) Atuacdo nos diversos niveis e modalidades de educacédo Pesquisa
(4) Atuacdo em comissGes e representaces institucionais, de Extenséo
classes e profissionais Gestéo
(5) Producéo de material didatico e/ou implantacdo de ambientes Interpessoais
de aprendizagem Avaliativos
(6) Atuacdo na gestdo académica e institucional Tecnoldgico
(7) Participagdo em processos seletivos, em bancas de avaliagédo
académica e/ou de concursos
(8) Outras graduacdes
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Quadro 18 — Relages entre os Niveis e Atributos da RSC, e os Saberes especificos do MCPPES
(continuacéo)

Atributos Mensuraveis do RSC 11 Saberes especificos do

MCPPES

(9) Orientacdo do corpo discente em atividades de ensino,
extensao, pesquisa e/ou inovacao ..
(10) Participacdo no desenvolvimento de protétipos, depositos Docencia
e/ou registros de propriedade intelectual Pequ|§a
(11) Participacdo em grupos de trabalho e oficinas institucionais Eéf;r:;go
(12) Participacdo no desenvolvimento de projetos .
(13) Participacdo no desenvolvimento de projetos e/ou préaticas Interp_esgoals

dac6aicas Avalla'Elv_os
pedagog Tecnologico

(14) Participacdo na organizacdo de eventos cientificos,
tecnoldgicos, esportivos, sociais e/ou culturais
(15) Outras p6s-graduagdes lato sensu

Atributos Mensuraveis do RSC 111

Saberes especificos do

MCPPES
(16) Desenvolvimento, produgéo e transferéncia de tecnologias
(17) Desenvolvimento de pesquisas e aplicacdo de métodos e
tecnologias educacionais que proporcionem a interdisciplinaridade
e a integracdo de contetidos académicos /na educacéo profissional A
L P Docéncia
e tecnoldgica ou na educacdo basica Pesquisa
(18) Desenvolvimento de pesquisas e atividades de extensdo que Extgrlljséo
proporcionem a articulacao institucional com os arranjos sociais, Gestio
culturais e produtivos Internessoais
(19) Atuacdo em projetos e/ou atividades em parceria com outras pess
S Avaliativos
instituicdes -
Tecnoldgico

(20) Atuacédo em atividades de assisténcia técnica nacional e/ou
internacional
(21) Produgdo académica e/ou tecnoldgica, nas atividades de
ensino, pesquisa, extensao e/ou inovacao
(22) Outras p6s-graduages stricto sensu

Fonte: elaborado pela autora com base em Mendonca et al. (2012) e Brasil (2012)

Dessa maneira, observou-se que os atributos mensuraveis instituidos pelo RSC, por
meio do Artigo 11° da Resolugdo CPRSC/SETEC/MEC n° 01/2014, promovem a valorizagéo
dos saberes da pratica e discriminam atividades que demandam do docente a mobilizagdo de
conhecimentos e habilidades vinculados aos saberes especificos do MCPPES.

A proposta dos sete conjuntos de saberes especificos a agdo do professor do ensino
superior, conforme modelo proposto por Mendonga et al. (2012), considera os papéis que Ihes
sdo atribuidos na docéncia, na pesquisa, na extensdo e na administracao, dentro das instituicdes
de ensino. No entanto, as atribuicbes dos professores no Ensino Superior preconizam a
producdo de conhecimentos numa vertente de pesquisa mais estruturada, existindo, assim, uma
miss&o organizacional e institucional diferente das demais Escolas de Formagéo Educativa.

