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RESUMO

Esta pesquisa visa compreender os processos de desenvolvimento profissional e de construgao
das identidades de professores da Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio no Centro
Federal de Educacdo Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG), investigar os processos
pelos quais passam esses profissionais € que os levam a constru¢do, ou ndo, de uma
identidade docente e que se relacionam com o seu autorreconhecimento como professores da
Educagao Profissional e Tecnologica de Nivel Médio (EPTNM). O objetivo principal ¢
investigar os processos pelos quais os profissionais-professores que comegam a lecionar na
EPTNM no CEFET-MG se tornaram professores, tendo cursado ou nao a licenciatura,
buscando compreender se se autorreconhecem como docentes € como se da a construcao da
identidade docente. Além disso, também buscamos compreender, em uma perspectiva
histérica, os processos gerais de constituicdo da docéncia na EPTNM em nosso pais, €
identificar o perfil dos profissionais que lecionam esta modalidade de ensino no CEFET-MG.
Para isso, realizamos um estudo de natureza qualitativa, construido primordialmente a partir
da andlise das respostas dadas a um questiondrio, e, em seguida uma entrevista, por
profissionais do CEFET-MG que lecionam disciplinas técnico-profissionalizantes. Apoiamos-
nos principalmente nas ideias de Dubar (1997) e Pimenta (2008) acerca da identidade e nos
estudos de Gariglio e Burnier (2012) sobre o docente que atua na EPTNM. A andlise se deu
em quatro eixos, a saber: 1) O contexto politico sociocultural - incidéncias da politica, da
cultura e da sociedade na construcao identitaria; 2) A trajetéria - individual e familiar; 3) A
formacdo académica inicial e continuada; 4) A experiéncia profissional - percepgdes sobre si
mesmo anteriores a docéncia e como professor. Como principais revelagdes, destacamos que
(a) os eixos de analise ndo podem ser considerados isoladamente, mas nos seu encontro, como
pontos de tensdo na construcao identitaria; (b) a identidade docente se forja a partir da atuacao
do sujeito na docéncia, & medida que ele incorpora e integra o cotidiano de trabalho; (c) esta
atuacdo se faz primordialmente a partir da experiéncia, em detrimento da formacdo para a
docéncia na EPTNM; (d) sdo as experiéncias que permitem que cada docente construa o seu
estilo e sua forma de ser professor. Espera-se contribuir para uma reflexdo individual e
coletiva dos participantes que lhes proporcione tanto uma perspectiva acerca do
desenvolvimento profissional, quanto ofereca a institui¢do elementos para a andlise de
propostas de formacao inicial e continuada de docentes dessa modalidade de ensino.

Palavras Chave: Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, Identidade docente, CEFET-
MG.



ABSTRACT

This research aims to understand the processes of professional development and construction
of the identities of teachers of Vocational Technical Education in Middle Level (CEFET-MQG)
Federal Center of Technological Education of Minas Gerais, investigate the processes by
which these are professionals who lead building, or not, of a teacher identity and that relate to
your self-recognition as teachers of Vocational and Technological Education Middle Level
(EPTNM). The main objective is to investigate the processes by which professionals who
begin teaching at the EPTNM at CEFET-MG became teachers, having attended or not the
degree, trying to understand if autorreconhecem as teachers and how is the construction of
teacher identity . In addition, we also seek to understand in a historical perspective, the
general processes of constitution of teaching in EPTNM in our country, and to identify the
profile of the professionals who teach this teaching modality in CEFET-MG. For this, we
conducted a qualitative study, built primarily from the analysis of responses to a
questionnaire, and then an interview, by CEFET-MG professionals who teach technical and
professional disciplines. Support principally on ideas Dubar (1997) and Pepper (2008) about
the identity and studies Gariglio and Burnier (2012) about teachers engaged in EPTNM. The
analysis was done in four axes, namely: 1) The socio-cultural political context - implications
of politics, culture and society in the identity construction; 2) The trajectory - individual and
family; 3) The initial and continuing academic education; 4) work experience - perceptions
about themselves prior to teaching and as a teacher. As main findings, we point out that (a)
the axes of analysis can not be considered in isolation, but in their meeting, as points of
tension in identity construction; (b) the teachers' identity is forged from the work of teaching
the subject, as it incorporates and integrates the daily work; (c) this activity is done primarily
from experience, instead of training for teaching in EPTNM; (d) are the experiences that
allow each teacher to build your style and your way of being a teacher. Expected to contribute
to an individual and collective participants that gives them both a perspective on the
professional development, as the institution offers elements for the analysis of proposed initial

and continuing education of teachers of this modality of teaching reflection.

Keywords: Technical Secondary Education, Teaching Identity, CEFET-MG.
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1 INTRODUCAO

O interesse pelo tema da pesquisa surgiu da minha trajetoria profissional na Educacdo.
Por mais de 20 anos venho ensinando Matematica e Fisica em varias escolas, ¢ Eletronica e
Informatica no CEFET-MG. Também tenho ministrado disciplinas de pos-graduacao da
Faculdade de Educagdo na Universidade do Estado de Minas Gerais (FaE-UEMG), e, mais
recentemente, integro o Grupo de Estudo e Pesquisa Caleidoscopio da Universidade Federal
de Ouro Preto (UFOP)'. Paralelamente, me dediquei ainda a ministrar cursos de Informatica

para turmas formadas exclusivamente por professores®.

No exercicio da docéncia’, tenho participado da elaborago e execugdo de projetos de
ensino e pesquisa relacionados a Educa¢do em geral, em nivel médio e superior, a Educacao
Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) e as politicas publicas para formagao
profissional. Alguns desses projetos foram desenvolvidos no Nucleo de Estudos sobre
Trabalho e Educagdo (NETE) na Faculdade de Educacdao da Universidade Federal de Minas
Gerais (FaE-UFMG), no Lumen Instituto de Pesquisa, e no proprio CEFET-MG. As leituras e
discussoes realizadas nesses espacos me levaram a buscar o Mestrado em Educacdo da UFOP,

nos estudos sobre a formacao docente.

Tenho observado no meu local de trabalho, o CEFET-MG, que a maioria dos
professores atuantes nas disciplinas profissionalizantes ndo possui formacdo académica
especifica para a docéncia. Em geral, sdo engenheiros, arquitetos, bacharéis em quimica ou
em outras areas. Apenas uma minoria de professores habilitados para o exercicio da docéncia
realizou bacharelado ou cursos emergenciais e especiais de formagdo de professores para

. e . , . , , 4- 4 . .
lecionar disciplinas em cursos técnicos de nivel médio”. Mais recentemente tenho verificado a

' O grupo Caleidoscopio, fundado em 2009, propde agdes interdisciplinares de pesquisa e extensdo que buscam
analisar, pesquisar e atuar na articulagdo entre o ensino superior, o ensino fundamental, médio e a comunidade.
Os temas abordados referem-se a formacgdo docente e diversidade, diferenca, inclusdo, subjetividade, direitos
humanos, mal estar docente, patrimonio material e imaterial.

% Durante os anos de 1996 ¢ 1999, periodo no qual participei do Nucleo de Estudos sobre Trabalho ¢ Educagio
(NETE, FaE-UFMG), integrei a sua equipe técnica. Como responsavel técnico pela sala de informatica, ministrei
alguns cursos sobre a informatica em geral, tanto para alunos dos cursos quanto para professores da Faculdade.
Neles eram abordados fundamentos de hardware e software com a intengdo de propiciar a formagao de usudrios
iniciantes e também com maior qualificagdo e autonomia no uso de computadores. Houve também seminarios
sobre os usos de computadores na educagdo naquela atualidade.

3 O entendimento sobre o significado da docéncia refere-se a processos e praticas de produgio, organizagio,
difusdo e apropriagdo de conhecimentos. Ela pode ser definida como ag@o educativa que se constitui no ensino-
aprendizagem, na pesquisa e na gestdo dos contextos educativos. (D’AMBROSIO, 1990; PIMENTA, 2001)

* A Escola Técnica Federal de Minas Gerais (ETFMG) iniciou a formagio de professores para a EPTNM em
carater emergencial, neste estado, em 1965 (MAGELA NETO, 2002), Simultaneamente a sua transformagao em
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elevagdo do nivel da formagdo académica dos professores, em estudos de mestrado e de
doutorado. Porém, as escolhas s3o, majoritariamente, por continuar os estudos nas areas da
formagdo em graduagdo, ou seja, voltados para os setores da produgdo e nao para o ensino.
Isso me instiga conhecer as razdes e as implicagdes que tém esta escolha para a EPTNM.
Penso que elas podem informar sobre os entendimentos do que ¢ ser professor nesta

modalidade de ensino.

Segundo Santos (1991), como caracteristica de sua atividade profissional, faz-se
necessario que os professores se preocupem com seu trabalho de maneira mais integral e
global, colocando-se na posi¢do de aliar concep¢do e execu¢do. Uma marca do trabalho
humano atual ¢ a separag@o entre a concepc¢do e a execugdo. Essas dimensdes do trabalho
provocam a divisdo dos trabalhadores em dois grupos, um deles responsaveis pelo projeto,
pelas definigdes gerais e pela prescricdo de como deve ele ser executado, € outro que executa
0 projeto assim como ¢ prescrito pelo primeiro. A autora afirma que a separagdo entre o
trabalho intelectual ou de concepg¢do, e o trabalho manual, operacional ou de execucdo ¢
verificada nas véarias formas de organizagdo das atividades profissionais. Ela reflete o carater
dual do trabalho humano na atualidade, incluindo a docéncia, instituindo duas esferas cada
vez mais apartadas: a concep¢do, um importante componente dos processos do trabalho
educacional, que envolve todo um conhecimento acerca da educagdo, desde seus
determinantes, passando pelo estabelecimento dos objetivos, planejamento, selecdo de
estratégias de execugao, avaliacdo em todos os seus niveis e a escolha dos melhores recursos a
serem utilizados; e a execug¢ao, o colocar-se em acao visando atingir os objetivos propostos,
considerando e aplicando os elementos usados e produzidos na concepgdo (SANTOS, 1991).
Surge aqui a indagagdo sobre as maneiras como o professor pode fazer se aproximar estas
duas esferas de atuagdo e incorporar os seus elementos sem ter passado por uma formagao

direcionada para tal fim.

Durante meu percurso no mundo do trabalho, simultaneamente como trabalhador e
como observador atento, pude perceber que ndo se pode entender como regra geral a

integragdo entre concepgdo e execucao nos processos de trabalho, incluindo a docéncia. Se

CEFET-MG, em 1978, ela passou a oferecer o Curso Emergencial de Licenciatura Plena para a Graduagio de
Professores da parte especial do curriculo de 2° grau, nas modalidades Esquema I e II. A partir de 1997 até hoje,
a institui¢do passou a manter os programas Especiais de Formagao Pedagdgica de Docentes para as disciplinas
do curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educagdo Profissional em nivel técnico. Apesar
disso, nos concursos dos ultimos anos ndo houve atribui¢do de valor aos egressos desses mesmos cursos €
programas que os diferenciem dos egressos de outros cursos superiores que nao habilitam para a docéncia.
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algumas vezes essas duas dimensdes se mostram integradas, noutras elas sdo cindidas e
apartadas. Em geral, o fenomeno de separagdo ou de integracdo entre concepgao e execugao
ndo ¢ consciente e nem se deixa revelar plenamente, tornando-se mascarado, velado,

camuflado.

A integragdo entre concepgdo e execucao tem relagdo direta com o estabelecimento de
niveis de autonomia no trabalho docente e demarca patamares de competéncia profissional.
Noutras palavras, se o trabalho docente tem o reconhecimento da autonomia e independéncia
em todo o seu processo, muitas vezes ele nao ¢ plenamente exercido dessa maneira. Isso pode
ocorrer, por exemplo, quando ndo ¢ permitido ao professor o exercicio autbnomo e
independente das duas dimensdes citadas, ou por ndo ser do desejo do professor assumir essa

autonomia e independéncia laboral.

A concepcdo ¢ o aspecto do trabalho docente relacionado com as decisdes e os
planejamentos necessarios a sua execugdo. E na concepgdo que sdo decididos o que ensinar,
com que abrangéncia e profundidade, como fazé-lo e em que tempos, quais 0s recursos serao
usados, e outras decisdes a priori. Quando o professor ndo opera nesta dimensao, ou seja,
quando ndo assume plenamente a fungdo de conceber o seu proprio trabalho, ganha espaco a
prescricio que ira orientar as suas atividades. A prescricdo, ndo apenas na docéncia, mas nas
atividades laborais em geral, representa as orientagdes, regras ou objetivos fixados antes que o

trabalhador entre em atuacao.

Na docéncia, as condigdes e situagdes de produgao de orientagdes, instrugdes e regras
prescritivas podem ser mais proximas ou distantes dos contextos escolares as quais elas se
dirigem e mesmo assim elas chegam as véarias escolas e professores com a mesma forga
impositiva e normativa. A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) e os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) sdo alguns dos documentos normativos oficiais
com maior distanciamento, e, ao contrario, podemos citar como aqueles mais proximos, as
normativas produzidas no ambito municipal, os projetos pedagdgicos de uma rede
educacional ou de uma escola (Alves, 2009). A prescrigao também pode se apresentar sob a
forma de material didatico como os livros e apostilas escolares e que geralmente sdo
acompanhadas do material para o professor. Na EPTNM, ainda ha os manuais de operagao
das maquinas, instrumentos e ferramentas, as guias e roteiros de aulas praticas, os Kits
didaticos usados em laboratorios e oficinas de aprendizagem, os elementos de hardware e
software usados no ensino, etc. Emerge aqui uma questdo sobre a percep¢ao que tem o

professor, que nao teve preparacao especifica para a docéncia, sobre a importancia do
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planejamento educacional que unifique objetivos, materiais de ensino, estratégias de execugao
e de avaliacdo adequados a cada contexto de ensino. Quais condi¢des ele tera para atuar

coerente e integradamente nas dimensdes da concepcao e da execugao?

Quando o professor ¢ convocado a promover, no trabalho, a integracdo entre
concepcao e execugdo, ele se defronta com desafios que sdo didrios. Para que se ponha a
trabalhar na direcdo dessa integracdo sao desejaveis alguns atributos como a intencionalidade
(a intengdo de promové-la) e, para isso, € preciso conhecer a existéncia desta dualidade,
consciéncia sobre ela e sobre si. Outro atributo que deve possuir ¢ a convic¢cdo do seu papel
de trabalhador intelectual e autdbnomo para que ele possa planejar e criar (a prescricdo) e
também executar conscientemente o seu trabalho visando atingir objetivos especificos e
conhecidos. O desenvolvimento desses atributos possui relagdo direta com a formacgao e a

qualificagao profissional para o exercicio da docéncia.

No sentido tomado por Alves (2009), a qualificagdo profissional envolve a dimensao
do saber conceitual, “no qual a formagao tem papel fundamental”, mas também as dimensdes
do social e da experiéncia. Considerando que a experiéncia ¢ adquirida no encontro com o
outro, seja pessoal ou diretamente, seja por meio de objetos fisicos ou mentais (livros, ideias,
conceitos, teorias), ele conclui que a qualificagdo tem que ser considerada como uma relagao
social. A experiéncia profissional ¢, portanto, uma constru¢do relacional que acontece no
encontro de si com o outro e consigo mesmo. Galindo (2004) considera que sdo essas relagdes
que constroem a identidade docente’ em um jogo de reconhecimento cujos pélos sdo o
autorreconhecimento (como o individuo se reconhece como docente) e no

alterreconhecimento (como ele ¢ reconhecido pelo outro).

Marcelo (2009) discute a identidade docente como uma forma de autopercepg¢do, de
como os professores se veem e como querem ser vistos, um processo de construgdo do eu
profissional ao longo da vida. Ele considera que sdo as experiéncias que constroem esta
identidade e elenca trés tipos de experiéncias: as experiéncias pessoais, as experiéncias com o

conhecimento formal e a experiéncia escolar e de aula, que serdo exploradas mais adiante.

Sob este prisma, procuramos compreender os processos de desenvolvimento

profissional e de construcao das identidades de professores da Educagdo Profissional Técnica

> A maioria dos textos selecionados para esse estudo e presentes no texto emprega as expressdes “identidade
docente” e “identidade profissional docente” com o mesmo significado ou com alguma variacdo, porém
mantendo o mesmo cerne conceitual. O termo “identidade docente” foi escolhido para designar o conceito
construido a partir da bibliografia adotada.
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de Nivel Médio no CEFET-MG. O propdsito da pesquisa ¢ investigar os processos pelos
quais passam esses profissionais, que os leva a construgdo, ou ndo, de uma identidade docente

e que se relacionam com o seu autorreconhecimento como professor da EPTNM.°

Pretendemos compreender o processo de construcao da identidade docente na EPTNM
que acontece independentemente da frequéncia em cursos de formacdo e qualificagdo
docente. Para nés, a identidade docente ¢ fruto de estudos individuais, que podem ocorrer com
e/ou sem orientacdo de alguém mais experiente. Algumas inquietagdes acerca da identidade
indicam a necessidade de melhor conhecimento sobre o seu processo de construgdo, os seus
fatores determinantes, os elementos e dispositivos presentes nesta constru¢do. Perguntamo-

nos:

Tém os profissionais-professores’ consciéncia dos processos de construgio de sua
identidade profissional? Como acontece esta construcao? Quais fatores e elementos,
determinantes e dispositivos estdo presentes nesta constru¢do? S3o estas questdes que

desembocam na proposi¢do de pesquisar o objeto delineado a seguir.

Os participantes do estudo sdo profissionais aprovados em concursos publicos de
provas e titulos para selecao de professores, do CEFET-MG, que nao sao licenciados para o
exercicio do magistério, e que exercem o magistério em disciplinas técnico-

profissionalizantes nos cursos técnicos de nivel médio.

Considerando que o professor da Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio €, em
geral, um profissional com curso de graduacdo e que ndo cursou licenciatura que o prepare € o

habilite para o exercicio do magistério, recortamos as seguintes questoes orientadoras:

Os profissionais que atuam na Educac¢do Profissional Técnica de Nivel Médio no
CEFET-MG se autorreconhecem como docentes? Como se da o processo de constitui¢do da

identidade docente, na perspectiva de atuais profissionais-professores dessa institui¢ao?

Assim, o objetivo geral desse estudo € investigar os processos pelos quais os

% Do inicio do texto até o pardgrafo anterior a esse, foi usada a primeira pessoa do singular, uma vez que sdo
relatos das minhas experiéncias anteriores ao ingresso no programa posgraduagdo. A partir desse paragrafo sera
utilizada a primeira pessoa do plural em decorréncia do entendimento de que o desenvolvimento da pesquisa ¢ a
escrita da dissertagdo ndo sdo agdes individuais, contando com as leituras por colegas da turma e a valiosa
participacdo da professora orientadora nas leituras, discussdes, comentarios e indicagoes.

" A designagio aqui escolhida, profissional-professor, ¢ usada para designar todos os sujeitos pesquisados que
tinham formagdo superior, mas que ndo possuiam licenca para lecionar na data do inicio do exercicio
profissional docente resultante do concurso publico ou da sua nomeagdo como professor publico federal da
EPTNM. Isto significa que, naquela data, eles ndo eram detentores de diploma de curso de licenciatura em
qualquer modalidade, para qualquer disciplina, seja de formagao técnica ou de formagao geral.
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profissionais-professores que comecam a lecionar na EPTNM no CEFET-MG se tornaram
professores, tendo cursado ou ndo a licenciatura, buscando compreender se se

autorreconhecem como docentes e como se da a construcao da identidade docente.

Como objetivos especificos, buscamos compreender, em uma perspectiva historica, os
processos gerais de constituicdo da docéncia na EPTNM em nosso pais, e identificar o perfil

dos profissionais que lecionam esta modalidade de ensino no CEFET MG.

Para tanto, no primeiro capitulo, abordamos a literatura acerca da identidade docente e
um breve historico sobre a profissdo docente, buscando construir a nocdo de identidade
docente. No capitulo dois, apresentamos a discussdo que envolve o docente da Educagao
Profissional Técnica de Nivel Médio, especialmente no Brasil, bem como a histdria acerca das
Instituicdes Federais de Educacao Profissional. No terceiro capitulo, apresentamos as
consideragdes metodoldgicas, o contexto de desenvolvimento da pesquisa, os participantes, 0s
instrumentos e uma analise parcial dos dados. Em seguida, no capitulo quatro, apresentamos e
analisamos as informac¢des coletadas a luz da literatura revisada. Nas considera¢des finais,
analisamos as narrativas dos docentes entrevistados acerca da constituicdo da identidade
docente e retomamos alguns aspectos desenvolvidos ao longo da pesquisa. A metodologia
consistiu em um estudo bibliografico, de carater historico, sobre os processos gerais de
constituicdo da docéncia na EPTNM em nosso pais e sobre a no¢do de identidade docente,
sobre os processos de socializacdo e constru¢do de identidades e sobre profissionalizaciao
docente. Foi também realizado o levantamento e estudo das teses e dissertagdes que trataram
do tema da constitui¢ao identitaria dos docentes na EPTNM entre os anos de 2001 ¢ 2010, e
estudos quantitativos sobre os docentes desta modalidade de ensino em varias fontes para
conhecer o perfil dos docentes da EPTNM no Brasil e no CEFET-MG. A metodologia
também abarcou a aplicagdo de questionarios e entrevistas com os professores, sujeitos da

pesquisa e as suas analises, balizadas pelos estudos da bibliografia acima descritos.

O capitulo 2 trata de aspectos historia da profissdo docente e da Educacdo Profissional
e Tecnoldgica com o objetivo de situar a docéncia no tempo de compreender melhor esta
modalidade educacional, e também discute as teses ¢ dissertacdes sobre a identidade docente

na EPTNM.
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2 HISTORA DA PROFISSAO DOCENTE E IDENTIDADES

2.1 A PROFISSAO DOCENTE: BREVE HISTORICO

A constitui¢ao da Identidade Docente ¢ um processo social complexo e dependente do
contexto socio-historico. Em uma analise alargada no tempo, € possivel constatar a existéncia
de tipos de identidades docentes relativamente homogéneos e prevalentes, como, por
exemplo, a docéncia como vocagdo, como missdo ou sacerdocio, como exercicio de funcao
publica estatal (funcionarizagdo), como profissio ou quase profissdo, como um estilo
subjetivo marcam o modo de “ser professor” em diferentes momentos da historia, de acordo
com Novoa (1991) e Fanfani (2008). Esses tipos de identidades sempre tém relagdo com
determinados modelos profissionais de professor, de profissionalismo e de escola, visando um
tipo especifico de educacdo que promova a formagdo e conformacdo do individuo para
atender as necessidades de varias naturezas (sociais, politicas, econdmicas, religiosas,
produtivas, etc.) em cada momento. Estudar a historia da profissdo docente ¢ uma maneira de
compreender as complexas conformagdes de identidades docentes na historia moderna, os
processos que as produzem, os seus elementos caracteristicos, na direcdo do nosso objetivo,
que ¢ conhecer os processos pelos quais os professores da EPTNM no CEFET-MG constroem

a sua identidade profissional.

A aproximacao da histéria da profissdo docente teve como ponto de partida os textos
publicados na Revista Brasileira de Historia da Educagdo (2007) e em Sisifo - Revista de
Ciéncias da Educacdo (2010) e baseia-se em outras fontes também significativas. As duas
publicacdes trazem textos com resultados de pesquisas coletivas e articuladas entre si em que
abordam a profissdo docente na modernidade (ou desde a modernidade) em um estudo
comparado no Brasil e em Portugal. Embora os pesquisadores reconhegam as especificidades
entre os dois paises, permanece o reconhecimento do carater transnacional das questdes
referentes aos professores. Nos textos, sdo destacados os aspectos historicos dos fatos e ndo

uma analise dos fatos, conciliando a historia e a comparagao.

A pretensdo dos textos foi tragar uma histéria das convic¢des atuais em matéria de
educagdo das criangas e dos jovens, buscando responder, a partir da genealogia, a seguinte
pergunta: de onde provém as ideias e as formagdes sociais e institucionais que aceitamos
como naturais na atualidade sobre escola, educacdo, docéncia, etc? Para os pesquisadores,
desde os bancos da escola o homem novo seria formatado nos ideais do humanismo, das

luzes, do progresso, da autonomia e da responsabilidade pessoal (MENDONCA e O, 2007, p.
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16-17). Para chegar a resposta a esta indagacdo, o grupo de pesquisadores, composto por
profissionais brasileiros e portugueses, adotou alguns principios gerais nos estudos. O
primeiro deles ¢ o conceito de processo social tomado de Norbert Elias na obra “Escritos e

ensaios 1- Estado, processo, opiniao” (2006).

O conceito de processo social refere-se as transformacdes amplas, continuas, de longa
duragdo - em geral ndo aquém de trés geragdes - de figuracdes formadas por seres humanos,
ou de seus aspectos, sempre em uma dentre duas dire¢des opostas. Uma das dire¢des tem,
geralmente, o carater de uma ascensao, a outra, o carater de um declinio. Em ambos o0s casos,
os critérios sdo puramente objetivos e independem de juizo de valor, do fato de o observador
considera-los como bons ou ruins. Norbert Elias considera que a perspectiva de longa duracgao
permite perceber a dindmica social em movimentos com sentidos opostos, sempre aos pares,
como integracao e desintegracao, engajamento e distanciamento, civilizagdo e descivilizagao,

ascensdo e declinio. (ELIAS, 2006, p. 27-32).

O entendimento dos pesquisadores ¢ de que o estudo da historia das profissdes, ou da
histéria dos Estados Nacionais como processos continuos de transformagdes sociais, deve ser
efetivado numa perspectiva de longa duracdo. Isto significa entender a historia da profissao
docente no mundo luso-brasileiro em dois contextos indissocidveis: (1) o processo de
formagdo dos Estados modernos e a constituicdo dos sistemas nacionais de ensino ¢ (2) o
processo de institucionalizacdo das ciéncias da educagdo articulado ao processo de

profissionaliza¢do do professor (MENDONCA ¢ O, 2007, p. 13-14).

Em relacdo ao primeiro contexto, o processo de criacdo dos sistemas nacionais de
ensino, os pesquisadores assinalam que as reformas escolares na Europa do século XVIII
mostraram que o nacionalismo foi o fendmeno que permitiu criar, sob a dependéncia do
Estado, varias institui¢des sociais, dentre elas, a escola. Essa afirmacdo sinaliza o importante
papel que a escola tem nos processos investigados, essencialmente na formagdo dos Estados
Nacionais modernos e na constituigdo da docéncia como profissdo. “A escola viria a
desempenhar um papel absolutamente central na dindmica de transformagdo da massa de
governados, em nagdes produtivas e disciplinadas, através de um arbitrario cultural que

passou a ter a aparéncia de coisas naturais” (MENDONCA ¢ O, 2007, p. 18-19).

O trindbmio “nacionalidade, soberania e cidadania” passou a constituir a referéncia de
um projeto sociopolitico que fez da escola o instrumento mais importante para forjar a

solidariedade nacional, no contexto da invencao de uma cidadania que se passou a pensar ao
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nivel do Estado Nacional, e que serviu de justificacdo a uma politica de homogeneizacao

cultural. Para evidenciar a intima relagao entre Estado e Ensino, Mendonga e O afirmam que
(...) os sistemas nacionais de ensino foram utilizados para assimilar as culturas
imigrantes, para promover as doutrinas religiosas estabelecidas, para difundir a norma
estandardizada da lingua nacional, para generalizar novos habitos ¢ formas racionais
de pensamento, para encorajar o desenvolvimento de valores patrioticos, para inculcar
disciplinas morais e, sobretudo, para endoutrinar segundo os credos politico-

econdmicos das classes dominantes (ANDY GREEN, 1990, p. 10 apud MENDONCA
e O, 2007, p. 20).

Nesse sentido, Novoa adverte que ndo se pode

(...) perder de vista que o modelo escolar moderno e o seu prolongamento pela escola
de massa sdo fendmenos que tiveram a sua origem na Europa e¢ se estenderam as
colonias, as quais foram essenciais a produgdo do pensamento ocidental com seus
modelos de educagio (NOVOA, 1998, p. 91-92 apud MENDONCA e O, 2007, p. 22).

A compreensao das relacdes entre o modelo de Estado Nacional que se concretizava a
partir de finais do século XVIII e o modelo da escola de massas tem muito a revelar sobre a
ontologia da modernidade que se constituiu sob o ideal de que era preciso revolver
profundamente a escola tradicional. Ela deveria ser reformada em todas as instancias para que
realizasse o trabalho de unificacdo cultural e nacional, ideia esta que foi sustentada por uma
ideologia do progresso e por uma nova racionalidade reelaborada no interior do campo
cientifico. A escola moderna, mais do que cultivar praticas repressivas com o propdsito de
inculcar o medo e a obediéncia passiva, procurou formar a personalidade do aluno a partir da
matriz cristd do poder pastoral. Essa nova formacdo se deu por meio de identificacdes
positivas ao professor ¢ de um trabalho interior aos alunos no sentido da incorporagao plena
dos valores da responsabilidade, da virtude e da honestidade. No dizer de Mendonga ¢ O
Efetivamente o nosso modelo escolar estd intimamente associado, por um lado, aos
programas de administragdo politica e disciplinar do tecido social e, por outro, as

dindmicas que, pela formagdo de cidaddos amantes dos valores da liberdade e do
progresso, continuam o projeto das Luzes (MENDONCA ¢ O, 2007, p. 27).

O segundo contexto no qual se deve entender a histdria da profissdo docente no mundo
luso-brasileiro € o processo de institucionalizagao das ciéncias da educacao e a sua articulagdo
ao processo de profissionalizacdo do professor. Consideramos aqui o entendimento de Catani

sobre o termo “histdria da profissdo docente” como sendo a

(...) nogdo unificadora de varias dimensdes do exercicio profissional do magistério,
cuja concepcao exige a analise simultanea e integrada dessas mesmas dimensdes: a
formacdo, a instituicdo e os saberes, o exercicio concreto da atividade, as relacdes com
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o Estado, as formas de organizacdo da categoria profissional (CATANI, 2000, p. 585).

Saber e ética sdo conceitos chave para o entendimento da historia da profissao
docente. O referencial tedrico central dos estudos apresentados pelos pesquisadores ja citados
assenta-se na abordagem sécio-histdrica proposta por Novoa (1999), que pressupde o conceito
de profissdo docente nas dimensdes do saber especifico da docéncia e da ética profissional. A
partir dessa abordagem, Mendonga e O consideram quatro momentos marcantes na historia da
profissdao docente no mundo luso-brasileiro: as Reformas Pombalinas da instru¢ao publica
(século XVIII); o surgimento das escolas normais nos séculos XIX e XX; a profissionalizagdo
docente no Brasil entre os anos 1920 e 1960; e as questdes atuais do oficio de mestre

(MENDONCA ¢ 0, 2007, p. 13-14).

As Reformas Pombalinas dos Estudos Secundarios representaram um momento de
profissionalizacdo e laicizag@o do trabalho docente, no qual o modelo vigente de educagdo no
reino de Portugal, fundado pelos jesuitas, foi substituido por um modelo estatal, bastante
regulado pelo Estado. Esta regulacao constituiu o corpo profissional docente em um processo
de funcionarizagdo da profissdo docente, tornando os professores em funcionarios publicos do
Estado. Esse movimento que regulou e organizou a profissdo docente foi muito diferente dos
processos de constituicdo das profissdes liberais daquele tempo. Os processos de constituicdo
de um corpo profissional nas profissdes liberais naquele periodo eram relativamente
autobnomos e internos as corporagdes, irmandades ou bandeiras de oficio. Ja em relagcdo ao
magistério, ao contrario das profissdes liberais, a codificagdo dos deveres, regras e normas da
docéncia, a deontologia do magistério, foi uma construcdo externa ao conjunto dos
profissionais, inicialmente uma tarefa que era executada pela Igreja e que, posteriormente, foi
assumida pelo Estado. Essas consideracdes podem colaborar no entendimento da pouca
autonomia profissional no campo da ética e, em consequéncia, do profissionalismo e
formacao da identidade profissional dos professores. (MENDONCA ¢ CARDOSO, 2007, p.
31-52)

Defini¢des de profissdes e oficios, as suas construgdes, demarcacdes, formas de
organiza¢do, normas ¢ regulamentos tém estreitas relacdes com as formas de organizagdo
profissional, as Corporagdes Profissionais e de Oficios. Luis Antonio Cunha (2000), no livro
“O ensino de oficios artesanais e manufatureiros no Brasil escravocrata”, trata das
Corporagdes de Oficio no século XVIII. Ele localiza o seu surgimento no século XI, no bojo
do processo de desenvolvimento urbano. Desde sua génese, elas se organizaram
juridicamente, estabelecendo os seus estatutos segundo tradi¢cdes antigas, inclusive dos
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collegia artificum de Roma do século III. Os estatutos regulavam as rela¢des internas, com o
poder publico e com o mercado de insumos e de produtos. Elas se prestavam também a
regulagao do mercado de mao-de-obra e das bases do exercicio profissional, estabelecendo
regras como, por exemplo, a que determinava o numero maximo de aprendizes que cada
mestre poderia admitir simultaneamente, as idades dos aprendizes, o periodo minimo de
duragdo para a aprendizagem do oficio, o pagamento devido aos aprendizes e aos operarios
(assalariados, companheiros), as condigdes para certificacdao e autorizacao para que o aprendiz
se estabelecesse autonomamente como a “obra prima”, uma espécie de prova final pratica que
o reconheceria como oficial. Cada corporacdo, em geral, possuia um patrimonio coletivo com
sede e cemitério proprios, uma capela e um santo patrono, um sistema de recolhimento de
quotas pagas periodicamente pelos oficiais e mestres de oficio, caracterizando-se como

associacdes de auxilio mutuo (CUNHA, 2000, p. 10-13).

As Corporagdes de Oficio também exerciam as funcdes de prote¢do e de defesa da
produgdo e dos trabalhadores, do ensino dos oficios e da formag¢ao de trabalhadores. No livro
“Entre a cruz e o capital: as corporagdes de oficios no Rio de Janeiro apds a chegada da
familia real”, Monica de Souza Martins (2008) aborda sucintamente as origens dessas
instituigdes na Europa para depois se debrugar em estudos e analises sobre as corporacdes
respaldadas pelas irmandades leigas e religiosas ligadas a Igreja. A leitura desta obra permite
identificar os percursos, as caracteristicas e os movimentos das Corporagdes de Oficio no
Brasil desde o seu surgimento, tendo como principal foco o Rio de Janeiro no periodo entre
1808 e 1824, seu declinio e extingdo oficial. Martins (2008) afirma que as corporacdes
tinham, como na Europa, importancia fundamental na regulacdo do trabalho no seu ambito,
ora em concorréncia, ora em cooperagdo com o poder publico. As regras e normas mais
gerais, em ambito nacional, sobre o exercicio profissional e o funcionamento das corporagdes
eram negociadas entre o poder publico e as proprias corporagdes. Na circunscri¢ao dos oficios
especificos de cada corporagdo, eram elas que determinavam e regulavam a profissdo®. Os
vinculos entre os seus integrantes, oficiais, mestres de oficios e aprendizes desempenhavam o
fundamental papel de manutencdo da hierarquia profissional e garantiam a sustentacdo dos

vinculos entre os artesaos quanto a transmissdo do conhecimento € ao bom desempenho

¥ A regulacio e fiscalizagio do exercicio profissional tinham caréter, simultaneamente, publico e privado no
Brasil colonial e imperial. Martins (2008) cita o caso de um oficial carpinteiro ndo examinado que “foi pego
conduzindo uma constru¢ao de casas” em 1825. Ele se intitulava mestre, mesmo sem ter passado pelos exames
necessarios para o exercicio profissional autonomo, e dizia ter licenca do Senado para poder construi-las.
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profissional. Conhecimento especifico e desempenho profissional, indicadores do saber e da
ética proprias do oficio, eram as bases de sustentacdo das praticas dos mestres e dos
aprendizes, as unicas garantias para o reconhecimento do seu trabalho e da coletividade

profissional que formavam.

Como vimos anteriormente, sdo os saberes (conhecimentos tedricos e praticos € as
habilidades), os valores éticos (atitudes e valores proprios da docéncia) e a cultura escolar que
definem o trabalho do professor e a profissdao docente no que ela tem de mais especifico.
Compreendemos também que a regulacdo e o controle social sobre o proprio trabalho sao
marcas importantes na definicdo das profissdes liberais, mesmo que sejam compartilhadas
com o poder publico. Os estudos até agora empreendidos nos indicam certo distanciamento
entre a docéncia e essas ideias sobre profissdo, levando a compreensao da docéncia como uma
“quase-profissao” (FANFANI, 2008) ou como uma profissdo “desprofissionalizada” e um
“oficio sem saberes” nos dizeres de Gariglio e Burnier (2012). Poderiamos assim conceber a
docéncia como profissdo de carater externo aos seus profissionais se vista a luz dos processos
de formagao dos oficios e das profissdoes aqui mostrados. Esse entendimento se aproxima da
opinido de Benito Escolano sobre o oficio do professor, como uma tradi¢ao inventada, na qual
as identidades atribuidas ao professor sdo construgdes negociadas entre propostas distintas de

atores diversos.

El oficio de maestro se ha ido configurando histéricamente en el juego interactivo
entre las practicas en que se ha materializado el ejercicio de la profesion y las
atribuciones que le han conferido a esta una identidad y la han socializado en el
imaginario colectivo. Porque, en efecto, el oficio de ensefiante - tal como lo
conocemos - constituye una tradicion inventada en buena medida por los propios
actores que lo representan y por las imagenes de identidad que ha creado la misma
sociedad que lo reconoce y legitima (ESCOLANO: 1999 apud MENDONCA, 2010, p.
8-9).

As caracteristicas marcantes das Reformas Pombalinas foram a fragmentagdo dos
estudos secundérios e a profissionalizagdo do professor. A fragmentacao ocorreu pela
institui¢dao das aulas régias com a designagdo de professores especialistas para cada uma das
matérias, e que eram desarticuladas entre si. Essa ideia de especializacdo refletia a ruptura que
se pretendeu com as Reformas ao se opor aos sistemas de classes praticados pelos jesuitas. A
fragmentacao também ocorreu pela instituigdo de dois niveis de estudos, a instru¢ao elementar
com aulas régias de leitura, escrita e de célculo, voltadas para uma grande parte da populagao,
e os estudos secundéarios com aulas régias de gramadtica latina, retdrica, grego e filosofia,
destinadas “apenas aqueles que pretendessem seguir os ensinos superiores”. A fragmentacao
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na organizacdo do ensino com as aulas régias indicava uma hierarquizacdo na sociedade,
separando os que teriam somente a instru¢ao elementar e os que prosseguiriam os estudos
com acesso aos estudos secundarios. Esta hierarquizag¢ao refletiu-se em varios aspectos
relacionais, como na institui¢do de duas carreiras profissionais distintas e estanques, formadas
pelos professores régios, € os mestres credenciados que tinham status e salarios diferentes.
Esta separacdo significava privilégios para os estudos secundarios e para os seus professores.
Outros aspectos da hierarquizagdo se refletem na diferenciagdo salarial entre os professores
régios que se distinguiam conforme a matéria lecionada e na diferenciagdo entre os
professores proprietarios de cadeiras e os substitutos. Vale destacar também a distribuicao
territorial do nimero de cadeiras pelas vilas e cidades, privilegiando umas em detrimento de
outras localidades, e o carater da licenca para o exercicio da profissdo, que poderia ser
permanente ou temporaria. Tudo isso se refletia na profissionalidade e na identidade docente

que se pretendia formar. (MENDONCA, 2010, p. 5-24)

A hierarquizagdo interna a profissdo docente promovida pelas Reformas Pombalinas
teve efeitos na profissionalizacdo docente. Ela se refletiu principalmente na forma de
organizacdo profissional dos professores secundarios e na constru¢do de uma identidade
profissional evidenciada por vdarios fatores. A formacdo inicial e as atribui¢des dos
professores régios direcionam para uma maior especializagdo, uma vez que eles passam a ser
proibidos de lecionar em matérias diferentes e sdo vinculados a concepgdes e praticas distintas
daquelas dos mestres da instru¢cdo elementar, fortalecendo, assim, as clivagens internas que
culminam, em 1772, nas denominagdes de mestre e professor, claramente diferenciadas: aos
mestres cabe ensinar a ler, escrever e contar e, aos professores, cabem os estudos secundarios
distintos das primeiras letras. Outro destaque nas Reformas ¢ a necessidade de se aumentar a
oferta educacional basica das escolas - ler, escrever e contar - ligada a necessidade de
formacdo de trabalhadores mais qualificados. Maior oferta de ensino era um interesse de
Estado, porém, isso ndo significava universalizacdo, ou seja, a educa¢do elementar ndo se
destinava a todos indistintamente, mantendo a sua caracteristica de exclusdo social. Observa-
se o carater excludente tanto em relagdo a populagdo, quanto em relacao aos ordenados dos
professores, que seguiriam exatamente a ordem de importancia que ¢ atribuida a eles: tanto
maiores os salarios quanto mais proximos dos estudos superiores estiverem os professores e
igualmente mais altos quanto maior ou mais importante for a vila ou cidade onde se criava a
cadeira. A profissao docente era ainda atingida pela instabilidade dos professores substitutos

que ja estava presente desde o momento inicial da reforma. (MENDONCA, 2010, p. 5-24)
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Lopes e Martinez (2007, p.55), com base em Novoa (1991), apontam em seu estudo
sobre génese e profissdo docente, que a passagem do ensino do ambito da Igreja para o poder
publico, no final do século XVIII, transformando-o em direito de todos e dever do Estado,
provoca mudancgas significativas no campo da profissio docente. Passa-se a exigir dos
professores que ndo apenas fossem muito instruidos, mas que fossem virtuosos e dotados de
qualidades extraordindrias, como bondade, paciéncia, piedade, zelo, falta de ambigao,

sacrificio.

De acordo com Novoa (1991), na condicao de funcionarios do Estado, os professores
vivem a tensdo de se encontrarem submetidos ao controle ideoldgico e politico e, a0 mesmo
tempo, aspirarem a um processo de autonomizag¢do por serem portadores de um discurso
proprio a partir da realidade de um cotidiano no qual e sobre o qual desenvolvem um saber-
fazer especifico. Situando-se assim entre o funciondrio e o profissional livre, eles detém neste
momento um poder excepcional por capitalizar os anseios de ascensdo social dos individuos,
independentemente da camada social a que pertencam, impondo assim um modelo de
formacdo docente mais especializado, propiciando a emergéncia das escolas normais. Por um
lado, esse movimento possibilita o desenvolvimento do campo profissional do magistério; por

outro, o controle cada vez mais rigido sobre o corpo docente por parte do Estado. Novoa

(1991, p. 125) afirma que:

O projeto de institucionalizagdo da escola se efetivara no século XIX, quando esses
espacos se tornam lugares de producdo e reprodugdo do corpo de saberes e dos
sistemas de normas proprios a profissdo docente agindo fundamentalmente na
elaborag@o dos conhecimentos pedagdgicos e de uma ideologia comum ao conjunto de
docentes que acabardo por substituir o velho mestre-escola pelo novo professor
primario.

O periodo compreendido entre os anos de 1881 e 1901 foi caracterizado como de
expansdo da escola normal, com a abertura de escolas normais em Coimbra e Porto, além das
de Lisboa. No Brasil, a primeira escola normal foi a de Niteroi, criada em 1835 com o intuito
de formar os professores da provincia do Rio de Janeiro, provincia que quatro anos mais tarde
foi declarada autonoma, de acordo com Villela (1990). O processo de criacdo e extingdo de
escolas normais manteve-se até¢ 1870, quando, no dizer de Tanuri (2000, p.64), “se
consolidam as id¢€ias liberais de democratizagdo e obrigatoriedade da instrugao primaéria, bem
como de liberdade de ensino. Antes disso, as escolas normais ndo foram mais que um projeto

irrealizado...”. Entre os anos de 1835 e 1884, mais de duas duzias de escolas normais foram

criadas em todo o Pais, contando com uma organizacdo didatica simples, um ou dois
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professores para todas as disciplinas, curso de dois anos, curriculo simples e com a formacgao
pedagogica limitada a uma Unica disciplina. O processo de moderniza¢do do Pais demanda a
proliferagdo de novas ideias e a énfase na instrucdo e educacdo popular destacam-se como
forgas propulsoras para a constru¢ao de uma nagdo civilizada. Como consequéncia, adquire

centralidade o investimento na formag¢do do magistério (idem).

Para Novoa (1991), o processo de profissionalizagdo do magistério envolve o dominio
de um corpo de saberes adquirido por meio de uma formagdo especifica, especializada e
longa, que deve conter referéncias tedricas a serem oferecidas em um quadro académico e
institucionalizado. Essas contribuem, também, para a difusdo de normas éticas e
deontologicas e para o desenvolvimento de um espirito de solidariedade entre os futuros

membros do corpo profissional.

Lopes e Martinez (2007, p. 66) apontam o carater ambiguo e precario do curso de
formagdo de professores instalado na corte em 1880. O curso pretendia aproximar-se do
modelo francés, seja pela duragdo dos estudos, pelo aspecto da gratuidade, pelos critérios de
sele¢dao dos candidatos e pelo plano de estudos. Porém, ndo adotava o regime de internato do
qual os franceses nao abriam mao, alegando-se necessidade de dedicacdo exclusiva dos
alunos-mestres, alto investimento do Estado na formagao inicial dos docentes ¢ no cuidado
com que se pensava esse modelo de profissionalizagdo. Modelo esse que se caracterizava pela
criagdo de escolas primdrias anexas para a pratica do futuro mestre e pela auséncia de
quaisquer outros exames para ser promovido ao emprego de instituteur. O Departamento de
Instrug¢ao Publica da Franga revelava todo o interesse em aproveitar os servigos do professor,
cuja formacgao fora realizada as expensas dos recursos estatais; por isso, 0 nimero de alunos a
ser admitido anualmente era determinado pelo ministro da Instru¢cdo, e os candidatos
comprometiam-se a servir ao ensino publico por, pelo menos, dez anos. (LOPES e

MARTINEZ (2007, p.65-66)

Ao contrario da Franga, no Brasil, o investimento na formacao inicial concorreu com

outros modelos de formag¢do docente. Apesar da existéncia de uma escola normal destinada a

formagdo tedrica e pratica do professor, um niimero muito maior de pessoas preparava-se

empiricamente para submeter-se aos concursos de selecdo para professores primarios que

coexistiram durante muito tempo com o modelo escolarizado de formagdo docente. De acordo
com Lopes e Martinez (2007, p.65):

Evidenciava-se assim o carater de precariedade e instabilidade do modelo escolarizado

de formagao docente no municipio da corte, o que nos leva a concluir que a dimenséo
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pedagobgica era secundarizada em detrimento de interesses politicos e economicos do
Estado. Tais interesses engendravam situa¢des contraditdrias, uma vez que nem todos
os professores aprovados em concurso eram efetivamente aproveitados, posto que o
ato de nomeacdo dependia da vontade do imperador e de indicagdes politicas que se
sobrepunham a competéncia dos candidatos ao cargo.

Com o nascimento da Republica, as escolas normais sdo institucionalizadas em
conformidade com os projetos politicos das oligarquias estaduais, movidos pela necessidade
de uma educagao primaria para as camadas populares que habilite os seus integrantes ao
exercicio do voto como direito constitucional a cidadania. Lopes e Martinez (2007, p. 66),

afirmam que isto nao significou ruptura com o modelo anterior, mas a sua continuidade.

Baseando-se no fato de que a nova constituicdo manteve as normas gerais de atuagao
do Estado em matéria educacional, pois o regime federativo instituido pela Republica
reafirmou a competéncia dos estados, antigas provincias, para legislarem e
organizarem a instrug@o publica, principalmente no ambito do ensino primario.

Esses mesmo autores advertem que, na segunda metade do século XIX, os legisladores
no estado do Rio de Janeiro ja se preocupavam com a instauracdo de um sistema publico de
ensino, com a formagao dos mestres nas escolas das primeiras letras e com a implantacao de
um sistema de controle docente composto por inspetores que pudessem orientar € inspecionar
as agoes dos professores. Havia o entendimento da estreita ligagao entre exercicio da docéncia
€ 0 seu controle externo, necessarios para o sucesso do projeto da escola republicana. Além
disso, eles destacaram a prevaléncia de um projeto que enaltecia as ciéncias modernas (Fisica
e Quimica) na formagdao dos professores, o que se refletiria na educacdo primaria e
secundaria. Esse projeto previa também a constitui¢ao de escolas de aplicacdao para a pratica
docente, mas que ndo chegaram a sair do papel, a elevacdo do tempo de curso para quatro
anos e um curriculo comum a todas. Nesse periodo, observou-se a instabilidade e a
precariedade dessas escolas normais nos seus primeiros anos de funcionamento, o carater
cientifico de seus curriculos ¢ a perda da memoria dessas instituicdes no imaginario social

(Lopes e Martinez, 2007).

Fazer um balanco dos projetos de formagdo de professores em andlise implica
observar aspectos comuns e diferenciados. Lopes e Martinez (2007) observam que na criacao
das instituicoes de ensino normal ndo se revelam disparidades substantivas em relacdo a
declaracao do valor atribuido a instru¢cdo popular e a necessidade de professores formados
para substituir os leigos que se multiplicavam na provincia e, posteriormente, no Estado do
Rio de Janeiro, assim como no municipio da corte/Distrito Federal. Contraditoriamente, o

discurso a favor da profissionalizagdo do magistério, para o qual contribuiria uma formagao
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longa e especifica, ndo estava acompanhado, nos anos finais do século XIX, por
investimentos proporcionais, manifestos na contratacdo de docentes especializados e
exclusivos para as escolas e na sua instalagdo em forma adequada em relagdo as suas

especificidades (Lopes e Martinez, 2007).
2.2 AFORMACAO DA RFEPT E OS DOCENTES DA EPTNM

As Instituicdes Federais de Educagdo Profissional e Tecnoldgica brasileiras, aqui
referidas, sdo aquelas integrantes da Rede Federal de Educacao Profissional, Cientifica e
Tecnologica (RFEPT) criada pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Na data, essas
instituicdes eram denominadas Escola Técnica Federal (ETF), Escola Agrotécnica Federal
(EAF), Centro Federal de Educagdo Tecnologica (CEFET) ou Colégio Técnico Universitario
(CTU).

Na publicagdo Um Novo Modelo em Educagdo Profissional e Tecnologica (BRASIL,
2010) a SETEC/MEC apresenta as concepgdes e diretrizes do novo modelo de institui¢do
profissional e tecnologica, o Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFET). Ela
deixa claro, logo no inicio, que os elementos conceituais que subsidiaram a criacao dos IFETs
afirmam a Educag¢do Profissional e Tecnoldgica como uma politica publica que, pela sua nova

concepgdo de EPT,
(...) orienta os processos de formac¢do com base nas premissas da formagdo, da
integragdo e da articulagdo entre ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos
especificos ¢ do desenvolvimento da capacidade de investigagdo cientifica como
dimensdes essenciais a manutencdo da autonomia e dos saberes necessarios ao

permanente exercicio da laboralidade, que se traduzem nas agdes de ensino, pesquisa e
extensdo (BRASIL, 2010, p. 6).

A partir do Decreto 6.095/2007 (BRASIL, 2007), que dispos sobre a criacao dos
Institutos Federais de Educagdo, Ciéncias e Tecnologias (IFETs), as escolas federais foram se
transformando paulatinamente em IFETs. O processo de criagdo desses institutos previu, na
época, a opcao voluntaria de cada Escola Técnica, Agrotécnica, CEFET e Colégio Técnico
Universitario. Uma das primeiras percepcoes das implicacdes da opgao foi a necessidade de
varias dessas escolas se agregarem e formarem um Unico instituto que passaria a ter sede
regionalizada e ndo municipalizada, como acontecia. Dessa maneira, 0 que antes era uma
escola federal em igualdade de condigdes quanto a autonomia educacional, administrativa,
patrimonial e financeira em relagdo as demais, hoje ¢ um campus de um instituto cuja Reitoria
se baseia em uma das cidades da regido por ele circunscrita. Por consequéncia, em cada IFET

ha uma maioria de escolas-campi e apenas uma que centraliza toda a administragao.
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Compor-se em instituto, nessa Otica, significava, para cada escola federal, alterar seu
Estatuto Geral e seu estatuto politico-social, alterar a sua identidade como escola de referéncia
nas suas cidades e o seu campo de autonomia institucional em relagdo ao poder central.
Assim, cada IFET foi sendo composto agregando-se as varias instituigdes optantes em torno
de uma escola federal de maior porte e importancia politica. Apenas duas delas, em todo o

Pais, ndo optaram por tornar-se IFET’.

A contrapartida da adesao era a possibilidade de expansao de matriculas e de cursos
oferecidos, de criagdo de cursos superiores em graduagdo e pds-graduagdo, acompanhadas de
mais verbas para efetivacdo dessas acdes, inclusive para ampliar a formag¢do dos proprios
docentes em cursos de mestrado e doutorado. Esse movimento de reordenagdo escolar e
institucional articula-se a outro de ac¢do mais politica e de forte carga na configuragdo
nacional quanto a politica de desenvolvimento da producao nacional de bens e servigos.
Trata-se do movimento de reordenamento da rede de instituicdes publicas federais de
EPTNM, de producdo e de execucdo, materializado em instrumentos de politicas publicas

educacionais a serem implantados e executados pela RFEPT.

O documento Politicas Publicas para a Educagdo Profissional e Tecnologica
(BRASIL, 2004) apresentado pela Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica do
Ministério da Educagao (SETEC/MEC) ressalta a importancia atribuida pelo Governo Federal
a esta modalidade de ensino na qualificacdio do jovem e do trabalhador brasileiro como
“agente de transformagao para construir o desenvolvimento do Brasil” (BRASIL, 2004, p.

10).

A expansdo da Educacdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no Brasil aconteceu com
aumento de 60,5% do niimero de unidades escolares em seis anos e de 78,9% de professores
contratados entre 2005 e 2010. Esse processo, iniciado em 2005, passa a ter como uma de
suas diretrizes a capilarizacao territorial, prevendo maior equilibrio na distribui¢do das novas
unidades por cidades-po6lo, com o propdsito de consolidar o comprometimento da EPT com o
desenvolvimento local e regional, em sintonia com os arranjos produtivos sociais e culturais.
Esse processo de expansdo e interiorizagdo indica que as novas unidades escolares sdo
formadas, na maioria, com professores recém-contratados, sem formagado profissional docente

e com pouca ou nenhuma experiéncia na educag¢do formal. S6 este fato ¢ considerado um

? As institui¢des que ndo optaram em se tornar IFET foram o CEFET-MG e o CEFET-RJ. O CEFET-PR j4 nio
mais existia como tal, tendo se tornado Universidade Tecnolodgica Federal do Parana (UTFPR).
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desafio historico para que ‘“esta modalidade educacional se efetive com qualidade social,
produ¢do de conhecimentos, valorizacdo docente e desenvolvimento local, integrado e

sustentavel” (MACHADO, 2011, p. 690).

A Sinopse do Professor de 2009 desenvolvida pelo INEP informa que 59% dos
professores da EPTNM sdo licenciados. Aqueles contratados para lecionar em disciplinas
técnicas sdo, em grande nUmero, bidlogos, engenheiros, arquitetos, quimicos, médicos,
enfermeiros, etc, que det€ém o saber cientifico sobre o assunto que devem ensinar, porém
carecem de formacdo académica sobre as questdes da educacdo em maior amplitude, do
ensinar e aprender, da relagdo entre trabalho e educagdo, essenciais para o desenvolvimento
de pedagogias apropriadas as especificidades da educacdo profissional. Machado (2011)
afirma a necessidade de reconhecer que a docéncia nessa modalidade de ensino nao ¢ a
simples e direta transmissao de conhecimentos empiricos sobre o fazer profissional, em uma
logica de que basta saber fazer para ensinar, cujo instrutor, recrutado nas empresas, passa a
ser, ele mesmo, como um espelho e referéncia para o aluno-aprendiz. E que, para isso, ¢
preciso ‘“‘superar o histérico de fragmentagdo, improviso e insuficiéncia de formagao

pedagdgica que caracteriza a pratica de muitos docentes da educacao profissional de hoje”.

Os IFETs foram criados no 4mbito da Rede Federal de Educacio Tecnologica'® e se
articulam com instrumentos de politicas publicas como o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e ao Emprego (PRONATEC), o Programa Mulheres Mil, o Programa
Nacional de Integracdo de Educagdo Profissional a Educagcdo Bdasica na Modalidade de
Educagdao de Jovens e Adultos (PROEJA), a Rede CERTIFIC, o Programa Educacao,
Tecnologia e Profissionalizagdo para Alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(TECNEP) a Escola Técnica Aberta do Brasil (E-TEC) e outros. Tais instrumentos
relacionam-se estreitamente com o programa de expansdo da Rede Federal de Educacdo de
Educagao Cientifica e Tecnoldgica, materializada no aumento do nimero de unidades de
ensino ¢ do numero de vagas ofertadas com presenca em todas as cidades-polo do Pais no

atendimento a situagdes e necessidades locais e regionais.

' A Rede Federal de Educagdo Tecnolégica compunha-se, em 2009, de 38 IFETs (originadas de 31 CEFETs, 75
Unidades Descentralizadas de Ensino (UNEDs), 39 Escolas Agrotécnicas, sete Escolas Técnicas Federais e oito
escolas vinculadas a universidades) presentes em todos os estados e que oferecem ensino médio integrado,
cursos superiores de tecnologia e licenciaturas. Compdem também instituicdes que ndo aderiram aos IFETs, mas
também oferecem educacdo profissional em todos os niveis. Sdo dois CEFET, 25 escolas vinculadas a
universidades e uma Universidade Tecnolégica (http://redefederal.mec.gov.br, aba “REORDENAMENTO”,
consulta em 10 de fevereiro de 2012).
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A Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica (RFEPT) foi
criada pela Lei n® 11.892, de 29 de dezembro de 2008, que “Institui a Rede Federal de
Educagao Profissional, Cientifica e Tecnologica, cria os Institutos Federais de Educacao,

Ciéncia e Tecnologia, e d4 outras providéncias” (BRASIL, 2008).

Anterior a criagdo da REEPT havia no Brasil, em 2004, 140 unidades de ensino
profissional e tecnologico, sendo 34 Centros Federais de Educag@o Tecnologica, 37 Unidades
de Ensino Descentralizadas subordinadas a esses centros, 36 Escolas Agrotécnicas Federais,
uma Escola Técnica Federal e 32 Colégios Técnicos vinculados a Universidades Federais
(Fernandes, 2008). Entre 2005 e 2010, foram criadas 214 novas unidades, havendo previsio
de criacdo de mais 81 unidades até o final de 2012 ¢ de outras 120 unidades entre 2013 ¢
2014. Assim, deverao existir 555 unidades escolares ao término de 2014. As vagas oferecidas
expandiram-se de 173 mil em 2005 para 420 mil em 2011, enquanto o niumero de professores

na rede federal foi de 7 mil para 19,5 mil docentes no mesmo periodo (MACHADO, 2011).

Essa intensa e rapida expansdao de oferta de educagdo profissional pde em cena a
urgéncia na formagao de docentes com formacao especifica para esta modalidade de ensino.
Os esforgos de reinstitucionaliza¢ao da educacao profissional, o aumento de ofertas de vagas,
a interiorizacdo e a redefinicdo dos seus objetivos requerem professores em maior nimero do
que hoje formam os cursos com esta finalidade, além de evidenciar a necessidade de formagao
direcionada aos novos conceitos e objetivos da educacdo profissional. Os processos
formativos devem, também, atender as propostas de licenciatura adequadas a educagdo

profissional, na dire¢ao daquelas produzidas no ambito do MEC.

A historia da EPT mostra que a formacdo do professor para esta modalidade nunca
teve maior importancia e atenc¢ao, pois, mesmo tendo sido considerada como desejavel e até
mesmo necessaria, ela ¢ realizada, na maioria dos casos, em cursos emergenciais ou
programas especiais, como complementares a formacao profissional especifica relacionada ao
conteudo estrito que serd ensinado. O agravante na atualidade ¢ decorréncia dos novos
desafios que vém se apresentando em relagdo as mudangas organizacionais e das relacdes de
trabalho; aos sistemas simbdlicos que transformam a estruturacdo do mundo do trabalho; as
sempre renovadas exigéncias quanto a ética, ao ambientalismo, a autonomia e a criatividade
laboral; as escolhas tecnoldgicas e necessidades sociais. Para preparar os alunos para entender
e enfrentar questdes como estas, o professor precisa ter preparacdo consistente, com
fundamentos teoricos em campos como a Filosofia, a Sociologia, a Psicologia, a Historia;

precisa ter consciéncia e atitude criticas perante as opgdes tecnologicas e também sobre as
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estratégias possiveis para ensinar determinado conhecimento técnico-profissional de maneira

didatica e contextualizada social e politicamente (MACHADO, 2008; 2011).

Esta autora considera que a fragmentagao, o improviso e a insuficiéncia pedagogica
que marcam a pratica docente na EPTNM devem ser suplantados com a adog¢ao de uma
formag¢ao académica que contemple a formagao profissional integradora do saber docente e do
saber técnico/tecnoldgico. Por isso ela defende a necessidade de conceber outro perfil de
professor que possa “desenvolver pedagogias do trabalho independente e criativo, construir a
autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos interdisciplinares™ para atender a
dindmica tecnologica mundial. Para enfrentar esses e outros desafios da EPT, Machado
(2008) elenca uma quantidade de saberes ou conhecimentos especificos necessarios para o
exercicio profissional nesta modalidade de ensino, os quais devem ser atencdo de cursos de
formacao profissional. Ela parte desses saberes para apresentar quatro propostas de cursos de
licenciatura destinados a formagao inicial de docentes para a educacao profissional, listados a

seguir:

* Curso de licenciatura para graduados;
= Curso de licenciatura integrado com o curso de graduacdo em Tecnologia;
= Curso de licenciatura para Técnicos de Nivel Médio ou equivalente;
= Curso de Licenciatura para Concluintes do Ensino Médio (MACHADO, 2008).
O breve estudo da historia, tanto da profissao docente no mundo luso-brasileiro quanto
da EPT no Brasil, nos indicam que os fatos e os atos sociais e politicos tém implicagdes na
constituicdo da identidade docente e nas formas identitarias a cada tempo. Um estudo sobre as

pesquisas académicas recentes indicam outros determinantes da identidade docente.
2.3 CONSTRUINDO A NOCAO DE IDENTIDADE DOCENTE

Procurando nos situarmos na area de estudo que diz respeito a formagao e a construgao da
identidade profissional dos docentes que atuam na EPTNM no Pais, realizamos um
levantamento das dissertagdes e teses académicas defendidas nos programas de pds-graduacao
brasileiros, entre 2001 e 2011, cujos resumos se encontravam disponiveis no Banco de Teses

da Capes'".

0 banco de teses da Capes (http://capes.gov.br/servicos/banco-de-teses) é um repositério dinimico de resumos
de teses de doutorado e dissertagdes de mestrado, incluindo mestrados profissionais. Sua base de dados possuia,
até a data deste levantamento, 7 de julho de 2012, mais de 450 mil resumos desde 1987. As informagdes sao
fornecidas pelos programas de pds-graduagdo através do Sistema Integrado Capes (SICAPES), usando o
aplicativo “Cadastro de Discentes”. O cadastro de discentes recebe dados sobre alunos de mestrado e doutorado

33



Esse levantamento teve como objetivo verificar a incidéncia das pesquisas sobre a
formacdo de professores na EPTNM no cenario académico brasileiro, com énfase nos
processos de formacao profissional docente pela experiéncia, e na construcao de identidade do
professor. Ele foi realizado utilizando os seguintes descritores: “ensino técnico”, “educagao
profissional e tecnoldgica”, “educacdo profissional de nivel médio”, “formacdo de

professores” e “formacao de professores para a educagdo profissional”.

Agrupados os resultados das quatro planilhas, obteve-se um total de 681 textos, sendo
532 dissertagdes académicas, 102 teses e 47 dissertagdes profissionais. Interessante ressaltar
que boa parte delas ndo abordou a EPTNM, especificamente, o que induz a percep¢do de que
ndo ha consenso em relagdo a terminologia neste campo nem a preocupacgao em delimitar com

exatidao os temas das pesquisas relativamente ao campo da pesquisa.

A segunda etapa do levantamento exigiu a leitura dos resumos de todos os textos,
procurando encontrar indicios que relacionassem cada uma das pesquisas ao objetivo deste
levantamento. Foram dois os critérios escolhidos: (a) a presenca dos temas “formagdo
docente” e “formagdo de professores”, e (b) a delimitagao do estudo da Educagdo Profissional

Técnica de Nivel Médio.

Como resultado final, considerando o periodo compreendido entre os anos de 2001 e
2011, foram identificados 54 textos classificados como Dissertagcdo, oito como Tese ¢ um
como Profissionalizante'?. A leitura dos resumos reduziu, portanto, para 63 o nimero de
trabalhos, somadas as trés categorias ou “niveis”. Tal diminuicdo deveu-se a melhor
focalizacdo do levantamento, significando que apenas 63 dentre 681 teses e dissertacdes
tiveram como objetivo estudar a formacdo de professores da EPTNM, mesmo que nao

exclusivamente.

A Tabela 1, a seguir, quantifica, no total dos trabalhos levantados no Banco de Teses,

os que abordam diretamente a formagao de professores na educagdo profissional, os quais

de todo o Brasil, desde a matricula até a titulagdo. Somente participam dos programas de fomento e recebem
bolsas da Capes os programas que procedem ao preenchimento do cadastro de discentes. Para tornar publicos os
conteidos das teses e dissertacdes, estes devem ser disponibilizados no site “Dominio Publico”
(http://www.dominiopublico.gov.br) no Portal do MEC, dependendo da autorizagdo dos autores. A dinamicidade
do repositorio do Banco de Teses da Capes pode acarretar em diferengas entre resultados das pesquisas feitas
com os mesmos critérios e em diferentes dias.

12 Apesar da expressio “profissionalizante” constante no Banco de Teses da Capes, optei pela expressdo
“Mestrado Profissional”, em conformidade com os textos legais e normativos, como a Portaria Normativa n. 07,
de 22 de junho de 2009, do MEC, que “Dispde sobre o mestrado profissional no &dmbito da Fundagdo
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior” (CAPES).
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terdo maior aten¢@o no desenvolvimento da pesquisa.

Tabela 1: Resultado do levantamento no Banco de teses da CAPES

Teses e dissertagdes sobre Formacgao de professores no EPTNM, 2001-2011

Resultado final

Ano Dissertagdes \ Teses | Profissional \ Total
Total Selecionadas Total Selecionadas Total Selecionadas Total Selecionadas
2001 28 2 4 0 0 0 32 2
2002 27 0 7 1 1 0 35 1
2003 41 2 4 0 1 0 46 2
2004 25 4 5 0 2 0 32 4
2005 56 8 6 0 0 0 62 8
2006 42 9 9 0 2 0 53 9
2007 40 3 11 0 6 0 57 3
2008 50 6 15 2 7 0 72 8
2009 45 2 9 0 11 1 65 3
2010 69 8 12 2 11 0 92 10
2011 109 10 20 3 6 0 135 13
Total 532 54 102 8 47 1 681 63
Fonte: Banco de Teses da CAPES em 07-07-2012

Para melhor entendimento da sistematica adotada, pode-se verificar que as colunas
denominadas como “Total” referem-se ao resultado da primeira etapa do levantamento, o
filtro usando os descritores ja citados. Percebe-se, como exemplo, que, no ano de 2008, foram
encontradas 50 dissertagdes de “mestrado académico”, 15 teses e sete ‘“‘dissertagdes
profissionais”. Assim, a primeira etapa apurou, nesse ano, um total de 72 textos filtrados
automaticamente no Banco de teses da CAPES, e cujos resumos foram, entdo, lidos para

refinamento do levantamento.

J& as colunas “Selecionadas” exibem as quantidades resultantes da segunda etapa, isto
¢, ap6s leituras dos resumos. No mesmo ano de 2008, foram levantadas seis dissertacdes de
“mestrado académico” e duas teses, ndo havendo “dissertagdes profissionais” de interesse
para esta pesquisa. O total de textos selecionados para a sua leitura integral desse ano,

portanto, ¢ de oito teses e dissertacdes.

Considerando o periodo do levantamento, entre 2001 e 2011, o resultado revela que,
entre 681 inicialmente levantadas, ha 63 pesquisas académicas (9,25%) que abordam
diretamente o tema da formagdo de professores na Educagdo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM) registradas no Banco de Teses da CAPES. A diferenca revelada e
evidenciada na pequena quantidade relativa e absoluta entre os valores totais encontrados nas
referidas colunas indica que a maioria dos trabalhos inicialmente filtrados ndo tem como
centralidade a formacao docente para o ensino técnico de nivel médio. Esta constatacao pode
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ser um indicativo da importdncia e da relevancia do estudo aqui proposto, qual seja,
compreender o processo de constru¢do de uma identidade profissional por professores da
EPTNM que acontece independentemente da freqliéncia em cursos de formagdo e
qualificagdo docente, isto €, que ndo tem formacao especifica, habilitacdo ou licenga para

exercer a profissdo docente.

A procura na internet pelos textos completos das 63 teses e dissertagcdes teve como
resultado a localizacao de 33 delas, baixadas por download e lidas, todas, na integra. Elas
foram localizadas em sites diversos, como o repositorio ‘“Dominio Publico”

(www.dominiopublico.org.br), os repositoérios de faculdades e de universidades, os sites

pessoais dos autores e outros locais.

A Tabela 2 mostra o total de 33 teses e dissertacdes, sendo que a ultima coluna, S-N,
(Sim-Nao) aponta como S as pesquisas que indicaram, apods as leituras, foco na EPTNM e na

formagao profissional docente, e atengdo aos processos de identidade profissional.
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Tabela 2: Classificagio das pesquisas em fungio dos aspectos metodologicos'

Docéncia Metodologia Instrumentos
N Téc | Ten | Grad | Quan | Qual | Caso | Ind | Bibl | Doc | Que | Ent | ADC | GF | AC | Obs SN
1 X X X X X N
3 X X X X S
6 X X N
7 X X X X X S
5 X X X X N
5 X X X X X S
2 X X X X N
9 X X X X N
14 x X X X S
6 X X N
4 X X X X X X N
5 X X X S
4 X X X X X N
25 X X X X S
38 x X X N
30 x X X N
26 X X X N
28 x X X X S
46 x X X X N
9 X X X X X S
28 X X N
33 x N
22 X X X X X N
38 x S
7 X X X X N
37 x X X X N
14 x X X X X S
29 x X X S
33 x X X X X X X N
37 x X X N
18 x X X N
45 X X X X X N
33 25 2 3 6 20 7 1 8 10 11 19 0 2 6 2 11

Fonte: Banco de Teses da CAPES em 07-07-2012

Foram escolhidas trés categorias para orientar as leituras das teses e dissertagdes, as

quais estdo relacionadas na primeira linha da Tabela 2. Quanto a categoria Docéncia, foram

encontradas pesquisas que focalizaram os seguintes niveis e modalidades de ensino: Médio-

3 A Tabela 2 foi construida com a combinagdo de outras quatro tabelas originais, correspondentes aos quatro
descritores ja citados. Em cada uma delas os textos foram numerados para melhor organizacdo. Os numeros da
primeira coluna sdo relativos aquelas que foram localizadas em repositorios na Internet e que foram lidas
integralmente. A ocorréncia de nimeros repetidos, como, por exemplo, as trés linhas identificadas pelo nimero
5, decorre do fato de tratarem-se de trés textos que ocupavam a quinta linha na sua tabela de origem.
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Técnico (Téc), Tecnologico (Ten) e Graduagdo (Grad). A categoria Metodologia informa
quais foram as metodologias indicadas por cada autor: Quantitativa, Qualitativa, Estudo de
Caso, Indutiva, Pesquisa Bibliografica e Pesquisa Documental. Os instrumentos citados e
empregados pelos autores nas suas pesquisas foram: Questionario, Entrevista, Analise do

Discurso, Grupo Focal, Analise de Conteudo e Observagao.

A partir da leitura das teses e dissertacdes levantadas, foi possivel conhecer o
panorama das pesquisas académicas no Brasil que tratam da formagao docente na EPTNM. A
maneira dispersa, pouco organizada e assistematica das pesquisas quanto a sua organizagao
interna dificultou a leitura, andlise e categorizacdo das mesmas. Mesmo assim, ¢ possivel
afirmar que os objetos de estudo evidenciam que os processos de formagdo docente ocupam
posi¢do central em todas as 33 pesquisas selecionadas. A forma como tais processos foram
abordados nas dissertacdes e nas teses permitiu a categorizacao das pesquisas em trés grupos:

» Formacao inicial: estuda a forma¢ao docente exclusivamente em relagao a formagao

inicial e, a partir das leituras, verifica-se que a formagao inicial ¢ considerada a inica
responsavel pela constru¢ao da identidade do professor.

» Formagdo em servigo através de cursos ¢ treinamentos e¢/ou formagdo continuada:
focaliza cursos e treinamentos e programas de formagao continuada que reiteravam a
importancia da formagdo inicial. Essas pesquisas consideraram apenas a
profissionalizagcdo restrita ao ambito dos cursos e programas de formagdo na sua
intencionalidade e objetividade e também como elementos fundamentais e/ou
exclusivos na constituigdo docente.

» Formacao pela experiéncia: considera as duas primeiras categorias como integrantes
nos processos de desenvolvimento profissional, porém ndo enfatiza nenhuma delas.
Apenas 11 estudos que focalizaram especificamente, mas nao exclusivamente, os
processos de formacao profissional pela experiéncia na docéncia e a constru¢do da
identidade docente na EPTNM foram estudados e considerados na pesquisa aqui
proposta.

A Tabela 03 mostra o resultado final da sele¢do que consiste no corpus desta pesquisa.
Dentre as 33 pesquisas analisadas, apenas 11 focalizam os processos de formagao profissional
pela experiéncia e os processos de identidade profissional. Sdo estas que serdo interrogadas e

detalhadas a seguir.
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Tabela 3: Pesquisas finalmente selecionadas para leitura'®

Docéncia Metodologia Instrumentos
N Téc Ten Grad | Quan Qual Caso Ind Bibl Doc | Que Ent ADC GF AC Obs S-N
3 X X X X S
7 X X X X X S
5] x X X X X S
14| x X X X S
51 x X X S
25| x X X X S
28| x X X X S
9| x X X X X S
38| x S
14| x X X X X S
291 x X X S
11| 11 0 1 3 7 2 0 3 2 4 5 0 1 4 0 11

Fonte: Banco de Teses da CAPES em 07-07-2012

2.3.1 O que dizem as teses e dissertagoes?

Pianucci (2005) se propde a compreender como os professores da EPT de
Enfermagem concebem a docéncia e como eles tém utilizado as novas tecnologias como
recurso de aprendizagem na pratica docente. O referencial tedrico adotado abrange autores
que tratam do tema Referenciais Curriculares Nacionais de EPT no campo da formagao da
Saude, além de temas relativos a legislagdo pertinente, e outros que discutem o professor da
EPT de Enfermagem. Sua perspectiva tedrica abarcou as ideias de autores como Minayo,
Mizukami, Batista, Pimenta, Tardif, Batista, Alava, Magalhaes, Levy, Peterossi ¢ Melo. A
questdao fundamental da pesquisa inquire sobre os significados que os sujeitos atribuem a
docéncia, aliados ao seu perfil profissional, ¢ como eles influem na maneira de lidar com as
novas tecnologias na sua pratica pedagogica. A coleta dos dados se deu por meio de
questionario semiestruturado composto de 17 questdes fechadas e abertas que permitiu
conhecer o perfil do enfermeiro, os processos de ingresso do enfermeiro na docéncia e de sua
profissionalizagdo, e a utilizacdo das novas tecnologias, especificamente a internet, na pratica
pedagogica de cada um deles. Foram selecionados 30 docentes, entre 40, que sdo prestadores
de servico do SENAC-SP, Unidade Tiradentes, que haviam compartilhado o cotidiano da

pesquisadora no periodo de 2000 a 2004, e que lecionavam em todos os componentes

4 Ver nota 14.
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curriculares que compdem o curso Técnico de Enfermagem. O tratamento dos dados revelou
que os professores, majoritariamente, sao do sexo feminino, com até cinco anos de graduados
em Enfermagem, que atuam simultaneamente na assisténcia e na docéncia, € que tém
procurado a formacao pedagogica como uma necessidade para o exercicio da docéncia. Eles
buscaram a docéncia entre um e trés anos apos a graduagdo em Enfermagem, tendo
participado de momentos de capacitacao pedagogica, e sdo atuantes nos diversos campos de
assisténcia de Enfermagem. No ambito dos significados do ser professor, emergiram trés
nucleos conceituais, a saber: o docente como o detentor do saber, o docente como facilitador
da aprendizagem e como aquele que ndo somente ensina, mas também aprende. A internet
surgiu para os professores como um recurso que auxilia a pratica pedagodgica como elemento
transformador, mas também foi percebida como algo que restringe e cria zonas de exclusao.
Identificou-se que a introducdo de novas tecnologias no trabalho docente, principalmente
associadas ao uso do computador, estd provocando uma mudanca no paradigma, dinamizando
as formas de relacionar-se com o saber e aproximando novas possibilidades de aprender e

ensinar.

Prates (2005) investiga a atuacdo pedagdgica do docente do ensino técnico em seu
cotidiano profissional, antes e depois de cursar Programa Especial de Formagio Pedagogica'
(PEFP) no CEFET-RP na cidade de Rio Pomba, MG. Sao pesquisadas leis, normas, pareceres,
resolugdes, arquivos escolares, ¢ outros documentos que criam os Cursos Emergenciais de
Formagdao e os pressupostos que detectaram a necessidade de sua implantagdo. Essas
pesquisas visam, ainda, conhecer o Programa Especial de Formacao Pedagogica do CEFET-
RP. Os dados empiricos foram obtidos com aplicagdo de questionario a 200 alunos-docentes
do PEFP oferecidos pelo CEFET-RP e as supervisoras de ensino de cinco CEFETs - Rio
Pomba, Uberaba, Bambui, Januaria ¢ Rio Verde - e de trés Escolas Agrotécnicas Federais
(EAF) - Alegre, Barbacena e Catu - com a finalidade de diagnosticar a pratica desses docentes
antes de entrar no curso e apos a saida. Como conclusdo, a autora destaca que o PEFP foi de
fundamental importancia para os alunos-docentes dessas escolas, visto que ndo tém formagao
didatico-pedagogica que os habilite dentro das exigéncias legais nem os capacite para o

desenvolvimento de praticas modernas.

'S 0 PEFP que o CEFET-RP oferecia no periodo de desenvolvimento da pesquisa era um programa destinado a
formagao de professores para a EPTNM e tinha como publico os bacharéis de campos de conhecimento variados
e que pretendiam habilitar-se a docéncia ou que ja exerciam o magistério.
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Ogliari (2006) investiga a trajetoria da formacdo inicial de professores em cursos de
licenciatura frente as diferentes modalidades do Ensino Médio Profissional no Estado do
Parana, com especial aten¢do para a educagdo profissional integrada ao Nivel Médio. Os
pressupostos teoricos se ancoraram na pesquisa documental baseada na LDBEN (5.692/71 e
9.394/96) ¢ em outras leis entre as décadas de 1970 e 1990, em documentos dos cursos de
formagao inicial de professores (PROP). Os dados empiricos foram obtidos com a aplicacdo
de questionarios a 12 professores de um mesmo curso da EPTNM em uma escola publica
estadual. Para perceber diferengas e semelhangas, foram selecionados seis professores que se
formaram antes de 1996 (na vigéncia da Lei 5.692/71) e outros seis apos aquele ano (Lei
9.394/96). As andlises dos dados levantados entre os documentos analisados e obtidos pelas
entrevistas permitiram ao autor concluir que hé diferengas entre as formagdes académicas sob
a vigéncia da Lei 5.692/71, pela sua rigidez curricular, e a Lei 9.394/96, pela maior
flexibilidade. Contudo, hd mais confluéncias do que dicotomia entre formagao especifica e
pedagbgica, uma vez que se verifica a pouca importancia que se da a formagao do professor
nas universidades, bem como o pouco prestigio conferido a questdo da integracao curricular
nos cursos de licenciatura, seja como tema de estudo, seja como pratica. Outras conclusdes
importantes sdo que os alunos de cursos de formagdo tém menores notas nos vestibulares e
maiores idades de ingresso e que os professores ndo tém uma boa concep¢do do que seja

"Ensino Integrado".

Ferreira Junior (2006) pesquisa a visao do enfermeiro-professor dos cursos técnicos de
Enfermagem, buscando estabelecer relacdes entre a sua formacdo académica inicial, suas
praticas profissionais e pedagogicas. Foram selecionados 16 professores-enfermeiros do corpo
docente da escola Padrio de Campo Grande/MS para investigacdo por intermédio de
questionario. Eles sdo procedentes de 11 instituicdes universitarias diferentes, alguns
bacharéis e outros licenciados. O questiondrio foi organizado em trés eixos, focalizando a
formacao, a pratica profissional e as percepg¢des do professor acerca da sua pratica docente.
As informagdes assim obtidas foram tratadas mediante analise de contetido. A discussdo e
interpretagdo dos resultados abordam os aspectos da pratica pedagdgica, comecando pela
formacao inicial e o preparo (ou ndo) da docéncia; da condi¢do de docente principiante e das
dificuldades do desenvolvimento profissional; do ensino por competéncias na Enfermagem e
das competéncias docentes para conduzir esse ensino; ¢ do enfermeiro como profissional de
saude e docente de Enfermagem. Como conclusdo, apos analise, o autor sugere que 0s

4

professores receberam formagdo generalista; que a experiéncia “profissional e docente” ¢
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decisiva para o exercicio da docéncia; que hé influéncia de professores ao longo da formagao;
que a docéncia ¢ fonte de realizagdo profissional mais efetiva que o exercicio da Enfermagem,
mesmo sendo esta uma forma de complementagdo salarial; e que a falta de preparo para a

docéncia dificulta a construcao de identidade profissional.

Andrades (2007) analisa as estratégias direcionadas a integragdo disciplinar aplicada a
formacdo profissional na area tecnoldgica, a partir da discussdo do interrelacionamento
adequado entre as teorias pedagogicas e a pratica docente concreta vivenciada nos cursos em
nivel médio e superior, de Eletronica, do CEFET-RJ. Foram entrevistados 22 professores de
Eletronica, sendo 12 do ensino técnico de nivel médio, oito do ensino superior e dois que
atuam simultaneamente nos dois niveis. A metodologia adotada previu também observacdes
das aulas, estudo bibliografico em livros, periddicos, dissertacdes, teses e sites, sobre as trés
principais preocupagodes da legislacao de ensino, a flexibilidade, as interdisciplinaridades e a
contextualizagdo. Os resultados indicam que as politicas publicas de formagao de professores
para a EP estdo muito aquém do esperado, com lacunas historicas, apresentando a dualidade
estrutural constante na formagao de cidadao. O Programa Especial de Formagao Pedagogica
da UTFPR nao prepara docentes para atuar na EPTNM, apesar de pautar-se nos eixos
norteadores propostos pela Resolugdo CNE n.° 2 /1997, e, por isso, precisa ser revisto e
reestruturado. O estudo conclui também que ha dificuldade do discente em relacionar saberes
em disciplinas diferentes, em funcdo de o contetido ser dividido pelas disciplinas; que a
formacgdo pedagogica tradicional ndo ¢ adequada a EPTNM; que a experiéncia docente ¢ a
maior responsavel pela formacao da didatica utilizada; e que hé diferentes percepcdes quanto
a formagdo do profissional, o que produz procedimentos didaticos distintos entre o Curso

Técnico e a Engenharia.