Dessa maneira, a analise dos dados levou a proposic¢éo de algumas alteragdes no modelo
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MCPPES, conforme apresentado na Figura 12:

Figura 12 — Modelo de Competéncias Profissionais do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico

(MCPEBTT)
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Fonte: elaborada pela autora (2019)

Propde-se uma adaptacdo ao modelo que remeta a dindmica de funcGes e papéis, onde
as atividades, em suas diversas dimens@es e propdsitos sejam interligadas aos saberes macro,
que originam formacdes para além das especificas. Nesse sentido, os saberes especificos do
professor do Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico se alternam e se comunicam continuamente,
pois estdo em constante didlogo e muitas vezes se confundem. No que tange as especificidades
da realidade do docente EBTT, observa-se a necessidade de adequacédo ao contexto vivenciado,
seja no uso de uma linguagem adequada, seja na necessidade de formacéo didatica especifica
para essa realidade, e que os tragos de personalidade e a motivacgdo do professor interferem nas
questdes relacionadas a sua pratica profissional. Portanto, hd uma relacdo direta sujeito-objeto-
sujeito, cujas subjetividades sdo formadas, desconstruidas e ressignificadas diante do cenério.

Considerou-se, também, um importante documento instituido para os docentes EBTT,

denominado de Reconhecimento dos Saberes e Competéncias, que valoriza os conhecimentos
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e saberes construidos por meio das experiéncias adquiridas ao longo da vida e dentro do
exercicio da profissdo. Dessa maneira, buscou-se dar destaque no modelo proposto as categorias
de saberes propostas por Tardif (2014), a saber: Saberes da Formacéo Profissional, Saberes
Disciplinares, Saberes Curriculares e Saberes Experienciais. Assim, os saberes especificos
propostos por Mendonga et al (2012) seriam permeados e incorporados por aspectos
relacionados as experiéncias atribuidas pelo RSC.

Pretendeu-se, também, enfatizar o continuo processo de reflexdo dos professores acerca
das competéncias profissionais necessarias para 0 desempenho dos saberes, conhecimentos e
competéncias elencadas pelo RSC.

Além disso, € apresentado um contorno com tragados continuos, o qual visa demonstrar
a fluidez da relacdo entre os IFET’s e os arranjos produtivos locais, cuja finalidade ¢ trabalhar
as potencialidades da localidade e promover o desenvolvimento socioeconémico local e
regional.

Portanto, considera-se que o0s conhecimentos e saberes construidos para a atuacdo
profissional dos Professores EBTT sdo concebidos através das experiéncias que se constituem
como fundamentos da préatica e da competéncia profissional. Nesse sentido, por meio das
alteracdes propostas no MCPPES, espera-se que haja uma confluéncia entre o referido modelo
e as singularidades da realidade dos IFET’s, e consequentemente, da pratica dos docentes
EBTT.

Finalizada a anélise de dados, apresenta-se, em seguida, conclusbes e recomendacfes

desta dissertacéo.
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5 CONCLUSAO E RECOMENDAGOES
___________________________________________________________________________________________________________________________|
Este trabalho buscou compreender como se caracterizam as competéncias dos
professores do Ensino Bésico, Técnico e Tecnolégico do IFAL, a partir do Modelo de
Competéncias do Professor do Ensino Superior, de Mendonca et al. (2012). A seguir, sao

apresentadas as conclusdes e recomendacdes desta dissertacao.
5.1 CONCLUSOES DO ESTUDO

Para a contextualizagdo do processo de reestruturagdo do campo de trabalho do docente
EBTT, foi necessario a realizacdo de discussdo sobre questdes relacionadas a essa categoria
profissional, tais como a caracterizacao e analise do cenario em que atua, o perfil esperado dos
professores, as circunstancias para o seu desenvolvimento profissional e as competéncias
necessarias para sua atuacao.

Assim, diante das informacges levantadas na pesquisa, percebeu-se a existéncia de
marcos regulatorios que destacam questdes relacionadas ao que se espera dos docentes EBTT,
tais como: a Portaria n® 17, de 11 de maio de 2016, que regulamenta a atividade docente no
ambito da RFEPCT, a Lei 12.772, de 28 de dezembro 2012, que dispde sobre a estruturacao do
Plano de Carreiras e Cargos de Magistério Federal e a Resolucdao n°® 01, de 20 de fevereiro de
2014, que dispde sobre os pressupostos e as diretrizes sobre 0 RSC.

Apos a analise documental da legislacdo vigente para os docentes EBTT, verificou-se a
existéncia de um processo denominado Reconhecimento dos Saberes e Competéncias, que
busca avaliar os saberes e competéncias dos professores por meio das atividades profissionais
desenvolvidas ao longo da vida. E notorio, destarte, que houve a criacdo de uma politica de
valorizacéo dos saberes docentes, apontada por Tardif (2002) como de grande importancia para
o desenvolvimento da sua préatica profissional, visto que, no ambito legal, passou a haver o
reconhecimento de que a experiéncia é formadora e que os saberes construidos ao longo da vida
académica e profissional alicergam a préatica docente.

A revisdo sistematica da literatura permitiu realizar o mapeamento dos principais
autores que pesquisam a tematica “competéncias profissionais docentes” e identificar os
estudos que corroboram o MCPPES em seus diversos aspectos. Observou-se, na analise das
pesquisas, diversos pontos que ratificam e d&o sustentacdo aos saberes especificos do professor,
propostos por Mendonca et al. (2012). Os resultados dessa etapa da pesquisa foram sintetizados
na identificacdo de diversas mencdes que, mesmo ndo citando diretamente 0 MCPPES, podem

ser relacionadas aos saberes especificos do modelo.
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Identificou-se, ainda, por parte dos professores EBTT, um conjunto de competéncias
docentes presentes no modelo de Mendonca et al. (2012). Nesse sentido, buscando caracterizar
as competéncias profissionais dos docentes EBTT, com base no MCPPES, foi constatado que
as competéncias relacionadas a docéncia foram o saber especifico mais mencionado pelos
entrevistados, seguido do saber interpessoal e avaliativo e, por fim, citados em menor nimero
de vezes, a pesquisa, extensdo, gestao e o saber tecnoldgico.

Diante das singularidades presentes no contexto dos IFET’s, € possivel apontar que as
principais competéncias destacadas nas falas dos entrevistados estdo relacionadas a adaptacéo
dos professores a pluralidade de perfis caracteristica dos diversos niveis de ensino destas
instituicoes.

Dessa forma, a partir dos resultados obtidos é possivel afirmar que a capacidade de
utilizar uma linguagem adequada de acordo com o contexto de aula e nivel de ensino, de aplicar
metodologias de ensino diversificadas, de desenvolver instrumentos de avaliagdo diferenciados
conforme o objetivo almejado e de relacionar teoria e pratica e sua contextualizacdo com a
realidade vivenciada, foram percebidas como essenciais na atuacédo dos professores EBTT, uma
vez que foram as competéncias apontadas pelo maior nimero de professores.

Ressalta-se que, ainda em consonancia com o MCPPES, as competéncias docentes
encontradas, permeadas pelos componentes cognitivo, funcional e comportamental,
manifestaram-se com mais frequéncia, seguidos dos componentes ético e politico.

Por meio da andlise dos conteidos dos marcos legais voltados para o contexto dos
IFET’s, das entrevistas realizadas com os sujeitos de pesquisa, ¢ do modelo proposto por
Mendonga et al. (2012), foi possivel verificar a necessidade de algumas alteragcbes do MCPPES
para 0 magistério EBTT, uma vez que este profissional se encontra inserido dentro de um
ambiente com estruturas pluricurriculares e multidisciplinares, desenvolvendo diversas
atividades que, muitas vezes, mobilizam mais de um saber. Assim, foi proposto o MCPEBTT,
que leva em consideracdo os conhecimentos e saberes instituidos pelo RSC, a dindmica de
papéis e funcdes do docente EBTT e a fluidez da relagdo dos IFET’s com os arranjos produtivos
locais, com o objetivo de promover uma confluéncia entre 0 MCPPES e as singularidades da
pratica desse profissional.