Silva (2007) procurou compreender a arquitetura-docente dos professores-arquitetos
do curso de Design de Interiores do SENAC-SP. Tal pretensdo a levou a refletir sobre a forma
como os sujeitos da pesquisa projetam e edificam sua morada docente (ethos profissional) e
sobre os recursos que eles disponibilizam para arquitetar a docéncia. Os sujeitos da pesquisa
sdo quatro professores-arquitetos do quadro de docentes do curso técnico de Design de
Interiores do SENAC-SP que tém regime de contratacdo com 10 e 20 horas semanais. Todos
eles também desenvolvem atividades profissionais de cariter autonomo na area de origem.
Eles foram escolhidos por terem participado do Programa de Desenvolvimento Educacional
(PDE) da instituicdo e também porque a pesquisadora, coordenadora do curso, percebia,
nesses professores, movimentos pedagodgicos que mereciam ser investigados e que,
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possivelmente, poderiam anunciar novas formas de pensar, propor € construir processos
formativos. Os sujeitos participaram de encontros e se constituiram em um grupo focal, no
qual foram estimulados a se expressarem oral e graficamente, produzindo falas e imagens, ¢ a
discutirem os simbolos captados em mais de uma reunido. Para tragar o caminho
metodoldgico, o autor se apoiou nos principios da pesquisa simbodlica, em Jung, nos quais um
simbolo pode ser uma ideia, uma emocdo, uma palavra que se mostra, e solicita ser
compreendido; e em Furlanetto, que investiga os processos de elaboragdao simbdlica nos
contextos de pesquisa. A pesquisadora apresenta como conclusdo que o processo de
introdugdo dos sujeitos em sua formagdo de origem e o percurso formativo sdo portadores de
significados que os acompanham na constru¢do da docéncia. Os programas de formagao
continuada, quando nao fornecem aderéncia as areas de formacao dos sujeitos e os impedem
de assumir a autoria de seus desenhos de formagdo, podem comprometer suas propostas de
formagao, desvinculando os sujeitos dos seus projetos docentes. Ao se investigarem as areas
de origem profissional de cada um, podem-se encontrar pistas sobre modos, habitos, atitudes
objetivas e subjetivas que colaboram na constitui¢do docente. A autora considerou que tais
caracteristicas podem revelar a idiossincrasia do ensino técnico. E possivel perceber a
importante articulacdo entre o profissional de area e o professor. Ao desejar ser autor de seu
projeto docente, o professor-arquiteto busca na relacdo dialdgica elementos para constitui-lo,
seja entre os pares ou em um processo de identificagdo capaz de indicar o “partido”
arquitetonico de sua constru¢do docente. A aproximacao do ethos de formacao inicial traz sua
contribuicdo na constru¢do de novos espacos formativos apropriados aos professores
profissionais que sdo oriundos de areas especificas do conhecimento e que ndo cursaram
Licenciatura, mas, que seguiram caminhos relacionados as praticas pedagogicas e tém nas

salas de aulas o delicado exercicio do ensino-aprendizagem.

Oliveira (2008) investiga a profissionalizagdo do professor da educacdo técnica/
tecnologica agricola diante das tensdes identitdrias provocadas por permanéncias e
ambiguidades no cotidiano escolar, bem como as configura¢des socioculturais e politicas que
constituiram/constituem o subcampo da profissdo docente na educacao profissional agricola
no Brasil. A pesquisa elegeu como sujeitos os intelectuais-professores, engenheiros-
professores, médicos-professores, agronomos-professores, dentre outras identidades
construidas e ressignificadas na educagdo técnica, em um, genericamente denominado,
"Centro Federal de Educagdo Profissional Agricola de Minas Gerais". Foram aplicados

questionarios a 25 professores, dos quais seis foram entrevistados. Com os estudos tedricos e
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as respostas dos sujeitos, Oliveira se pds a buscar compreender as identidades docentes desse
professor da educagdo técnica agricola que emerge a partir dos processos sdcio-profissionais
institucionalizados pelo campo politico-académico de socializagdo. A construgdo teodrica
engloba as categorias da sociologia compreensiva (Bourdieu, Berger e Luckmann, Giddens), a
sociologia da educacdo (Sacristan), a sociologia das profissdes (Dubar, Freidson,
pesquisadores referenciados da ANFOPE e ANPED), os estudos das ideias, nagdo e cultura
(Lima, Teixeira, Miceli, Ortiz) e as praticas politicas, econdmicas e culturais brasileiras
(Moreira). Como conclusdo, o trabalho ressalta que a natureza politica, social e cultural do
trabalho docente ¢ resultado do trabalho intelectual. Os professores do Centro Federal
encarnam caracteristicas como a de educador (Rubens Alves, Arroyo, Paulo Freire); de
intelectual transformador (Apple, Giroux); de intelectual/professor reflexivo (de origem das
teses de pos-modernidade, onde a escola ¢ construida nas relagdes intersubjetivas); de
professor investigador (a profissionalidade vista por Pedro Demo); de um profissionalismo
que reconhece a intelectualidade e a pratica docente do professor como uma relacdo entre
pensamento e agdo — pensamento profissional “dileméatico”, gestor de dilemas (Sacristan);
sobretudo, as caracteristicas estudadas por Maurice Tardif sobre a constitui¢do do trabalho

docente a partir dos saberes da experiéncia focada numa cultura escolar, devidamente situada.

Melo (2009) analisa as politicas publicas para a formagdo docente, nos cursos de EPT
inicial e continuado, propondo como matriz um percurso formativo fundamentado na teoria
sobre os saberes docentes. Assim, ele pretende conhecer, caracterizar e analisar o perfil e a
pratica dos docentes da area de educacdo profissional, no nivel de formagdo inicial e
continuada, em uma instituigdo de ensino profissionalizante, o SENAC-Fortaleza. Apos
contextualizar a educacdo em geral, a educagdo profissional, e a politica de formacdo de
docentes para a EP levando em conta sua historicidade, discutiu os pressupostos da politica de
formacdo docente no Brasil, suas teorias e praticas (saberes docentes, professor critico-
reflexivo, e as relagdes entre teoria e pratica). O projeto politico-pedagdgico da escola
pesquisada também foi objeto de andlise e, junto dos demais dados da investigagdo, propiciou
aprofundar o olhar sobre as caracteristicas do perfil profissional do docente de EPT inicial e
continuada. Os sujeitos da pesquisa sao instrutores contratados pelo SENAC, em 2008, que
atuam em varias areas profissionais, imagem pessoal e beleza, informatica e hospitalidade. Os
instrutores se enquadraram nos critérios de formacgdo escolar minima de nivel médio,
experiéncia docente minima de dois anos em EP inicial e continuada, tendo ministrado aulas

em cursos profissionalizantes durante o ano de 2008, participado de cursos de capacitagao
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pedagodgica no mesmo ano e apresentando idade minima de 25 anos e maxima de 55. Isso
facilitou a obten¢do de informagdes consistentes que permitiram, ao final do estudo,
caracterizar e analisar o perfil desses profissionais. As conclusdes apresentadas, referendadas
pela resposta dos entrevistados participantes da pesquisa, indicam que os instrutores levam em
consideragdo seus saberes docentes construidos ao longo de sua experiéncia profissional e de
vida em sua agdo pratica. Os professores ddo praticidade ao ‘aprender a aprender’,
valorizando a acdo de ensinar, “conscientes de que, como bem observa Paulo Freire, ensinar

nao ¢, simplesmente, repassar conhecimentos.

Milanelli (2010) procurou conhecer as representacdes sociais de ser docente do
professor-enfermeiro no Ensino Técnico em Enfermagem e que cursou pds-graduagdo com
énfase pedagogica exigida pelo MEC a partir de janeiro de 2008'®. Partindo dos motivos que
levam o enfermeiro a querer lecionar, investiga a percepcdo de cada profissional da sua
posicdo entre enfermeiro e professor, e as representagdes sociais que t€m de si mesmos. A
fundamentagdo tedrica da pesquisa foi norteada pelo conceito de Representagdo Social de
Moscovici, ¢ mediada por Jodelet e Spink. Foram feitas consideragdes sobre o ensino de
Enfermagem dentro do quadro da educagao brasileira, evidenciando a legalizagdao do ensino
técnico no contexto socioecondmico e politico do Pais, que regulamentou o ensino técnico de
Enfermagem (Boff, Oguisso, Waldow, Dantas e Aguillar). Também foram descritas as
ultimas exigéncias feitas pelo Ministério da Educacdo e pelo Conselho Regional de
Enfermagem sobre o exercicio da docéncia no ensino técnico. Os dados empiricos foram
obtidos em entrevistas realizadas com sete professores enfermeiros egressos de um curso de
Pos-graduagdo com énfase pedagdgica, cujo tratamento foi feito com a andlise de contetido. A
autora concluiu que as representagdes sociais sobre “ser docente” foram ancoradas na
perspectiva de transmitir os conteudos curriculares e morais, porém, tentaram se afastar da
ideia do paradigma tradicional do professor que sé transmite conhecimento. Os resultados
evidenciaram que o curso de Pds-graduagdo com énfase pedagogica contribuiu para a
constru¢do e reconstrucdo do “ser docente” de cada professor-enfermeiro pesquisado. As
representacdes sociais desses professores revelaram, por ultimo, que a satisfagdo em ser

docente ¢ atrelada a ideia de felicidade em exercer as atividades docentes, o que ndo deixou

' A pesquisadora ndo especifica os locais onde estes professores exerciam a docéncia, especificando apenas a
modalidade. Ele define os sujeitos da pesquisa como sendo egressos de um Curso de Pds-Graduacdo com énfase
em pedagogia e que foi oferecido por uma faculdade situada em uma cidade do Interior de Sdo Paulo, com polos
espalhados pela Grande Sao Paulo.
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de lado a forte presenga da profissao de enfermeiro. Ela conclui, também, que o curso de Pos-

graduagdo contribuiu para o processo de construcdo e reconstrucdo do ser docente.

Orosco (2010) investigou a representagdo dos docentes de ensino médio de
Enfermagem sobre a constru¢ao do ser professor. A autora focalizou o processo de construgao
do ser professor em Enfermagem e as suas atividades pedagogicas em tempos de mudancgas na
educacdo e na sociedade moderna. A pesquisa, caracterizada como descritiva e exploratoria e
de abordagem quanti-qualitativa, teve como referencial a Teoria das Representagdes Sociais.
Foram aplicados questionarios a 12 docentes enfermeiros do ensino médio de Enfermagem de
uma instituicdo particular da cidade de Presidente Prudente, o Colégio UNOESTE. Este
instrumento de pesquisa consistiu de questdes abertas e fechadas. As informagdes sobre a
caracterizacdo dos participantes foram apresentadas sob a forma quantitativa. Os dados
qualitativos coletados foram trabalhados a luz da andlise de contetido. O questionario foi
construido sobre trés eixos: a constru¢do do ser professor; os saberes docentes; as informagdes
sobre praticas docentes. A partir deles foram construidas 10 categorias de andlise. Os
resultados revelaram que a construgao real do ser professor em Enfermagem foi representada
por sua experiéncia de estar professor. A maioria dos professores acredita que as
competéncias para ensinar envolvem a mobiliza¢do dos saberes como conhecimento, atitude e
habilidade. Em relagdo a pratica docente, eles buscam desenvolver competéncias nos alunos,
como a capacidade de articulacdo dos saberes; utilizam a dinamica em grupo, a leitura e a

pesquisa como procedimentos de ensino; e realizam a avaliagdo formativa e global.

Silva (2011) parte dos estudos nos campos da relacao entre trabalho e educagdo, na
educagdo de jovens e adultos, ressaltando o PROEJA, e das abordagens sobre o trabalho
docente, para investigar os processos pelos quais passa o professor de formacgao técnica para
que ele se faca docente em sua atuacao nos cursos oferecidos no ambito do PROEJA, em dois
campi do IFSUL. Os autores que o subsidiam sdo Donald Shon, Antonio Névoa, Philippe
Perrenoud, Isabel Alarcdo, Claude Dubar, Maurice Tardif, Acacia Kuenzer. Sdo estudados
também documentos e legislagdes sobre a Educacdo profissional e sobre o PROEJA. A
metodologia da pesquisa foi o estudo de caso e como instrumento de coleta de dados foram
aplicadas entrevista a seis docentes do ensino técnico que nao cursaram licenciatura ou poés-
graduacdo em Educagdo. Os entrevistados foram selecionados entre docentes dos campi
Sapucaia do Sul e Charqueados, do IFSUL. As respostas das entrevistas foram tratadas com o
método da analise de conteudo. A pergunta que a autora pretendeu responder foi assim
formulada: “Mas como o professor de formacao técnica se faz docente no encontro com o
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PROEJA?” Ela tenta responder esta questdo afirmando em suas conclusdes que os docentes
mobilizam saberes disciplinares e os saberes do mundo do trabalho no setor produtivo; que
eles tém consciéncia de que se constituem como professores tanto com os cursos de formacao
como no desenvolvimento de sua carreira, pela experiéncia aliada a aprendizagem formal; que
eles desejam cursos de formagdo continuada que abordem os conhecimentos pedagbgicos e

especificos.

Buscamos na presente pesquisa encontrar nos estudos, teses e dissertagdes, bem como
nos dados que serdo apresentados a frente, pistas que nos possibilitem, a partir da compilagao
de ideias que carregam, formar o nosso entendimento sobre o que seja a identidade docente na
EPTNM. A partir do estudo das teses e dissertagdes lidas e analisadas na presente pesquisa,
foi-nos possivel destacar elementos comuns em todas elas, os quais apontam em sua maioria
para (a) a discussao em torno dos saberes e dos conhecimentos tedricos e praticos, bem como
das habilidades necessarias ao exercicio da docéncia na EPTNM; (b) os valores éticos ¢
atitudes proprios do exercicio da docéncia, destacando aspectos da subjetividade docente; (c)
a cultura escolar como definidora e resultante do trabalho do professor da profissdo docente
no que ela tem de mais especifico. A histéria da EP e da profissdo docente nos indicam
elementos determinantes para a compreensdo acerca da identidade docente, como (a) os
papéis da educacdo e do professor nas conformacdes dos Estados Nacionais; (b) as fungdes
sociais, os saberes, as praticas e as condig¢des colocadas aos professores pelas reformas
politicas educacionais; (c) as relacdes profissionais entre os professores e destes com outras

profissoes.

Poderiamos compreender, entdo, a partir desses estudos, que esses sdo os elementos
que constituem a identidade docente na EPTNM. Um elemento que mereceu destaque na
maior parte dos estudos ¢ a nocdo de experiéncia, a qual em grande parte deles aparece
relacionada as questdes individuais, familiares, socio-politico-culturais e académicas. Porém,
sentimos necessidade de um maior aprofundamento acerca do conceito de experiéncia nesses
estudos, o que faremos em momento oportuno neste trabalho. Outros elementos menos
presentes nos estudos aqui relacionados, € que nos parecem importantes sdo a relagdo entre
identidade social e profissional com a historia particular e social. Aqui, faz-se necessario um
aprofundamento tedrico acerca do processo de construcdo de identidades resultante da
indicagdo da banca de qualificacdo, da obra de Claude Dubar, e da nog¢do de identidade
docente apresentada por Selma Garrido Pimenta e outros pesquisadores, buscando avangar em
direcdao ao objeto de estudo dessa pesquisa, como indicamos no préoximo capitulo.
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3 SOCIALIZACAO E IDENTIDADE DOCENTE

Neste capitulo, apresentamos a no¢ao de identidade em Claude Dubar e as nogdes de

identidade profissional e identidade docente.
3.1 SOCIALIZACAO E AS IDENTIDADES PROFISSIONAIS PARA DUBAR

Claude Dubar, nas obras “A socializa¢do: constru¢ao das identidades sociais e
profissionais” (DUBAR, 1997) e “Crise das identidades: a interpretagdo de uma mutagdo”
(DUBAR, 2006), aborda o fendmeno identitario como produto da socializagdo, cuja
construgdo passa por construgdes sucessivas a partir de alguns conceitos de socializacao. Ele
considera que os processos de produgdo das identidades humanas, seus conceitos e suas
dindmicas sdo identificados como processos de socializa¢do. Ele percorrer um rico caminho
tedrico, passando pela Psicologia, Antropologia, Sociologia, Psicanalise, Filosofia, para
compreender a producao das identidades como um processo de socializacdo. O autor discute
os processos de socializacdo desde a infincia até a fase adulta. O fendmeno identitario, para
esse autor, ¢ um produto da socializagdo humana em cujo processo o sujeito forja as suas
maneiras pessoais de estar no mundo e de relacionar-se com o seu entorno, com o outro € com
0 meio em que vive. Esse processo ¢ entendido na sua dindmica, na qual as identidades sdo
construidas, desconstruidas e reconstruidas. Podemos sintetizar o fendmeno identitario como
o processo pelo qual um ser humano desenvolve a sua maneira de estar no mundo e de

relacionar-se com as pessoas € com 0 meio que o cerca, tornando-se um ser social.

Para explicar esse fendmeno identitario, ele langa mao do conceito de socializagao, o
qual ¢ largamente trabalhado em sua obra “A socializac¢do: construcao das identidades sociais
e profissionais”. Ele considera a socializagdo como um mecanismo explicativo das condutas
individuais e também uma forma de amoldamento de personalidades conforme caracteristicas
que estruturam as culturas e que sdo fundamentais para o funcionamento social (DUBAR,

1997, p. 62).

Dubar parte dos estudos de Piaget sobre o desenvolvimento da crianca para se
aproximar da idéia de identidade. A concepcao do que € o social para Piaget vai além dos dois
grandes paradigmas, o holista-organicista, que considera a sociedade como uma totalidade
homogénea, e o individualista-atomista, que define a sociedade como agregacao de
individuos. A sua concepg¢ao considera a sociedade como um sistema de atividades e a nomeia

como relacionista-construtivista. Dubar trabalha a no¢do de socializacdo antecipatéria para
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explicar o processo pelo qual um individuo aprende e interioriza os valores de um grupo de
referéncia ao qual deseja pertencer. Essa socializacdo ajuda-o a "impor-se no grupo" e deve
"facilitar a sua adaptacao no seio do grupo". Todos esses elementos, de acordo com o autor,
concorrem para a formagdo da nocao de identidade, a qual, nesta pesquisa, ¢ importante para

balizar a leitura que faremos acerca da identidade docente.

Dubar (1997) aborda, inicialmente, os processos de socializagdo humana a partir das
teorias de Piaget sobre o desenvolvimento mental da crianga. Esse desenvolvimento ¢
definido como uma construg¢do continua, ndo-linear, concretizado em etapas sucessivas num
processo de equilibragdo/desequilibracdo, ou seja, na transicdo de um estado de menor para
outro de maior equilibrio. A equilibragdo envolve duas dimensdes: uma individual,
relacionada as estruturas mentais e cognitivas e, portanto, interna ao sujeito; e outra social,
relativa as formas de socializacao, afetiva, relacional e direcionada para o exterior. O processo
de equilibrag¢do/desequilibragdo

(...) ativa dois elementos heterogéneos: estruturas variaveis, definidas como formas
de organizacdo da atividade mental, que é simultaneamente cognitiva ¢ afetiva; um
funcionamento constante que provoca a passagem de uma forma a uma outra através

de um movimento de desequilibrio seguido de um restabelecimento do equilibrio e a
passagem a uma nova forma (DUBAR, 1997, p. 18).

As etapas do desenvolvimento mental acontecem em processos homeostaticos
sucessivos  (equilibrio-desequilibrio-reequilibrio) que visam a adaptagdo as novas
necessidades que surgem - processo de equilibragdo - como solucao para uma tensao ou para
um desequilibrio entre as necessidades individuais e o meio fisico e social. Tais processos sao
acompanhados de condutas ou ac¢des que cessam quando o equilibrio ¢ encontrado - a
passagem de uma etapa a outra, sempre mais complexa, ¢ resultante de dois movimentos
complementares ¢ de naturezas distintas: a assimilagdo, com a incorporacdo de elementos
novos as estruturas ja construidas; e a acomodac¢do, que ¢ o reajustamento das estruturas

existentes em fungdo das transformacgdes exteriores (DUBAR, 1997).

Dubar (1997) considera que o aspecto central da concep¢do da socializagao para
Piaget ¢ “a reciprocidade entre estruturas mentais e estruturas sociais”’, a correspondéncia
entre as operagdes logicas e as acdes sociais, em cada etapa do desenvolvimento mental, num
movimento permanente e descontinuo de desequilibrios e de reequilibrios, de assimilagdo e de
acomodacdo. Esse movimento deve ser entendido como permanente, prolongando-se por toda
a vida, e complexo, por que envolve uma tomada de consciéncia dos esquemas (logico e de

acdo) envolvidos. Essa “tomada de consciéncia” interfere nas interpretagcdes e representagdes
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que o sujeito constréi com aquilo que aprende em novas situacdes. Ela é que permite a
generalizacdo da competéncia adquirida e a sua transferéncia de uma situagao para outra. Sao,
portanto, os sistemas simbolicos, a linguagem, e outros elementos da cultura que permitem a
construgdo de representacdes das experiéncias, a codificacdo e interpretacdo das situacdes

vividas, atuando como mediadores na relagdo entre estruturas mentais e formas sociais.

Uma visdo mais alargada sobre a identidade, que avanca na nocdo de socializacdo
incorporando a visao estrutural-funcionalista, ¢ desenvolvida pelo autor a partir dos conceitos
de habitus, de ethos de classe, de Campo Social e de Capital Simbolico elaboradas por Pierre
Bourdieu. Ele toma a nogdo de habitus como o sistema de disposi¢des inconscientes, durdveis
e transponiveis, “(...) socialmente constituidas que, enquanto estruturas estruturadas e
estruturantes, constituem o principio gerador e unificador do conjunto das praticas e das

ideologias caracteristicas de um grupo de agentes” (BOURDIEU, 2011, p. 191).

Campos Sociais sdo dominios sociais relativamente autdbnomos com leis e regras
proprias nos quais os sujeitos e as instituigdes se pdem em disputa hegemonica. Bourdieu
operou com as no¢des de campo escolar, econdmico, cientifico, cultural, politico, etc, nos
quais os agentes se colocam em conformidade com as suas posi¢des sociais. Ele considera os
campos “como mercados de trocas de bens materiais ou simbolicos” onde sdo trocados bens
de tipos variados e nos quais o capital, independente de sua natureza, produz os mesmos

beneficios e distingue os individuos conforme a sua natureza e volume (DUBAR, 1997).

Capital Simbolico ¢ todo recurso, poder, prestigio que pode distinguir cada sujeito em
um campo social. Classificam-se como capital simbolico aqueles de origem econdmica,
cultural, escolar, politica, cientifica e que podem ser trocados e convertidos em capital de
outra natureza a fim de trazer vantagens na disputa pela hegemonia em um determinado
campo. Quando uma familia decide custear os estudos em escolas pagas para os filhos, isso
significa, por exemplo, que uma parte do seu capital econdmico ¢ convertida em capital

escolar e cultural.

O habitus ¢ resultante da socializagdo e permite ao individuo adquirir disposi¢des e
percepgdes sobre o mundo a partir de suas experiéncias tanto nas dimensdes materiais quanto
simbolicas. Bourdieu (1998, 2011), com esse conceito, ultrapassa o sentido dicotdmico da
relacdo entre estruturas sociais e a¢ao do sujeito, entre subjetivismo (a primazia das estruturas
sociais) e objetivismo (a preponderancia das acdes). Assim, a interdependéncia entre

estruturas sociais ¢ as agdes dos individuos nos encaminham para o entendimento da

50



identidade como produto, simultaneamente, da interiorizagdo de condi¢des objetivas (a
posicdo e a trajetéria do grupo de origem) e da exteriorizagdo das disposi¢des subjetivas
adquiridas pelos individuos (o sentimento de pertenca a um grupo). Isso indica duas logicas
na constitui¢ao de identidades, uma construida para si, de orientagao estratégica ou posicional,
e outra construida para o outro, de carater tatico ou relacional. A socializa¢ao é concebida, por
isso, como um duplo processo, o processo biografico, da historia do sujeito, que incorpora
disposi¢des sociais oriundas dos grupos de origem como a classe social e a familia, e o
processo relacional, de um sistema de agdo sobre os individuos e grupos com os quais ele se

relacionara no decorrer da vida (BOURDIEU, 1996 ¢ 2011; DUBAR, 1997).

Socializar significa, assim, essa dupla transacdo entre o individuo e a sociedade e que
leva a construgdo simultanea de dois tipos de identificagdo. Um deles, com marca mais
individual, refere-se a pertenca a um grupo social de referéncia a partir do qual ele proprio
define a sua identidade como uma constru¢ao de si. A esta, Dubar (1997) denomina como
Identidade para Si ou Identidade Social Real, uma vez que ¢ uma operagdo interna,
subjetiva, biografica. O outro tipo de identificagdo, de cunho mais social, alude a atribuigao
de uma identidade pelo grupo social de referéncia e que a define, a Identidade para o Outro

ou Identidade Social Virtual, pois ¢ externa, objetiva, relacional.

Os dois tipos de identidade descritos pelo autor sdo atribuidos a um processo
identitario ou processo de construcdo identitaria, nomeados, cada um, Biografico e
Relacional. Cada tipo de identidade construida tem influéncia de ambos, em fungdo da
transagao ja referida. A Identidade para Si ¢ associada a um Processo Identitario Biografico
cuja producdo ¢ realizada pelo sujeito nas suas trajetorias, nas experiéncias de vida, e tem
marca temporal: Identidade para Si — Processo Biografico. A segunda, pelo contrario, ¢ em
grande parte, herdada pela pertenca a tribo, tida como produto de uma transagao subjetiva
entre identidades como uma negociacao entre o sujeito e os seus pares: Identidade para Outro
— Processo Relacional. Isso implica na necessidade de se considerar elementos de naturezas
diferentes, alguns de carater mais individual e discursivo, oriundos de uma construgdo
biografica de si, e outros mais contextuais e coletivos que supde influéncias mais fortes da

sociedade, da cultura e da politica (DUBAR, 1997, p. 118).

Para Dubar (1997), a identidade ¢ resultado de processos de socializa¢do cada vez
mais complexos. O Processo Biografico ¢ marcado por atos de pertenca e determina a
identidade para si, porém o autor ndo entende essa determinagdo como uma relagdo causal

imperativa. Para ele, a constitui¢ao da Identidade para Si ¢
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Um processo biografico de incorporagdo das disposi¢des sociais herdadas da familia,
da classe de origem ¢ do conjunto dos sistemas de agdo com os quais o individuo se
depara em sua vida. Apesar de significar uma causalidade historica do passado sobre o
presente, da histdria vivida sobre as praticas atuais, esta causalidade é probabilistica:
exclui qualquer determina¢do mecanica de um momento privilegiado em relagdo aos
seguintes. Quanto mais as pertengas sucessivas ou simultaneas forem multiplas e
heterogéneas, mais se abre o campo do possivel ¢ menos se exerce a causalidade de
um provavel determinado (DUBAR, 1997, p. 62).

Para este autor, se as identidades sociais sdo produzidas pela historia dos individuos,
elas também sdo produtoras da sua historia futura.
Este futuro depende ndao s6 da estrutura objetiva dos sistemas nos quais se
desenvolvem as praticas individuais ¢ nomeadamente do estado das relagdes sociais
no interior destes campos, mas também do balango subjetivo das capacidades dos
individuos que influenciam as constru¢des mentais das oportunidades destes campos.
As identidades resultam, portanto, do encontro de trajetdrias socialmente
condicionadas por campos socialmente estruturados. Mas estes dois elementos nao sido
necessariamente homogéneos e as categorias significativas das trajetorias ndo sao
necessariamente as mesmas que estruturam os campos da pratica social. Este
desfasamento abre espagos irredutiveis de liberdade que tornam possiveis, e, por

vezes, necessarias, reconversoes identitarias que engendram rupturas nas trajetorias e
modificagdes possiveis das regras do jogo nos campos sociais (DUBAR, 1997, p.77).

Ele considera que a identidade ¢ o bem mais precioso para uma pessoa € a sua perda
significa alienagdo e pode produzir sofrimento, angustia e morte. Ela ndo ¢ algo dado e
permanente, mas ¢ uma constru¢do iniciada na infancia e que ¢ reconstruida durante toda a
existéncia. Além disso, ela ndo € um constructo individual e solitario, mas € resultado de um
processo relacional que depende, por um lado, das defini¢des e dos valores proprios e, por
outro, dos julgamentos alheios. Dessa forma, o autor, considerando a identidade como uma
construgdo resultante de sucessivas socializagdes, ressalta a importancia de se conhecer a
dinamica das identidades levando em conta suas duas dimensdes, uma individual e outra

social, no seu processo de constru¢do (DUBAR, 1997).

Em obra posterior, o sociélogo defende que a identidade ¢ o resultado de uma
identificacdo contingente, fortuita, opondo-se a ideia de algo que permanece sempre idéntico,

sendo, portanto, caracterizada como

(...) o resultado duma dupla operacdo linguistica: diferenciacdo e generalizacdo. A
primeira visa definir a diferenga, aquilo que faz a singularidade de alguém ou de
alguma coisa em relagdo a uma outra coisa ou a outro alguém: a identidade ¢ a
diferenga. A segunda ¢ aquela que procura definir o ponto comum a uma classe de
elementos todos diferentes dum outro mesmo: a identidade é a pertenca comum. Estas
duas operacdes estdo na origem do paradoxo da identidade: aquilo que existe de tinico
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e aquilo que € partilhado. Este paradoxo ndo pode ser resolvido enquanto nao se tiver
em conta o elemento comum a estas duas operacgdes: a identificagdo de e pelo outro.
Nao ha, nesta perspectiva, identidade sem alteridade. As identidades, assim como as
alteridades, variam historicamente ¢ dependem do seu contexto de definigdo
(DUBAR, 2006, p. 148).

Para caracterizar a identidade nesta dupla operacdo, Dubar (1997, 2006) pde em
confronto duas correntes filoséficas sobre o que seja o conceito de identidade. A primeira,
denominada essencialista, postula a existéncia de uma singularidade humana essencial e
imutavel e de uma pertengca também essencial e imutavel. Esta pertenca ¢ dada a priori,
herdada no nascimento, e determina a singularidade essencial (quem ele ¢é, em si)
independentemente do transcurso temporal. Isto significa que cada individuo permanece, por
toda a sua vida, idéntico ao que €. A outra corrente ¢ designada como nominalista ou
existencialista e recusa a existéncia de uma pertenca essencial e, por consequéncia, rejeita a
possibilidade de uma esséncia individual definida a priori e imutavel. Nesta linha, o que ha
sdo “modos de identificagdo” historicamente diversos, tanto no nivel pessoal quanto coletivo,
e que podem variar conforme o contexto social, histérico, familiar, geracional, etc. Isso traz a
cena duas formas de se identificar ou dois processos de identificacao basilares para a nogao de
identidade: a identificagdo atribuida pelo outro ou Identificacdo para Outro, e a identificacao
reivindicada para si ou Identificagdo para Si, como referimo-nos anteriormente. Dubar (1997)
defende a existéncia de tipos de identidade pessoal com variados modos de construir
identificacdes, tanto de si quanto do outro, em processos de construcao de subjetividade que

sdo, simultaneamente, social e psiquica (DUBAR, 1997, p. 103-118, 2006, p. 143-153).

Para a presente pesquisa, interessa-nos extrair de sua obra o que Dubar (1997) nomeia
como identidade profissional, a qual ¢ tomada como resultado da socializagdo profissional
entendida como um processo relacional, mediado pela cultura, pressupondo uma relagao entre
o socializado e os socializadores. O autor parte do principio de que é possivel caracterizar o
processo de formagdo como uma forma de socializagdo, como um processo de identificacgao,
de construcao de identidade, de pertenca e de relagdo. Do ponto de vista do autor, as
identidades sdo formadas e transformadas por um processo continuo, permitindo que os
sujeitos assumam identidades diferentes em momentos diferentes, compondo-se ndo de uma

unica, mas de vérias identidades (DUBAR, 1997, p. 102).

Concordamos com Dubar (1997) que os processos de socializagdo concorrem para a
conformagdo dos processos identitarios. A seguir, veremos como outros autores entendem a

identidade docente na EPTNM a fim de destacar ao final do capitulo os pontos de contato
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entre a nossa compreensdo acerca da noc¢ao de identidade e a dos autores estudados.
3.2 A NOCAO DE IDENTIDADE DOCENTE NA EPTNM

Para Pimenta (2008), a identidade docente, como outras, ¢ mutavel, ¢ construida pelo
sujeito e definida pelo contexto historico e social de acordo com as demandas da sociedade
em um determinado momento. Nesse sentido, a autora aponta duas dimensdes da identidade a
se considerar: uma exterior ao sujeito e mais objetiva, que tem relacdo com as praticas da
profissdo, e outra, de carater interior ao sujeito, que implica nas suas crengas € nos seus
valores, no seu sentido de ser e de se ver como professor e de ser visto pelo outro.

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacdo social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisdo das
tradicdes. Mas também da reafirmacdo das praticas consagradas culturalmente e que
permanecem significativas. Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de
saberes validos as necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as
praticas, da analise das praticas a luz das teorias existentes, da construgdo das novas
teorias. Constroi-se também pelo significado que cada professor, enquanto ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu
modo de se situar no mundo, de sua histéria de vida, de suas representagdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor.

Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros professores, nas escolas, nos
sindicatos € em outros agrupamentos (PIMENTA: 2008, p. 19).

Significacdo social da profissdo e das atividades cotidianas, histdria de vida, sentido
em ser professor, estas foram as chaves que nos abriram a possibilidade de pensar uma nogao
de identidade profissional para pesquisar a identidade docente na EPTNM na sua

singularidade e sem perder a visao do todo, do corpo profissional docente.

As pesquisas académicas estudadas e apresentadas no capitulo 2 permitem afirmar que
o professor da EPTNM tem caracteristicas comuns aos demais professores, mas também
carrega suas peculiaridades que o distingue nesta categoria profissional. A docéncia na
EPTNM ¢ marcada por elementos comuns aos demais professores e também por outros
especificos e diferenciadores em fun¢do da sua formacao inicial, do seu inicio na profissao
docente, do desenvolvimento da sua carreira profissional e do contexto social e profissional.
Vamos aqui elencar algumas marcas especificas da docéncia na EPTNM apontadas nas teses e

dissertagdes e na bibliografia referenciada.

A primeira marca ¢ a auséncia de formacdo especifica para o ensino e de licenca
formal para o exercicio da docéncia. Esta marca ¢ verificada na maioria dos iniciantes na

profissao docente na EPTNM. Em geral os professores sdo recrutados na coletividade de
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profissionais com formagdo em bacharelado na area de formacdo especifica do curso que
passam a atuar e ensinar. Assim, ao contratar um professor para um curso técnico na area de
mecanica, o que se faz ¢ direcionar a selecdo ao conjunto de bacharéis, engenheiros
mecanicos, para as disciplinas mais centrais e especificas deste curso. Mesmo para as
disciplinas menos centrais, como Normas Técnicas ou Desenho Técnico, por exemplo, a
contratacdo se d4 na mesma linha, a despeito, muitas vezes, da existéncia de profissionais
mais capacitados para este dominio do conhecimento. Esta marca ¢ notada nas teses e
dissertagdes lidas, mesmo que nao ocupe o primeiro plano. Ela parece alimentar uma cultura
de ndo valorizacdo da formacdo para a docéncia na EPTNM e de que “mais vale o
conhecimento dos conteudos que se vai lecionar, do que propriamente a formacao
pedagodgica” (GARIGLIO e BURNIER, 2012, p. 26). Esta politica de nao formagao docente ¢
confirmada e reforgada pela legislagao, como, por exemplo, no Decreto 2.208, de 1997, que
admitiu a possibilidade do exercicio da docéncia por instrutores e monitores, além dos
professores, € a Resolucdo CNE 6 de 2012, que, no artigo 40, define que “(...) a formacao
inicial para a docéncia na Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio realiza-se em cursos
de graduacdo e programas de licenciatura ou outras formas, em consonancia com a legislacao
(...)”. O artigo detalha e determina que, excepcionalmente, serdo equivalentes as licenciaturas
os cursos de pds-graduagdo lato sensu de carater pedagodgico e a certificagdo da experiéncia
docente sob a forma de reconhecimento dos saberes profissionais docentes no ambito da Rede
CERTIFIC, ambos para os professores graduados e nao licenciados, em exercicio na docéncia

e aprovados em concurso publico.

Outra marca ¢ a maneira peculiar de cada sujeito se constituir como professor. Sueli
Cristina da Silva (2007) denomina de arquitetura-docente esta constru¢cdo de si mesmo como
profissional do ensino. Ela chama a atenc¢do para as formas como os profissionais-professores
projetam e edificam a sua morada docente, o seu ethos profissional, e também para os
recursos por eles usados, os modos, os habitos, as atitudes objetivas e subjetivas que indicam
0 seu percurso identitario e que também podem revelar a idiossincrasia da EPTNM. Maria
Lirene Menezes Melo (2009) e outros pesquisadores indicam que sdo os saberes prévios a
docéncia, os saberes adquiridos no exercicio do magistério e na experiéncia profissional e
pessoal os elementos mais importantes para que o individuo edifique a sua morada docente, se
profissionalize, se reconhega e se afirme como professor. Burnier (2007) identificou na fala de
professores da EPTNM, o valor atribuido aos saberes prévios a docéncia durante o seu

percurso na educagdo basica e no exercicio profissional em empresas e industrias. A autora
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considera que esses saberes contribuem fortemente para a construcdo de suas concepgoes
sobre educagdo e para a definicdo dos aspectos prioritarios a serem trabalhados na sala de aula
da educagdo profissional e que eles indicam elementos proprios e distintivos na construgao da

identidade docente na EPTNM.

O percurso de profissionalizagdo ou do desenvolvimento profissional ¢ uma marca
evidenciada nas pesquisas. Ele ¢ considerado como um processo longo no qual vao se
combinando elementos antigos € novos, 0s saberes, as experiéncias, as relagdes pessoais e de
trabalho, os cursos, programas e atividades formativas especificas da docéncia. José Carlos
Corréa de Andrades (2007) e Nelda Plentz de Oliveira (2008) consideram que sdo os saberes
da experiéncia docente e da vida os maiores responsaveis pela formagdo didatica desses
professores, e também a causa e a consequéncia da sua profissionalizacdo. Sao
preponderantemente esses os saberes com que o professor da EPTNM podera contar no inicio
da profissdo, até mesmo pela falta de formacao académica especifica para a docéncia. Neles
serdo buscadas as primeiras referéncias para alicergar o “ser professor” e o seu

desenvolvimento profissional.

Nesse mesmo sentido, a pesquisa desenvolvida por Burnier (2007) ressalta que, nos
seus depoimentos, os professores deixaram ver o quido importantes para os processos de
construcdo da sua identidade profissional, at¢ aquele momento, foram as suas experiéncias,
principalmente aquelas anteriores ao magistério, tanto na escola basica e no ensino superior
quanto no mundo do trabalho, na fun¢do técnica de nivel médio. A autora também mostra a
maior ou menor validade das inser¢des desses professores em outros espagos sociais, Como no
lazer, no trabalho, no meio social académico e a peculiaridade das suas concepgdes sobre
educacdo no campo da educagdo profissional. Segundo Burnier (2007), sdo essas
particularidades que propiciam aos professores da educagdo profissional uma insercdo e um
percurso na docéncia distinto dos professores da educagao geral. Sao elas que compdem as
marcas que mais parecem ser relevantes para estudar a Identidade docente na EPTNM.
Haveria, entdo, marcas que produzem uma identidade profissional especifica, que localiza os
professores da EPTNM entre os demais docentes e que também os distingue, e, assim, esses
professores formariam um subgrupo profissional ou demarcariam um subcampo no interior da

docéncia (FERREIRA JUNIOR, 2006).

Nessa direcdo Botia, Cruz e Ruiz (2005), entendem que a identidade docente tem um
nucleo comum, central e relativamente estavel, que € coletivo e compartilhado por todos os

professores, e que forma parte da memoria coletiva e das regras e normas da profissao. Junto
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a esse nucleo, estdo os conjuntos periféricos, como se fossem as identidades dos subgrupos
profissionais, no caso da nossa pesquisa, os professores da EPTNM. A seguir, abordaremos a

profissionaliza¢cdo docente no entendimento de alguns autores.

3.3 A PROFISSIONALIZACAO DOCENTE

O sentido da profissionalizagdo docente ocupa um lugar importante nas agendas das
politicas educacionais em vérias partes do mundo. A sua defini¢do em sentido e contetido esta
além das questdes da técnica e pde em jogo o controle e a autonomia do trabalho do professor.
A emergéncia do tema somente pode ser compreendida se forem consideradas as
transformagdes na sociedade e no sistema educacional, as quais produzem crises das
identidades coletivas dos docentes, especialmente aquelas que estruturaram a profissdo na
constituicdo dos sistemas educacionais estatais. As constantes redefini¢des do sentido ¢
conteudo da profissionalizacao docente parecem indicar a importancia da fungdo docente para
o reordenamento da sociedade em func¢do das necessidades do Estado. Emilio Tenti Fanfani
(2008) estudou as condi¢des docentes e as alteracdes em forma e conteido no tempo, em
funcdo das etapas de desenvolvimento do Estado. Nas suas analises, ele ressalta as
caracteristicas principais da profissdo docente e as consequéncias das mudangas no sentido de

profissionaliza¢do docente.

Fanfani (2008) parte do principio de que o professor € uma criacao social do moderno
Estado Nacional e a sua existéncia foi necessaria a sua propria consolidagdo. Os objetivos de
sua criacao eram formar cidaddos necessarios aos estados e promover a regulacao social da
populagdo. No inicio das defini¢des sociais do professor, entre o final do século XIX e inicio
do XX, havia quem considerasse que o ensino ¢ uma atividade vocacional e outros que a

vissem como atividade profissional.

A vocacdo tem trés elementos basicos dos quais o inatismo ¢ o primeiro e foi
duramente combatido pelo liberalismo que brotava no século XV, notadamente por John
Locke. Essa corrente de pensamento considera a docéncia como uma resposta a um chamado
e ndo como uma escolha racional e intencional; ela seria algo como um dom recebido antes
mesmo do nascimento. A perspectiva inatista considera que o professor nasce professor e que
o dominio dos conhecimentos basicos da docéncia € apenas um complemento do seu destino.
E como se fosse a secularizagdo da ideia sagrada da vocagio sacerdotal. O segundo elemento
¢ o desinteresse, que pressupde que a atividade docente tem sentido em si mesma e que ela

deve ser exercida sem a exigéncia de contrapartida, significando um ato de sacrificio, de
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doacdo, no sentido do cumprimento de uma missdo. A dignidade do oficio de ensinar, o
terceiro eclemento, ¢ um desdobramento da missdao ¢ do desinteresse. Ela subentende um

adicional, um algo mais que nao ¢ resultante de intencionalidade do individuo.