Mesmo considerando o carater da imprevisibilidade da pratica docente, que é
transpassada, conforme aponta Costa (2016), por aspectos que percorrem desde questdes
politico-econdmicas as psicologicas, reconhece-se a importancia da formacdo profissional

voltada para a atuacéo na educacéo profissional e tecnologica. Nesse sentido, compreender as
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competéncias profissionais demandadas dos professores do Ensino Bésico, Tecnico e
Tecnoldgico € importante para subsidiar o planejamento de uma formagdo continuada que va
além do dominio de técnicas da area profissional e do saber pragmatico em que esta atuando.

O aparato de um modelo de competéncias adaptado para 0 magistério EBTT representa
a possibilidade de oferecer aos gestores publicos e professores deste segmento educacional um
instrumento que compreenda a complexidade e multidimensionalidade dos IFET’s, permitindo
a identificacdo dos aspectos mais influentes relacionados ao trabalho docente e oferecendo a
possibilidade de um marco orientador para o planejamento de formacéo inicial e continuada
para essa categoria profissional.

Assim, propde-se, diante desta realidade, o planejamento de programas de formacéo
continuada inseridos na diversidade dos saberes que orbitam este profissional, de forma a
aumentar a possibilidade de melhorias na sua atuacdo qualificada. Para isto é necessario que 0s
cursos de formacéo continuada busquem desenvolver as tematicas relacionadas ao trabalho
efetivo do magistério EBTT, sendo estas: os saberes técnicos especificos da area de atuacao; 0s
saberes pedagdgicos; os saberes praticos; 0s saberes das experiéncias docente e de mercado.

A existéncia de um programa de formacdo continuada que va ao encontro das
necessidades formativas dos docentes EBTT é fundamental para a oferta de um ensino de
qualidade nos Institutos Federais. Esta perspectiva indica a necessidade de redirecionamento
das acdes e politicas que colaborem para a garantia da constru¢do de um campo formativo
preocupado com o desenvolvimento profissional e, consequentemente, com a qualidade do

ensino e as peculiaridades que sdo proprias da realidade estudada.

5.2 SUGESTOES PARA ESTUDOS FUTUROS

A concretizacdo desse trabalho contribuiu para a compreensédo acerca da identificacdo
das competéncias profissionais dos professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnolégico no
Instituto Federal de Alagoas, sob a dtica de Mendonga et al. (2012).

Diante da amplitude do tema e da sua transformacgédo constante, fica evidente que esta
pesquisa ndo tem a pretensdo de esgotar o tema de andlise. Por isso, sugere-se a realizacdo de
mais investigacGes que abordem a tematica sob diferentes perspectivas. Assim, sugerem-se
alguns topicos para contribui¢fes em futuros estudos:

- Pesquisas que focalizem as competéncias profissionais de professores EBTT em outros

Institutos Federais de Educacéo do pais;
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- Estudos comparativos entre a percepcao dos docentes EBTT dos IFET’s de outros estados
relacionada as competéncias profissionais do professor;

- Estudos que contemplem a percepc¢do dos outros atores envolvidos no processo educativo
quanto as competéncias profissionais dos professores EBTT;

- Investigacdes que relacionem questdes de personalidade e motivagdo as competéncias
profissionais docentes;

- Pesquisas que venham a realizar a validacdo semantica das dimensGes e dos itens do
MCPPEBTT;

- Estudos que realizem uma analise da percepcdo critica dos docentes em relacdo do RSC.
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APENDICE A - CARTA DE APRESENTACAO AOS PARTICIPANTES

Prezado(a) Professor(a),

Eu, Pollyanna Pessba de Lima, servidora do Instituto Federal de Alagoas e estudante
de mestrado do Programa de Pds-graduacdo em Administracdo — PROPAD — da Universidade
Federal de Pernambuco, estou realizando uma pesquisa sobre competéncias profissionais dos
professores do Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico, sob orientagdo do professor Dr. José
Ricardo Costa de Mendonca.