Ao contrario da ideia de vocacdo, a docéncia como profissao ¢, para Fanfani (2008),
resultante de uma escolha racional, pois ela, como toda profissdo, requer conhecimento, cuja
obtencdo ocorre em um processo de formagdo profissional e que deve ser realizado numa
institui¢dao propria. Desse ponto de vista, a atividade profissional requer a delimitagdo clara e
objetiva do seu contetido ou campo de conhecimento, ela ¢ interessada, racional e propicia ao
professor os recursos necessarios a sua subsisténcia. H4 um forte vinculo entre o contetido do
conhecimento e a autonomia profissional, autonomia que concede ao profissional a
capacidade de eleger as regras e as estratégias no exercicio da profissdao e de avaliar o seu
proprio trabalho. O controle social da profissdo pelos profissionais ¢ uma caracteristica
inerente a atividade profissional autdbnoma. Mas, ao contrario de outras profissdes de
formacao em nivel superior, ditas liberais, os profissionais ndo se organizam como Conselhos
ou Ordens normativos, reguladores e fiscalizadores do exercicio e da formagao académica
profissionais a exemplo dos musicos, enfermeiros, odontdlogos, arquitetos, nutricionistas, etc.
Essas funcdes sdo exercidas pelo poder publico estatal como uma espécie de tutela
profissional exclusiva, uma vez que ¢ o Estado quem determina, em cada tempo e conforme
as suas necessidades, os modelos de formacao, as atribui¢des profissionais, a direcdo do seu
docente (curriculo escolar), a forma de exercicio profissional e quem pode exercé-lo. Fanfani
(2008), Novoa (1991) e Mendonga e O (2008) nos indicam o quanto esse carater tutelado da

profissdo docente se deve a centralidade da escola e do professor para os Estados Nacionais.

Vocacdo no sentido exposto tem forte vinculo com a no¢ao de amadorismo e de um
trabalho cuja retribui¢do ¢ o prazer de executd-lo. Profissdo esta ligada a remuneragdo
objetiva pelo trabalho executado como possibilidade de sobrevivéncia. Fanfani (2008)
entende que vocagdo e profissdo ndo se opdem e podem estar juntas nas atividades laborais
em equilibrio. Esse equilibrio varia em fun¢do das circunstincias historicas objetivas nas

quais se colocam os docentes.

Um professor mais profissional ¢ um professor mais qualificado, uma vez que a
obtencdo de conhecimentos cada vez mais complexos e formais requer intencionalidade e
esfor¢co nos processos formativos, além de demandar o uso mais intensivo e avangado de
recursos ¢ o dispéndio de mais tempo para o exercicio da docéncia. Fanfani (2008) cita fatores

que colaboram para dificultar a profissionaliza¢ao ou para indicar a desprofissionalizag¢do ¢ a
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fragmentacdo do corpo docente. Um deles refere-se a contratacdo de pessoas desqualificadas,
com déficit na formacdo ou mesmo sem formacgdo e capacidade alguma de executar as
atividades laborais inerentes. Outro fator ¢ a combina¢ao da exclusdo social com a inclusao
escolar, que pode ser verificado nos processos de massificagao escolar nos quais as escolas e
os docentes passam a executar fungdes que ndo sao especificas da sua formacao profissional.
O terceiro fator que provoca a desprofissionalizacdo docente ¢ a atribui¢do de fungdes alheias
ao carater proprio da docéncia. O carater multifuncional da escola gera a transmutagdo do
professor em um assistente social diletante, que, assim, deve exercer novas fungdes como, por
exemplo, agdes referentes as politicas assistenciais relacionadas a prevencdo de doencas e

preservagdo da saude, a caréncia alimentar, contengdo social, etc.

Além da definicdo da docéncia como vocacdo, também contribui para alterar os
sentidos da profissionalizagao docente as mudancas e as constantes conformagdes sociais do
trabalho. A distancia entre a imagem ideal que fazem de si e a realidade de sua prética,
geralmente decepcionante, frente as novas e numerosas exigéncias sociais, acarreta um
profundo mal-estar entre os professores. Esse distanciamento, geralmente, ndo ¢ percebido
pelos docentes, ¢ pode provocar prejuizos pela falta de condigdes de atuar conforme as
demandas que lhe sdo apresentadas. Assim, as mudangas na sociedade e nos sistemas
educacionais interrogam o trabalho do professor e compdem o cenario das lutas pela

renovacao da identidade docente. (FANFANI, 2008)

Alguns fatores que demarcam novos problemas, novos desafios ao trabalho e as
experiéncias dos professores sdo comentados pelo pesquisador. Um desses fatores ¢ a
massificagdo da escolaridade combinada com a exclusdo social. As mudancas na morfologia
social na maioria dos paises provocaram um movimento no sentido de incluir alunos no
ambiente escolar e nos processos educacionais que, em muitos casos, provém de setores
excluidos, em consequéncia das transformagdes dos modos de produgdo e da concentragao de
renda. Esse movimento combinado de massificacdo escolar e exclusdo social pde em
evidéncia um descompasso entre o conteudo escolar, o saber docente e o desejo de aprender
dos alunos, estes, cada vez mais variados. A discrepancia entre o conhecimento profissional,
as competéncias que devem ser mobilizadas e os problemas que tém que ser resolvidos
converte o ensino num oficio ainda mais complexo. Esta conjuncdo de elementos divergentes
compromete o professor muito mais em sua individualidade do que quanto ao seu papel social
e profissional. Esta “inversion/inmersion en la tarea (trabajo concreto)” (FANFANI, 2008, p.
5) pode ser gratificante ou pode provocar estados depressivos devido as contradi¢des entre
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expectativas e resultados, as condi¢des de trabalho, ao desequilibrio entre o ideal de igualdade
de aprendizagem e as reais condi¢des sociais dos alunos. A massificagdo combinada com a
exclusdo social expde uma contradicdo entre os ideais de igualdade de resultados de
aprendizagem e a realidade objetiva de posi¢des sociais desfavoraveis. Essa contradigdo leva
o professor a perguntar-se continuamente “para que serve a educa¢do?” numa sociedade
marcada pelo desemprego e subemprego, pela forte estratificagdo e hierarquizacdo. A
massificacdo também traz a necessidade de adaptacdo dos contetidos as possibilidades dos
alunos, muitas vezes reduzindo as possibilidades de aprendizagem. Isso confronta o professor
com o dilema, nem sempre facil de ser resolvido, que ¢ adaptar praticas e conteudos sem
reduzir as exigéncias de aprendizagem. Tantas e novas exigéncias estremecem a autoridade
escolar, antes considerada como natural, abala os seus alicerces e enfraquece as instituigoes,
entre elas a escola. O resultado € que passa a ser colocada aos docentes a responsabilidade de
construir a autoridade escolar diariamente perante os atores sociais envolvidos. A autoridade
pedagogica ¢ deslocada da posicdo e do papel social tradicionalmente reconhecido no “ser
docente” para tornar-se resultado do esfor¢o pessoal e cotidiano de cada professor
individualmente, requerendo que ele se torne lider, motivador e sedutor. Este cenario
demanda, assim, maior compromisso pessoal e emocional, gerando a percep¢do de que ha
tarefas que sdo atribuidas ao professor, mas que ndo sao especificas do magistério profissional
e que demandam outro tipo de profissional, como psicologo, assistente social, animador

cultural, psicopedagogo, etc. (FANFANI, 2008)

A identidade docente ¢ ameacgada pelas demandas cada vez maiores provocadas pela
combinagdo entre massificacdo escolar e exclusdo social. Um caminho apresentado aos
docentes ¢ o trabalho coletivo. Para fugir do “voluntarismo”, do “pedagogismo”, do
“esquematismo”, das “receitas” e da crenca em solugdes faceis, Fanfani (2008, p. 78) advoga
que o professor deve ter

(...) una actitud respetuosa de la complejidad y una relacion con el saber pedagogico-
didactico mas madura y “culta”, que no consiste en una simple aplicacion, sino en un

uso creativo del capital de conocimientos y herramientas acumulados en el campo de
la pedagogia, la didactica, el curriculo y las otras “ciencias de la educacion”.

Outro fator que altera a condicdo docente trazendo prejuizos pessoais e coletivos ¢
percebido nas mudangas das relagdes de poder entre as geragdes, na estrutura € na dinamica
das familias. Esse fator também se coloca como desafio para o professor interrogando-o
quanto ao seu papel nos processos educacionais e escolares. A questdo da juventude ¢ um

novo problema que afeta o trabalho docente e dificulta cada vez mais a comunicagdo € o
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entendimento entre docentes e alunos. Os confrontos geracionais envolvendo as relagdes de
poder tém produzido crises dos dispositivos escolares que tradicionalmente garantiam a
autoridade pedagogica, e também uma ordem no funcionamento normal das escolas. Isso poe
em evidéncia a contradi¢do entre as tradi¢des de regulacdo do ambiente escolar e a questao
juvenil mais recente expressa na necessidade de admitir uma cultura propria do adolescente e
do jovem e cada vez mais apartada da cultura adulta; do reconhecimento desses atores como
sujeitos de direitos, do seu sistema proprio de valores, do seu protagonismo e de outras

particularidades dessa cultura. (FANFANI, 2008)

As atribui¢des dos professores tendem a aumentar com as novas estruturas familiares e
as respectivas maneiras de funcionar. Conforme Fanfani (2008), anteriormente havia uma
visivel divisdao do trabalho de socializagdo das novas geragdes entre a familia e a escola, o que
resultava num tipo de identidade da escola e do professor. A familia se responsabilizava pelo
cuidado e afetividade do aluno, a alimentacdo e higiene, o estabelecimento de valores
comportamentais, ¢ at¢ mesmo do de acompanhar a aprendizagem dos filhos. Com as
profundas alteragdes familiares tanto na estrutura quanto na sua dinamica, a escola e os
professores se veem com atribuigdes que ndo eram suas € para as quais nao se sentem
capazes. Pelo lado dos professores, as familias sdo acusadas de passividade em relagdo aos
filhos e a escola, por ndo cumprirem o seu papel de acompanhar os filhos nem darem atengao
ao que acontece na escola. J4 os pais assumem o papel de fiscais, de controladores e
interventores sobre o trabalho dos professores. Este conflito requer do docente habilidades
para redefinir esta divisao do trabalho frente as multiplas conformagdes familiares, a
instabilidade e flexibilidade estrutural e operacional por um lado e, por outro, a caréncia de
recursos basicos, econdmicos, afetivos, etc. O resultado disso € a sensacdo de impoténcia e

mal-estar que atinge aos professores e afeta a identidade profissional.

A introdugdo das TIC nos processos de producao, na vida social e no trabalho docente
¢, também, um grande e atual desafio a identidade e ao perfil do professor. A velocidade no
desenvolvimento dessas tecnologias e a consequente e crescente complexidade produzem a
sensa¢do de obsolescéncia em muitos docentes, que se véem excluidos dos seus usos até entao
considerados como as solugdes para os problemas especificos do seu trabalho cotidiano.
Assim, os professores se sentem alijados das possibilidades de propor e encontrar as solugdes
dos seus problemas de oficio e se véem na impossibilidade de rejeitar as modernas
tecnologias como solugdo para a aprendizagem somente por serem modernas. Essa sensagcao
tende a se acentuar nos processos massivos de introducao de equipamentos mais avangados. A
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sua implantacdo geralmente acontece sem a viabilizagdo de oportunidades formativas
sistemdticas e consistentes, € acabam por ndo construir estratégias para que os professores
construam as condigdes necessarias para fazer usos mais racionais nas praticas cotidianas. A
defasagem entre a distribuicao de insumos materiais € as competéncias necessarias no seu uso
racional se reflete na sensacdo de obsolescéncia e interfere na identidade docente.

(FANFANT, 2008)

As novas condi¢des de trabalho também s3ao fator de alteracdo no sentido da
profissionalizagdo docente. Para entender as mudangas nas condi¢des de trabalho e os
programas de profissionalizagdo docente, Fanfani (2008) afirma que € preciso entender as
principais caracteristicas do modelo organizacional vigente nas primeiras etapas dos sistemas
educacionais. A forte burocratizagdo dos sistemas de ensino reduziu o carater autonomo da
docéncia. A maioria dos Estados Nacionais latino-americanos organizou os sistemas de
ensino como uma burocracia. Nesse sistema, o professor era definido como apostolo e como
funciondrio. Sua atividade era regulada, fiscalizada e controlada por uma estrutura fortemente
centralizada, e por uma série de outros agentes especializados. Essa organizacdo nao
comportava a ideia de autonomia laboral, pois as atividades eram vigorosamente prescritas. O
magistério era considerado como uma quase-profissdo, ja que cumpria parte dos requisitos de
outras profissoes liberais, porém estava submetido a um forte controle hierarquico. Além
disso, o oficio docente tendia a definir-se como um misto nem sempre em equilibrio entre

vocagao e profissao.

A crise dos Estados desencadeou uma crise no modelo de organizagdo burocratico na
educagdo. As alteragdes geopoliticas e socioecondmicas dos anos 90, provocadas pelo
movimento do capitalismo, desencadearam uma luta pela definicdo do sentido da profissao
docente. Apesar da rapida e progressiva extingdo do modelo burocratico tradicional, Fanfani
(2008) ressalta que outras formas de controle social e do trabalho surgem com novos
mecanismos baseados nas NTIC. A partir da emergéncia desses mecanismos de controle do
trabalho e da fungdo docente, surgiram propostas de profissionalizagdo docente. Varias se
enquadram nas politicas de mudanca na organizagdo do sistema de ensino, redesenhando-os
quanto a sua totalidade, a sua dinamica e a sua estrutura. Elas passaram a ser consideradas
como instituicdes escolares autonomas (surge o gestor escolar no lugar do diretor, o lider em
projetos, os coordenadores de trabalhos, etc.). A proposta ¢ a substituicdo do modelo de
organizacdo burocratico e funcional pelos modelos de organizacdo do capitalismo pos-
fordista. A implantacao desses modelos provoca a multiplicidade de tarefas docentes, expoe
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uma contradicdo entre a crescente complexidade da acdo docente e o seu acelerado
desprestigio social, e provoca o aumento da defasagem entre a defini¢do ideal que tem os
docentes e a realidade do seu oficio. Tudo isso provoca mal-estar e inconformismo, devido a
complexidade da realidade social e escolar, e torna o trabalho docente cada vez mais
parcelado, exacerbando a divisdo social do trabalho na educagdo. Isso leva o oficio do
professor a se aproximar mais do trabalho concreto, aquele que demanda do trabalhador a
acdo ndo s6 com as competéncias técnicas e profissionais, mas também com suas qualidades
pessoais e subjetivas, como paixdo, desejo, convicgdes, etc. O requerimento, inicialmente
sutil, da ativagdo de atributos alheios ao trabalho e ndo profissionais significa a

desprofissionalizagdo do oficio docente e o alargamento do rol de fungdes preestabelecido.

Assim, a profissionaliza¢ao docente se encontra no enfrentamento de dois tipos puros
de racionalidade laboral. O primeiro ¢ o modelo tecnologico, do profissional tecnocrata e do
controle (externo) técnico da atividade profissional. Tal modelo estd relacionado a realidade
instrumental, ao uso racional e eficiente dos recursos, & padronizacdo dos objetivos e
procedimentos, avaliagdes, etc. O outro ¢ o modelo organico, do profissional clinico e do
autocontrole responsavel e autonomo. Ele tem fundamentos culturais, éticos, morais e
politicos e baseia-se nas capacidades de diagnosticar, de definir estratégias em fungdo de
atributos, ndo sé técnicos e normativos, mas pessoais e subjetivos. Em relacdo a
profissionalizacdo, os tipos puros representam pdlos ou extremos e servem para balizar as
analises atuais sobre o desenvolvimento profissional. Cada tipo demarca um modelo
profissional ¢ um lugar de identidade préprio com caracteristicas distintas: o modelo
tecnologico, com o seu habitus de transmissdo baseado na formagdo, no saber, na
sistematizagdo, nas disciplinas, nas normas; ¢ o modelo clinico, com o seu ethos social mais
aberto e diversificado socialmente no sentido de compromissos sociais e politicos com a
promocao da justi¢a, com a liberdade, a integracdo e a inclusdo social, etc. As politicas de
profissionalizacdo se colocam sempre entre esses dois tipos, tendendo mais para um ou outro
tipo, enfatizando-o. Fanfani (2008) sugere que os professores devem desenvolver capacidades
no sentido tanto do modelo profissional e técnico quanto do modelo clinico. Isso significa
definir uma nova profissionalidade que permita ao docente atuar nas complexas realidades
contemporaneas. A isso devem juntar-se elementos do modelo vocacional, mesmo em crise e
flagrante declinio, como compromisso, respeito e cuidado com o outro, € que sdo importantes
para quem trabalha com pessoas. Essa nova definicdo deve se articular com as dimensdes

técnico-racional, vocacional e politica, para produzir uma nova identidade docente.
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(FANFANT, 2008)

Identidade Profissional e Profissionalismo tém relagdes muito estreitas e se
influenciam mutua e fortemente, ndo sendo possivel pensar uma sem a outra como referéncia.
Os problemas e desafios que se apresentam ao trabalho docente, e que requerem elaboragao
de atitudes e praticas docentes diferentes no seu enfrentamento, sdo objetos de atenc¢do nas
analises dos materiais recolhidos elaboradas nesta pesquisa, principalmente com as
entrevistas. As condi¢des de profissionalizacdo docente devem ser consideradas na sua
confluéncia com a constituicao de identidades e com o desenvolvimento das competéncias
proprias da docéncia. Na procura de uma compreensdo sobre os processos identitarios,
merecem atengao as mudangas sociais no trabalho docente, nas condi¢des de trabalho e na sua
representacao social, e outras questdes profissionais especificas da docéncia, especialmente
sobre o saber disciplinar, o saber da educacdo e as suas relagdes com a cultura profissional,
que sdo componentes da profissionalizacdo. Eles provocam demandas sobre os docentes que

parecem impactar a sua profissionalidade e identidade.

3.4 A TITULO DE SINTESE

A literatura sobre a profissdo docente ¢ vasta e possui muitas vertentes. Ao estudar a
docéncia na compreensao da formacao das identidades, das suas caracteristicas, das maneiras
possiveis de nos aproximarmos delas e de conhecé-las, fomos percebendo que um caminho
interessante ¢ o do entendimento histdrico da profissdo, dos seus determinantes, das etapas ou
marcas temporais, caminho que escolhemos trilhar. A confluéncia do tema da identidade
docente com a histéria da profissdo nos indicou a necessidade de conhecer sobre os saberes e
a profissionalizacdo docente, que foi fundamental para o entendimento dos processos

individuais e coletivos pelos quais passam os professores na sua carreira profissional.

Os estudos da histéria da profissio docente até aqui apresentados trouxeram a
compreensdo dos movimentos de formagao dos tipos identitarios no magistério na historia
moderna, dos processos que os produzem e dos seus elementos caracteristicos. Tais estudos
elucidaram as relagdes entre a constituicdo da profissdo docente e dos Estados Nacionais em
seus varios estagios. A literatura revisada evidencia que ha correspondéncias entre as
necessidades do Estado e a profissionalizagdo docente, e que as reformas educacionais
parecem ser concebidas para promover alguma remodelacdo da sociedade. Assim, uma tatica
para promové-la envolve a alteragdo das praticas e dos conteudos escolares e de ensino

visando criar outras maneiras de o individuo se ver e se colocar no mundo. E neste processo
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de tradi¢des inventadas, os professores se veem mais uma vez perante novos desafios de
atender também a novos requerimentos a eles propostos, colocando em cheque as identidades

profissionais.

A nossa pesquisa, que tem como um de seus objetivos conhecer os processos de
constitui¢do das identidades dos professores da EPTNM, deve levar em conta essa historia em
todas as suas dimensdes, principalmente na dindmica de construgdo individual e coletiva
identitaria. Os estudos feitos nas dissertagdes, nas teses e na literatura referenciada sobre a
constituicdo da identidade docente trouxeram percep¢des que variam entre elementos
objetivos e subjetivos na profissdo. A importadncia da pesquisa empirica com dados
quantitativos, os quais serdo mostrados através de graficos e tabelas em todo o Capitulo 5, a
seguir, ficou evidente por apresentar um panorama da educagdo profissional e dos seus
docentes no Brasil, bem como por mostrar alguns elementos da formagao desses docentes e
sua situacdo funcional. J& os dados qualitativos podem propiciar vir a tona falas significativas
dos professores entrevistados, seus sentimentos, sensagdes, convicgdes, incertezas, motivos,
que ajudam a compor o percurso da arquitetura docente de cada sujeito e de um possivel
coletivo na composi¢ao da identidade docente. Os estudos sobre identidade e profissionalismo
mostraram a importancia da escuta e do tempo nas entrevistas realizadas. Eles trouxeram,
também, ideias que compdem a nossa nocdo de identidade profissional, sempre em
constru¢do, como as nossas proprias identidades. Eles também indicaram a estreita ligacao
entre identidade profissional, profissionalismo, saberes de toda ordem, experiéncias de vida e

outros elementos que se combinam e compdem o tecido do “eu professor”.

A partir da pergunta “o que entendemos por construir a identidade docente?”,
buscamos em Dubar (1997), em Pimenta (2008) e outros autores, compreender os elementos
da socializagdo que propiciam a constru¢do dos processos identitarios, a significagdo social da
profissdao docente e das atividades cotidianas, o sentido de ser professor. Esses elementos irdo
compor as chaves de leitura de cada fala, de cada siléncio, das certezas e das reticéncias dos
professores entrevistados. Outras chaves tém se agregado pelas leituras e releituras, como, por
exemplo, as ideias de docéncia como um oficio de saberes, mesmo que nao sejam codificados
ou sistematizados; de subgrupos profissionais com identidades docentes proprias, as quais
podem depender do contexto, da cultura (escolar e profissional, pessoal, social) e das
condi¢des de ser docente. Outros elementos importantes sdo as marcas da docéncia na

EPTNM relacionadas anteriormente, os seus condicionantes € as suas consequéncias.

Portanto, para nds, o olhar sobre os processos de construgao de identidade sera guiado
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por elementos retirados das leituras, bem como da nossa possivel conclusdo da nogdo de
identidade, a saber: a identidade docente a priori se da nos nds e pontos de amarragdo entre
um contexto socio-politico-cultural e suas incidéncias na histéria familiar e na trajetoria
individual de cada um, bem como através dos conhecimentos adquiridos na formacgao
académica e das experiéncias como situagdes profissionais vividas dentro e fora da docéncia.
Consideramos que este aspecto conceitual da identidade docente pode ser util no
entendimento do que héa de especifico na identidade dos professores da EPTNM através das

falas dos professores que serao entrevistados nesta pesquisa.

E com esse olhar que nos propomos compreender os processos de constru¢io da
identidade profissional do professor do CEFET-MG que atua na ETPNM. Essa compreensao
tem como guias ou eixos alguns elementos como a origem social de cada sujeito, o seu
percurso formativo, as suas experiéncias escolares e profissionais diversas, as suas
concepgoes e praticas docentes e as percepgdes sobre o percurso, as experiéncias, as praticas e

sobre si mesmo como professor.

Nesse sentido, os textos apresentam defini¢cdes, conceitos e ideias que nos levam a
concluir que a identidade docente do profissional da EPTNM podera ou nao ser identificada
pelo proprio sujeito (autorreconhecimento) e podera ou ndo ser verificada a posteriori através
da sua atuagdo na instituicdo escolar, tanto na relagdo com os pares, quanto no exercicio
estrito da docéncia em sala de aula. O Grafico 1 mostra, esquematicamente, a nossa no¢ao de
identidade docente cuja configuracdo faz confluirem elementos objetivos e subjetivos de
fontes sociais distintas, com a qual buscaremos operar na presente pesquisa, a fim de elucidar
quais processos concorrem para a formacdo de identidades docentes dos professores do

CEFET-MG.
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Grafico 1: Os 4 eixos da identidade docente
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Buscando verificar os quatro eixos se confirmam ou nao na configuracdo da identidade
docente, fez-se necessario um distanciamento suficiente para ter uma visdo mais geral dos
docentes do CEFET-MG. Essa visao ¢ alcangada por meio do tratamento, descricao e analise
dos dados objetivos sobre os professores da EPTNM que se seguem e que foram obtidos em
documentos oficiais produzidos pela administragdo publica federal e pelo CEFET-MG.
Também auxiliam nessa verificagdo as analises dos dados subjetivos que emergem das falas
dos professores entrevistados e das respostas ao formulario eletronico. Para essas analises
elencamos, a partir da literatura e das experiéncias de entrevista, os quatro eixos que foram
organizados por nos no Grafico 1, a saber:

= Contexto politico sociocultural (incidéncias da politica, da cultura e da sociedade na
construgdo identitaria);

» Trajetoria familiar (incluindo a origem social) e trajetéria individual (percepgoes,
motivagdes, anseios, medos);

» Formacao académica (inicial e continuada);

= Experiéncia profissional (as percep¢des sobre si mesmo anteriores a docéncia € como
professor).

No proximo capitulo, visando contextualizar a pesquisa em andamento, apresentamos
o cenario da educagdo profissional no Brasil e, através dos dados quantitativos, levantamos o
perfil do docente da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio no Brasil, bem como
caracterizamos as institui¢des federais de ensino técnico no Pais, dentre elas o CEFET-MG,

campo deste estudo.
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4 ASPECTOS METODOLOGICOS

4.1 CAMPO DA PESQUISA

Esta pesquisa visa discutir a identidade docente dos profissionais que atuam em
disciplinas técnicas na EPTNM do CEFET-MG. O CEFET-MG ¢ uma institui¢ao de educagao
profissional técnica e tecnoldgica em nivel médio e superior. Conhecer a sua histéria € ter um

contato com a historia da Educacgdo Profissional no Brasil Imperial e Republicano. 17

Os elementos que hoje marcam esta modalidade de ensino e que se colocam como
questdoes a serem resolvidas podem ser identificadas nos textos historicos, tanto na sua
estrutura e nas praticas cotidianas, quanto nas falas dos pensadores da educacdo brasileira em
qualquer época. Podemos citar como principais elementos a dualidade entre um modelo
escolar para ricos e outro para pobres, o conflito da separacao entre trabalho prescrito e
trabalho real, a tensa discussdo entre o carater religioso e laico do ensino, a dicotomia entre
ensino publico e privado, a dificil opcdo pela formagdo profissional especializada ou
generalista, a preocupacdo com a formagdo e a profissionalizagdo docente para o ensino
profissional, as relagdes entre formacao profissional e educacao basica. Estas questdes saltam
dos documentos e dos discursos por todo o século XX e insistem em nos alcangar ainda hoje.
A bibliografia especifica aborda estas e outras questdes como, por exemplo, Ciavatta e
Silveira (2010), Cunha (2000a, 2000b, 2000d), Fidalgo e Machado (2000), Fonseca (1961),
Kuenzer (2000) e Magela Neto (2002).

A historia deste centro educacional também tem relagdes profundas com a histéria de
Belo Horizonte e de Minas Gerais. A fundacao da atual capital mineira, no dia 12 de
dezembro de 1897, desencadeou um forte movimento populacional trazendo para o territdrio
grande quantidade de operarios para a sua construgdo e para a constituicdo da burocracia

estatal.

O CEFET-MG foi criado através do decreto 7.566, de 23 de dezembro de 1909, pelo
presidente Nilo Pecanha, como Escola de Aprendizes e Artifices, com cursos nas areas de

carpintaria, serralheria, fundi¢do e ourivesaria. Sendo seu primeiro endereco na Avenida

7 As obras de referéncia para este item sdo Magela Neto (2002), Ciavatta e Silveira (2010), Moraes (2003) e
Fonseca (1961). A legislagdo citada foi consultada para o entendimento dos processos historicos, porém as suas
citagcdes sao das obras aqui citadas. Foram também usadas informacdes do site oficial, www.cefetmg.br, em23 de
margo de 2013.
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Afonso Pena, 1533, no centro da capital mineira, funciona, a partir de 1958, no prédio onde ¢
a sua sede atual, na Avenida Amazonas, 5.253, no bairro Nova Sui¢ca. Comegou a funcionar
em 8 de setembro de 1910. Em 1941, em fun¢do da Lei n° 378, de 13 de janeiro de 1937,
transformou-se no Liceu Industrial de Minas Gerais e, no ano seguinte, por for¢a do Decreto
n°® 4.073, de 30 de janeiro de 1942, foi transformado em Escola Industrial de Belo Horizonte.
Ainda em 1942, pelo Decreto n°® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, passou a se denominar
Escola Técnica de Belo Horizonte. Posteriormente, a partir da Lei n°® 3.552, de 16 de fevereiro
de 1959, lei esta alterada pelo Decreto n® 796, de 27 de agosto de 1969, ¢ transformado em
Escola Técnica Federal de Minas Gerais. O Decreto n° 547, de 18 de abril de 1969, autoriza a
institui¢do a organizar e ministrar cursos superiores de curta duracdo. Em 1978, a Escola
Técnica Federal de Minas Gerais foi transformada no Centro Federal de Educacao
Tecnologica de Minas Gerais, pela Lei n® 6.545, de 30 de junho de 1978, regulamentada pelo
Decreto n° 87.310, de 21 de junho de 1982, revogado pelo Decreto n® 5.224, de 1° de outubro
de 2004, reformulado, por sua vez, pelo Decreto n® 5.773, de 9 de maio de 2006. (FONSECA,
1961; MAGELA NETO, 2002)

Em 1909, o Brasil passava por um intenso processo de industrializacdo e também por
numerosas ¢ articuladas greves de trabalhadores liderados por correntes sindicais. A cena
brasileira tinha como fundo a preocupagdo com a industrializacdo e com o progresso, aliada a
intencdo de disciplinar os trabalhadores, protegé-los da ociosidade e dos vicios e manté-los
longe das ideologias subversivas. Os personagens que mantinham essa postura ¢ defendiam
uma educacdao disciplinadora e preventiva eram clérigos catédlicos ligados a educagdo,
membros da magonaria que participavam da vida politica nacional e pensadores e educadores

brasileiros. (MORAES, 2003)

Nesse panorama, 19 escolas foram criadas pelo Decreto n® 7.566 de 23 de dezembro
de 1909, uma em cada estado da Federacao, com exce¢ao do Distrito Federal ¢ do Rio Grande
do Sul'®, que possuiam um instituto de formagao profissional similar. Planejadas para oferecer
o ensino profissional primario e gratuito, com cursos especializados, principalmente nos
setores de madeira, metal e artes decorativas, num periodo previsto para seis anos. Essas
escolas tiveram como objetivo declarado o ensino profissional, visto pelas classes dirigentes

como a possibilidade de combater as ideologias no meio proletario brasileiro, afastando os

'8 Naquele ano, a distribui¢do geopolitica do Brasil era diferente de hoje, inclusive com a existéncia de unidades
federativas com diferentes status, como os ex-territorios do Amapa, Rondénia e Roraima, que posteriormente
tornaram-se estados da federacdo, que se somaram a outros estados resultantes de desmembramentos territoriais.
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trabalhadores do 6cio ¢ dos vicios. A denominacdo de Escola Técnica de Belo Horizonte foi
adotada por for¢a do Decreto-Lei n® 4.127, de 25 de fevereiro de 1942, que disp0s as bases de
organizacao da rede federal dos estabelecimentos de ensino industrial, a quem coube ministrar
cursos de 1° ciclo (industriais e de mestria) e de 2° ciclo (técnicos e pedagogicos). (MAGELA

NETO, 2002)

A Lei 3.552, de 16 de fevereiro de 1959, e o Decreto n® 47.038, de 16 de outubro de
1959, criaram as Escolas Técnicas Federais, inclusive em Minas Gerais. Esta nova legislagao
trouxe maior autonomia didatica, administrativa e financeira para as escolas. Em dezembro de
1961, foi promulgada a Lei 4.024, que institui as diretrizes e bases da educagdo brasileira. Ela
consolidou as ultimas mudangas realizadas por um conjunto legal anterior. O Parecer 103, do
Conselho Federal de Educagdo, em conjunto com o Decreto-lei n° 665, ambos de 1969, tornou
possivel a organizacdo de cursos superiores de curta duracdo nas Escolas Técnicas, o que

provocou a implantacdo dos cursos de Engenharia de Operagdes Mecanica e Elétrica na

Escola Técnica Federal de Minas Gerais. (MAGELA NETO, 2002)

Em 11 de agosto de 1971 foi promulgada a Lei 5.692 que provocou poucas, mas
importantes alteracdoes na educacao profissional. Ela definiu uma posicdo da EPTNM no
sistema nacional de educacdo, previu a extingdo da dualidade estrutural entre o ensino
académico propedéutico e o ensino técnico determinando que todas as escolas oferecessem
formagdo profissionalizante e definiu normas para elabora¢do dos curriculos escolares. O
Parecer 45 de 1972, do Conselho Federal de Educacao, definiu a terminalidade profissional do
ensino, com a educacdo geral e a formagao profissional assumindo a mesma importancia. Tais
medidas ndo tiveram éxito e foram sendo deixadas de lado e sendo alteradas até o seu
abandono. Em junho de 1978 foi publicada a Lei 6.545 transformando as Escolas Técnicas de
Minas Gerais, do Parana e do Rio de Janeiro em Centros Federais de Educagao Tecnologica,
com a possibilidade de implantacdo de cursos de formacdo docente para o ensino técnico e

tecnoldgico de 2° grau. (MAGELA NETO, 2002)

O processo de interiorizacdo dos CEFETs teve inicio com a Portaria 67, de 6 de
fevereiro de 1987, que cria a figura de Unidades Descentralizadas de Ensino, o que
possibilitou ao CEFET-MG estar presente em oito cidades do interior do estado, com cursos
profissionais de nivel médio e cursos de nivel superior. A partir dos anos de 1990, houve
acdes no sentido de reestruturar as escolas de educagdo profissional como a criagdo do
Sistema Nacional de Educacao Tecnologica (Lei 8.949/94), as Diretrizes e Bases da Educagao

Nacional (Lei 9.394/96), a criacdo do Programa de Reforma de Educacdo Profissional
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(Publicacdo Interministerial 1.050/97) e outras agdes mais recentes que ainda tém

continuidade. (MAGELA NETO, 2002)

Atualmente o CEFET-MG ¢ uma autarquia vinculada ao Ministério da Educagdo e
subordinada diretamente a Secretaria de Educacao Média e Tecnologica do MEC (SEMTEC).
Do objetivo inicial de promover o ensino profissional primario gratuito, ele se desenvolveu
em vdrias etapas e hoje exerce sua func¢do publica no Estado de Minas Gerais de promover
ensino, pesquisa € extensao em varios municipios. No tocante ao ensino, a escola oferece
cursos técnicos de nivel médio, superiores, pos-graduacao lato sensu (com especializacao e
aperfeicoamento) e stricto sensu, além de cursos de formacao de professores para a educagdo
profissional. Também desenvolve pesquisas nas areas educacional, tecnologica e producgao
industrial, atua junto a empresas publicas e privadas mediante convénios, e desenvolve

projetos e agdes de extensdo comunitaria.

O CEFET-MG ¢ uma instituicdo multicampi cuja sede estd em Belo Horizonte e se
estende pelo interior do Estado de Minas Gerais, com nove campi na capital e em cidades do
interior mineiro, além de duas unidades de ensino em convénio com prefeituras municipais.
Ele ¢ mantido exclusivamente com recursos publicos do Governo Federal, com excecdo das

unidades que funcionam mediante convénios de cooperagcdo com prefeituras municipais.

A escola instalada em Belo Horizonte passou por conformagdes variadas como a sua
transformagao em Escola Técnica de Belo Horizonte, Decreto-Lei n°® 4.127, de 25 de fevereiro

de 194219, e em Escola Técnica Federal, em dezembro de 1965.

Os Cursos Técnicos do CEFET-MG apresentam perfis que os agrupam conforme
caracteristicas cientificas e tecnologicas de acordo com os eixos tecnoldgicos definidos no

Catéalogo Nacional de Cursos Técnicos (CNCT) e objetivamzo:

» Aprofundar conhecimentos ja adquiridos, possibilitando o aperfeicoamento profissional e
o prosseguimento de estudos;

* Preparar para o trabalho e para a cidadania;

= Desenvolver a autonomia intelectual e o pensamento critico;

= Explicitar os fundamentos cientificos e tecnologicos dos processos produtivos.

" Celso Sockow (apud CIAVATTA e SILVEIRA, 2010, p. 109) considera que este ordenamento legal
estabeleceu as bases para a rede federal do ensino industrial, instituindo as escolas técnicas e as escolas
industriais.

2 As informagdes deste e dos paragrafos seguinte foram recolhidas no site oficial, www.cefetmg.br, em 23 de
margo de 2013.
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As modalidades de Cursos Técnicos na EPTNM ofertados atualmente no CEFET-MG
sdo:
* Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio na Forma Integrada - destinada a alunos

que concluiram o ensino fundamental e pretendem fazer o curso técnico integrado ao
Ensino Médio no CEFET-MG, implicando uma tinica matricula;

» Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio na Forma de Concomitancia Externa -
destinada a alunos que concluiram a primeira série do Ensino Médio e pretendem fazer
apenas o ensino técnico na Instituicao;

» Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Subsequente - destinada a alunos que
concluiram o Ensino Médio e pretendem fazer o curso técnico.

O ingresso nos Cursos Técnicos do CEFET-MG ¢ feito por meio de Processo Seletivo
para a 1* Série de cada curso técnico. As vagas remanescentes sao preenchidas por sele¢ao de
candidatos com regras especificas da Comissdo Permanente do Vestibular (COPEVE),
conforme Regimento Geral do CEFET-MG. Os técnicos de Nivel Médio formados pelo
CEFET-MG evidenciam solida formagdo cientifico-tecnologica, que os qualifica como
profissionais aptos a apreender a totalidade do processo produtivo em que atuam, bem como

as relacdes entre esse processo € as demandas da sociedade.

42 ALGUMAS CONSIDERACOES SOBRE OS DOCENTES DO CEFET- MG

A formagao profissional docente ¢ um dos elementos de discussdo que compde a
identidade do docente da EPTNM. Destacamos acima alguns aspectos histéricos acerca da
instituicio CEFET-MG e no seu interior destaco algumas caracteristicas dos profissionais que

o compdem e dos seus processos formativos.

A conformagdo mais recente do CEFET-MG, como se apresenta hoje (2014), data da
década de 1960, como Escola Técnica Federal. Foi com esta denominacdo que a institui¢ao se
consolidou como um centro de educacdo profissional nos moldes semelhantes aos atuais.
Nesse periodo, ja contava com cursos ginasiais industriais e cursos técnicos, ou seja, em dois
niveis de ensino, e passava a haver a equivaléncia entre o diploma do curso ginasial industrial
e o curso ginasial propedéutico, o mesmo valendo para o curso técnico industrial em relacao
ao cientifico ou classico. Tal equivaléncia de estudos somente foi possivel porque os cursos ja
ofereciam, além das disciplinas de formagdo profissional, as disciplinas do ensino ginasial e
colegial propedéutico. A promulgacao de dois dispositivos legais, a Lei 1.076, de 31 de margo
de 1950, e a Lei 1.821, de 12 de marco de 1953, foram fundamentais para promover as

equivaléncias de estudos nos dois niveis de ensino. Nessa mesma década surgiram os cursos
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de formagdo de professores para as disciplinas técnicas, como serd visto mais adiante
(CUNHA, 2000, p. 126; CIAVATTA e SILVEIRA, 2010, p.113; MAGELA NETO, 2002,
p.60).

O perfil do corpo docente da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio do
CEFET-MG nem sempre foi como hoje. No periodo da Lei da Equivaléncia, como ficou
conhecida a Lei 1.821/53, havia professores com curso superior, outros com escolaridade em
nivel médio com curso técnico ou nao, e ainda alguns com estudos incompletos em nivel
médio. Podemos supor, com base em estudos € em nossas experiéncias proprias, que essa
heterogeneidade verificada quanto a formacdo escolar dos docentes esteja vinculada as
dificuldades em se conseguir profissionais com cursos superiores para lecionar disciplinas
técnicas nos meados dos anos 1960. As politicas desenvolvimentistas dos governos brasileiros
e a consequente elevacao da demanda de profissionais para a induastria podem ter contribuido
para a composi¢do deste quadro. Outro provavel fator seria a tradi¢do de recrutar como
professores, operarios de manufatura com certo padrdo de organizagdo, na inten¢do de que o
jovem aprendesse pela observagao e repeticao de gestos e habitos. Esse mestre-escola seria
como um espelho que o aluno deveria adotar como referéncia de comportamento. Até a
década de 2000 o CEFET-MG mantinha professores lecionando em disciplinas técnicas cuja
formagao profissional aconteceu nas industrias, em ginasio industrial ou em cursos técnicos e
que ndo possuiam qualquer formagdo em curso superior. Os dados dos relatérios oficiais da
institui¢ao também corroboram esta afirmagdo, mostrando a presenga de docentes ativos na
EPTNM em BH até¢ 2008. No capitulo dedicado as entrevistas e as suas andlises verifica-se
que os professores Agnaldo, Josafa e Leopoldo®' foram admitidos como professores efetivos

pelo CEFET-MG para lecionar em disciplinas técnicas nessa situagao.

Para Magela Neto (2002), o inicio de um processo continuo de formacao de
professores para o ensino técnico no Brasil aconteceu com a vigéncia da Lei 4.024, de 20 de
dezembro de 1961 (LDB). Esta lei criou os cursos especiais de Educacdo Técnica para
formagao de professores para o Ensino técnico Industrial e extinguiu com os processos de
exames de habilitacdo ou suficiéncia. Os primeiros cursos tiveram carga horaria de 128

aulas/aula e duracdo entre um e dois meses. Ao final, era expedido certificado de aprovagao

21 Os professores entrevistados nessa pesquisa sdo tratados pelos pseudonimos (Agnaldo, Josafa, Leopoldo e
Fortunato). Dois deles solicitaram que as suas entrevistas ndo fossem divulgadas além de terem procedido a
leitura dos trechos selecionados para divulgacdo nessa dissertagdo. Em decorréncia decidimos ndo publicar
integralmente nenhuma das entrevistas.
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no “Curso de Formacdo de Professores do Ensino Técnico Industrial”’, conferindo o
certificado “para que possa gozar do direito de registro como professor”. Esta mesma

tendéncia se repetiu no CEFET-MG (MAGELA NETO, 2002, p. 108-118 ¢ 148).

A medida que o tempo foi passando, os professores que ndo eram habilitados se
preparavam em cursos de formagdo do tipo Esquema I e II, com cargas hordrias mais ou
menos equivalentes a um ano e, por outro lado, se contratavam, cada vez mais, profissionais
com cursos superiores completos ou em andamento. Atualmente (abril de 2014) o CEFET-
MG somente tem contratado professores para o quadro permanente com, no minimo, o0 curso
de mestrado concluido®. Nas analises preliminares dos dados de pesquisa apresentados a
seguir serd possivel constatar que a maioria dos docentes da EPTNM ¢ composta por mestres
ou doutores. Apesar de ndao haver fontes seguras, poucos professores t€ém a maior
escolarizagdo como formagao emergencial em Esquema I ou Esquema II. Por outro lado, o
nimero de professores de disciplinas técnicas na EPTNM que cursaram licenciatura e tém

habilita¢do escolar formal para a docéncia € muito pequeno.