A pesquisa propde desenvolver um estudo no Instituto Federal de Alagoas, utilizando
como técnica de coleta de dados a pesquisa documental e entrevistas junto aos professores desta
instituicao.

Intitulada de “Competéncias Profissionais dos Professores do Ensino Basico, Técnico
e Tecnoldgico: um estudo com professores do Instituto Federal de Alagoas”, a pesquisa tem
objetivos académicos e visa trazer uma contribuicdo tedrica e empirica que auxiliard em um
melhor entendimento sobre a realidade profissional dos professores do ensino Basico, Técnico
e Tecnoldgico.

Entende-se que sua colaboracdo como entrevistado(a) € de fundamental importancia
para o sucesso do estudo. Vale salientar que a sua participacdo € voluntaria e que os dados
obtidos por meio desta pesquisa serdo confidenciais e ndo serdo divulgados em nivel individual.
As entrevistas serdo gravadas com o objetivo de propiciar melhor analise do contetdo coletado.
Estima-se o tempo de duragdo de cada entrevista entre 30 e 40 minutos.

Se houver qualquer davida, maiores esclarecimentos poderdo ser prestados junto a
Coordenacdo do Programa de P6s-Graduacao em Administracdo, do Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas da Universidade Federal de Pernambuco, ou diretamente com a pesquisadora por
meio do telefone (81) 9.9569-4078 ou pelo e-mail (pollyannapessoa08@gmail.com).

Atenciosamente,

Pollyanna Pess6a de Lima
Mestranda em Administragédo
PROPAD/UFPE
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APENDICE B - CARTA DE APRESENTACAO

Prezado Diretor,

Pollyanna Pessda de Lima, minha orientanda do curso de Mestrado do Programa de P0s-
graduacdo em Administragdo — PROPAD - da Universidade Federal de Pernambuco, esta
realizando uma pesquisa sobre ccompeténcias profissionais dos professores do Ensino Basico,
Técnico e Tecnoldgico.

A pesquisa propde desenvolver um estudo no Instituto Federal de Alagoas, utilizando
como técnica de coleta de dados a pesquisa documental e entrevistas junto aos professores desta
instituicao.

Intitulada de “Competéncias Profissionais dos Professores do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnologico: um estudo com professores do Instituto Federal de Alagoas”, a pesquisa tem
objetivos académicos e visa trazer uma contribuigdo tedrica e empirica que auxiliara em um
melhor entendimento sobre a realidade profissional dos professores do ensino Basico, Técnico
e Tecnoldgico.

Dessa forma, venho por meio desta, solicitar autorizacdo para realizacdo da referida
pesquisa junto aos professores desta instituicao.

Em tempo, assumo o compromisso de utilizar os dados obtidos somente para fins
cientificos, bem como de disponibilizar os resultados obtidos para esta instituicéo.

Certos de poder contar com a colaboracdo de uma instituicdo, cuja missao esta voltada
para o ensino, pesquisa e extensdo, sendo fomentada pelo MEC quanto a um processo continuo
de avaliacdo para melhoria dos servicos prestados a sociedade, agrade¢o antecipadamente.

Atenciosamente,

José Ricardo Costa de Mendonca, Dr.
Professor Adjunto 111 da Universidade Federal de Pernambuco
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

PESQUISA: Competéncias Profissionais dos Professores do Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico: um estudo de caso com os professores do Instituto Federal de Alagoas.