A necessidade da habilitagdo escolar formal para o exercicio profissional da docéncia
em geral, como um requisito individual e exigéncia legal, ¢ uma preocupacao real e
contemporanea. O entendimento de que a graduagdo como bacharelado ou pos-graduagdo seja
suficiente ndo ¢ consenso, pelo contrario, ¢ motivo para que o MEC institua uma comissao
nacional para estudar, debater e propor uma politica objetiva para formacdo de professores na
EPTNM (MACHADO, 2008 ¢ 2011). As propostas tém apontado para a formagao sélida em
nivel superior e considerado a importancia da formacio académica inicial®® de cada individuo
e as suas experiéncias profissionais. Machado (2011) lista quatro propostas de cursos de
licenciatura destinados a formacao inicial de docentes para a educacdo profissional: Curso de
licenciatura para graduados, Curso de licenciatura integrado com o curso de graduagdo em
tecnologia, Curso de licenciatura para técnicos de nivel médio ou equivalente, e Curso de

licenciatura para concluintes do nivel médio.

Este ¢ o cendrio com o qual esta pesquisa se depara e no qual ela se efetivara para

atingir o objetivo de conhecer os processos pelos quais os profissionais-professores da

O site do CEFET-MG exibe, a cada tempo, os editais de contratagio de professores para a EPT. Neste local é
possivel constatar que esta exigéncia de escolaridade tem sido constante. As possiveis causas desta pratica sdo a
estrutura das carreiras do Magistério Superior e da EBTT e as pretensdes de se tornar Universidade Tecnoldgica.
2 0 termo “inicial” deve ser relativizado uma vez que boa parte dos profissionais a quem se dirige esta politica e
para quem os cursos tém sido planejados, ja tem formagdo superior e experi€éncia em empresas privadas e
também no ensino.
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Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio se tornam professores, compreendendo a

constru¢ao de uma identidade docente.

Considerando que o professor da Educacao Técnica de Nivel Médio ¢, em geral, um
profissional com curso de graduacao e que nao cursou licenciatura que o prepare e habilite

para o exercicio do magistério, recortamos a seguinte questao orientadora:

Os profissionais que atuam na Educag¢do Profissional e Tecnologica do CEFET MG, se
autorreconhecem como docentes? Como se dda o processo de constitui¢do da identidade

docente?

O objetivo geral desse estudo € investigar os processos pelos quais os profissionais-
professores que comegaram a lecionar na Educacdo Técnica de Nivel Médio (ETNM) e que
ndo cursaram uma licenciatura, se tornam professores, tentando compreender como se da a

constru¢do de uma identidade docente que propicia o autorreconhecimento como professor.

E os objetivos especificos sdo:
= Compreender, em uma perspectiva histérica, os processos gerais de constitui¢ao da
docéncia no ensino técnico profissional em nosso pais;

» Identificar o perfil dos profissionais que lecionam para a educagdo profissional e
tecnoldgica no CEFET MG;

= [Investigar como percebem a docéncia e se se autorreconhecem como docentes,

» Identificar elementos que compdem a identidade profissional do professor da Educacgao
Técnica de Nivel Médio;

* Analisar os processos de constitui¢ao da identidade docente no grupo em questao.

Para cumprir tais objetivos, na presente pesquisa®, optamos por uma abordagem
qualitativa, buscando reunir informag¢des que nos permitissem compreender o processo de
constituicdo da identidade docente, na perspectiva dos participantes do estudo. Dessa
forma realizamos a coleta de dados através de documentos produzidos pela administragao
federal e pelo CEFETMG, os Censos Escolares do INEP, além de resposta ao formulario

eletronico nas entrevistas com professores.

2 Aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da UFOP (CAAE: 10678212.6.0000.5150).
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5 OS INSTRUMENTOS USADOS NA COLETA DE DADOS

Para construir uma caracterizagio® dos docentes da Educagio Profissional Técnica de
Nivel Médio do CEFET-MG varias fontes de informa¢ao documentais foram usadas. Quando
foi necessario foram tomados depoimentos individuais com informagdes objetivamente
elucidativas junto a servidores da administragio do CEFET-MG. A caracterizagdo aqui
apresentada foi organizada com base em trés fontes documentais distintas que formaram um

agrupamento € cujo tratamento as combinou e as confrontou entre si.

A primeira das fontes ¢ composta por documentos publicados pelo MEC-INEP,
dispostos a consulta pela internet e que aqui serdo referidos genericamente como Censo
Escolar. Dentre essas publicagdes foram usadas as que tratavam exclusivamente sobre
docentes e outras que eram mais abrangentes ao focalizar o sistema de educacdo bésica nas
suas varias modalidades, incluindo os professores da Educagao Profissional Técnica de Nivel
Meédio. As publicac¢des disponiveis no Portal do INEP e do MEC que informam sobre os
docentes neste nivel e modalidade de ensino referem-se aos anos de 1999, 2006, 2007, 2008 e
2009. O primeiro contato com as publicacdes, para conhecimento e sele¢do, ja mostrou
algumas dificuldades para este estudo proposto que foi o espacamento temporal nos dados
sobre EPTNM entre 1999 e 2006. Outra dificuldade foi a diferenca nos procedimentos para
coleta dos dados e/ou na maneira de organiza¢do destes dados quando publicados. Apenas
entre 2006 e 2009 ¢ possivel construir uma série histérica. Mesmo assim, neste periodo, ha
variagdes na sistematica de tratamento e de apresentacao dos mesmos dados, o que resulta em
dificuldades no acompanhamento do corpo docente no tempo, de maneira processual e

comparativa.

Até abril de 2013 somente havia a disposi¢do para consulta os documentos aqui
utilizados, com as informacdes sobre os professores relativos aos periodos citados. As
primeiras leituras j& indicaram que a maneira como foram organizados os dados sobre os
professores da EPTNM pareceu reunir professores de disciplinas técnicas e propedéuticas,

entendimento que ndo foi possivel de ser confirmado nem descartado. Isso significou que as

» O desenho da pesquisa de campo previu, inicialmente, a construgio do perfil do docente da EPTNM no
CEFET-MG a partir de informagdes obtidas no banco de dados administrativos da institui¢do. As informagdes
permitiriam conhecé-los quanto a sua formagao; a data de admissao como docente; o setor de lotagdo; os cursos,
niveis e modalidades de ensino nos quais atuam; a carreira profissional; a situacdo funcional; o cargo ocupado e
o regime de trabalho. Alguns entraves administrativos nos impediram de obter tais informacdes conforme
planejado e, por isso, foram procuradas outras fontes.
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fontes ndo permitiam conhecer os professores quanto a natureza das disciplinas em que
atuam. Assim ndo foi possivel determinar quantitativamente os docentes que lecionam em
disciplinas chamadas comuns ou propedéuticas separadamente daqueles que atuam em
disciplinas técnicas ou profissionalizantes. Um primeiro entendimento foi de que os
professores citados como da EPTNM sdo todos aqueles que exercem a docéncia nas escolas
que mantém cursos técnicos de nivel médio, sejam ministrantes em disciplinas
profissionalizantes ou propedé€uticas. Assim foram considerados os dados apresentados como
0 que acontece nas demais escolas federais, nas quais todos os professores de todas as
disciplinas (matematica, resisténcia de materiais, geografia, circuitos elétricos, educacdo
fisica, etc) sdo classificados como docentes da EPTNM. Este entendimento permeia toda esta
pesquisa devido a falta de melhor conhecimento das metodologias adotadas nos censos pelo

INEP?.

Outra fonte de informagdes foi obtida no Portal da Transparéncia do Governo Federal.
Ela consta de planilha eletronica Unica, possivel de ser obtida por download, que contém
informacdes variadas sobre o pessoal civil e militar do Poder Executivo com um bom
detalhamento. Mas, apesar da grande quantidade de dados, esta planilha nao tem informagdes
sobre a trajetdria académica dos docentes nem detalha a formagdo ou titulacdo de cada um
deles. Para obter tais informacdes foi necessdrio consultar uma fonte complementar, a
Plataforma Lattes. Nesta plataforma foram consultados os curriculos de cada professor do
CEFET-MG conforme o recorte determinado pela metodologia construida para esta pesquisa.
Além disso, o Portal da Transparéncia do Governo Federal ndo informa sobre as disciplinas
de cada professor nem mesmo os identifica como docente de disciplina técnico-
profissionalizante ou propedéutica. A planilha disponivel neste Portal tem indica¢des
imprecisas sobre as disciplinas, porém, para maior exatiddo, nesse levantamento foram
necessarias varias consultas junto a servidores da administragdo do CEFET-MG, entre abril e

junho de 2013.

* Foram feitos quatro contatos por telefone, o canal 0800 do MEC-INEP, com a finalidade de obter
esclarecimentos sobre as pesquisas ¢ a sua metodologia em cada periodo. Nas quatro ocasides os atendentes
sempre indicaram que a demanda deveria ser encaminhada para o servigo “Fale conosco” do Portal. Foram
formalizadas, por este servico ¢ também pelo email pessoal, quatro solicitagdes de esclarecimentos sobre a
metodologia usada nos Censos Escolares, duas requerendo algum texto sobre as metodologias usadas, outras
duas com perguntas mais objetivas sobre critérios e definicdes das pesquisas. Nenhuma das solicitagdes foi
atendida nem houve qualquer retorno do INEP. Em todas as tentativas foi declarado que se tratava de uma
pesquisa académica de mestrado e foram fornecidas informagdes sobre o requisitante, da sua condigdo de
estudante e também de professor publico federal.
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Para compor esta face do estudo, foi tomada, como terceira fonte documental, o
conjunto dos documentos oficiais do CEFET-MG, denominados aqui como “Relatérios anuais
de gestdo do CEFET-MG”, “CEFET-MG: niimeros que traduzem uma historia” e “Relatorios
globais académicos”. Foram usados todos os documentos relativos ao periodo compreendido
entre 2000 e 2012. Para o entendimento dos documentos e também para a composi¢do da
caracterizacdo baseada nestes documentos, tornou-se importante entrevistar dois dos
servidores do CEFET-MG que participam destes procedimentos desde o seu inicio. Cabe
destacar que este conjunto documental, resguardadas as diferengas entre os seus objetivos € o
seu carater geografico e institucional, tem caracteristicas que o torna mais valioso que o
constante na primeira fonte - os Censos Escolares do INEP-MEC - principalmente porque
propicia estudos comparativos e evolutivos, do tipo historico-sequencial, e pela manutencao
de boa coeréncia metodoldgica durante o seu periodo, mesmo com os ajustamentos que tem
sofrido no tempo. Além disso, os proprios documentos trazem informagdes sobre a

metodologia, principalmente quando hé alteragdes entre edigdes subsequentes.

Uma vez selecionadas e agrupadas as fontes, elas foram analisadas em funcdo das
informacdes relevantes para elaborar uma caracterizacdo dos professores da EPTNM. Para
esta elaboracdo cada fonte selecionada foi interrogada sobre quem sdo estes professores, quais
sdo as formacgdes e titulagdes académicas, as situagdes funcionais e suas colocagdes no
exercicio do magistério, com se distribuem quanto ao sexo, quantos sdo bacharéis e quanto
licenciados, etc. Em seu conjunto, combinadas e confrontadas, as fontes forneceram as
informacdes que permitiram elaborar uma caracterizacdo que parte da situacdo mais geral,
quanto a abrangéncia geografica nacional e regional, e quanto a formagdo para a docéncia,
para chegar ao CEFET-MG, especificamente aos docentes das disciplinas técnicas e
profissionalizantes no Nivel Médio, o seu percurso formativo e as situagdes funcionais. Esta
caracterizacdo serviu para visualizar as condi¢des gerais dos docentes da EPTNM no Brasil e
no CEFET-MG, porém sem os detalhamentos desejados, em funcdo dos dados obtidos em
nivel nacional. Essa caracterizacdo também tornou possivel localizar os docentes estudados,
sujeitos desta pesquisa, no quadro nacional e institucional com a precisdo e a exatidao que as

fontes permitiram.

Feitas essas consideracdes, passamos as analises dos dados e a constru¢do da

caracteriza¢ao dos profissionais da EPTNM.

5.1 RESULTADOS: O QUE DIZEM OS CENSOS ESCOLARES DO INEP
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Os Censos Escolares construidos e divulgados pelo INEP, bem como as demais fontes,
foram estudados em fun¢do dos objetivos desta pesquisa. A partir deles procurou-se
caracterizar os docentes da EPTNM quanto a distribui¢do espacial no territério nacional, na
Regido Sudeste e no Estado de Minas Gerais, quanto a situacdo funcional e a formagao

académica.

Dentre os Censos Escolares disponiveis para consulta, o de 1999 foi o tnico que
nomeou e classificou os profissionais da docéncia em duas categorias conforme a Situagao
Funcional, a de “Professores” e outra de “Instrutores”. Nas andlises e comentarios aqui
realizados, os profissionais da EPTNM, sejam eles Professores ou Instrutores, sdo nomeados
como Docentes. Os significados dos termos e o entendimento sobre a diferenga entre estas
categorias nao sao informados nos documentos disponiveis para consulta. Por este motivo,
por deixar de informar a quantidade de docentes licenciados e bacharéis separadamente, e
também por ndo apresentar relagdes que permitam construir um estudo do tipo comparativo
ou historico-sequencial, as informagdes desta tabela ndo foram agrupadas com as dos anos

seguintes.

A Tabela 4 exibe a distribui¢cdo geografica dos profissionais da Educacdo Profissional,
considerando a Dependéncia Administrativa a qual se vinculam em funcdo da Formacgao

Académica e da Situacdo Funcional (Professor ou Instrutor) no ano de 1999.
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Tabela 4: Profissionais da EPT e a sua Formacdo Académica em 1999

Professores Instrutores
Dependéncia Administrativa Com Nivel Superior Com Nivel Superior
Total Total
Absoluto % Absoluto %
Brasil 76.787 63.174 82,3% 24.085 11.585 48,1%
Federal 9.858 9.384 95,2% 582 461 79,2%
Estadual 26.365 23.005 87,3% 2.515 1.814 72,1%
Municipal 4.034 2.866 71,0% 1.219 315 25,8%
Privada - Total 36.530 27.919 76,4% 19.769 8.995 45,5%
Sistema S 2.620 2.224 84,9% 12.260 6.161 50,3%
Sudeste 37.841 31.350 82,8% 9.474 4.471 47,2%
Federal 2.161 2.037 94,3% 82 40 48,8%
Estadual 11.973 10.876 90,8% 1.176 754 64,1%
Municipal 2252 1.870 83,0% 624 150 24,0%
Privada - Total 21.455 16.567 77.2% 7.592 3.527 46,5%
Sistema S 2.162 1.938 89,6% 4.707 2.499 53,1%
MG 5.050 4.140 82,0% 1.197 383 32,0%
Federal 817 752 92,0% 69 36 52,2%
Estadual 667 531 79,6% 33 1 3,0%
Municipal 765 610 79,7% 101 18 17,8%
Privada - Total 2.801 2.247 80,2% 994 328 33,0%
Sistema S 285 266 93,3% 455 173 38,0%

Fonte: Censo da Educagdo Profissional, 1999. MEC-INEP
Inclui os professores e instrutores que ndo informaram o nivel de escolaridade.
As institui¢des privadas incluem os dados do Sistema S.

Considerando apenas os Professores na Tabela 4, verifica-se que, em 1999, o
percentual daqueles com formagdo em Nivel Superior mantém-se homogéneo, acima de 80%
do total, tanto no territorio nacional quanto na Regido Sudeste e em Minas Gerais. Quanto aos
Instrutores, o percentual daqueles que t€ém formagao em Nivel Superior sofre grande variagao
como, por exemplo, o registro de 25,8% dos Instrutores vinculados aos municipios em todo o
Brasil frente aos 79,2% daqueles vinculados & Unido. Além disso, ¢ notavel a distancia
quantitativa, tanto em termos absolutos quanto relativos (%), entre Professores e Instrutores
com formacao em Nivel Superior em nivel nacional, 82,3% e 48,1% respectivamente. Ambas
as constatacdes parecem indicar que ha maior homogeneidade na categoria Professores em
relagdo aos Instrutores. As mesmas constatagdes também levam a supor que existam

tratamentos, situagdes concretas de vida e condi¢des gerais de trabalho diferentes entre estes

80



dois tipos de Docentes, significando, talvez, uma estratificacdo e/ou hierarquizagdo funcional
e social, e diferenciagdo de status entre eles. Ha de se perguntar se esta diferenciagdo pode ter
implicagdes nas identidades docentes na sua dupla identificagdo, do sujeito que se reconhece
integrante de uma coletividade profissional, e do coletivo de professores que o reconhece

como um dos seus.

A Tabela 5 mostra que os profissionais foram classificados, no Censo Escolar de 1999,

em dois grupos, um de Professores e outro de Instrutores.

Tabela 5: Professores e instrutores em 1999

Dependéncia Administrativa Professores  Instrutores ~ Docentes Percentual de Instrutores
Brasil 76.787 24.085 100.872 24%
Federal 9.858 582 10.440 6%
Estadual 26.365 2.515 28.880 9%
Municipal 4.034 1.219 5.253 23%
Privada - Total 36.530 19.769 56.299 35%
Sistema S 2.620 12.260 14.880 82%
Sudeste 37.841 9.474 47.315 20%
Federal 2.161 82 2.243 4%
Estadual 11.973 1.176 13.149 9%
Municipal 2.252 624 2.876 22%
Privada - Total 21.455 7.592 29.047 26%
Sistema S 2.162 4.707 6.869 69%
MG 5.050 1.197 6.247 19%
Federal 817 69 886 8%
Estadual 667 33 700 5%
Municipal 765 101 866 12%
Privada - Total 2.801 994 3.795 26%
Sistema S 285 455 740 61%

Fonte: Censo da Educagédo Profissional, 1999. MEC-INEP
Inclui os professores e instrutores que nao informaram o nivel de escolaridade.

As institui¢des privadas incluem os dados do Sistema S.

A quantidade de Instrutores registrada naquele ano foi menor que a de Professores em
abrangéncia nacional, representando 24% do total de Docentes. Entre todas as dependéncias
administrativas, apenas o Sistema S divergiu em relagdo ao total geral nacional. Pode-se ver,
também o percentual de 82% de Instrutores no Sistema S entre o total de seus Docentes,
considerado todo o territério Nacional. Na Regido Sudeste registrou-se 69% e em Minas

Gerais eram 61% os Instrutores entre todos os Docentes.

Tradicionalmente, no Sistema S, se mantém a pratica da contratacdo para a docéncia
na Educacdo Profissional daqueles profissionais de maior destaque no exercicio profissional

fora da docéncia. Ainda hoje, no ambito do ensino industrial de formagao basica e técnica,
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resiste o entendimento de que o individuo que melhor executa as tarefas especificas de uma
ocupacao profissional terd maior éxito na preparagdo e no treinamento de pessoal para o
exercicio da profissdo. Este entendimento foi dominante nos primordios da Educagao
Profissional no Brasil, porém ele vem perdendo for¢a com o tempo, preponderantemente no
sistema publico de Educacdo Profissional. No Brasil, desde os meados do século XX, tem se
criado o juizo de que a docéncia deve ser exercida por profissionais do ensino, com formagao
de nivel superior em cursos de licenciatura, e que as suas condicdes de trabalho devem ser
distintas daquelas que tem os trabalhadores das empresas. O Ministério da Educacao tem
promovido agdes para a defini¢do de cursos de formagdo de docentes especificos para a
EPTNM como os estudos elaborados pelo Grupo de Trabalho sobre Formacao de Professores

para a Educacao Profissional e Tecnoldgica do MEC.

A existéncia de 82% de Instrutores entre os Docentes em 1999 parece ter explicagdes,
além do exposto anteriormente, na maior atuagcdo na EP de Nivel Basico que registrou quase
trés vezes mais matriculas neste nivel do que no Nivel Médio. Neste sentido, e em
conformidade com a pesquisa que aqui se desenvolve, devem ser ponderadas as diferencas
entre profissionais contratados como instrutor € como professor, os quais t€ém garantias legais,
direitos trabalhistas, regulamentacdo profissional, representacdo de classe, muito diferentes

uns dos outros.

Essas ponderagdes sdo importantes quando se tem a pretensdo de discutir e conhecer
sobre as questdes da docéncia mais gerais como condigdes de trabalho, formacao inicial e
continuada, remuneragao e repouso anual (férias), doencas profissionais, suas prevengoes ¢
especificidades, tempo de trabalho extraclasse, etc. Nesta pesquisa sobre identidade docente,
ao nos depararmos com esta dupla situacdo, professor e/ou instrutor, ¢ importante refletir
sobre os processos de formagdo daquele que exerce a docéncia, nas concepgdes proprias de se
ver como um docente “entre dois” (professor e instrutor), nas concepgoes sobre Educacao e as
suas implicagdes sobre si mesmo, sobre a sua pratica, sobre o outro, € outras tantas
implicagdes. Uma delas ¢ a compreensdo das relagdes entre os pares Instrutor-Professor,
Instrug¢do-Educagdo e Técnica-Ciéncia que implicam os sujeitos, as instituicdes € 0s processos

educacionais e também as identidades profissionais docentes.

82



O Grafico 2 e a Tabela 6 mostram a distribuicdo numérica dos docentes da EPTNM

em funcdo da regido e da formagao académica em 1999.

Grafico 2: Professores e Instrutores ¢ Formacdo Académica em 1999

M Brasil M Sudeste Minas Gerais

76.787

Total de Professores Total de Instrutores
Professores com Curso Instrutores com Curso
Superior Superior

Fonte: Censo da Educagdo Profissional, 1999. MEC-INEP
As institui¢des privadas incluem os dados do Sistema S.

Tabela 6: Docentes € Formacdo Académica em 1999

Com Nivel Superior Sem Nivel Superior
Docentes
Absoluto % Absoluto %
Brasil 100.872 74.759 74% 26.113 26%
Sudeste 47.315 35.821 76% 11.494 24%
Minas Gerais 6.247 4.523 72% 1.724 28%

Fonte: Censo da Educagdo Profissional, 1999. MEC-INEP

Inclui os professores e instrutores que ndo informaram o nivel de escolaridade.

A leitura do Gréafico 2 torna mais evidente a preponderancia do nimero de docentes
classificados como Professores (76.787) sobre os classificados como Instrutores (24.085) no
ambito nacional - nele se verifica também o quanto ¢ maior a propor¢do de Professores com
curso superior entre seus pares do que na categoria dos Instrutores. A Tabela 6 mostra os
dados sobre Docentes, que agrupam Professores e Instrutores, em relagdo a Formagao
Académica. E interessante perceber a grande e notavel proximidade entre os percentuais de
Docentes com curso superior nos trés ambitos geograficos, o Brasil com 74%, a Regido
Sudeste com 76% e Minas Gerais com 72%. Esta pequena variacdo, de 2 pontos percentuais
entre o Brasil e cada um dos outros ambitos, sugere uma homogeneidade na composicao do

conjunto dos docentes da EPTNM no Brasil em 1999. Os dados completos do Censo Escolar

83



de 1999 mostram que, diferentemente do que sugere a Tabela 6, o que ha sdo homogeneidades
territoriais quanto a propor¢do de Docentes com curso superior. Enquanto ha Estados que tém
indices abaixo de 50%, outros exibem percentuais acima de 70%, sendo que a maioria esta
posicionada entre este intervalo. Dentre os mais baixos estdo o Acre (19%) e o Maranhdo
(29%), e nos mais altos hd o Rio Grande do Sul (77%), o Rio de Janeiro (77%) e o Espirito
Santo (77%)*’. Esta leitura deixa claro que a docéncia da EPTNM no Brasil carrega as
marcacoes das condigdes socioeconOmicas que sdo peculiares em cada regido territorial e
populacional. Ela mostra, além disso, que tais marcagdes, ao coincidirem com as suas
caracteristicas educacionais, tendem a conservar as diferencas entre as regides, ndo como
regras, mas como tendéncias. Ponderamos se isso ndo tem reflexos nas identidades docentes

inscritas regionalmente.

O Gréfico 3, exibe a distribuicdo dos profissionais pelas dependéncias administrativas

em 1999, ¢ relevante para caracterizar os docentes da EPTNM.

Grafico 3: Docentes e Dependéncia Administrativa em 1999

mFederal mEstadual = Municipal = Privada-Total

61% 61%
56%

20% 28%

10%

5% 5% 6%

Brasil Sudeste MG

Fonte: Censo da Educagdo Profissional, 1999. MEC-INEP
As institui¢des privadas incluem os dados do Sistema S.

Esse grafico torna visivel a predominancia numérica dos docentes de institui¢des
privadas em relagdo ao somatdrio das demais instancias. O conjunto de instituicdes nas quais
atuam docentes da EPTNM ¢ bem heterogéneo. Este conjunto reune escolas comuns de

Ensino Fundamental e Médio que oferecem cursos ou disciplinas associadas ao exercicio de

7 Estes dados foram recolhidos do Censo da Educagdo Profissional de 1999 produzido pelo MEC-INEP.
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uma profissdo, escolas ligadas 4 grupos religiosos, escolas ligadas a programas assistenciais,
escolas comunitarias, escolas privadas, escolas associadas & universidades privadas como
centros de aplicacdo, escolas mantidas por empresas ou grupos empresariais, as escolas do
Sistema S, e outras que atuem no ensino profissional em Nivel Médio. O PRONATEC parece
estar contribuindo para o aumento do niimero de institui¢cdes privadas na EPTNM. Apesar de
ndo haver estudo consolidado de nosso conhecimento que possa ser balizado com esse agora
apresentado, os anuncios do Governo Federal deixam a impressao de que o referido programa

conta com mais escolas privadas do que publicas.

A andlise da Tabela 7 e do Grafico 4 mostra que, entre 1999 e 2006, e durante o
periodo compreendido entre 2006 e 2009, houve mudancas na metodologia dos Censos

Escolares.

Tabela 7: Professores da EPT e Formacdo Académica, 2006 - 2009

Ano Total Com curso Superior Licenciatura Bacharelado Ambos
Brasil 59.687 56.430 95%
§ Sudeste 37.680 35.449 94%
Q
MG 7.413 6.462 87%
Brasil 49.653 45.498 92% 24.015 48% 21.483 43%
[é Sudeste 30.879 27.871 90% 14.294 29% 13.577 27%
Q
MG 6.395 5.413 85% 2.189 4% 3.224 6%
Brasil 53.803 47.361 88% 31.326 94% 15.694 47% 341
§ Sudeste 33.184 28.837 87% 22.875 69% 5.874 18% 88
Q
MG 7.889 6.407 81% 2.534 8% 5.874 18% 26
Brasil 58.898 51.976 88% 34.317 95% 17.257 48% 402
% Sudeste 36.128 31.501 87% 25.074 69% 6.334 18% 93
“ MG 8.968 7.409 83% 3.165 9% 4213 12% 31

Fonte: Sinopse do professor, 2006 a 2009. MEC, INEP.

Os professores sem formagao em nivel superior abrangem a Educagéo Basica incluindo a formagédo para o magistério, Curso
Normal.
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Grafico 4: Professores da EPTNM e Formagdo Académica, 2006 - 2009
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Fonte: Sinopse do professor, 2006 a 2009. MEC, INEP.

Os professores sem formac@o em nivel superior abrangem a Educacgio Basica incluindo a formacdo
para o magistério, Curso Normal.

As trés alteracdes mais significativas para essa pesquisa sdo: 1) o desaparecimento, de
1991 para 2006, da figura do Instrutor, a qual foi incorporada a categoria tinica de Professor;
2) a indicagd@o da natureza da formag¢ao académica em nivel superior dos Professores, os quais
passam a ser classificados entre “Licenciados” e “Nao Licenciados” no ano de 2007; 3) a
partir de 2008, passa a existir uma coluna com do numero dos Professores que possuem
“Ambas as formagdes”, em Licenciatura e Bacharelado. Podemos considerar que houve
avancos nas pesquisas e que as alteragdes citadas indicam a importancia que a natureza da
formacgao profissional docente na EPTNM vem assumindo para os pesquisadores do INEP-
MEC e para o governo federal. Este fato coincide com o crescimento numérico de estudos e
de publicagcdes sobre a importancia da formagdo do professor da EPTNM. Os avangos
metodologicos nas pesquisas do INEP-MEC acompanham as mudangas nas orientagdes dessa
modalidade de ensino e a vultosa expansao na oferta de vagas, de matriculas e também de

escolas, que se verifica a partir dos anos 2003 no Brasil.

Ainda na Tabela 7 vemos que o nimero de professores da EPTNM sofre variacdes de
ano a ano, seja para maior ou para menor. Os Censos Escolares e alguns estudos sobre eles
indicam que tais variagdes decorrem de fatores como as formas de preenchimento dos
documentos disponiveis em papel ou pela Internet; a oferta de treinamento para o
preenchimento; a adesdo e o empenho das instituicdes escolares e dos profissionais em
participar da coleta de dados; o empenho dos 6rgdos municipais e estaduais nos processos de

divulgacdo e de adesdo das escolas em sua circunscri¢ao; a veracidade das informagdes
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. - ~ . 28
fornecidas; a variacdo na oferta de vagas e na sua ocupagdo entre um e outro ano letivo, etc”.

5.2 O QUE DIZEM OS DADOS OFICIAIS DO GOVERNO FEDERAL

O Portal Transparéncia do Governo Federal foi criado para tornar publicas as
informagdes sobre a administragdo publica federal na esfera do Poder Executivo, e agrega
varias fontes de dados sobre os servidores publicos civis e militares, o patrimonio, as receitas
e despesas, as naturezas mais gerais dos gastos publicos, etc. Entre todas as fontes de dados,
foi usada nessa pesquisa, como fonte, uma planilha inica, com informagdes sobre todos os
servidores federais do poder executivo. Esta planilha pode ser baixada no referido Portal. O
demonstrativo da remuneragdo de cada servidor federal ndo consta desta planilha e pode ser
conhecido neste mesmo Portal, mediante consulta on /ine em um banco de dados proprio, em
pesquisa nominal ou pelo CPF. Para esta pesquisa foi utilizada a planilha relativa ao més de

margo de 2013.

A pesquisa na planilha merece comentdrios. As informagdes sobre os servidores
publicos federais encontram-se reunidas em uma tnica planilha eletronica com 718.317 linhas
que correspondem a cada um dos servidores, e 38 colunas, cada uma indicando um aspecto
funcional no servigo publico federal. A quantidade de dados funcionais e as relagdes internas
inerentes da sua estruturacao dificultaram o seu manuseio. As configuracdes de hardware dos
computadores disponiveis para esta pesquisa, apesar de serem computadores atuais, se
mostraram insuficientes para usar todos os recursos da planilha e com a agilidade desejada. O
tempo de abertura, estabilizacdo e exibicao do arquivo era grande, bem mais que dez minutos.
A duragdo das operacdes de abertura do arquivo, de salvamento, de encerramento do seu uso
variava também em funcdo da execugdo simultdnea de outro arquivo. Na maioria das vezes
foi imprescindivel manter em uso, simultaneamente, mais de um arquivo (de texto, outra
planilha, etc), o que aumenta a carga de processamento do computador e alarga os tempos das
operagdes citadas. Um desses arquivos foi o proprio texto usado para construir esta
dissertagdo. Outro fator de retardo no uso foi a execucdo concomitante de outros programas

como os usados para manusear nameros € construir graficos, os antivirus e outros.

2 0 Censo dos Profissionais do Magistério da Educagdo Basica de 2003, na secdo de Notas Técnicas, comenta
alguns aspectos da metodologia e frisa as implicagdes das taxas de respostas que teve média nacional de 61%
neste ano, com limites de 41%, no Distrito Federal, ¢ 84%, em Tocantins. A adesao individual e institucional
interfere diretamente nas taxas de resposta, e por consequéncia, prejudica o carater censitario pretendido.
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Uma simples operacdo como, por exemplo, a ordenacdo alfabética dos registros
(linhas) dos nomes dos professores, ou a ordenagdo numérica crescente em fun¢do das datas
de inicio do exercicio no cargo de professor federal, demandava um tempo de processamento
muito grande e uma carga de processamento que tornava impossivel qualquer outro uso do
computador por um tempo precioso. A solugcdo encontrada foi o emprego de dois
computadores, um deles apenas para a execucao da referida planilha, o qual funcionava sem

executar programas como antivirus ou fungdes do proprio sistema operacional.

O estudo da planilha mostra que a Unido contava, em marco de 2013, com 718.317
servidores civis e militares vinculados ao Poder Executivo, entre efetivos, substitutos e
temporarios. O CEFET-MG, neste més, tinha 1.798 servidores no quadro de pessoal,
divididos entre docentes e administrativos e que estavam distribuidos pelos Campi da capital e
do interior de Minas Gerais. O total de professores era de 972 que foram classificados como
professores permanentes, substitutos e temporarios, tanto na Carreira da Educagdo Basica,

Técnica e Tecnoldgica (EBTT) quanto na Carreira do Magistério Superior (MS).

Os professores federais sao distribuidos em duas carreiras profissionais que
correspondem ao nivel de ensino para o qual cada um foi selecionado em concurso publico ou
em processo seletivo simplificado. Na carreira da EBTT estdo posicionados todos aqueles
contratados para atuar nos cursos da EPTNM qualquer que seja a natureza da disciplina. Nesta
pesquisa, sdo esses professores os sujeitos focalizados. A localizacdo destes sujeitos entre as
duas carreiras considerou as categorias Cargo/Emprego, Classe e Nivel, conforme a
organizacdo da administracdo publica federal - elas permitem separar os docentes quanto a
carreira profissional. O recorte feito para esta pesquisa abrangeu os professores da EBTT que
ministram disciplinas técnicas ou profissionais na Unidade BH que inclui os Campi I, I e VI,
porém, inicialmente, eles serdo situados no universo dos docentes da EBTT, ou seja, no
conjunto de todos os professores que atuam na EPTNM, considerando a Unidade BH do

CEFET-MG.

Nesta planilha, a diferenciagdo entre os professores de disciplinas técnicas ou
profissionais, e de disciplinas propedéuticas foi possivel selecionando-os pela unidade de
lotacdo na instituigdo que sdo as coordenagdes de curso, as coordenacdes de area e os

departamentos aos quais os professores sao vinculados.

O Gréfico 5 e a Tabela 8§ mostram a distribuigdo dos professores da EPTNM no
CEFET-MG, unidade BH, em mar¢o de 2013, em funcdao da natureza das disciplinas e da
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situacdo funcional.

O Griafico 5 e a Tabela 8 mostram que o numero de professores nas disciplinas
técnicas (253 ou 55%) era maior do que nas disciplinas propedéuticas (210 ou 45%). Essa
diferenca parece ser consequéncia do grande nimero de disciplinas técnicas de carater pratico
e experimental, ministradas em oficinas, laboratdrios ou em ambientes necessarios para a
aprendizagem profissional. Nestas disciplinas ¢ comum que as turmas convencionais, que
normalmente t€ém pouco mais de 40 alunos, sejam divididas em subturmas, reduzidas
numericamente, requerendo, por isso, mais professores neste segmento da EPTNM. Esta
situacdo ou qualquer outra que provoque esta diferenciacdo merece atencdo quando se olha
para a docéncia da EPTNM. Isso porque elas significam diferenciacdes entre grupos de
professores e, por consequéncia, podem produzir subcategorias de docentes num mesmo local
de trabalho. Aulas com turmas reduzidas podem ser entendidas por alguns como sendo um

privilégio, no sentido de condi¢des desiguais de trabalho entre docentes da mesma instituicao,

curso ou ambiente, provocando conflitos e cisdes.

Grafico 5 Professores da EPTNM no CEFET-MG, BH ¢ a natureza das disciplinas
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Professores do CEFET-MG, Unidade BH, integrantes da Carreira da EBTT.
Fonte: Portal Transparéncia do Governo Federal, em margo de 2013.
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Tabela 8: Professores da EPTNM no CEFET-MG — BH ¢ a natureza das disciplinas

Disciplinas Técnicas - Total 253
Temporarios e Substitutos 31%
Efetivos 69%
Disciplinas Propedéuticas - Total 210
Temporarios e Substitutos 39%
Efetivos 61%

Professores do CEFET-MG, Unidade BH, integrantes da Carreira da EBTT.

Fonte: Portal Transparéncia do Governo Federal, em margo de 2013.

Os indices de 31% e 39% de professores Substitutos e Temporarios exibidos na Tabela
8 indicam uma educacgdo precéria devido a um corpo docente esfacelado e que se renova
parcialmente a cada dois anos, prazo correspondente a duracdo méaxima dos contratos de
trabalho, e um prejuizo nas relagdes profissionais de carater duradouro uma vez que cabe aos
professores a reconstrucao cotidiana da institui¢do escolar que tem como objetivo uma soélida
formag¢do humana e profissional, porém sem a solidez e permanéncia dos seus quadros

profissionais.

As Tabelas 9 e 10 mostram algumas caracteristicas gerais dos professores de

disciplinas técnicas no CEFET-MG.

Tabela 9: Professores efetivos de disciplinas técnica e sua formagio - CEFET-MG*

Licenciado Bacharel Mestre Doutor Sem informacio

29 114 126 52 27

Professores do CEFET-MG, Unidade BH, integrantes da Carreira da EBTT.
Fontes: Portal Transparéncia do Governo Federal, em marco de 2013, Plataforma Lattes.

Tabela 10: Professores de disciplinas técnica e Regime de trabalho - CEFET-MG

Regime de trabalho Professores
20 hs 3
40 hs sem DE 3
40 hs com DE 168
Total 174

Professores do CEFET-MG, Unidade BH, integrantes da Carreira da EBTT.
Fonte: Portal Transparéncia do Governo Federal, em margo de 2013.

? Na construcdo dessa tabela, consideramos todas as formagdes em nivel superior uma vez que a intencgao foi
mostrar a variedade de formagdo e as suas ocorréncias. SO assim seria possivel perceber e evidenciar a
ocorréncia de professores licenciados e também bacharéis.
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Consideramos relevante, nessa etapa da pesquisa, focalizar a formagao dos professores
das disciplinas técnicas por serem os sujeitos da pesquisa. Além disso, resolvemos excluir os
Substitutos e Temporarios em razao do seu vinculo eventual e por ndo haver politicas de

formacao especifica para eles.

A Tabela 9 mostra a formagdo dos professores efetivos (do quadro permanente) na
Unidade BH do CEFET-MG. Em marco de 2013 foram registrados 29 professores licenciados
e 114 bacharéis, entre os 174 professores efetivos de disciplinas técnicas na Unidade BH.
Registraram-se alguns casos de dupla formagdo, havendo bacharéis que retornaram aos
estudos em outra graduagdo e também aqueles que obtiveram a licenca em cursos de
complementacdo docente. Isso parece significar uma preocupacdo com uma melhor formagao
para o magistério ou uma necessidade de sair da excepcionalidade e de se adequar a legislacao

que prevée a obrigatoriedade de licenga para exercer o magistério.

O levantamento sobre a formagdo académica teve como fonte a Plataforma Lattes, o
que provocou alguns problemas; um deles foi a auséncia de informacdes exatas sobre o tipo
da formagdo e outro foi a inexisténcia de curriculo de professores na plataforma. Neste caso,
somente foi possivel identificar a formagdo académica de 143 professores em um total de 174
professores efetivos que atuam em disciplinas técnicas no CEFET-MG, unidade BH.
Interessante também verificar que 72,41% dos professores eram Mestres ou Doutores. A
coluna Mestre indica que 126 docentes tinham esta formacdo e, que todos os Doutores
fizeram também estudos de mestrado, sendo, por isso, incluidos na coluna Mestre.
Considerando a tradicdo do ensino no CEFET-MG e que todos eles foram contratados na
carreira da Educacdo Basica (EBTT), um registro de 72,41% dos professores com titulacdo de
Mestres ou Doutores ¢ algo significativo da importancia da formagdo académica para eles.
Nao deve ser ignorado o fato de haver recolocagdo na carreira ¢ um diferencial remuneratorio
em func¢do do titulo, muito menos os incentivos institucionais do CEFET-MG e as pretensoes

institucionais em tornar-se Universidade Tecnoldgica.

A Tabela 10 mostra que a grande maioria dos professores trabalha em regime de 40
horas semanais com dedicagdo exclusiva, havendo 3 professores como 40 horas sem dedicar-
se exclusivamente ao CEFET-MG, situacao funcional em extingao, e outros 3 em regime de
20 horas semanais. Qualificagdo ¢ dedicagdo ¢ uma forte marca da docéncia na EPTNM na
instituicdo e deve certamente ter influéncia nas identidades dos seus docentes. A dupla
formacdo em graduacdo também parece produzir processos identitarios diferentes entre os

professores. Lembrando Dubar (1997), afirmamos que a trajetoria escolar ¢ um determinante
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nas experiéncias e nas conformagdes das identidades. Arriscamos em acrescentar “forte
determinante”, considerando que a segunda formag¢ao geralmente acontece apos a sua entrada

como docente no CEFET-MG e de maneira voluntaria.

5.3 O QUE DIZEM OS DOCUMENTOS OFICIAIS DO CEFET-MG

O CEFET-MG produz e divulga informagdes administrativas, académicas, de pessoal,
financeiras e patrimoniais que sdo publicadas como Relatorios Anuais e também como
Resumos destes relatorios e que podem ser obtidos no site oficial do CEFET-MG
(www.cefetmg.br). As metodologias usadas na elaboragdo dos relatorios no periodo
apresentam consisténcia e coeréncia entre anos subsequentes, mesmo que tenham havidos
melhorias e aperfeicoamentos. Isso permite o estudo sequencial e a formacao de um panorama
institucional, e permitiu a caracteriza¢do da docéncia na EPTNM no CEFET-MG e as analises

30
apresentadas que se seguem.

A Tabela 11 exibe um panorama da docéncia na EPTNM no CEFET-MG, unidade
BH, em func¢ao da formagao académica e da situag¢ao funcional, entre os anos de 2000 e 2012.
Ela foi construida a partir dos documentos elaborados e divulgados pelo CEFET-MG, os
Relatérios anuais de gestdo. A validade de vé-la na sua integralmente estd na percep¢do da
riqueza e do detalhamento dos Relatorios anuais de gestdo produzidos com coeréncia de

métodos e objetivos nas pesquisas que sdo feitas a cada final de ano civil.