Esta pesquisa faz parte da Dissertacdo de Mestrado de Pollyanna Pessda de Lima.
Gostariamos de contar com a sua colaboracdo voluntaria, que consiste em responder a uma
entrevista sobre vocé e seu cotidiano de trabalho. Esclarecemos que sua identidade sera mantida
em sigilo e que todas as informacdes prestadas serdo gravadas e utilizadas unicamente para 0s
fins desta pesquisa. Sua participacdo, portanto, ndo Ihe causara prejuizo profissional algum,
mas, antes, colaborara para a identificacdo das Competéncias Profissionais de Professores do
Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico.

Esclarecemos também que a entrevista serd gravada e sua participacdo € voluntaria.
Caso queira, podera interromper ou desistir da entrevista a qualquer momento ou deixar de
responder a quaisquer perguntas que Ihe forem feitas.

Se houver qualquer davida, maiores esclarecimentos poderdo ser prestados junto a
Coordenacdo do Programa de Pés-Graduagdo em Administracdo do Centro de Ciéncias Sociais
Aplicadas da Universidade Federal de Pernambuco.

Caso concorde em participar, n6s agradecemos muito a sua colaboracao e pedimos que
assine no espaco indicado a seguir, confirmando que esta devidamente informado(a) sobre os
objetivos da pesquisa e usos dos seus resultados.

ENTREVISTADORA ENTREVISTADO(A)
Pollyanna Pess6a de Lima
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APENDICE D - ROTEIRO DE ENTREVISTA

Apresentacdo do termo de consentimento livre e esclarecido e solicitagdo da assinatura do
entrevistado;

v' Apresentagdo do objetivo da pesquisa - identificacdo, com base no modelo de Mendonga
et al. (2012), as dimensfes e indicadores das competéncias profissionais dos professores do
EBTT na percepc¢éo dos professores do IFAL

1. Descreva sua formacéo e sua trajetdria profissional (fora da docéncia e na docéncia).

2. Em quais niveis de ensino vocé atua ou atuou no IFAL?

3. Descreva quais atividades desenvolvidas em cada um desses niveis.

4. Quais as competéncias (profissionais) sdo necessarias para ser um professor do EBTT?

5. Na sua opinido, o que indica que o professor possui cada uma dessas competéncias?

6. Vocé esta familiarizado(a) com 0 RSC? Na sua opinido o RSC reflete todas as competéncias
necessarias para atuar como professor do EBTT?

7. Como os professores do IFAL adquirem ou desenvolvem essas competéncias?

8. Como vocé desenvolve as suas competéncias?

9. Como vocé avalia as suas competéncias como professor do EBTT?

10. Quais os principais desafios enfrentados pelo professor EBTT?

11. Além das consideracdes feitas até o momento, existe algo mais que ache relevante

apresentar?

Questdes s6cio demograficas e profissionais

a) Faixa etaria:

Entre 20 e 30 anos ( )

Entre 31 e 40 anos ( )

Entre 41 e 50 anos ( )

Entre 51 e 60 anos ( )

Acimade 61 ( )

b) Género (auto declaracdo):

c) Tempo de experiéncia em docéncia:

d) Tempo de experiéncia como docente EBTT:
e) Campus e departamento de lotacéo:

f) Vocé ja trabalhou em outro IF além do IFAL? Em caso de resposta afirmativa, quais?
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APENDICE E - NIVEIS E MODALIDADES DE ENSINO OFERTADOS POR
CAMPUS

CAMPUS ARAPIRACA

Tipode Curso | PO de Presencial EAD Quantidade de
Oferta cUrsos
Qualificacdo
Profissional ) 09 - 09
A Integrado 04 -
Teenico Subsequente 01 02 07
Tecnologia - - 01 01
Licenciatura - - 02 02
Especializacéo i )
(Lato Sensu) 01 01
TOTAL 15 05 20

CAMPUS AVANCADO BENEDITO BENTES

. Tipo de . Quantidade de
Tipo de Curso Oferta Presencial EAD CUISOS
Técnico Subsequente 02 - 02
TOTAL 02 - 02
CAMPUS BATALHA
. Tipo de . Quantidade de
Tipo de Curso Oferta Presencial EAD CUISOS
Qualificacdo | ¢ comitante 02 - 02
Profissional
. Integrado 02 -
Tecnico Subsequente 01 - 03
TOTAL 05 - 05
CAMPUS CORURIPE
Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta Cursos
_ Integrado 01 -
Teenico Subsequente 01 - 02
TOTAL 02 - 02




CAMPUS MACEIO

Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta cursos
Qualificacdo | Concomitante 06 01 07
Profissional - 02 - 02
Integrado 16 - 16
A PROEJA —
Técnico Integrado 01 - 01
Subsequente 05 03 08
Tecnologia - 07 01 08
Bacharelado - 03 01 04
Licenciatura - 04 02 06
Especializagéo
(Lato Sensu) i 02 01 03
TOTAL 46 09 55
CAMPUS MARAGOGI
Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta Cursos
Qualificagdo | Concomitante 03 - 03
Profissional - 01 - 01
Técnico Integrado 04 - 02
Subsequente - 02 02
Tecnologia - - 01 01
Bacharelado - - 01 01
Licenciatura - - 02 02
TOTAL 08 06 14
CAMPUS MARECHAL DEODORO
Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta Cursos
Integrado 05 - 05
Técnico PROEJA — 02 -
02
Integrado
Tecnologia - 01 - 01
Especializagéo
(Lato Sensu) j 01 i 01
Mestrado . 01 : 01
Profissional
TOTAL 10 - 10
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CAMPUS MURICI
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Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta CUrsos
A Integrado 04 -
Técnico Subsequente - 02 06
Licenciatura - - 02 02
Especializagéo i ]
(Lato Sensu) 01 01
TOTAL 05 04 09
CAMPUS PALMEIRA DOS INDIOS
Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta CUrsos
. Integrado 06 -
Tecnico Subsequente 02 03 11
Tecnologia - 01 _ 01
Bacharelado - 01 01 02
Licenciatura - - 02 02
TOTAL 10 06 16
CAMPUS PENEDO
Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta CUrsos
Qualificagdo | Concomitante 16 - 8
Profissional - 02 N
P Integrado 04 R
Teenico Subsequente 01 03 08
Licenciatura - - 02 02
TOTAL 23 05 28
CAMPUS PIRANHAS
Tipode Curso | Pode Presencial EAD Quantidade de
Oferta CUFSOS
Integrado 04 -
Técnico PROEJA - 05
01 -
Integrado
Bacharelado - 01 _ 01
TOTAL 06 - 06
CAMPUS RIO LARGO
Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta CUrsos
Técnico Subsequente 04 - 04
TOTAL 04 - 04




CAMPUS SANTANA DO IPANEMA

Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta CUrsos
Qualificacdo | o comitante 01 - 01
Profissional
_ Integrado 04 -

Tecnico Subsequente 02 03 09
Bacharelado - 01 01
Licenciatura - - 01 01

TOTAL 07 05 12
CAMPUS SAO MIGUEL DOS CAMPOS
. Tipo de . Quantidade de
Tipo de Curso Oferta Presencial EAD CUISOS
Qualificacdo | o comitante 02 - 02
Profissional
Subsequente 02 - 02
TOTAL 04 - 04
CAMPUS SATUBA
Tipo de Curso Tipo de Presencial EAD Quantidade de
Oferta CUrsos
Técnico Integrado 02 - 02
Subsequente 04 03 07
Tecnologia - 02 - 02
TOTAL 08 03 11
CAMPUS VICOSA
. Tipo de . Quantidade de
Tipo de Curso Oferta Presencial EAD CUISOS
Qualificagdo | Concomitante 02 i 02
Profissional
Técnico Integrado 02 - 02
Subsequente 06 02 08
Licenciatura - - 01 01
TOTAL 10 03 13

Fonte: elaborado com base na SETEC/MEC (2018)