0 Nessa pesquisa foram consultados os seguintes conjuntos de documentos: (a) Relatério de Gestio dos
exercicios de 2000 a 2012, (b) Relatério Global Académico de 2006, (¢) CEFET-MG: numeros que traduzem
uma historia, dos exercicios de 2005 a 2012.
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Tabela 11: Docentes, formagao académica e situacao funcional, 2000 - 2012

Docentes 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012
Total de Ativos 575 582 589 619 604 651 723 829 907 1.009 1.090 1.039 990
gglvl?;:g;n 31| 54% | 30 | 52% | 33 | 5,6% | 33 | 53% | 61 |10,1%| 86 | 132% | 121 | 16,7% | 140 | 16,9% | 182 | 20,1% | 206 | 20,4% | 209 | 19,2% | 220 | 21,2% | 248 | 25,1%
Ativos com Mestrado | 126 | 21,.9% | 158 | 27,1% | 161 | 27.3% | 178 | 28,8% | 195 | 32,3% | 152 | 23.3% | 202 | 27.9% | 312 | 37,6% | 345 | 38.0% | 391 | 38,8% | 423 | 38,8% | 501 | 48.2% | 498 | 50.3%
g;;‘fiaclf;lgﬁo 263 | 45,7% | 253 | 43,5% | 258 | 43,8% | 268 | 43,3% | 250 | 41,4% | 207 | 31,8% | 192 | 26,6% | 234 | 28,2% | 226 | 24,9% | 215 | 21,3% | 164 | 15,0% | 153 | 14,7% | 135 | 13,6%
ig;ofzicgz?memo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 00% | 3 104% | 2 |1 02% | 1 | 01% | 1 |01% | 1 [01% | 1 |01% | 1 | 01%
é?a\:i?lsa:z;n 141 [ 24,5% | 125 | 21,5% | 126 | 21,4% | 139 | 22,5% | 92 | 15,2% | 206 | 31,6% | 202 | 27,9% | 138 | 16,6% | 151 | 16,6% | 196 | 19,4% | 293 | 26.9% | 164 | 15,8% | 108 | 10,9%
f/lt;z‘l’s comEnsino | 3| 5300 | 16 | 27% | 11| 1.9% | 1| 02% | 6 | 1.0% 00% | 3 [04% | 3 | 04% | 2 | 02% | 0 | 00% | 0 | 00% ]| 0 | 00%]| 0 | 0,0%
?&ﬁ;ﬂf:gjmmo 1| 0,2% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Z‘?g&‘;ﬁf;?;gt““’s 0,0% | 89 |153% | 109 | 18,5% 0,0% 0,0% | 155 | 23,8% | 169 | 23,4% | 258 | 31,1% | 301 | 33,2% | 370 | 36,7% | 407 | 37,3% | 375 | 36,1% | 346 | 34,9%
Total de Efetivos 0,0% | 493 | 84,7% | 480 | 81,5% 0,0% 0,0% | 496 | 76,2% | 554 | 76,6% | 571 | 68,9% | 606 | 66,8% | 639 | 63,3% | 683 | 62,7% | 664 | 63,9% | 644 | 65,1%
A;)‘;ggflos 226 230 237 239 247 246 257 271 281 289 299

Fontes: Relatorios anuais de gestdo do CEFET-MG; CEFET-MG: nimeros que traduzem uma historia; Relatorio Global Académico; informagdes de servidores entre abril e junho de 2013.

Os Docentes Ativos incluem os Efetivos, os Substitutos e os Temporarios.
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Ao contrario do que se pode supor, essa tabela ndo consta nos documentos do CEFET-
MG como aqui se apresenta. A sua montagem foi resultado de um trabalho que teve inicio
com as leituras dos documentos de gestdao do CEFET-MG do periodo compreendido entre
1997 e 2012. Apds o contato inicial com o material disponivel e a metodologia geral que
orientou as pesquisas no periodo, iniciamos a selecdo das informacdes necessarias e
disponiveis para fazer uma caracterizagdo do corpo docente da EPTNM no CEFET-MG. A
tabela deveria servir para complementar as demais informacdes, ja comentadas anteriormente,
porém a riqueza de informagdes disponiveis acabou por fazer dela uma tabela tnica e baseada
somente nos dados internos a institui¢do. As primeiras dificuldades surgiram logo no inicio
uma vez que os documentos, ano a ano, mostravam diferencas nas definicdes e nas
metodologias. Nesse momento fizeram-se necessarios alguns encontros com servidores do
CEFET-MG que participaram dos levantamentos e analises dos dados, ¢ da elaboragdo dos
relatorios de gestdo em vérias edi¢des’’. A impressdo inicial do valor que tem, para esses
servidores, as atividades de pesquisa, tornou-se uma certeza ap6s ouvir de um deles sobre o
seu espanto em relagdo ao meu interesse em procurar tragar esse perfil com alguma mintcia,

principalmente sobre o CEFET-MG e o seu corpo funcional.

Faremos primeiramente uma analise mais geral da Tabela 11 considerando o periodo
compreendido entre os anos de 2002 e 2012. A linha “Total de Ativos” mostra o total de
professores em exercicio da docéncia, em cada ano, nas disciplinas técnicas e propedéuticas
na EPTNM, incluindo os professores efetivos, substitutos e temporarios. A linha “Ativos com
Doutorado” informa o ntimero de professores doutores em cada ano. A linha “Ativos com
Mestrado” refere-se aos docentes que tem o mestrado como maior qualificagdo, o mesmo

ocorrendo com as linhas abaixo desta.

No periodo 2002-2012 constatamos a melhoria na qualificagio académica dos
professores. Em 2002 havia 33 doutores em exercicio num total de 589 professores,
correspondendo a 5,2% deste total. Em 2012 havia 248 doutores ou 25,1% do total de 990.
Isso significa que houve um aumento de 447% de professores doutores no CEFET-MG em
relacdo ao total de ativos em cada ano. Quanto aos professores mestres, a tabela permite

concluir que houve um aumento relativo de 184% em face ao total de professores entre os

3! A presteza, a gentileza e o interesse pessoal e institucional em me receber, ouvir pacientemente, prestar os
esclarecimentos e até mesmo compartilhar informacdes e dados brutos que nao foram aproveitados nos relatorios
foram imensos e de grande valia para esta etapa de levantamentos e analises aqui expostos.
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anos de 2002 e 2012. Esses aumentos relativos evidenciam um corpo docente no CEFET-MG

mais qualificado do ponto de vista da formacao académica.

Interessante notar que em 2012 havia 13,6% especialista enquanto em 2002 registrou-
se 43,8% com esta formacdo em relacdo ao total de ativos em cada ano. Nesse caso, a
variagdo relativa foi de decréscimo, com uma taxa de 31,1% no ano de 2012 em relagdo a
2002. Isso parece indicar que uma parte dos docentes que estavam nesta situagdo, em 2002,

prosseguiu nos estudos e alcangou maior qualificagado e titulagao.

Mas a melhoria na qualificacao foi acompanhada pela degradacao do trabalho docente
e do ensino. A linha “Total de Substitutos e Temporarios” da Tabela 11 mostra que estes
docentes representavam 18,5% do total de ativos em 2002 e 34,6% em 2012. Houve uma
variagdo relativa do nimero de temporarios e substituto de 188,6%, portanto um aumento
desses docentes, cujos contratos e condigdes de trabalho, remuneracdo sdo diferentes em
relagdo aos efetivos. Considerando que a formagdo académica, seja em licenciatura, seja em
bacharelado, ndo prevé temas especificos da docéncia na educagdo profissional de nivel
médio, pode-se supor que a formacdo nesses assuntos acontece durante o exercicio da
docéncia. No caso de professores substitutos e temporarios, cuja duragdo maxima do contrato
¢ de dois anos, o contato com a educacao profissional como profissdo fica prejudicado ja que
o tempo de adaptacdo ao ambiente de trabalho e aos procedimentos e rotinas proprios do
CEFET-MG tomam boa parte desses dois anos. Esse prejuizo pode ser maior para professores
de disciplinas técnicas que nao tém experiéncia nem preparacdo formal para a docéncia.
Assim podemos supor que a qualidade do ensino fica prejudicada quando ha mais de um ter¢o

dos docentes precarizados como € o caso.

A linha “Total de Efetivos” da Tabela 11, que mostra um indice de variacao relativa
do niimero de ativos, entre 2002 ¢ 2012, de 79,9% - reducdo no total de docentes ativos -
indica a prearizagao do ensino e do trabalho docente. As fun¢des administrativas do ensino a
cargo de docentes ativos, as atividades de pesquisa e extensdo peculiares a eles e outros
encargos tendem a produzir maior carga de trabalho para esses professores. Assim as
condigdes de trabalho sao degradas e podem atingir a qualidade desempenho docente e do

ensino.

Ambos os casos sdo indicios da precarizacao do corpo docente, do trabalho docente e
do ensino no CEFET-MG. Dito isso, passo a exibir as informagdes da Tabela 11 em pequenos

agrupamentos com maior nitidez e objetividade.
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Grafico 6 Numero de docentes na EPTNM no CEFET-MG, 2000 - 2012
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Fontes: Relatorios anuais de gestdo do CEFET-MG; CEFET-MG: niimeros que traduzem uma historia; Relatorio
Global Académico; informagdes de servidores entre abril e junho de 2013.

O Grafico 6 mostra a distribui¢ao dos docentes ativos da EPTNM no CEFET-MG no
periodo de 2000 e 2012. Nele ¢ possivel perceber que a propor¢ao entre os numeros totais de
professores ativos e os de professores substitutos e temporarios sofre baixa variacdo entre os
anos 2005 e 2012, variagdo de 13,9% entre os maiores valores nesse periodo. Quanto ao ano
de 2000, ndo ha comentario razoavel, ja que ¢ o inicio da série, mas nos anos de 2003 ¢ 2004
se pode supor que a auséncia de professores substitutos e temporarios ¢ causada pela reforma
da EP que teve inicio em 1996. Na prética os efeitos desta reforma foram sentidos somente a
partir de 1998 na vigéncia do Decreto 2.208/97 e da Portaria MEC 1.005/97. Em conjunto,
eles determinavam a separacao entre o Ensino Médio e a Educagao Profissional e forcavam a
redu¢do das matriculas ofertadas para at¢ 50% em relagdo ao ano anterior. Isso tudo,
combinado as questdes de infraestrutura de cada instituicdo de ensino, teve o efeito
desestruturador e provocou situacdes dispares e pouco inteligiveis como se v€ no grafico, na
série 2002-2004. A partir de 2005, com a revogacao da legislacdo das leis da reforma, os

niveis de matriculas e de permanéncia nos cursos foram atingindo os niveis anteriores a 1997.

Embora tenhamos selecionado apenas professores do quadro permanente, pensamos
ser importante evidenciar o aumento consideravel de professores substitutos e temporarios no

CEFET-MG nos ultimos anos, o que pode indicar precarizacdo da educagdo em geral e do
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trabalho docente profissionalizante, em particular.

O Gréfico 07 mostra as quantidades de professores e os titulos académicos entre 2000
e 2012. Nele pode ser percebida uma evolucao na formacao profissional e melhor qualificagao
académica na docéncia. H4 um perceptivel aumento no niimero de mestres e doutores nesse
periodo e reducdo dos especialistas. Entre os graduados, a variacdo pouco uniforme com
elevagdes e redugdes simultdneas parece ter como um dos motivos a contratacdo de
professores temporarios e substitutos ja que os processos seletivos desses professores prevéem
como grau minimo o curso superior. J4 os concursos para admissao de docentes no quadro

permanente t€ém como requisito minimo o grau de mestre.
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Grafico 7: Formagao académica dos docentes da EPTNM no CEFET-MG, BH, 2000 - 2012
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Fontes: Relatorios anuais de gestdo do CEFET-MG; CEFET-MG: numeros que traduzem uma historia; Relatorio Global Académico; informagdes de servidores entre
abril e junho de 2013.
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De maneira avangada, porém inconclusa pela natureza e diferencas de informagdes
verificadas nas suas fontes, as andlises documentais indicam elementos objetivos que, por
hipotese, t€ém influéncia na constru¢do de uma identidade docente dos professores da EPTNM
no CEFET-MG. Sao -caracteristicas coletivas de carater mais objetivo que indicam
convergéncias e divergéncias importantes. Elas partem do geral, a EPTNM no Brasil, e vao

para o singular, os docentes de disciplinas técnicas da EPTNM no CEFET-MG.

E importante observar que quando o projeto foi aprovado no Comité de Etica em
Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto,”” nos dirigimos a direcio do CEFET-MG
com o parecer favoradvel do CEP visando facilitar a coleta de dados via banco de dados da
institui¢do, mas esse procedimento ndo foi tdo féacil assim e a burocracia dos canais
institucionais para o acesso aos dados se mostrou mais complexa que a suposi¢do inicial.
Alguns chefes de departamento e coordenadores de curso nos facilitaram o acesso aos dados,
outros alegaram que, por se tratar de dados pessoais dos docentes, esse acesso sO seria
possivel via o contato direto com os professores. Por isso, elaboramos um formulario
eletronico que pudesse ser respondido on line e que nos permitisse obter respostas as

questodes da pesquisa diretamente dos professores e com agilidade.

O formulario eletronico foi hospedado em um site na internet e o seu enderego
eletronico (link) foi divulgado pessoalmente aos professores por meio de cartas impressas, por
email pessoal e institucional. Junto com o link foram divulgadas também uma breve descri¢do
da pesquisa e a carta convite com informagdes similares as do TCLE, porém, acrescidas dos

contatos dos pesquisadores ¢ do Comité de Etica em Pesquisa da UFOP.
Formularios eletronicos e tabulacao dos dados

Apbs elaboragio e hospedagem do formulario eletronico®, selecionamos os 174
professores efetivos que lecionam matérias técnicas na EPTNM. Esse instrumento de pesquisa
foi nos departamentos do CEFET-MG, campus Belo Horizonte, e pelo envio de email aos
mesmos professores com a carta-convite. Este ficou disponivel durante trés meses. Dos
formuléarios eletronicos disponibilizados, recebemos como retorno 26 questiondrios

preenchidos, o que representa 15% do universo.

32 Aprovagio comunicada pelo Comité de Etica em Pesquisa por meio do OFICIO CEP N°. 105/2013, de 28 de
maio de 2013, CAAE: 10678212.6.0000.5150.
33 0 contetido do formulério eletrénico pode ser conhecido no Apéndice A dessa dissertagdo.
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Visando criar um perfil destes professores que se disponibilizaram em participar da
pesquisa, a primeira questdo do formuldrio se referia a idade dos docentes. Conforme as
respostas, a maioria, 46%, tem entre 41 e 50 anos de idade. Na faixa etaria seguinte se
encontram 38% dos professores com idade entre 51 e 60 anos. Em conjunto, esses dois

agrupamentos representam 92% do total de professores que responderam ao formulario.

Grafico 8: Faixa etaria

M Até 30 anos

M Entre 31 e40 anos
W Entre 41 e 50 anos
m Entre 51 e 60 anos

M Entre 61 e 70 anos

Fonte: Formulario da pesquisa - 2013

A segunda questao do formulario se referia ao sexo e podemos constatar, no Grafico

10, que a maioria dos docentes que se dispuseram a responder a pesquisa ¢ do sexo

masculino.

Grafico 9: Sexo

M Masculino  ® Feminino

Fonte: Formulario da pesquisa - 2013
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Quanto a trajetéria escolar e formativa dos docentes participantes da pesquisa,
contatamos que, em relacdo ao nivel em que se deu a formagdo, ha 73% de professores que
tém formacgao técnica em nivel médio; 81% deles sdo bacharéis, e 46% sao licenciados,

evidenciando que alguns professores cursaram bacharelado e licenciatura.

Grafico 10: Trajetoria escolar
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Fonte: Formulario da pesquisa - 2013
Quando perguntados onde e como aconteceu sua formacdo docente, alguns

participantes da pesquisa marcaram mais de uma opc¢do dentre as disponiveis, conforme

Tabela 12.
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Tabela 12: Onde e como se formou com docente

Em conjunto  Exclusivo

Graduacao 26,9% 7,7%
Licenciatura 3,8% 3,8%
Pés-graduacao 57,7% 7,7%
Na atuagdo em sala de aula 57,7% 11,5%
Programas de treinamento, capacitacdo, etc 26,9% 3,8%
Observando e trocando experiéncias 19,2% 0,0%
Educacdo Basica 11,5% 0,0%
Aulas particulares, avulsas, monitoria 11,5% 3,8%
Outra situagdo 3,8% 3,8%

Fonte: Formulario da pesquisa - 2013

Na Tabela 12, a coluna “Em conjunto” corresponde aos professores que responderam
a mais de uma opc¢ao e a coluna “Exclusivo”, aos professores que marcaram apenas uma das
opcdes disponiveis. No codmputo geral das respostas, chama a atengdo, a alta incidéncia em
considerar que a formagdo se da tanto em sala de aula quanto em cursos de pds-graduacao.
Essas respostas nos fazem supor que ha uma percepcao dos respondentes de que o exercicio
da docéncia tem peculiaridades, saberes, técnicas, € outros elementos proprios da profissao
que ndo estdo no campo das suas formacdes de origem e que sdo aprendidos. Nesse caso as
aprendizagens aconteceram “em trabalho” e em formagdo académica de pos-graduagdo. Isso
vai ao encontro das idéias de Marcelo (1992, 2009) Tardif (2002), Noévoa (1999), Schon
(1995) e outros pesquisadores que consideram que um dos fortes componentes na formaagao

do professor ¢ a sua experiéncia profissional.

Foi perguntado aos professores sobre os programas de capacitagdo, cursos ou

treinamentos que foram relevantes na sua formacao com as seguintes opgoes:

» Educacdo em geral (relativas aos procedimentos pedagdgicos).

= Questdes técnico-profissionais em geral (questdes voltadas especificamente para a
atuacdo do técnico).

» Educagdo técnica e profissional (temas relativos aos procedimentos pedagodgicos do
ensino técnico).

= Questdes técnico-profissionais na area em que leciona (temas especificos em cada
disciplina técnica).
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Além disso, eles poderiam indicar a incidéncia de cada tipo de curso, declarando se
nunca participou, se participou uma vez ou se mais de uma vez de cada modalidade. O

Grafico 12 exibe as situagdes levantadas pelas respostas.

Grafico 11: Capacitagao
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Fonte: Formulario da pesquisa - 2013

O Griéfico 12 mostra que a maioria dos respondentes participou em todas as quatro
modalidades, e, por mais de uma vez. Além desse fato, o que nos chamou a atengdo ¢ que 10
dos 26 docentes nunca participaram de nenhum programa, curso ou treinamento em educagao
em geral, sendo que esse dado inclui os dois professores que responderam que nunca
participaram de nada. Aliado a constatacdo de que a maior incidéncia (18 marcacdes) foi da
participagdo em programa, curso ou treinamento sobre questdes técnico-profissionais na area
em que leciona, isso nos parece indicar a importancia que os professores atribuem a melhor

formacao profissional ligadas as questdes técnicas em detrimento das questdes educacionais.

Viérios autores ressaltam essa prevaléncia da formagdo em conteudos especificos que
se ensina sobre os conteudos mais gerais da educacdo, da pedagogia, da psicologia, etc, na
formacdo de professores para a EPTNM. Podemos supor que tal fato parece contribuir para
uma cultura de ndo valorizagdo da formagdo para a docéncia na EPTNM. Essa marca da
docéncia na EPTNM ¢ revelada por autores como Andrades (2007), Mello (2009), Silva

(2007), Silva (2011), Gariglio e Burnier (2012).
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Grafico 12: Nivel ou modalidade em que atuam

M Técnico M Graduagdo M Pds-graduagao mEAD
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Fonte: Formulario da pesquisa - 2013

Pode-se ver, no Grafico 13, que 84% dos respondentes atuam em cursos técnicos de
nivel médio, mas hé caso de professores que trabalham em mais de um nivel ou modalidade,
como, por exemplo, os que além de dar aulas no ensino técnico também atuam na educacdo a

distancia.

Em relacdo ao regime de trabalho no CEFET-MG, apurou-se que 88% dos
respondentes trabalham sob o regime de 40 horas semanais com dedicagdo exclusiva, com

mostra o Grafico 14.

Grafico 13: Regime de trabalho

B 20 horas semanais M 40 horas semanais sem DE

™ 40 horas semanais com DE
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Fonte: Formulario da pesquisa - 2013

Ao serem perguntados sobre os elementos necessarios para tornar-se professor da
EPTNM, agrupei as respostas dadas individualmente pelos 26 respondentes em quatro
tipologias, ja que a pergunta era de resposta livre e opinativa. Nessa organizacao levou-se em
consideragdo que havia respostas que se encaixavam em mais de uma delas, como pode ser

visto na Tabela 13.

Tabela 13: Elementos necessarios para ser professor da EPTNM

Tipologia Ocorréncia
SensacgOes/caracteristicas (gostar, dom, ser socidvel, autocritica, capacidade 31
de observagao)
Conhecimento técnico/disciplinar 12
Experiéncia profissional 10
Formag@o para docéncia (inicial e continuada) 5

Fonte: Formulario de pesquisa - 2013

As respostas agrupadas na Tabela 13 mostram que, na opinido dos respondentes, as
caracteristicas pessoais prevalecem em relacdo ao conhecimento, a experiéncia profissional e
a formag¢do como elementos necessarios para tornar-se professor da EPTNM. O que nos
sugere esse fato sdo os usos que o professor faz de si, langando mao das suas caracteristicas
pessoais como algo que o permita se afirmar como docente e como uma espécie de
compensagdo pela caréncia de recursos profissionais proprios da docéncia e que sdo

adquiridos, prioritariamente nos cursos de formacao.

Quando Dubar (1997) nos alerta que o processo biografico de construcdo de
identidades ¢ uma elabora¢do de si por si mesmo, ele ressalta a importancia de elementos
subjetivos como as crengas, os valores, 0os gostos, os sentimentos. Pimenta (2008) entende que
a identidade docente ¢ uma producao do sujeito e definida pelo contexto historico e social de
acordo com as demandas da sociedade em um determinado momento. A autora aponta duas
dimensdes da identidade sendo uma exterior ao sujeito e mais objetiva, que tem relacdo com
as praticas da profissdo, e outra, de carater interior ao sujeito, que implica nas suas crengas €
nos seus valores, no seu sentido de ser e de se ver como professor e de ser visto pelo outro.
Nesse sentido podemos supor que a prevaléncia das caracteristicas pessoais sobre as demais
opcdes de respostas indica um recurso de construcdo de identidade profissional que ¢
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acionado na tentativa de se reconhecer e de se fazer reconhecido como (bom) professor pelo

outro.

Em seguida ao item 13 do formulério de pesquisa on line, foi apresentado um texto,
extraido do depoimento de um professor e solicitado que o respondente fizesse um comentario
sobre a sua percepcdo como docente e sobre a sua carreira. O objetivo foi conhecer os
significados da docéncia para esses professores. O agrupamento das respostas, que pode ser

conhecido na Tabela 14, se mostrou mais complexo, uma vez que este item também foi de

resposta livre e opinativa.

Tabela 14: Significados da docéncia

Tipologia Ocorréncia

Caracteristicas pessoais: gostar, dom, ser sociavel, autocritica, capacidade de observagao,

acreditar na docéncia, ter amor, ser pai, amigo, orientador dos jovens em busca de uma

profissdo, dedicado, saber ouvir, saber transmitir, saber compartilhar, fazer o aluno 13
entender, ter capacidade de adaptagdo e sensibilidade, responsabilidade e prazer, ter

paciéncia.

Educar. 2
Ter conhecimento técnico, competéncia, saber ensinar, atualizar sempre. 3
Ser aluno, aprender com o aluno. 2
Experiéncia profissional. 2
Formacéo para docéncia requer preparo técnico, tedrico, reflexdo, perseveranca. 2
O que é: interventor social, auxiliar o aluno a entender o que esta a sua volta, auxiliar na

formacdo dada pelos pais em casa, ser educador, ser pesquisador permanente, ser 13

profissional e ndo militante, preparador do jovem para a profissdo e para a vida, facilitador
da aprendizagem.

Fonte: Formulario de pesquisa - 2013

A Tabela 14 foi produzida com os elementos identificados nas respostas. Buscamos

agrupar os elementos em sete tipologias considerando a aproximagdo dos elementos
constantes nas respostas de cada respondente. Tais elementos variam entre as caracteristicas
pessoais, a necessidade de formagao e de maior experiéncia, a funcao do que ¢ ser professor,
com algumas falas que se mostraram dispares em rela¢do a maioria, como “educar” de forma
bem genérica e “ser aluno”. Nessa organizacdo levou-se em consideragdo que havia respostas
que se encaixavam em mais de uma das tipologias. Na tabela podemos perceber que
prevalecem caracteristicas pessoais como os gostos, as crengas, os valores, e também as
funcdes de socializacdo mais gerais, em detrimento da formacdo académica para a docéncia,

da competéncia técnica e da experiéncia profissional.
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Por fim, perguntamos quais professores se dispunham a nos conceder uma entrevista a
fim de aprofundar alguns dados, caso fosse necessario e, dos 26 professores respondentes, 20
professores se dispuseram. Escolhemos seis professores de forma aleatéria para a entrevista,
os quais foram contactados logo em seguida para o agendamento.

Os dados objetivos coletados apontaram importantes contribui¢des na constru¢ao da
identidade docente, como aponta Pimenta (2008) ao referir-se aos fatores externos que
interferem nessa constru¢do, mas apds a tabulagdo e analise dos questionarios, percebemos a
necessidade de aprofundar melhor alguns dados, o que foi realizada através das entrevistas de

tipo semiestruturada.

Considerando os modos de constituicdo da identidade docente apontados por Novoa
(1999) e Fanfani (2008), nao podemos afirmar que estes dados do formulario foram
suficientes para concluir se a identidade docente de fato se constituiu para os professores da
EPTNM no CEFET-MG; se a identidade docente de fato se constituiu para os respondentes e
que maneira; se identidade desses docentes seria apenas de um modo ou se ha multiplas

identidades.

Para tentarmos responder as questdes da pesquisa e atingir os seus objetivos,
convidamos os seis professores que se dispuseram a nos conceder a entrevista, sendo que
quatro professores homens foram entrevistados e um professor e uma professora nao
compareceram no dia e horarios marcados e, quando procurados novamente, apresentaram
justificativas por ndo comparecerem € nao apresentaram interesse na continuidade da
pesquisa. Cada um deles foi contactado e convidado a participar da entrevista em dia, local e
horario mais adequado para o mesmo (ver carta convite ¢ TCLE no Apéndice B); duas
entrevistas foram realizadas na instituicao e duas nas residéncias dos participantes que assim o
preferiram. No TCLE, os professores foram informados que poderiam deixar de participar em
qualquer momento, sem que houvesse prejuizo para os mesmos € que sua participagdo nao
traria 6nus algum para ele ou para a instituigdo. Além disso, nenhum dos participantes teria

seu nome mencionado em qualquer parte da presente pesquisa.

Os quatro professores participantes do estudo foram informados que os encontros
estavam sendo gravados em audio, apds seu consentimento. O material gravado e transcrito
foi utilizado apenas pelos pesquisadores e se encontra a disposi¢do da dire¢do da escola e dos
professores ao longo de todo o estudo. Todo o material coletado foi armazenado em um cd e

sera guardado por cinco anos, na sala da pesquisadora responsavel na UFOP. Apoés esse prazo,
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o cd serd destruido. Considerando a faixa etaria dos participantes, o contato restrito que se
teve com os mesmos (apenas na aplicacdo dos questiondrios e realizacdo das entrevistas), bem
como do papel que se espera dos participantes (ativos, criticos, participagdo valorizada) e o
fato de que poderiam desistir de participar a qualquer momento da pesquisa, ndo percebemos
qualquer fonte de constrangimento ou situagcdes que ofereceriam algum risco aos mesmos e

procuramos valorizar os saberes e a experiéncia deles ao longo das entrevistas.

Ao final da pesquisa, sera combinada com a direcdo do CEFET-MG uma data na qual
serdo apresentados os resultados do estudo. Além disso, uma copia impressa da pesquisa serd
entregue a direcdo e coOpias em arquivo serdo enviadas por email aos participantes que o
desejarem. A pesquisa também estara disponivel na pagina do programa de Mestrado em

Educagao da UFOP (www.deedu.ufop.br).
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6 AS ENTREVISTAS E AS ANALISES

Como vimos discutindo ao longo da dissertagdo, a identidade profissional (de forma
ampla) e a identidade docente (de forma particular, na EPTN) inimeras vezes se confundem e
se misturam nos discursos, nao sendo possivel dissociad-las tao facilmente. Para Novoa (2000,
p.- 9): “uma parte do professor ¢ a pessoa, uma parte da pessoa € o professor”. Para analisar os
dados das entrevistas, optamos inicialmente por caracterizar os docentes e, em seguida, extrair
as falas a partir dos quatro eixos ja anunciados no capitulo 3, e que, a0 nosso ver, compoem:

= O contexto politico sociocultural (incidéncias da politica, da cultura e da sociedade na
construgdo identitaria)

* A trajetéria individual (percepgdes, motivacdes, anseios, medos) e trajetoria familiar
(incluindo a origem social)

» A formagdo académica (inicial e continuada)

= A experiéncia profissional (as percepgdes sobre si mesmo anteriores a docéncia e
como professor)

Os professores, em suas respostas, apresentam elementos de sua trajetoria individual,
familiar, académica e profissional enredados, de modo indissocidvel. Procuramos nessa
analise, em alguma medida, separar esses elementos, sem, contudo, perder de vista a nogao de
que a identidade docente envolve duas dimensdes, uma exterior ao sujeito e mais objetiva,
que tem relacdo com as praticas da profissdo, e outra, de carater interior ao sujeito, que o
implica nas suas crengas e nos seus valores, no seu sentido de ser e de se ver como professor e

de ser visto pelo outro. (DUBAR, 1997, p. 103-108)

Consideramos que a identidade, no seu aspecto biografico, ¢ construida como um
discurso, uma vez que ¢ assim que o sujeito produz a sua “Identidade para Si”. Essa produgao
discursiva diz respeito a “incorporacdo da identidade pelos proprios individuos”. A sua
construgdo passa por um processo de negociacdo ou transagao subjetiva entre as identidades
herdadas e as identidades visadas ou pretendidas. As Identidades para Si, portanto, sdo
narrativas que contam ao sujeito aquilo que ele €, as quais tém elementos da sua trajetéria de
vida (heranca) e do seu desejo de construir novas identidades (o que se visa para si). Isso
significa dizer que a identidade de um sujeito ¢ uma construcdo narrativa construida no
presente que pde em negociacdo o passado como trajetoéria e o futuro como visada ou
pretensdo. Ela deve responder a pergunta “que tipo de homem (ou mulher) vocé quer ser”.

Essa ¢ a orientacdo para leitura e analise das falas dos professores nas entrevistas concedidas
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(DUBAR, 1997, p. 103-118).

Os paragrafos que se seguem trazem a apresentagdo de cada um dos professores, que
foram construidas por nos a partir dos elementos presentes nas falas de cada um no decorrer
da entrevista. Todas as citacdes feitas nessas apresentagoes foram extraidas das entrevistas
realizadas com os professores. Os nomes dos professores entrevistados para essa pesquisa
foram substituidos por pseuddnimos a fim de impedir a identificacdo de qualquer um deles,

em conformidade com o Termo de Esclarecimento - Carta Convite.

6.1 OS PROFESSORES ENTREVISTADOS

O Professor Aguinaldo

O Professor Aguinaldo nasceu no interior de Minas Gerais, na regido do Vale do Rio
Doce, filho de pais trabalhadores rurais oriundos da mesma regido. O pai era agricultor rural
em municipio préximo a Caratinga (Vale do Rio Doce), e de 1a foi para cidade proxima, hoje
Timoteo, na década de 1940, “por volta de 1942, nos seus dizeres. Seu pai vendeu as terras
que possuia e na qual trabalhava como agricultor, indo trabalhar na construgdo civil,
especificamente na construgdo de altos-fornos na Acesita. Aguinaldo nasceu neste contexto e
viveu por 14 até os 3 anos quando a familia veio para Belo Horizonte, indo residir na favela da
Ventosa. “E ai nds fomos criados ld no barraco”, diz ele,lembrando que, para a aquisi¢cao do
terreno e a constru¢do contou com a ajuda financeira do irmao mais velho, que “entrou pra
Policia Militar e que comecou a dar certo amparo financeiro”. Nesse local ele concluiu o
ensino fundamental e, aos 15 anos, foi trabalhar na constru¢ao civil, “pra ajudar nas despesas
de casa”. Nesse periodo, o pai era servente de pedreiro e a mae era doméstica. Aos 17 anos,
ele retoma os estudos em um curso de aprendizagem industrial no SENAI, na area de
Mecanica. Terminado o curso, trabalhou como mecanico no exterior (Iraque) por dois anos,
de onde retornou. “A primeira coisa que eu fiz foi comprar uma casa pra levar os meus pais
pra la (..), essa casa era do meu irmdo. Quando eu cheguei, eu comprei uma casa, (...)
reformei a casa e levei meus pais pra la”. Ao retornar ao Brasil, ele ingressou no Curso
Técnico de Eletromecanica do CEFET-MG, como aluno. Apds alguns anos trabalhando na
producao industrial como técnico, ele ingressa no SENAI como instrutor, fungdo que exerceu
por dois anos e, em seguida, no ano de 1992, se inicia como professor no CEFET-MG, onde
permanece até hoje. Ele ¢ graduado em Tecnologia, Mestre em Educacdo e Doutorando na

mesma area. Desde a sua admissao por concurso publico no CEFET-MG, Aguinaldo leciona
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em disciplinas técnicas em cursos da area de mecanica.

O Professor Fortunato:

O professor Fortunato ¢ oriundo de uma cidade siderurgica da Regido Metropolitana
de Belo Horizonte. Seu pai era ferrovidrio, funcionario da Rede Ferroviaria Federal (RFFSA)
“Diga-se de passagem, ele era jardineiro la”. A RFFSA era uma sociedade de economia
mista subordinada ao Ministério dos Transportes que foi privatizada na década de 1990. A
malha vidria da RFFSA foi desmembrada em 1996, ficando sob a responsabilidade da recém-
criada Ferrovia Centro Atlantica (FCA), de capital privado. Desse desmembramento surgiram
as superintendéncias regionais SR-2 com sede em Belo horizonte ¢ SR-8 em Campos dos
Goytacazes (RJ). Aos 14 anos Fortunato participou de um processo seletivo de alunos em um
curso no SENAI, mas nio foi selecionado. Aos 16 anos de idade, ficou sabendo da existéncia
de cursos técnicos de nivel médio no CEFET-MG e no Colégio Técnico da UFMG
(COLTEC), vindo a graduar-se como Técnico de Nivel Médio em Instrumentacdo nesta
ultima instituicdo escolar. Iniciou a graduacdo em Engenharia Elétrica na Pontificia
Universidade de Minas Gerais e logo se transferiu para a UFMG, onde também fez Mestrado
em Engenharia. Trabalhou em pesquisa tecnologica, na Fundacdo Centro Tecnoldgico de
Minas Gerais (CETEC), por 15 anos (1990-2005), na condig¢ao de técnico de nivel médio e
lecionou na Universidade de Itatina em cursos de Engenharia entre 2003 e 2006. Em 2005
ingressou no CEFET-MG como professor substituto, foi admitido por concurso publico como
professor efetivo em 2006 e, desde entdo, leciona em disciplinas técnicas nas areas de Elétrica

e de Eletronica neste centro.

O Professor Leopoldo:

O professor Leopoldo ¢ natural de uma cidade do sertdo mineiro, do Noroeste de
Minas Gerais, e reside em Belo Horizonte “hd mais de quarenta anos”. Na entrevista, ele se
apresenta afirmando que, nesta capital, estudou o antigo segundo grau, hoje grau médio, no
CEFET, tendo feito Curso Técnico Industrial de Estradas, trabalhando em varias areas da
construcao civil. Ha mais de 30, anos ele ¢ professor do Departamento de Engenharia Civil do
CEFET. “Trabalho com materiais de construgdo, (tecnologia de construgdo), canteiro de
obras, outros”. No interior, ele trabalhou com os pais e irmaos como lavrador rural e no
garimpo. Durante esse tempo ele estudos em escola rural, da 1* a 3% série e, até¢ a 6 série em

escola urbana, ainda no interior. Com a familia, Leopoldo mudou-se para Belo Horizonte em
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busca de melhores condi¢des de vida e de estudos, onde concluiu o ensino ginasial e
ingressou no CEFET-MG como aluno do Curso Técnico Industrial de Estradas. Até a
conclusdo do curso técnico ele trabalhou como caixa de restaurante, feirante, servente de
pedreiro, auxiliar de escritorio e estudou a noite. Leopoldo ¢ graduado em Pedagogia, mestre
em Psicopedagogia e doutor em Educacgdo. Ele ingressou no CEFET-MG como professor
efetivo em 1975 e, desde entdo, leciona em disciplinas técnicas na area da construgdo civil na

EPTNM.

O Professor Josafa:

O professor Josafa ¢ nascido em Belo Horizonte e ingressou como aluno, em 1972, no
CEFET-MG “por intermédio, pela proximidade do meu pai que era funcionario publico da
Escola, da ETBH, né, e ndo so eu como meus irmaos também”. No CEFET-MG, graduou-se
como técnico de nivel médio em 1975. Josafa foi trabalhar na Companhia Energética de
Minas Gerais (CEMIG) em 1976, tendo sido contratado para a implantacdo e treinamento na
area de processamento de dados. Transferiu- se para a MALC, onde também atuou com
treinamento de pessoal em sistemas de automacdo industrial até 1989. Nesse periodo,
ministrou cursos ¢ treinamentos também no CEFET-MG, no SENAI e no SESI. Ele é
graduado em Tecnologia da Qualidade e Normalizagdo e licenciado em Tecnologia da
Informacdo e Gestdo da Qualidade. Josafa ingressou no CEFET-MG como professor efetivo
em 1989 e atualmente leciona em cursos técnicos, Engenharia e pds-graduagao lato sensu. Sua
trajetoria na area tecnoldgica manisfestou-se desde crianca e foi se delineando a partir de
varias experiéncias com atividades correlatas, incluindo sua entrada no CEFET, entao Escola
Técnica de Belo Horizonte ainda. Ele destaca que seu pai era funcionario publico da escola, e
nio s6 ele como também seus irmdos estudaram la. Para ele, a Escola Técnica de Belo
Horizonte, herdada daquela antiga Escola de Aprendizes e Artifices, era voltada exatamente
para a classe excluida, tendo sido ai a origem do ensino tecnicista do Pais, pois, segundo ele, a
inten¢do era criar escolas, crias ambientes que fornecessem possibilidades daquelas classes
menos favorecidas adquirirem um saber fazer. Para ele “aprender de forma laboral alguma
coisa, vem desde o Império”. Sua percepgdo sobre a escola técnica era a de que essa era uma
escola que ensinava para os seus alunos habilidades para o trabalho. Para ele, a escola
evoluiu, pois entrou nela com o nome ETBH e saiu dela ja como Escola Técnica de Minas
Gerais. Assim, sua trajetoria ndo foi de imediato na area académica, mas ele sempre lidou

com os treinamentos empresariais, quando entrou para a CEMIG.
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As analises das entrevistas que se seguem estdo organizadas a partir dos quatro eixos
anunciados anteriormente, os quais foram extraidos do quadro sintese acerca dos elementos
objetivos e subjetivos que fazem parte da constitui¢ao da identidade docente, comegando do
contexto socio cultural, politico na época em que cada professor estava buscando se constituir

docente.

6.2 OS EIXOS DA PESQUISA

6.2.1 Eixo 1: Contexto politico sociocultural (incidéncias da politica, da cultura e da

sociedade na construgdo identitaria)

Como Pimenta (2008), acreditamos que a identidade docente ¢ construida pelo sujeito,
porém fortemente influenciada pelos contextos historico, politico e social no qual se
desenvolve. Alguns trechos das entrevistas destacam esses contextos como apontam alguns
entrevistados nos excertos € comentarios que se seguem:

O ensino profissionalizante tava passando por aquela mudanca do 2208 (Decreto n°
2.208, de 17 de abril de 1997°%) para o 5154 (Decreto n° 5.154, de 23 de julho de
2004%) que foi em 97, 98, e ai nés implantamos o curso de concomitincia interna e
externa a noite, entdo o que havia de novo no CEFET era a concomitdncia externa

noturno, havia também acabado com o curso integrado noturno que eu havia feito. (Prof.
Aguinaldo).

A legislagao citada ¢ que provocou, na EPTNM nos anos 1997 e 1998, a separagao
entre a formacao profissional e a formagao propedéutica nos cursos técnicos de nivel médio.
Na pratica, a legislagdo serviu para que o Governo Federal proibisse a integracdo das
formagdes profissional e propedéutica. A partir de 2004 este corpo legal foi revogado e
permitiu a oferta de cursos integrados, porém, manteve a possibilidade de ofertas de cursos
complementares em concomitancia ou como cursos pos-médio.

O que acontecia naquele momento, aquilo era a década de 70, entdo se vocé fizer

um apanhado historico, vocé vai ver que as grandes mudancas tecnologicas na
area da eletronica, da informagdo né, elas tém a década de 70 como uma
referéncia. Foi quando comegaram realmente as grandes evolugcoes no sentido de
atingir o mundo inteiro, e mudar o comportamento, mudar a forma de fazer, mudar
a forma de gerenciar a informag¢do né, ai vocé pode citar aqueles eventos la do
Vale do Silicio, essas coisas todas. (Prof. Josafa).

** Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2208.htm, Gltima visita em 21-12-2013.
35 Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ At02004-2006/2004/Decreto/D5154.htm, ultima visita
em 21-12-2013.
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A identidade profissional ¢ construida levando-se em conta o contexto historico,
politico e social de acordo com as demandas da sociedade em um determinado momento,
destacando nessa constru¢do a dimensao objetiva da identidade (PIMENTA, 2008). Tal ideia
¢ perceptivel na afirmagdo do professor Josafd ao se referir a década de 1970 quando a
eletronica estava em grande expansdo, principalmente, quanto aos sistemas de tratamento e

.~ ~ e . 77 . 36
transmissdo de dados em processos de automagdo industrial. As empresas do Vale do Silicio
foram responsaveis, em grande parte, pela evolugdo e popularizacdo desses sistemas cujos
suportes eram os computadores de pequeno, médio e grande porte.

Eu era mestre de obras, (...), trabalhava como mestre de obras de uma construtora
pequena que fazia predinhos de trés andares, com seis apartamentos. Na época
tinha um éxodo rural muito grande de uma cidade que chamava Porteirinha, que
vinha pra essa obra, os parentes, vinha um tio trazia um primo, trazia os sobrinhos
e tal, e tinha um déficit de mdo de obra muito grande, mdo de obra especializada
né, pedreiro, carpinteiro, bombeiro, armador, eletricista, pintor, esse tipo de
profissional e ai tinha meio que uma escolinha na obra e uns iam ficando do lado

dos outros e os outros mais experientes ensinando os menos experientes e eu
supervisionando aquele trabalho. (Prof. Leopoldo)

O professor Leopoldo destaca um contexto social e cultural de uma sociedade cujo
perfil migrava rapidamente de rural para urbano, na década de 1970, evidenciando a
precariedade na formacao profissional da populagdo rural quando chegava aos grandes centros
urbanos e as demandas por mao de obra especializada. No seu caso, ter experiéncia como
servente de pedreiro, € posteriormente ter se formado como técnico no setor de construcao
civil no CEFET-MG, além de dominar a leitura e a escrita, o levou a querer organizar “uma
escolinha” para difundir esse conhecimento entre os demais trabalhadores. Dubar (1997, p.
78-79), ao considerar que os processos de socializacdo se produzem desde a infancia até a
fase adulta, defende que o fendmeno identitario ¢ um produto da socializagdo humana em cujo
processo o sujeito forja as suas maneiras pessoais de estar no mundo e de relacionar-se com o
seu entorno, com o outro € com o meio em que vive. Aqui, podemos perceber que esse
processo vivido por Leopoldo contribuiu para a constru¢ao da sua identidade profissional,
tanto em relacdo a identidade para si, biogréafica e discursiva, como em relagdo a identidade

para o outro, relacional.

%% Vale do Silicio ¢ uma regido na qual esta situado um conjunto de empresas implantadas a partir da década de
1950 com o objetivo de gerar inovacdes cientificas e tecnoldgicas, destacando-se na produgdo de circuitos
eletronicos, na eletronica e informatica. O silicio é a principal matéria-prima dos componentes eletronicos
modernos entre eles os processadores e as memorias de computadores, etc.
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Fica evidente, nesses relatos, que os professores trazem a tona elementos dos discursos
sociais, culturais, politicos e familiares que incidem sobre seu proprio discurso. As falas t€ém
respaldo na ideia da dupla dimensao da identidade, uma exterior e objetiva, € outra interna e
subjetiva. A primeira dimensdo ¢ percebida na mencdo que faz Aguinaldo quanto as
mudancas na legislag@o referenciada na sua propria histdria e experiéncia como aluno e como
professor, e também quando Josafa se localiza no tempo, na década de 1970, e no movimento
de desenvolvimento industrial articulado ao seu desenvolvimento profissional. A dimensao
subjetiva ¢ perceptivel na fala de Leopoldo, ao querer transformar o seu ambiente de trabalho
e os trabalhadores que 14 se encontravam. Para aprofundar essas dimensdes, que implica o
individuo nas suas crencas e nos seus valores, no sentido de ser e de se ver como professor, €
de ser visto pelo outro, passamos as falas agrupadas no segundo eixo, destacando excertos que

aludem a trajetoria individual e familiar.

6.2.2 Eixo 2: Trajetéria individual (percepcdes, motivacdes, anseios, medos) e familiar

(incluindo a origem social)

Para Dubar (1997), a socializacao envolve uma dupla transac¢ao entre o individuo ¢ a
sociedade e que leva a construgdo simultanea de dois componentes identitarios. Um deles, no
nivel individual, resultante do sentimento de pertenga a um grupo social de referéncia, ¢ a
partir do qual ele proprio define a sua identidade como sendo uma construgdo de si, que ele
nomeia como Identidade para Si; e outro, no nivel social e relacional, advinda de uma
identidade conferida pelo grupo social de referéncia, definida pelo autor como a Identidade

para o Outro.

O Professor Josafd mostra no trecho a seguir que o discurso tem a marcagao temporal,
sinalizada pela expressdo “messa época”, mas também ¢ marcada espacialmente com a
importancia de suas habilidades pessoais vinculadas a profissao e a identificagdo entre ele,
com as suas habilidades e a fun¢ao que lhe foi designada de treinamento de pessoal
especializado. A marca temporal relaciona-se com a trajetoria de vida e as institui¢des pelas
quais passou. A marca espacial ¢ a atribui¢do da fun¢do de treinador pela sua chefia. Este ato
de atribuicdo ¢ um elemento importante no processo relacional, de constru¢ao da identidade
para o outro. Cabe ressaltar que este ¢ um ato de alterreconhecimento de Josafa pelos seus
pares como um deles e com uma fungdo especial. E importante explicitar que o discurso

estabelece uma relagdo de causa-efeito entre uma caracteristica individual do professor, “essa
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habilidade de aprender sozinho”, e reconhecimento de sua capacidade de exercer a funcao.
Esta relacdo estabelecida parece ser o que Claude Dubar chamou de negociacdo identitaria

entre o processo relacional e o biografico (DUBAR, 1997, p. 107-109). Vejamos:

Entdo isso tudo aconteceu nessa época e eu também tava nascendo
profissionalmente nessa época e ai junta mais uma varidavel, eu sempre tive
habilidade de aprender sozinho, até as vezes por necessidades de ordem
pratica mesmo, ou seja, eu ndo tinha muita mobilidade, a gente sempre tinha
muita dificuldade financeira pra poder conseguir acesso a livros, etc, entdo
eu tinha que me virar com o que eu tinha. Entdo eu adquiri essa habilidade
de aprender sozinho. (...) Entdo, essas habilidades e essa situa¢do me
levaram a ser sempre um profissional, em toda a minha trajetoria, aquele
que tinha a informagdo um pouco mais sintetizada do que os demais. Entdo
quando eu entrei para a CEMIG eles estavam comegando aquela parte de
microprocessamento.(...) e eu sempre tive essa facilidade, e também
interesse de absorver informacgoes, ai eu absorvia na frente. Pelo fato de eu
absorver na frente, eu também virei um treineiro,(...) e a minha chefia vendo
isso, falou assim “vocé ndo quer ensinar para o pessoal nao?” “Claro, tem
problema ndo.” Ai pronto, comecei. Quer dizer, eu ndo fui contratado pra
isso, mas passou a ser até uma fun¢do minha. (professor Josafa)

Os depoimentos dos entrevistados revelam possiveis articulagdes entre a origem
familiar fortemente marcada pela pobreza, os ganhos simbdlicos com a educacdo técnico-
profissional e a ampliagdo das possibilidades de crescimento profissional na docéncia, que
foram apontadas pelos entrevistados:

Eu acho que antecede, ndo antecede, mas minha escolha ndo foi me tornar
professor da educagdo tecnolégica, foi escolha de ser professor, certo? E
uma historia curiosa, acho que ela é meio compridinha, mas eu vou tentar
resumir aqui pra vocé. Eu (...), trabalhava como mestre de obras de uma
construtora pequena que fazia predinhos de trés andares (...). Na época
tinha um (éxodo rural) muito grande de uma cidade que chamava
Porteirinha, que vinha pra essa obra, os parentes, vinha um tio trazia um
primo, trazia os sobrinhos e tal, e tinha um déficit de mdo de obra muito
grande, mdo de obra especializada né, pedreiro, carpinteiro, bombeiro,
armador, eletricista, pintor, esse tipo de profissional e ai tinha meio que
uma escolinha na obra e uns iam ficando do lado dos outros e os outros
mais experientes ensinando 0s menos experientes e eu supervisionando
aquele trabalho. Ai, um dia, na hora do almogo tinha dois operdarios novos,
no final de semana, no sabado, a gente trabalhava a jornada toda até sexta,
no sabado era hora extra até quatro horas da tarde e ai na hora do almoco,
fui fazer o pagamento dos operarios que era responsabilidade minha
também. Os envelopes vinham com os pagamentos pra eles e ai eu perguntei
pra esses dois novatos se eles sabiam escrever o nome, ai eles disseram que
sim. Ai tinha um que se chamava M.L e pedia pra ser chamado de L. e eu

116



gostava do M. e ai quando ele foi assinar o nome, ele fez um “M”, a
primeira letra do nome dele ele sabia e ele foi alfabetizado pelo (MOBRAL)
e ele sabia a primeira letra do nome dele era um “M”, todo engarranchado,
todo lascado, ele fez esse “M”, e o outro, chamava Sr. J. d S., ja tinha um
filho que era auxiliar de eletricista la na obra, que era o B. que tinha o
apelido de Dito, ai ele levou um tempo muito grande para desenhar o J. e
gritou: Oh, Dito, vem fazer o S. pra mim. Ai quando ele gritou “Oh Dito,
vem fazer o S. pra mim”, a pedozada riu muito daquela historia, que era
tragico e comico pra mim, po, eu morando na terceira capital do pais, tenho
que conviver com isso e tudo foi muito rapido, eu lembrei que minha mde
tinha me alfabetizado em casa, na roga la pra gente ndo apanhar tanto das
professoras la das escolas, porque se batia nos meninos naquele tempo, pra
alfabetizar na rog¢a. E ai eu falei: “se minha mde semianalfabeta me
alfabetizou eu ja tenho (...) vou tentar alfabetizar esses caras”, e eles
toparam. Ai eu me propus alfabetizd-los. Ai comecei a fazer e tomei muito
gosto por aquilo e na época tava aquele processo também da construg¢do do
Partido dos Trabalhadores, que eu me informei muito nisso e ai eu fui
convidado pra fazer um trabalho voluntario numa Favela na Vila da
CEMIG, na regido do Barreiro e fui alfabetizar pessoas, fui ler Paulo Freire
e tomei muito gosto pela coisa e ai eu mando meu curriculo para algumas
escolas que tinha curso técnico de edificagcdes, foi na época da
(ULTRAMIG, Owville Carneiro), tinha algumas escolas assim da rede
particular. E fui selecionado imediatamente né, e comecei a dar aula la e
nunca mais parei. Foi mais ou menos isso. (Prof. Leopoldo).

Como vimos, cada tipo de identidade construida tem influéncia tanto da Identidade
para Si quanto da Identidade para o Outro. O professor Leopoldo evidencia a identidade para
si quando narra seu processo biografico e deixa perceber os sentimentos e emocdes
envolvidos na sua trajetéria. A forca do relato sobre o pagamento semanal, as assinaturas e a
memoria da mae que o alfabetizou mostra o inegavel poder da memoria, dos sentimentos e
emogdes nos processos identitarios. O carater subjetivo desses processos produz a
incorpora¢do de disposi¢des sociais herdadas da familia, da classe de origem, dos grupos
sociais de referéncia e de outros elementos de naturezas heterogéneas que interferem na
identidade para si. Consideramos que os eventos relatados, como a sua alfabetizagao pela mae
semianalfabeta, as relagdes com movimentos sociais e partidarios “que eu me formei muito
nisso” e as decorrentes leituras de Paulo Freire, muito influenciaram na construcdo da
identidade do entrevistado. S3o esses eventos e outros de mesma natureza que propiciam a

incorporagdo de disposigdes sociais em negociacao nos processos identitarios biograficos.

O mesmo relato traz pistas que indicam o processo identitdrio relacional, a

constitui¢ao da Identidade para o Outro. Elas sdo manifestas nos relatos das interagdes com os
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pares e com o seu entorno social, € no reconhecimento e na legitimagdo externa. Ao se propor
a si mesmo e aos outros trabalhadores uma ac¢do de alfabetizag¢do, pode-se supor um processo
de negociagao no qual o professor Leopoldo se propde ocupar um lugar social e exercer uma
funcdo de ensinar. Nesse caso, ele obtém a aprovagdo dos outros, os trabalhadores
analfabetos, que o legitimam nesse lugar e o reconhecem no exercicio dessa func¢do. Esse o
processo de negociagdo denota um duplo reconhecimento ou uma dupla identificagdo, por si e

pelo outro, na dire¢ao indicada por Dubar (1997).

Dada a origem familiar dos entrevistados, de camada popular, o entendimento do
CEFET-MG como um lugar propicio a ampliacdo de novas perspectivas profissionais foi
assinalado, também, de maneira bastante peculiar, por todos os entrevistados, quando
relataram a vontade de participar dos processos de selecdo, ou como estudantes, ou como

profissionais:

Quando fiquei sabendo do concurso para o CEFET, eu nunca tive plano ou
projeto de vida de ser professor, eu prestei o concurso no SENAI como
instrutor, ndo era professor. Existe uma diferenca entre instrutor e
professor. Entdo eu era instrutor e eu me adaptei muito bem a essa profissdo
talvez pela minha forma de lidar com as pessoas, lidar com os jovens, enfim.
Entdo nesses dois anos também adquiri um pouco de experiéncia pra prestar
o concurso no CEFET e no final de 91 prestei o concurso para o CEFET.
Foi um concurso muito concorrido e eu ndo tinha, tinha so o curso técnico,
ndo tinha graduagdo, eu ainda ndo havia feito a graduagdo. Entdo somente
com o curso técnico eu consegui ser aprovado pela minha experiéncia
profissional, SENAI, experiéncia profissional na industria fora do Brasil, ne,
eu fui aprovado e comecei a lecionar no CEFET em 1992, no inicio de 1992,
como professor de motores de combustdo interna, ligado a area de
madquinas térmicas. Entdo a partir dai é que eu fiz o curso de graduacgdo, eu
ja estava no CEFET quando eu fiz o curso de Graduagdo de Tecndlogo,
também no CEFET. Esse curso de certa forma, ele me mostrou e me abriu
mais horizontes, mais caminhos, e eu deixei de dar as aulas no laboratorio e
passei a dar as aulas ligadas a area de Administracdo que eu tinha visto no
curso de Graduag¢do de Tecnologo. Entdo eu peguei as disciplinas de
Gerenciamento Humano, Gestio da Qualidade e entdo eu ministrava
Gerenciamento Humano, Gestdo da Qualidade e Motores, que é o
Laboratorio de Manuteng¢do de Mdquinas e Equipamentos. Bom, depois
desse curso de Tecnologo eu fiz mestrado Educagdo Tecnologica, também
no CEFET e o meu objeto de estudo, naquela época, foi o aluno da
concomitancia externa. (Prof. Aguinaldo).

Esse relato do professor Aguinaldo sobre o crescimento profissional oferece elementos

significativos para o entendimento dos processos de construgao de identidades: a aquisi¢cao de
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capital simbdlico, entendido aqui como um bem que confere prestigio, respeito e honra e que
traz o reconhecimento e a identificagdo pelo outro da posi¢ao social ocupada (BOURDIEU,
1996; 2011). Nesse sentido, a ampliagdo das possibilidades de insercao profissional nao
decorre apenas dos ganhos de natureza intelectual no sentido comum, mas, do valor simbolico
que tém os conhecimentos e o diploma escolar. Estes e outros elementos de valor simbdlico
sdo considerados por Bourdieu (1996) como tipos de capital cultural e cientifico que podem
ser convertidos em capital de outro tipo como o capital social, econdmico, etc, no mercado de
trocas simbolicas. Tais ideias propiciam bom entendimento do relato do professor Fortunato
que vem a seguir.
Formei, ou seja, eu ia e ainda por cima usando a instituicdo publica gratuita
fiz também o mestrado la, sem custos, sem nada, dentro da minha cabega eu
penso o seguinte o investimento que foi feito em mim, eu acho que nada mais
vai me onerar se eu retornar isso um pouco pra sociedade e fazer uma coisa

pra mim prazerosa, que ¢ exatamente como eu falei, tentar mudar a vida de
uma pessoa. Eu acho que aqui no CEFET a gente muda as vidas das

pessoas. Talvez na gradua¢do muito menos, eu acho que aqui o impacto é
muito maior, e isso me da uma satisfagdo muito grande, de vocé pegar um
adolescente e mudar, vocé com um exemplo, mudar a cabeca dele e falar no
finalzinho, depois de um tempo ele volta e fala assim, nossa vocé vé uma

pessoa formada e obviamente por causa do curso técnico, sabe? Isso é uma
gratifica¢do pra mim enorme. (Grifos nossos) (Prof. Fortunato).

O excerto tem inicio com uma alusdo ao custeio publico dos seus estudos em
universidade publica como um investimento feito nele, e no retorno que ele pretende efetivar
de parte desse investimento a sociedade sem nenhum Onus para si. O jargdo da economia
adotado pelo professor nos leva 4 teoria de Bourdieu (1996, 1998, 2011) sobre o mercado das
trocas simbolicas, aos conceitos que a suportam € aos mecanismos € estruturas de
funcionamento. Subjaz ao seu discurso a natureza dos capitais envolvidos, os mecanismos de
troca e o lucro ou ganho de capital que serd apurado. O capital acumulado pelo professor ¢ de
natureza cientifica, escolar, cultural, intelectual, social, propiciado pelos estudos, bem como o
¢ o capital que ele pretende retornar. O ganho de capital auferido nas trocas simbolica pode ter
naturezas diversas entre as elencadas nos ultimos paragrafos, mas o autor nos indica outros
tipos que bem se aplicam nesse estudo como honra e prestigio, cuja natureza ¢ mais
relacional. O interesse nestas Ultimas formas de capital deve-se a producao de reconhecimento
social e a vinculagdo a determinado grupo social em funcao de sua posse. A nocao de grupo

social aqui ¢ de uma coletividade homogénea cujos integrantes partilham propriedades
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comuns € unem-se por ligagdes estaveis e uteis.

Quando o professor decide retornar parte do investimento feito nele por intermédio de
estudos mais elevados, nesse caso o Mestrado, significa a sua disposi¢ao em converter esse
capital simbolico de uma natureza em outra natureza. Os mais provaveis sao o capital
econdmico, cuja existéncia mais comum ¢ a remuneracao pelo trabalho de ensinar, e a honra,
cuja existéncia depende da reputacdo e que confere reconhecimento social, autoridade no seu
campo de saber. Dependente do volume e da natureza de capital que os estudos no Mestrado
lhe conferiram, o professor podera obter no mercado de bens simbolicos, certo
reconhecimento por parte de individuos e de grupos sociais, € a atribui¢do de uma autoridade,
0 que determina a sua posi¢do em um campo social especifico. Esse reconhecimento social é
similar ao que Dubar (1997) entende como alterreconhecimento e que participa das
negociagoes na constru¢ao das identidades. Assim, ¢ possivel afirmar que o volume e as
naturezas do capital acumulado pelo individuo incidem sobre os processos identitarios na

docéncia.

Ha outros elementos que insurgem nas falas dos professores que também indicam
aspectos da identidade, como a ideia de prazer, satisfagdo e gratificacdo ao “fazer a diferenca
de mudar a vida de alguém” ou ao “pegar um adolescente e mudar a cabeg¢a”. A intengdo de
mudar a vida do aluno assim como “aquilo mudou a minha vida” se aproxima da ideia da
docéncia como vocagdo e do exercicio diario do magistério como uma missdo redentora e

transformadora dos sujeitos, muito proximas das atividades missiondrias religiosas.

No excerto a seguir, o professor Fortunato, em uma constru¢do discursiva rica e
preciosa, traz, em um mesmo bojo, alguns elementos do processo de construcdo identitria e
da constituicdo da profissdo: a preocupagdo do professor com a sua qualificacdo profissional,
a atengdo para com as condi¢des de trabalho e o cuidado a valorizagdo da sua carreira
profissional, tanto no sentido meritério quanto no tocante a qualidade do ensino. Fanfani
(2008) considera que a profissdo docente tem hoje caracteristicas herdadas de formas

identitarias variadas, que se desenvolveram no curso da historia do magistério.

Ai decidi mudar para um lugar que valorizasse pelo menos aquilo que vocé

faz, quando vocé se atualiza, quando vocé se qualifica, entendeu? Entdo,
aqui dentro do CEFET, por exemplo, apesar de la no CETEC ser centro

tecnologico e aqui ser um centro de educa¢do tecnologica, entdo estda mais
ou menos ligado... por incrivel que pare¢a mudava so uma letra, CETEC
para CEFET. Entdo assim, era mais ou menos dentro da drea, dentro da
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filosofia e aqui, aqui no CEFET, tem as condi¢oes minimas, pelo menos, que

eu_via_como _satisfatoria, como_importante pra_minha, vamos dizer assim,

ndo é para a minha valorizacdo, mas, também ndo é pra satisfazer meu ego,

é pra _satisfazer o profissional quando ele procura sempre melhorar. Esse

reconhecimento eu ndo via no Estado (de Minas Gerais, no CETEC). Entdo
eu passei a enxergar isso agora e acho, acho que o CEFET esta deixando
um pouquinho isso de lado, entendeu? E creio que esta no sentido de
valorizar so algumas classes, supervalorizar na verdade algumas classes
(classes da carreira do docente federal). Hoje eu vejo assim, mas mesmo
assim eu continuo achando sem sentido mudar de profissdo, ou mudar de
area, ou mudar... Eu acho que tem muito pra investir no ensino técnico e é
por isso que eu vim pra cda na verdade, porque desde quando eu fiz escola

técnica (no COLTEC), aquilo mudou a minha vida. Eu falei assim: entdo eu

acho que eu posso fazer a diferenca de mudar a vida de alguém. Eu falei:
ndo, por isso eu vou trabalhar com isso. Por isso que eu tenho, falo mesmo,
deixo muito claro que eu tenho um grande prazer de trabalhar com o
pessoal do noturno, principalmente o pessoal que vem de fora e precisa ter a
formagdo técnica, pra ele investir nele mesmo. Daqui a uns anos que ele
faca graduagdo, que ele faca outra coisa, mas, que ele fale assim: existia
uma pessoa antes de passar pelo CEFET. Agora ele ¢ uma outra pessoa, o
aluno vira uma outra pessoa quando termina o CEFET e vai trabalhar. Esse
foi o meu diferencial, quando eu fui aluno de curso técnico e acho que, ndo
desvalorizando a graduac¢do, mas, o que eu aprendi a ser profissional no
curso técnico, eu carrego isso até hoje. Entdo é isso que eu queria passar
pra turma quando eu estou com a turma. (Prof. Fortunato).

Bourdieu (1996) considera o capital social como a formacdo de redes de
relacionamentos, institucionalizados ou nao, que permitem ao sujeito vincular-se a um grupo
influente de forma permanente e util, efetivando trocas simbodlicas e materiais; € o capital
cultural como o acesso a um conjunto de saberes objetivados e institucionalizados que
possuem um valor de troca e possibilitam ao sujeito um reconhecimento no sistema social.
Com base nesses conceitos basilares de sua construcao tedrica e pratica, € possivel sustentar a
hipétese de que o ingresso no CEFET-MG, para esses professores, favoreceu a acumulagao e
a circulagdo desses bens simbodlicos. O aumento de capital cultural e social trouxe ganhos para
esses sujeitos e interferiu nos processos de formagdo das identidades docentes (BOURDIEU,

1996 € 2011).

Compartilhamos com Sueli Cristina da Silva (2007) a nocao de arquitetura-docente
como sendo a construcdo de si mesmo como profissional do ensino. O levantamento da
producdo sobre a identidade docente na EPTNM realizado por nés no Banco de Teses da

CAPES nos permitiu uma aproximagao com o tema e o contato elementos que foram usados
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na nossa constru¢ao tedrica, mesmo que implicitamente. A nocdo de arquitetura-docente ¢ um
desses elementos. Esse elemento tem relacdo com os processos de formagdo docente do
professor de arquitetura de cursos técnicos, ou seja, os processos de construcao de si como
professor, os meios e materiais usados nessa construcdo. A autora sustenta que esses
processos vao além da formacdo inicial para a docéncia e incorporam elementos da sua
experiéncia como arquiteto e como professor. A autora traz afirmagdes significativas de
professores de arquitetura como, por exemplo, de que a arquitetura nao pode ser ensinada,
mas pode ser aprendia, ¢ de que o exercicio da arquitetura ¢ carregado de fungdes sociais
importantes, mas também ¢ arte, o que a tornar uma area “nao ensinavel” (SILVA, 2007, p.
59). Pela sua complexidade, a arquitetura ¢ um saber que s6 toma sentido através da
experiéncia pessoal que se obtém na pratica de elaboragao de projetos arquitetonicos. Ela
argumenta que o ensino da arquitetura estd impregnado do ethos profissional na arquitetura
uma vez que a formagdo inicial, além de transmitir conteudos tedricos e praticos, pode
favorecer o desenvolvimento de atitudes, crengas, valores ¢ até maneiras de ver mundo.
Provavelmente esses componentes do ethos participam ativamente da constru¢ao das matrizes
pedagdgicas dos professores e influenciam na constru¢ao da identidade docente nesse campo.
A autora destaca os recursos por eles usados, os modos, os habitos, as atitudes objetivas e
subjetivas que indicam o seu percurso identitario e que também podem revelar a idiossincrasia

da EPTNM.

Nessa pesquisa, percebemos, como Melo (2009) e outros pesquisadores, que sao os
saberes prévios a docéncia, os saberes adquiridos no exercicio do magistério e na experiéncia
profissional e pessoal, os elementos mais importantes para que o individuo se constitua
docente e se profissionalize, se reconhega, seja reconhecido e se afirme como professor. Os
depoimentos dos professores transcritos nesse Eixo 2 nos levam a interrogar a relagdo que o
profissional da educacdo profissional estabelece com a formagao académica especifica para a
docéncia em cursos de licenciatura. Os trechos dos depoimentos trabalhados no Eixo 3 podem

mostrar essa relacdo e a influéncia nas construc¢des identitarias.

6.2.3 Eixo 3: Formacao académica (inicial e continuada)

Nesse estudo, na tematica Formacdo Docente para a Educacdo Profissional,
procuramos compreender, na perspectiva dos participantes, como engenheiros, arquitetos,

bacharéis em Quimica, em Farmacia ou em outras areas, que ndo sdo habilitados e preparados
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para o magistério, se tornaram docentes de disciplinas da Educagdo Profissional Técnica de
Nivel Médio, bem como se percebem a si mesmos como docentes, ou seja, como constroem

identidades docentes.

r

Consideramos que a formacgdo de professores ¢ um componente do processo do
desenvolvimento profissional de longo prazo que tem forte influéncia do periodo de
escolarizag@o anterior a formacao profissional, que ¢ individual e coletivo, marcado pelo local
de trabalho, e que contribui para o desenvolvimento dos atributos proprios da docéncia por
meio das mais diferentes experiéncias. Esse processo acontece por toda a vida laboral do
professor e implica diretamente na construcdo do seu eu profissional definindo a sua

identidade docente. Com esse entendimento € que inquirimos e escutamos os depoentes.

Com 17 anos eu entrei no Senai, (...) quando havia convénio do SENAI com
as empresas, mais especificamente no SENAI convénio com uma grande
construtora brasileira na época. Entdo, eu cursei o SENAI dois anos de
Mecanica de Magquinas, (...) um curso profissionalizante que ndo era um
curso técnico. Apods esse curso de dois anos, eu fiz uma avaliagdo junto com
meus colegas que formaram comigo, e eu obtive uma nota, dentro do que
eles previam la, uma nota boa e me fizeram uma proposta para ir trabalhar
no exterior como mecdnico de maquinas. Fiquei dois anos ld trabalhando
(Prof. Aguinaldo).

Em outubro de 2008 eu assumi a coordenacdo do Curso Técnico de
Mecanica no CEFET-MG e desde entdo venho sendo coordenador, desde
que eu conclui o mestrado. No inicio desse ano eu comecei o doutorado na
PUC, também na drea de Educagdo, de Politicas Publicas e meu objetivo é
continuar com o estudo com os alunos trabalhadores. A gente sempre
procura uma pesquisa que tem um pouco a ver com a gente, ndo tem como
vocé fugir disso, o que eu tenho observado é isso. Entdo eu vejo que como
trabalhador eu tive muita dificuldade pra estudar, sempre trabalhando e
estudando, ou tive que trabalhar num primeiro momento e deixar os estudos
por questdo de sobrevivéncia, pra depois retomar os estudos né, entdo esse é
um objeto que pra mim merece ser estudado (Prof. Aguinaldo).

Os excertos anteriores sdao fragmentos de relatos que dizem respeito, sobretudo, ao
desenvolvimento de novos repertorios profissionais por meio da escolarizacdo formal. O
primeiro refere-se ao periodo no qual o professor Aguinaldo estudou no SENAI até ir
trabalhar em uma empreiteira brasileira no exterior. Os estudos no SENAI e o bom resultado
num exame de selecdo para trabalhar numa empreiteira brasileira que atuava no exterior
indicam a importancia que ele atribuia & sua formagao profissional. O segundo trata de um

periodo no qual ele j& integrava o corpo docente do CEFET-MG. Nesses relatos, supomos que
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o professor Aguinaldo ja percebia que o trabalho continha especificidades e que fazia-se
necessario incorporar outros saberes na sua pratica profissional, para que sua atuacdo fosse
reconhecida pelos pares no campo da profissdo docente, evidenciando, como faz Dubar
(1997), o carater indissocidvel entre a constru¢ao da identidade para si e para o outro. Nesse

caso essa incorporagdo efetivou-se com o avango nos estudos.

Os trechos dos depoimentos dos professores Josafa e Leopoldo que se seguem também
falam sobre os repertorios profissionais € a importancia de pesquisa e estudos autonomos e da

escolarizagdo formal para expandi-los.

Entdo quando eu entrei para a CEMIG eles estavam comegando aquela
parte de microprocessamento e eu sai do CEFET. O ultimo conteudo
relacionado com isso que eu estudei foi eletronica digital, era o que a gente
tinha, ndo tinha nada relacionado com processamento, e eu aprendi sozinho,
entdo eu aprendi a parte de eletronica digitada programdavel, que é o
processador, né. Eu tive que fazer essa cogni¢do sozinho. E eu chegando a
CEMIG, tudo tava chegando também, porque foi o momento em que varios
equipamentos comecaram a Ser substituidos, painéis que eram de relés
comegaram a Ser painéis eletrénicos, a entrada do PLC que é um
computador dedicado a rodar uma linguagem simples de comando, e eu
sempre tive essa facilidade, e também interesse de absorver informagoes, ai
eu absorvia na frente. Pelo fato de eu absorver na frente, eu também virei
um treineiro, ou seja, eu ja entrei na CEMIG e por consequéncia eu sempre
tinha que, os equipamentos novos que chegavam, eu tinha curiosidade de
pegar os catalogos né, destrinchar os catdlogos e a minha chefia vendo isso,
falou assim ‘“vocé ndo quer ensinar para o pessoal ndo?” ‘“Claro, tem

problema ndo.” Ai pronto, comecei. Quer dizer, eu ndo fui contratado pra
isso, mas passou a ser até¢ uma fung¢do minha, sempre que chegava um
equipamento novo, alguma modernizac¢do de planta Elétrica da CEMIG ja
era estabelecido, “0 passa pro Josafa” e passava pro Josafi e eu
destrinchava, formatava e colocava aquilo no modelo e treinava os outros
colegas. Entdo foi assim que eu acho, que eu poderia dizer que comegou

essa minha afinidade com a darea de ensino tecnologico. Comecou assim.
(grifos nossos) (Prof. Josafa)

Fui aprendendo, fui trabalhando com isso e tal, ai depois eu fiz o curso

técnico no CEFET, isso eu jd tinha meus 16 ou 17 anos, ai eu faco curso

técnico no CEFET e no segundo ano do curso técnico eu ja consigo emprego

no maior laboratdrio de tecnologia de concreto do Brasil, que era do

Doutor Mario, que ele ja é falecido e tudo. Pra vocé ter uma ideia eu
trabalhei olhando o controle tecnologico do concreto la da FIAT
automoveis, da constru¢do da FIAT, grande obras, a construgdo la em
Vespasiano, entdo existia naquele tempo o laboratorio do Doutor Mario
aqui em Belo Horizonte, em Sdo Paulo, ndo tinha mais nada, era eles que
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davam as cartas e ele era de uma sumidade, um grande pesquisador que
dava muita oportunidade pra gente. Os engenheiros que tinham la que fazia
os calculos da dosagem e tudo, o Doutor Mario ensinava a gente fazer tudo,
tudo. E a gente, 0o que os engenheiros faziam a gente fazia também, ndo
podia assinar, é claro, mas a gente fazia tudo. (grifos nossos) (Prof.
Leopoldo)

O repertorio profissional descrito pelos entrevistados consiste, basicamente, em um
conjunto de habilidades e modos de agir que se mostravam necessarios para a atuagdo de um
técnico fora do CEFET-MG e/ou de um professor no CEFET-MG e que podem ser
exemplificados pela capacidade do sujeito de fazer uma leitura mais apurada da demanda
profissional, por um lado, e da demanda especifica dos alunos por outro, escutando questoes
presentes no discurso dos alunos, pelo conhecimento pratico e tedrico do campo educacional,
de forma mais ampla, e posteriormente no que se refere ao dominio dos contetdos
ministrados por eles. Para o Prof. Josafa, por exemplo, é possivel notar certa disposi¢do em
pesquisar questdes que ele chama de desafios, embora ndo seja a pesquisa académica
propriamente dita. No excerto a seguir, ele menciona um caso de desenvolvimento de
repertdrios profissionais que sdo pertinentes a docéncia, mesmo que ndo sejam exclusivos
dela, e que aconteceu fora dela, no campo da produgdo industrial, mas que visou preparar uma
atividade de ensino. Pode-se considerar que esta situagdo pratica narrada e o entendimento
que o professor demonstra ter dela hoje, indicam um ato de identificagdo com a docéncia
anterior a sua entrada neste campo profissional. E possivel afirmar que a concepcao de ensinar
aos outros, neste fragmento, reduz-se a um treinamento profissional, um repassar de
informacao.

O engenheiro da segcdo leva uns dois que tinham conhecimento nas
informagaes, a gente ficou muito amigo e a gente ia acompanhar e em inglés
ainda por cima, porque eram os americanos que vinham instalar, entdo o
nosso objetivo era acompanhd-los na instalagdo. Pra qué? Pra aprender
com eles, pra quando eles fossem embora a gente manter o equipamento.
Entdo, vocé ta entendendo as conexoes? Assim, eu jd ia pra ficar de olho no
que tava acontecendo, absorver aquela informag¢do e quando voltasse da
instalagdo, treinar os demais, quer dizer, eu ja entrei fazendo isso por
necessidade, ndo porque aquilo estaria, vamos supor, na minha carga de

trabalho. Sabe assim? Pra dar manuten¢do eu tinha que aprender antes e
inclusive ensinar aos outros. (Prof. Josafa).

De acordo com Gariglio e Burnier (2012), ha a auséncia de formacao especifica para o
ensino e de licenga formal para o exercicio da docéncia, constatada pela situacao da maioria

dos iniciantes na profissdo docente na EPTNM. Em geral, os professores sdo recrutados na
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coletividade de profissionais com formagdo em bacharelado em uma area de formacgado

especifica e que passam a ensinar nos cursos técnicos. Algumas escolas promovem formagao

complementar para a docéncia para esses professores, sejam em seminarios, cursos rapidos,

treinamentos ou mesmo cursos de formagdo em licenciatura. O relato a seguir aborda dessa

situagao.

Tive algumas oportunidades interessantes la, tinha alguns cursos que eles

ofereciam pra nos de aperfeicoamento, teve curso de especializacdo e teve

um_curso_de, uma_licenciatura plena em_construcdo civil, um curso de

formacdo de professor. Mas acaba que tudo isso vai acontecendo ndo na
velocidade que eu acho que eu necessitava e acabei me matriculando, passei

no vestibular e me matriculei num curso de Pedagogia, pra aprender um
pouco da formula, que eu entendia que eu sabia o conteudo, mas faltava

didatica, psicologia, essas coisas, eu fui fazer um curso de Pedagogia da
PUC. (grifos nossos) (Prof. Leopoldo).

No CEFET por incrivel que pare¢a eu fiz rapaz, isso ai tinha um de
informatica, um curso de 360 horas, pra mim dificilimo, eu sempre tive
muita dificuldade com essa maquina mais moderna, mas fiz. Tinha um curso
também em linguistica, lingua portuguesa, que eu acabei entrando nesse
curso porque tava a fim de aprender a escrever melhor um pouco e tal. E
aperfeicoamento rolava coisa ligada mais na drea técnica. O CEFET
possibilitava muito a gente, por exemplo, ir aos, aqueles congressos do
Instituto Brasileiro do Concreto, (do IBRACON, visitava muito o CT em Sdo
Paulo da USP), entdo tinha um intercambio legal com essas instituigoes.(...)
Trabalhos de extensdo interessantissimos que a gente fazia, de construir, de
ajudar a construir casas na periferia de Belo Horizonte com nossos alunos,
com os trabalhadores da Unido da Periferia de Belo Horizonte, em convénio
com a Prefeitura que dava o material, a Unido dos Trabalhadores e o
CEFET entrava com a mdo de obra e fizemos muitas casas ali no Bom
Sucesso, naquela regido da Betdania e outras coisas ai, em sdo Joaquim, sei
la, Sdo Caetano.(...)teve também um curso que chamava CENAFOR, se ndo

estou_enganado, acho que chamava isso, e vieram uns professores e _umdas

professoras de Sdo Paulo, muito gabaritados e deram um curso, era um

curso _de _aperfeicoamento, eu ndo lembro assim _a carga horaria, mas _foi

muito util pra nos. Ai varios professores do CEFET, que ndo tinha essa

formagdo, participaram e foi muito util pra nos. Inclusive tinha professores
também da UFMG, né, alids, uma saudosa professora da UFMG que foi dar
esse curso, ¢ a professora Iris Goulart, né. Que depois acabou depois sendo
minha professora também na PUC quando eu fiz Pedagogia, ela deu aula
pra mim de Psicologia da Educagdo e tal. Entdo eu lembro que tinha esses
professores de fora, mas tinha alguns aqui de Belo Horizonte, no caso ela
era uma dessas professoras daqui. (grifos nossos) (Prof. Leopoldo).

O Prof. Leopoldo relata as oportunidades de formagao, oferecidas e propiciadas pelo
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CEFET-MG. Ele cita cursos de aperfeigoamento, de especializac¢do, de “licenciatura plena em
construcdo civil”, e um curso que o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a
Formacao Profissional (CENAFOR) realizou em Belo Horizonte. Além disso, relata as
possibilidades de participagdo em congressos, que, como os cursos de especializacdo, eram
voltados para a drea técnica. Surgem, neste momento da entrevista, os “trabalhos de extensao
interessantissimos” dos quais ele participou como professor na constru¢ao de casa na periferia
de Belo Horizonte. Ao inserir as atividades de extensdo entre os cursos e atividades de
formacdo docente, o Prof. Leopoldo revela uma particularidade da sua formagao docente em
relacdo aos demais entrevistados que, certamente, influiu na sua constru¢do identitaria

docente.

Durante a entrevista, as suas falas, gestos, expressdes faciais, que nao sao possiveis de
transcrever, deixaram perceber a carga emotiva. E interessante ressaltar que, mesmo apos
terminar o curso superior no CENAFOR e obter a licenga para lecionar, ele decide por estudar
Pedagogia, pois, como declarou Leopoldo, “eu entendia que eu sabia o conteudo, mas faltava
didatica, psicologia, essas coisas”. A procura voluntaria pelo curso, a nosso ver, merece nossa
maior atencao. As reflexdes do professor, em seu discurso, sobre as atividades de ensino que
ele executou no canteiro de obras a as consequentes leituras, nos indicam uma forte ligagdo
com essa escolha. Muito além do motivo alegado para o curso, nos parece que as atividades
no canteiro de obras e as participagdes em movimentos sociais indicaram este percurso de
formagdo académica. Isto, mais uma vez, nos mostra o quanto ¢ dificil apartar os elementos
da formacdo, da historia familiar, das experiéncias de vida nos relatos pessoais dos

entrevistados.

Nas suas falas o Professor Josafd cita algumas -caracteristicas consideradas

fundamentais para o exercicio da docéncia na EPTNM.

Olha, dentro das qualidades que eu considero fundamentais, uma eu ja até
citei anteriormente, seria um minimo de conhecimento da drea pedagogica.
Assim, o professor da educagdo profissional ndo poderia abrir mdo desse
conhecimento. Ele tem o conhecimento técnico? Sim. Mas ndo basta esse
conteudo porque eu acho que ai é um dos grandes gargalos de conflito entre
professor e aluno na area profissional. Vocé penaliza os alunos, os alunos
desinteressam do conteudo muitas vezes em fungdo disso. De falta de
habilidades do profissional professor. Outra coisa que pra mim ¢é
fundamental, que deveria ter ¢ uma ligagdo mais eficiente, um elo entre as
duas coisas, ou seja, um professor da educagdo profissional, eu acho que ele
necessariamente tinha que ter alguma vivencia na drea industrial, porque o
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que se vé sdo muitos professores que sdo puramente teoricos e eles ndo tém
nenhuma vivencia sobre a aplica¢do da teoria que eles estdo passando. E ai
cai naquilo que eu falei, ele ndo tem nem argumentagdo suficiente pra
mostrar para o aluno que aquilo que ele ta passando realmente vai
acontecer la na industria, que ele vai ter aquilo ld, que quando ele sair e for
pra industria ele vai encontrar aquilo ld, um modelo de maquina “X” ou
“Y”. (Prof. Josafa).

Dubar (1997) afirma que a constru¢do da identidade passa por um processo de

transagdo subjetiva entre as identidades herdadas e as identidades visadas. Ela tem um

componente discursivo que pode ser conhecido quando o sujeito descreve a si mesmo e conta

a sua historia com base na sua trajetoria vivida e na sua projecdo de si. Assim, nos

consideramos, nessa pesquisa, que os relatos de cada professor sdo a exteriorizagdo da sua

identidade para si no momento da sua produgao.

As andlises das narrativas dos entrevistados que nao tinham atuado em atividades de

ensino antes de serem contratados como professores - Aguinaldo e Fortunato - indicaram que

0s sujeitos iniciaram o processo de elaboragdo de sua pratica a medida que comecaram a

participar das atividades de docéncia como professores, quando se depararam com as

especificidades dessa atividade profissional.

(Tornar-me professor) foi uma coisa assim um tanto quanto, ndo tdo casual,
mas, eu nunca pensei que eu seria professor. As pessoas me diziam: vocé

procura dar bastante atengdo, fazer tais tarefas, porque vocé ndo vai
lecionar? E acabou assim (...), eu desistindo de uma drea que eu gostava
muito, que era ser pesquisador, numa fundagdo tecnologica, apesar de ja ter
passado tambéem por uma empresa de produgdo, e trabalhar com linha de
produgdo né, que é uma coisa que eu cheguei olhei e falei assim: ndo, ndo é
pra mim fazer a mesma coisa todo dia. (...) Eu procuro desafios assim, no
sentido de sempre ter um problema e fazer alguma coisa diferente, ou mais
ou menos diferente. (grifo nosso)(Prof. Fortunato).

Coincidentemente, o CEFET estava investindo nessa parte de aquisi¢do de
novo pessoal, em 2005, e eu decidi sair do Estado, por causa de politica, né,
a politica ndo estava sendo muito favordvel nesse sentido, de carreira
profissional. (...) Entdo, essa minha tendéncia que eu via iniciar la em 2003,
eu decidi mudar um pouco, vamos dizer assim, de atividade, mas, tentando
manter aquilo que eu gostava que era trabalhar na linha de pesquisa.
Alguma coisa, pelo ao menos um pouquinho de pesquisa. Ai surgiu a
possibilidade de vir pro CEFET. Antes disso (de lecionar no CEFET) eu fui,
tive uma pequena experiéncia na Universidade de Itauna, ai eu trabalhei la,
nunca tinha trabalhado, o pessoal falou assim: nos estamos precisando de
um professor na area de eletronica. Eu falei assim: olha, eu nunca dei aula.
O pessoal falou assim: olha, a gente, a auséncia é tamanha que ndo é, vocé
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SO tem que ter boa vontade. Eu falei: entdo ta. Fui, o pessoal gostou do meu
trabalho, eu tinha, vamos diz assim, o dom da coisa. Isso foi em
2004 (Grifos nossos) (Prof. Fortunato).

Bom, praticamente eu aprendi a ser professor na marra, com a vivéncia e
com a experiéncia. Depois que eu fiz o curso de tecnologo, eu fiz o curso de
formagdo de professores no CEFET (...) e esse curso é que me mostrou que
a minha drea era realmente a Educagdo, que é realmente o que eu gostava
de fazer. (Grifos nossos) (Prof. Aguinaldo).

Essa marca da docéncia na EPTNM, constituida prioritariamente a partir da
experiéncia e da formagao especifica da drea que se vai ensinar, foi observamos na revisao da
literatura na area (ex. ANDRADES, 2007, MELLO, 2009, SILVA, 2007, SILVA, 2011). Ela
parece contribuir para uma cultura de ndo valorizagdo da formagdo para a docéncia na
EPTNM e de que “mais vale o conhecimento dos contetidos que se vai lecionar, do que

propriamente a formacio pedagégica” (GARIGLIO e BURNIER, 2012, p. 213)

Os entrevistados assinalaram, em seus relatos, que aprenderam o oficio da docéncia a
partir do contato com a propria pratica da docéncia, o que, ao nosso ver, pode prejudicar o
processo de profissionalizagdo dos profissionais da EPTNM. Concordando com Novoa
(1991), acreditamos que o processo de profissionalizacdo do magistério, como categoria
profissional, depende do dominio de um corpo de saberes especifico, de uma formacgao
académica especifica para o exercicio da docéncia, de longa duragdo, institucionalizada, com
referéncias teodricas consistentes, ¢ que destaque os saberes da experiéncia na construcao da
identidade docente. A fala do Prof. Aguinaldo deixa claro que a formagdo na docéncia
forneceu elementos que parecem ter auxiliado na sua construgdo identitaria. Os comentarios
sobre educagdo, sobre o exercicio da docéncia e sobre as atividades de ensino que emergem
na narrativa do Prof. Aguinaldo, bem como nas falas precedentes do Prof. Leopoldo, nos
indicam que eles detém e acionam saberes da docéncia que vao além dos saberes especificos
das disciplinas lecionadas. Ambos mostram capacidades de elaborar criticas sobre questdes
educacionais e da profissdo docente diferentemente dos demais entrevistados. Esta
constatacdo sugere que a formagdo académica especifica como descrita acima colabora para
um processo de profissionaliza¢do mais adequado e, consequentemente, influi na construg¢ao

de identidades docentes.

Ao analisar o processo de constituigdo da identidade docente do ponto de vista
institucional percebemos, entretanto, que algumas situagdes de trabalho do CEFET-MG e de

seus profissionais mais antigos parecem ser utilizadas como estratégia para a inser¢do dos
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mais recentes. Embora ndo seja explicito o intuito da instituicdo em constituir uma politica de
formagao dos profissionais que ela recebe, hé certo procedimento de formacao em servigo que
acontece a despeito da intengdo dos gestores. Alguns relatos mostram que os docentes tomam
alguns ex-professores ou professores mais antigos na instituicdo como referéncia. O Professor
Josafad d4 mostras disso na fala a seguir. Ele indica ténue relagdo entre a atividade docente no
CEFET-MG e a formagdo académica ao destacar a fragilidade da atuagdo docente de colegas,
em decorréncia da falta de formagao para a docéncia.
Ele ndao tem nenhuma formagdo académica, e ai ele usa um dos principios
ou ele faz como fizeram com ele, ou seja, ele ja foi aluno um dia, entdo ele
pega um modelo de um professor que ele gostava e adota aquele modelo,
tem hora que da certo, se a sorte ajudou que ele teve um bom professor ele
vai ensinar pros alunos dentro do modelo, ou entdo ele cria um modelo
proprio que ele imaginou la e vai dar aula e vai ensinar e ai o aluno ndo

aprende e normalmente tem aquela maxima que a culpa é do aluno, que o
aluno ndo prestou atengdo. (Prof. Josafa).

Pareceu-nos que, se de um lado, o trabalho docente na EPTNM coloca o profissional

muito mais em contato com a técnica € o modo de fazer operacional, do que em contato com a

questdo educacional, pedagdgica e académica. Por outro lado, hd o risco de ter, em sua

trajetoria profissional e em seu curriculo, a passagem pela academia e pouca experiéncia

profissional no campo de suas disciplinas. Poderiamos pensar que se trata de colocar uma

questdo em detrimento da outra, mas, diferente disso, a questdo ¢ saber em que medida ¢

importante e necessdrio aliar a atuacdo em sala de aula ou em outras fungdes no

estabelecimento de ensino, as atividades de investiga¢do académica desenvolvidas junto as

empresa, entendidas como produgdo de conhecimento O Prof. Aguinaldo comenta sobre os

prejuizos causados pelo afastamento dos processos industriais mais recentes no ensino
técnico.

Entdo, a experiéncia maior foi realmente de lecionar, de ter esse contato

com os alunos, e isso pra mim foi uma experiéncia fantastica. Agora o que

eu sinto falta ¢ de uma experiéncia profissional porque assim que eu entrei

do CEFET eu me afastei da empresa, da industria, e isso ¢ muito ruim. (....)

Por mais que vocé va a feiras, semindrios, congressos, palestras ndo é a

mesma coisa de vocé viver a rotina de uma empresa ou de acompanhar um
desenvolvimento tecnologico dentro da empresa, e isso eu sinto muita falta.
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37 ~ ~ ~ .
Pelo falta de eu ser DE” eu ndo posso ter outra colocagdo, entdo eu vejo
que eu sendo professor de uma disciplina técnica, eu fico muito académico.
Entdo ha uma tendéncia de eu ficar muito académico e me afastar da
prdatica. E isso eu vejo que é ruim. (Prof. Aguinaldo).

Nao percebemos que os docentes entrevistados caminham no sentido de refletir acerca
da sua pratica. Nas falas dos docentes ndao encontramos relevantes destaques de problemas ou
de questdes decorrentes das praticas docentes, muito menos a sua articulagdo com uma leitura
tedrica em busca de um entendimento ¢ de solugdes. Os entrevistados reconhecem a
importancia do dominio do conteido da sua disciplina e das suas experiéncias na docéncia,
mas nao enfatizam, nas suas falas, a importancia dos saberes da educacao obtidos em cursos

de licenciatura, mestrado ou doutorado em Educacdo, com énfase equivalente.

Ao longo das entrevistas, observamos que se faz necessario interrogar também o
CEFET-MG como institui¢ao educacional que nao nos pareceu priorizar, em sua dinamica de
trabalho, um maior investimento no registro de suas experiéncias, principalmente as que se
referem a identidade docente na EPTNM. E interessante nos perguntarmos se a sua propria
concepgdo de educacdo profissional ndo estaria ainda impregnada de aspectos praticos que
prescindem da teoria, separando e contrapondo a atuagdo no ensino da atuagdo como
pesquisador. Se esse discurso vigora como representacdo institucional, podemos supor que os
docentes, principalmente aqueles recém contratados, tendem a continuar as suas trajetorias
académicas no campo da sua formacao de origem, majoritariamente voltada para a produgao,

em detrimento dos estudos no campo educacional.

A articulagdo entre pratica docente e a experiéncia profissional no campo formativo de
origem ¢ presente na fala do Prof. Josafa. Ele ressalta a importancia de maior contato do
professor da EPTNM com o setor produtivo, mas que esse contato ¢ insuficiente, e sugere a
forma de estagios periddicos nas empresas como uma forma de atualizacdo sobre as técnicas e
tecnologias presentes nos setores da produgao industrial associadas as disciplinas e cursos nos

quais leciona:

FEu acho que quantitativamente e também qualitativamente o professor da

7 DE significa Dedicagio Exclusiva que ¢ um dos regimes de trabalho docente nas escolas federais. A Lei
12.772 de 2012 estabelece dois regimes de trabalho, o de 40 horas semanais com dedicacao exclusiva (DE) e o
de 20 horas semanais. Esta norma juridica diz no paragrafo 2° do artigo 20 que “O regime de 40 (quarenta) horas
com dedicacdo exclusiva implica o impedimento do exercicio de outra atividade remunerada, publica ou privada,
com as excegOes previstas nesta Lei. Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2011-
2014/2012/lei/112772.htm, Gltima visita em 21-12-2013.
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area de tecnologia, que ndo tem essa vivéncia, ele fica muito fragil, ele ndo

tem muita argumentagdo perante o conteuido que ele td dando. Entendeu?
Ele fica fragil. Se ele precisar criar um exemplo, o aluno fala, eu ndo
entendi. Ele (...) Pronto! Ele vai criar um exemplo a partir de que? Ele
também ndo tem vivéncia pra criar um exemplo novo. Se ele tem. Se ele ja
foi. Entdo eu citei esse exemplo pra vocé ver que quando a gente gera esses

exemplos dentro da sala de aula e o aluno sente firmeza. Eu ja percebi. Ele

sente firmeza. Ele fica te ouvindo assim sabe? Porque ele ta vendo que
aquilo é real, que vocé viveu aquilo. Entdo eu acho fundamental que de

alguma_forma professores da _area de educacdo profissional tivessem um

maior contato com o universo industrial. Com quem usa. Claro que ndo tem

Jjeito de todo mundo passar num estdgio numa industria, mas eu acho que
isso seria uma coisa a se pensar sim. Do professor, de tempos em tempos, o
sistema educacional, através da relagdo escola-empresa bolar algo assim o,
o professor durante esse semestre ele ndo vai dar aulas. Por qué? Porque
ele vai trabalhar na Usiminas, na drea la, ele vai fazer estagio profissional,
como se fosse um aluno né. De “X” em “X” tempos conseguir um estagio
para os professores dentro da area dele. Vocé da aula de telecomunicagoes?
Entdo vocé vai ta fazendo o estagio dentro da Siemens, no semestre que vem.
Al ele vai ld e ele vai ver que todo aquele conteudo que ele usa, como que ¢,
qual o problema, o qué que gera e no semestre que vem vocé pode ter
certeza que ele iria voltar melhor. Eu acho que se tivesse uma conexdo

maior_entre_a_industria e o modelo pedagogico, eu acho que seria muito
proveitoso. (Grifos nossos) (Prof. Josafa).

Podemos considerar que o professor da EPTNM, para caminhar na dire¢do da
profissionalizag¢do, precisa se reconhecer como profissional dessa modalidade de ensino e
aliar os saberes da docéncia aos saberes da disciplina considerando o duplo carater tedrico e
pratico. O professor Josafa, no excerto acima, considera que a aproximagao entre professor e
industria propicia maior sucesso da aprendizagem. Sua fala aponta nessa dire¢do ao indicar
também a necessidade de haver uma conexao entre o setor produtivo e o modelo educacional
da instituigdo escolar, caso contrario, conforme ele diz, corre-se o risco de haver uma
fragilidade profissional do professor frente ao aluno. Pela énfase e o desenvolvimento
discursivo destinado a essa integragdo com o setor industrial para a melhoria do ensino,
percebe-se que o professor Josafa atribui maior valor a experiéncia profissional na profissao

de origem em detrimento da formacgao especifica para a docéncia.

Como Fanfani (2008), defendemos que, para superar a ideia de vocagdo, faz-se
necessario investir na docéncia como profissdo. Nesse sentido, caberia ao docente uma
escolha racional, pois ela, como toda profissdao, requer um conhecimento especifico cuja

obtencdo ocorre em um processo de formagdo profissional e que deve ser realizado numa
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institui¢do propria. A atividade profissional requer a delimitagcdo clara e objetiva do seu
conteudo ou campo de conhecimento, ela ¢ interessada, racional e propicia ao professor os
recursos necessarios a sua subsisténcia. Fanfani (2008) entende que ha um forte vinculo entre
o conteudo do conhecimento e a autonomia profissional, autonomia que concede ao
profissional a capacidade de eleger as regras e as estratégias no exercicio da profissdo e de
avaliar o seu proprio trabalho. O controle social da profissdo pelos profissionais ¢ uma
caracteristica inerente a atividade profissional auténoma. Acreditamos que a
profissionalizacdo docente exige uma formagao consistente, realizada em cursos de formacgao
adequados, e que propicie o desenvolvimento de estudos, pesquisas e reflexdo teodrica e
pratica. O professor Aguinaldo, que em alguns momentos, defende a formagao docente nessa
direcdo, aqui, nesse fragmento, considera que as peculiaridades da EPTNM demandam outras

formas de formacgao.

Os _alunos precisam _também dessa pratica, aléem da teoria. Eu acho muito

importante essa pradtica. Entdo esse é um dos pontos negativos que eu vejo,
ndo ha um incentivo pra vocé, pelo contrario, hd até um estimulo pra vocé

se manter afastado da empresa, ou seja, ser professor é uma coisa, é um tipo

de trabalho diferente, do tipo de trabalho da industria, mas, no entanto, nos

estamos formando o aluno para a industria, entdo ha um contrassenso.
Entdo eu sinto falta disso, dessa interlocu¢do, desse didlogo com o outro
trabalho, com o mercado de trabalho. Porque as vezes nos ficamos sabendo
de novidades pelos proprios alunos que vdo fazer estdgio e voltam né, no
processo de acompanhamento de estdagio, eu sou professor e orientador de

estagio, e que eles me falam das novidades, o pessoal vai la e tem uma
madquina com impressora 3D. Quando é que a gente vai ter uma impressora

3D? O CEFET ndo consegue acompanhar o desenvolvimento tecnologico da
industria (...), os objetivos sdo diferentes, o objetivo da industria é um e o

objetivo da escola outro. Parece que na Alemanha que eles tém um estdgio

obrigatorio em uma empresa, se eu ndo me engano. Parece que o professor
fica _um _determinado tempo em uma empresa, numa_montadora de

automovel ou de autopecas, aprendendo ou assimilando as novas

tecnologias e depois ele volta pra escola. Eu acho que a gente sente falta
disso aqui. (Grifos nossos) (Prof. Aguinaldo).

Nesse depoimento, novamente a questdo da experiéncia profissional como resultado
de processos formativos fora da escola e pouco sistematizados, em uma industria ao longo da
formacdo na EPTNM ganha destaque, evidenciando que nao se trata de uma contraposicao,
mas de buscar um modelo de formacdo que considere a importancia de reconhecer os saberes
da experiéncia e os saberes tedricos.

Em sintese, como Fanfani (2008), entendemos que as noc¢des de Identidade
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Profissional e Profissionalismo tém relagdes estreitas e se influenciam mutua e fortemente,
ndo sendo possivel pensar uma sem a outra como referéncia. Os problemas e desafios que se
apresentam ao trabalho docente, e que requerem elaboracdo de atitudes e praticas docentes
diferentes, sdo objetos de atencdo nas andlises dos materiais recolhidos elaboradas nesta
pesquisa, principalmente com as entrevistas. As condi¢des de profissionalizagdo docente
devem ser consideradas na sua confluéncia com a constituigdo de identidades € com o
desenvolvimento das competéncias proprias da docéncia. Passamos a discutir a experiéncia

profissional.

6.2.4 Eixo 4: Experiéncia profissional (as percepgdes sobre si mesmo anteriores a docéncia

e como professor)

O destaque atribuido a nogdo de experiéncia emergiu de maneira intensa na narrativa
dos entrevistados, quando relataram sua inser¢ao nas atividades do CEFET-MG e discutiram
o processo de construgdo da identidade docente profissional. Aqui apresentaremos os aspectos
revelados pelos sujeitos sobre sua experiéncia profissional antes, durante e apds a entrada

como docente no CEFET-MG.

O ensino, como eu disse pra vocé, o ultimo conteudo que eu tive no CEFET
foi o qué? De eletronica digital. Ja ndo dava mais pro ensino ser so isso.
Entdo eu acho que uma coisa for¢ou a outra, quer dizer, um técnico ja ndo
podia sair de um curso técnico so com o conhecimento de eletronica digital,
ele tinha que sair com esse conhecimento mais essa parte de processadores.
Entdo qual foi minha primeira conexdo direta com o CEFET? Foi um
telefonema do professor C, me perguntando se eu poderia dar um
treinamento, um curso porque o CEFET tava com déficit nessa drea e queria
ver se a gente montava um treinamento. Bom, entdo eu comecei a dar aula,
cursos extracurriculares dentro do CEFET, dei aula no SENAI dei aula no
sistema FIEMG do SENAI eu dei aula ali no SESI, entdo essa parte minha
de lecionar cresceu ainda dentro da CEMIG, eu tava dentro da CEMIG.
(Prof. Josafa).

Quando eu fui para uma empresa de automagdo industrial chamada MALC
entdo, ai que expandiu mesmo. Nesse momento da minha vida eu comecei
essa minha parte de lidar com o treinamento e com a transferéncia de
conhecimento e ai espalhou no Brasil todo porque onde que tinha obras
dessa empresa, projetos no Brasil inteiro, entdo eu dei curso em tudo quanto
é Estado do Brasil, eu ja atuei na darea de treinamento entendeu? Anos se
passaram, sem precisar ai quanto tempo. Até que abriu um primeiro
concurso publico no CEFET e eu fui o ultimo a entrar por concurso publico
no CEFET. Depois pararam os concursos publicos no CEFET. Agora que ta
voltando. Olha so por quantos anos. Esse tempo todo é concurso para
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professor substituto e ndo sei o que. Mas o ultimo concurso que eu sei que
eu tenho noticia foi o que eu entrei. Eu tava na MALC eu lembro certinho,
eu tava la na Bahia e liguei aqui pra casa, que a gente ainda ndo tinha a
facilidade do celular, e minha mde falou que alguém do CEFET tava louco
pra falar comigo, que deixou o numero, se eu podia ligar, ai era o C. me
avisando que o CEFET tava abrindo um concurso publico para professores,
0 que eu tava fazendo, que ele teve noticia que eu jd ndo tava mais na
CEMIG e se eu tinha interesse em fazer esse concurso. E ai veio esse
telefonema e eu disse “‘nossa, eu tenho interesse sim, eu esou viajando muito
né e pra mim seria otimo”. Pronto, foi al que eu fui fazer esse concurso
publico no CEFET, abrindo a vaga, e eu tive a sorte de conseguir. Minha
admissdo no CEFET ta la, dia 28 de setembro e agora eu fiz 23 anos no
CEFET. Ai eu lembro que eu passei, voltei, fiz a prova, fui aprovado e
comuniquei a MALC, “olha eu estou indo pro CEFET, vai ser melhor pra
mim. Muita coisa né? (Prof. Josafa).

Depois que eu fiz o curso de tecndlogo, eu fiz o curso de formagdo de
professores no CEFET (...) e esse curso é que me mostrou que a minha drea
era realmente a Educagdo, que é realmente o que eu gostava de fazer. Que
eu sabia fazer bem feito, ou razoavelmente bem. Entdo a experiéncia maior
foi realmente de lecionar, de ter esse contato com os alunos, e isso pra mim
foi uma experiéncia fantastica. (Prof. Josafa).

Nesses excertos sobre a trajetéria vivida do Professor Josafa, a experiéncia revelou-se
como uma questdo complexa, ligada as suas vivéncias pessoais e profissionais e significada
por ele a partir de uma série de elementos que compuseram o seu percurso pessoal, familiar,
educacional e principalmente profissional. Varios autores abordados no presente estudo como,
por exemplo, Burnier (2007), Gariglio e Burnier (2012), Novoa (2000) e Marcelo (2009),

discutem a importancia da experiéncia na constitui¢cao da identidade docente.

O discurso do professor Josafa sobre as suas experiéncias profissionais no decorrer do
tempo, pela sua fragmentacdo, extensao e nao linearidade, elementos comuns aos relatos
sobre si que se baseiam na memoria, mostra os aspectos da sua construcdao identitaria
entrelagcados como uma trama, um embracado de elementos de toda a sua trajetéria. Podemos
afirmar que a andlise dos discursos sobre a identidade docente exige que os fios que ligam
esses aspectos sejam desembaragados com o auxilio de leituras atentas e com o suporte
tedrico adequado. Dubar (1997) nos alerta sobre o carater discursivo da identidade. Ele
considera que o processo biografico de construcdo de identidades ¢ uma elaboracdo de si por
sl mesmo, uma narrativa que o sujeito constrdi a partir das suas experiéncias na sua trajetoria
vivida, influenciada por elementos subjetivos como as crengas, os valores, os gostos, 0s

sentimentos, € cuja fungdo ¢ contar ao outro quem se ¢, ou como pretende que seja visto pelo
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outro.

6.3 CONSIDERACOES ACERCA DOS DEPOIMENTOS

As consideragdes dos autores supracitados e os estudos tedricos ja apontados ao longo
dessa dissertacdo contribuem para a andlise das falas dos docentes neste trabalho, pois
permitem o entendimento dos elementos objetivos e subjetivos que constituem a identidade
docente, destacando a experiéncia como uma producdo do sujeito, diretamente ligada a sua
capacidade de elaborar e significar o que €, por ele, concretamente vivido. Ainda que as
possibilidades de construgao da experiéncia subjetiva estejam circunscritas a contextos sociais
e politicos previamente colocados, hd que observar em que medida os movimentos realizados
pelos docentes contribuem para a constituicao da sua identidade docente, como discutimos no
eixo 1 ao tratar dos contextos sociais e politicos incidindo na constitui¢ao da identidade

docente.

Pareceu-nos, a partir das falas dos docentes nas entrevistas, em relacdo a construg¢ao da
identidade profissional dos docentes da EPTNM do CEFET-MG, que prevalecem as
caracteristicas pessoais ¢ familiares e as atribuigdes das fungdes sociais do que seja ser
professor, mais do que a formag¢do inicial e continuada que foi pouco mencionada pelos
entrevistados, o que aparecia como indicio nos formularios objetivos se confirmando durante

as entrevistas.

Do ponto de vista da profissionaliza¢do, embora ndo tenha sido objetivo central deste
estudo, os dados e os estudos de Fanfani (2008) nos levam a pensar que os profissionais do
CEFET-MG se situam no segundo viés nomeado pelo autor como uma quase-profissao, pois,
a partir dos dados coletados ao longo do questiondrio, ora eles oscilam entre o
reconhecimento dos cursos de graduagdo, licenciatura e pds-graduagdo, e ora eles indicam a
experiéncia em sala de aula como prevalente, evidenciando o “meio do caminho” entre a
missdo (sacerdocio) e a funcionarizagdo profissional, o que também pode ser observado
quando analisamos as respostas abertas em relacdo aos elementos para tornar-se professor, os
quais evidenciam um acento nas caracteristicas pessoais e pouca alusdo a formagdo, o que
apresentaremos nas consideracdes finais deste estudo, concordando com Claude Dubar (1997)
de que a constituicao da identidade docente ¢ um processo continuo e que deve ser articulado
entre a identidade e a profissionalidade. No capitulo final tentaremos buscar possiveis

elementos nos discursos dos entrevistados que apontam a tentativa de promover a
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aproximacdo entre a constituicdo da identidade docente e a exigéncia por uma

profissionalidade.

Nessa pesquisa, destacamos que alguns estudiosos®® tém dado maior relevancia ao fato
de que as questdes da formagao profissional e da configura¢do profissional ndo estarem
relacionadas apenas ao dominio de novas técnicas, de novos paradigmas tedricos. Nao se trata
apenas de uma questdo cognitiva, mas também da compreensdo de valores, defini¢des éticas,
concepgoes de sujeito, de educacao e de mundo que esses docentes incorporaram e vém
incorporando ao longo de suas vidas, um processo que Dubar (1997) nomeia “interagdo ativa,
a incorporagdo da identidade pelos proprios individuos”. Trazemos, agora, as falas dos

docentes sobre da sua compreensao sobre a docéncia.

A propria profissdo pra mim é desafiadora. O desafio de ser professor é

muito grande. Entdo eu gosto desse desafio e ndo gosto também de rotina,
como eu havia falado. Entdo pra mim eu ndo sei se sou hiperativo, mas eu

ndo gosto de estar fazendo a mesma coisa ao mesmo tempo. Eu ndo
conseguiria, por exemplo, entrar numa fdabrica e bater cartdo e fazer um
servigo repetitivo o dia todo, no final do dia bater cartdo e ir pra casa. Eu

ndo conseguiria fazer isso, porque vocé sendo professor, o tempo todo vocé
tem demandas, entdo vocé ja tem que fazer planejamento de aulas, vocé ja

tem que elaborar prova, vocé tem que ministrar aula. Vocé tem que corrigir
relatorio e tem que corrigir prova e exercicios. E eu trabalho com duas, trés

ou quatro disciplinas diferentes tambem, que pra mim me tira um pouquinho

do comodismo, entdo eu gosto disso. Eu t6 numa turma com uma disciplina
e al a tarde eu jd té6 com outra disciplina ou num laboratorio e isso também

me atrai como professor, como profissional. Porque me tira da rotina
repetitiva. Entdo eu ndo tenho uma rotina repetitiva, os meus dias, se eu
contar os dias da coordenagdo também que sdo muito atribulados, eu ndo
tenho rotina, que a coordenagdo aparece diversos problemas que eu tenho
que resolver e na aula também. E um conteiido, dois ou trés conteiidos que
eu trabalho, eu tenho que estar sempre procurando informacdes pra aula

ficar mais atrativa. (Grifos nossos) (Prof. Aguinaldo).

O professor considera a docéncia como um desafio e cita as tarefas comuns como
elaborar e corrigir provas, exercicios, relatérios, planejar aulas, executar tarefas como
coordenador do curso além de lecionar em até trés disciplinas diferentes, em ambientes
distintos, “sempre procurando informagoes pra aula ficar mais atrativa”. Nesse excerto o

professor fala de si como quem gosta dos desafios da docéncia e das atribuicdes que

¥ Por exemplo: Anténio Novoa, Ivor F. Goodson, José M. Estevez, Carlos Marcelo Garcia, Donald Schon,
Philippe Perrenoud, Angel Pérez Gémez, Selma Garrido Pimenta, Denice Catani, Belmira Bueno e outros.
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administrativas do seu cargo. Supomos que o seu discurso indica a sua identidade para si, ou
seja, como ele se vé e como quer ser visto e reconhecido. Na fala a seguir ele destaca algumas
caracteristicas e qualidades necessarias para ser um ‘bom professor’.
Sobre as qualidades que eu considero necessdarias para um professor do
ensino técnico, eu tenho lido Tardif e outros teoricos e ndo vou fazer um

discurso académico, mas vou tentar fazer uma associa¢do dessas teorias
com o que eu vivo na pratica. Eu acho que a primeira coisa é vocé ter

conhecimento do que vocé ta ministrando, entdo pra mim esse é o primeiro
ponto. A segunda é experiéncia profissional. Nos, particularmente,

diferentemente dos professores de matemdtica e de portugués, de quimica e
fisica, nos trabalhamos em laboratorio, entdo nds precisamos ter vivéncia
do mercado de trabalho no ramo que eu estou lecionando. Eu dou aula num
laboratorio de pneumatica, se eu nunca ter vivido esse ambiente de
trabalhar com pneumdtica numa industria, entdo eu acho que é fundamental
uma pessoa que trabalha com pneumdtica ter vivido uma experiéncia de
mercado de trabalho. Eu acho essas duas caracteristicas. Primeiro

conhecimento e segundo a_experiéncia. E saberes docentes, eu acho

fundamental. Nos hoje, nos vivemos aqui uma particularidade na escola, que
pelo fato da escola estar se transformando de um modelo pra outro, pra
universidade tecnologica, eu vejo que a escola tem prestigiado muito o
conhecimento académico em detrimento do conhecimento profissional do
professor da area técnica mais especifica. Entdo hoje nos temos professores
que estdo passando no concurso pra dar aula em laboratorio que nunca
entraram numa fabrica. Que fizeram graduagdo, mestrado e doutorado e
estdo vindo dar aula no laboratorio. Entdo nos corremos o risco de termos
professores com alto conhecimento técnico cientifico e pouco ou nenhum
conhecimento pratico. O que compromete as aulas do laboratorio. Porque
esse professor ndo sabe ligar maquina, ele ndo sabe trabalhar com a
mdquina, mas ele sabe muito bem desenvolver calculos. Entdo nos ja temos
casos de professores que estdo dividindo as aulas deles mais de 50% tedrica
dentro de um laboratorio. As maquinas paradas e ele desenvolvendo
calculos matematicos na lousa com pincel. Ndo que isso ndo seja importante
ndo, ¢ importante, mas em seu determinado momento. Entdo o laboratorio
eu vejo que ¢é pratica. O professor tem que passar. O aluno tem que fazer ou
ver fazer pra ele sentir como que é, pra ele ndo ter um impacto tdo grande
quando ele chegar na industria. Porque ele vai chegar na industria com 16,
17, 18 anos achando que a industria é so calculo. Ah, eu vou pra industria
pra desenvolver cdlculo, ndo, ele vai pra industria pra sujar a mdo de
graxa, ele vai pra industria pra resolver problema, se a maquina parar ele
tem que colocar a maquina parar ele tem que colocar a maquina pra
funcionar. Entdo eu vejo que esse tripé é fundamental. O conhecimento, a

experiéncia profissional da drea e saber docente. Nos temos muito, o que eu
chamo, tem um colega que trabalha comigo, que ele se sentiu ofendido,

quando eu chamei ele de professor engenheiro. Porque ele fez engenharia,
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prestou o _concurso pra professor e ganhou uma profissdo de professor, ou
seja, entdo ele fez uma engenharia que tem toda uma visdo uniforme bem

tecnicista, bem positivista, e vem pra uma drea que é uma _drea social né e
que ndo percebe isso. Entdo ele continua sendo engenheiro, ele prefere ser

engenheiro do que professor. Eu falei olha vocé é um professor engenheiro,

vocé precisa perceber que a sua profissdo agora é uma profissdo na darea
social, ndo é uma profissdo na drea exata. Vocé trabalha com gente agora,
ndo trabalha com maquina. E eles ndo gostam muito que eu falo, esse
particularmente ndo gosta que eu falo isso, mas infelizmente eu tenho que
falar, tenho que ter essa percep¢do de planejamento de aula, que ele tem
que estudar pedagogia né, que ele tem que participar das discussoes
pedagogicas, pra ele ndo interessa. Entdo o que interessa é so o ato de dar
aula. Ele entra na sala, num laboratorio da aula e pronto. Pra ele cumpriu o
papel dele. Entdo ndo interessa o tipo de aluno que td com ele, se o aluno td
por dentro se ndo td, se ndo td aprendendo, ele dd logo um zero pro aluno

sair da escola, que ele vé que é negado ao aluno que tira zero estar aqui,
porque a escola so forma alunos de exceléncia, entdo esse aluno que tira

zero ele tem que ir embora mesmo, entdo ele tem que tomar duas bombas e

ir embora mesmo. E ai a gente tem que chamar esse professor e falar: olha,
ndo é bem assim... repensar as praticas pedagogicas dele (Grifos nossos)
(Prof. Aguinaldo).

O professor Aguinaldo cita trés caracteristicas necessarias para o professor da
EPTNM “esse trip¢ fundamental” que sdo o conhecimento, a experiéncia, ambos na sua
formag¢do de origem, e o saber docente. Ele faz observacdes sobre os processos seletivos de
professores no CEFET-MG em duas direcdes: uma que aponta para a deficiéncia quanto ao
dominio dos conhecimentos e habilidades técnicas e praticas, operacionais e instrumentais,
habilidades inerentes a educagdo profissional, e outra indicando a caréncia dos “saberes
docentes”, saberes profissionais proprios da docéncia. A sua fala encontra com Machado
(2011) que considera a importancia da atividade instrumental para o homem e o seu dominio
pelo professor. Mais do que isso, ela defende uma formagdo quanto aos saberes técnicos e
praticos, operacionais e instrumentais que o permita executd-los e transmiti-los, estabelecer a
diferenca entre ensinar praticas e ensinar os saberes sobre estas praticas e também proceder a
sua descricdo, critica e formalizada, durante as atividades de ensino. O professor Aguinaldo
fala de um lugar de saber, de quem domina as praticas, que as ensina e que elabora as
concepgoes de educacdo e de atividade docente a partir desse lugar. Ele demonstra entender
que o saber da pratica e sobre a pratica ¢ importante para a educagao profissional. Nao apenas
pela fala aqui transcrita, mas, também, pela firmeza e confianga neste momento da entrevista,

¢ que consideramos que seus processos identitarios tém fortes determinantes na sua trajetoria
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escolar e profissional como técnico de nivel médio. Dubar (1997) considera que os saberes
praticos adquiridos na experiéncia direta de trabalho sdo importantes no sentimento de
pertenca, o que define a identidade para si. Para ele, o trabalhador que aprende no contato
diario em atividades de manufatura desenvolve um sentimento de pertenca ao grupo de
referéncia que lhe garante seguranga. Outro fator importante, porém na definicdo da
identidade para o outro, ¢ nomeado como identidade de empresa. Ela ¢ uma identidade
oferecida pela empresa em troca do empenho e integracdo ao seu projeto. A identidade de
empresa liga o seu sucesso ao sucesso profissional e social do sujeito, como uma transferéncia
ou extensio desse sucesso, atribuindo-lhe prestigio (DUBAR, 1997, p. 198-218). E
interessante identificar um “ato de atribui¢do” na atitude do professor Aguinaldo em dar um
nome, “professor engenheiro”, como uma “etiquetagem” cuja fungdo ¢ atribuir um lugar ou
posi¢do ao outro no grupo social. O ato de atribui¢do ¢ um importante elemento no processo

relacional, de construgdo de identidade para o outro, que concorre com o ato de pertenca.

O conhecimento da Histéria da Educag¢do Profissional e do CEFET-MG sao

consideradas importantes pelo professor Aguinaldo, como ¢ exposto a seguir.

Uma coisa que considero importante para o professor da drea técnica é
conhecer a Historia da Educagdo Profissional. Isso pra mim é fundamental.
Quando a gente estuda, quando a gente vé como comegou, qual é a historia,
a trajetoria da Educagdo Profissional no Brasil, baseado na dupla rede, na
dualidade. Entdo vocé sempre teve uma escola boa para formar dirigentes, e
uma escola profissional para os desvalidos, para os excluidos. (Prof.
Aguinaldo)

Entdo quando eu venho pra ca e quando eu recebo um professor, a primeira
conversa que eu tenho com ele é falar pra ele sobre o CEFET, o que é o
CEFET, o que é uma escola técnica. Porque nos temos alunos aqui, ndo é so
pra formar pro trabalho, mas formar o aluno pra seguir a vida dele. (Prof.
Aguinaldo)

Porque nos estamos acostumados com uma escola regular, nos ndo estamos
acostumados com a escola profissional, que tem caracteristicas bem
particulares. (Prof. Aguinaldo)

Aqui podemos assinalar que aparece uma polémica sobre a concep¢ao de educacao
profissional: formar para o trabalho ou formar para vida?, cuja esséncia ¢ discutida por Acacia
Kuenzer (2000). Ela comenta a dualidade estrutural na Educa¢do, enfatizando o Ensino
Médio, e afirma que, neste nivel de ensino, a formacgao cientifica, tecnoldgica e sociohistorica

deve abarcar conteudos do mundo do trabalho. No desenvolvimento das ideias, Kuenzer
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pergunta: “o trabalho ndo ¢ vida?”. A questdo da dualidade traz como polémica a definicao do
que seja educacdo profissional, o que, desde os documentos de apresentacdo dos IFETs, ja

aparece de forma mais elaborada como apontamos anteriormente neste mesmo estudo.
Os elementos importantes na docéncia na EPTNM conforme o professor Leopoldo.

Olha primeira coisa que eu acho que ele tem que ter ¢ dominio técnico do
conteudo, ele tem que saber o que ele ta ensinando, isso é uma coisa, e a
outra coisa eu acho que é aquela coisa investigativa, de estar se
atualizando, né, atualizando esse conteudo e tal e por fim acho que ja
dissemos antes, é a escuta, o respeito, o cuidado com aquele outro que ta ali
na sua frente, que vocé vai ensinar pra ele o respeito, esse carinho até.
(Prof. Leopoldo).

Penso que o papel do professor da educacao profissional técnica de nivel
médio hoje é formar, contribuir para a formacgdo daquele profissional, seja
de grau médio, seja engenheiro e tal. Contribuir com a formagdo daquele
cara, ndo so a formagdo técnica, mas a formag¢do humana, formagdo dele
enquanto gente. Tem essa preocupacdo. (Prof. Leopoldo).

Sobre o que ele proprio aprendeu com a docéncia:

Uma das coisas que eu aprendi com a docéncia e que eu considero
fundamental é ter o respeito pelos alunos. Eu ndo consigo me ver como
professor sem saber ouvir o aluno. Entdo o que eu aprendi mais, nesses
ultimos anos, nesses anos de docéncia, é realmente aprender a respeitar os
alunos, a ouvir os alunos, a sentir a diferenca entre os alunos. Da pra gente
acompanhar um pouco mais de perto, perceber um pouquinho mais as
dificuldades de um aluno, as caracteristicas desse aluno, isso é o que eu
tenho aprendido mais. (Prof. Leopoldo).

Tanto é que eu falo pra eles: vocés ndo sdo obrigados a serem técnicos,
vocés sdo obrigados a ser boas pessoas, conviver bem socialmente, respeitar
uns aos outros. Se vdo ser técnicos, se vdo ser engenheiros, se vdo ser
médicos, pra mim ndo importa. Entdo eu ndo consigo ver o aluno como um
futuro técnico. Eu ndo consigo perceber isso. Porque eu vejo que o CEFET,
ele abre muito mais as perspectivas pro aluno do que a gente imagina.
(Prof. Leopoldo).

Sobre o que mais gostam na docéncia:

O que eu mais gosto ¢ o contato com os alunos. Hoje eu tenho um cargo de
coordenador, mas eu prefiro mil vezes estar em sala de aula, do que estar
fazendo um trabalho burocratico, administrativo. Entdo o que eu mais gosto
é a relagdo com os alunos. E o que mais me desagrada é a burocracia de ser
professor, de preencher diario, embora eu vejo que isso ¢ importante. Eu
tenho que me organizar como professor, entdo eu gosto de fazer os
planejamentos mas ndo gosto de preencher diario. Avalia¢do pra mim é um
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momento ruim, o momento de eu ter que avaliar um aluno. (Prof.
Aguinaldo).

Olha o que eu mais gosto é exatamente quando eu consigo perceber o efeito
dessa transferéncia de informagdo. A coisa mais prazerosa que eu tenho é
quando uma tarefa que eu, eu trabalho muito na concepgdo orientada a
projetos. (Prof. Josafa).

Eu acho que essa coisa de estar na sala de aula que eu falei, ¢ prazerosa.
Ver, é vocé trabalhando com um conteudo ai e o aluno chega completamente
cru e quando chega no final do semestre ou no final do ano ele ta com um
cabedal legal, gostando do que ta aprendendo, e tal, é bacana. Vocé vé que
vocé ta sendo util a alguém. Entdo acho que isso é a parte maravilhosa. E
também o professor, apesar de ser um ponto meio dificil, uma classe meio
dificil, mas o convivio com esses colegas de trabalho ao longo desses anos
todos, eu praticamente ndo tive nenhuma inimizade, posso dizer que ndo
tive, lido muito bem com meus colegas de trabalho. Sdo solidarios, as vezes
vocé precisa de um colega pra aplicar uma prova pra vocé, te fazer alguma
coisa, sdo solidarios. A maioria é solidario. (Prof. Leopoldo).

Os depoimentos mostram que aos poucos os professores vao se identificando com a
sala de aula e percebendo seus alunos, suas demandas, bem como melhorando a relacdo com
seus colegas de profissao docente, indo ao encontro com o que exprime Dubar (1997) quando
se refere a socializag@o na constituicao da identidade profissional para si e para o outro em um
processo de reconhecimento mutuo entre o individuo e o grupo social. Esse processo conduz
ao carater relacional da identidade que tem uma dimensdo individual ou pessoal que parte do
autorreconhecimento do individuo em/na relacdo com o outro ou com o grupo, € uma
dimensdo coletiva na qual ¢ a coletividade que reconhece o sujeito conforme as suas
caracteristicas pessoais e relacionais. Assim o processo de identificacdo acontece com o
reconhecimento, com maior ou menor nivel de consciéncia, dos elementos comuns entre

sujeitos, os quais informam uma igualdade, de acordo com Dubar (1997, p. 103-118).
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7 CONSIDERACOES FINAIS: PERCEPCOES SOBRE A IDENTIDADE
DOCENTE ENTRE A SUA CONSTITUICAO E A PROFISSIONALIDADE

Procuramos desenvolver, neste trabalho, um estudo sobre os processos de construcao
da identidade de professores da EPTNM no CEFET-MG, partindo do contexto historico e
politico da criacdo da institui¢do e de elementos historicos, politicos, culturais, sociais e
subjetivos que participam da trama de construcdo do processo identitirio de docentes da

educagao profissional.

No momento de concluir, faz-se importante elucidar e evidenciar os mecanismos
objetivos e subjetivos desse processo de construgdo identitdria da docéncia na EPTNM e
apresentar aos leitores algumas das articulagdes possiveis que agora podem ser feitas, tendo

como pano de fundo os aspectos anteriormente tratados.

A institucionalizagdo do CEFET-MG consolidou na histéria de BH e junto a ela
algumas representagdes sociais bastante significativas que perpassam também a conformacao

das identidades dos docentes que participaram dessa pesquisa.

Muito timidamente, emergiu na fala de um dos entrevistados uma reivindicagdo como
demanda por aperfeicoamento profissional durante o exercicio da pratica pedagdgica. Nao
percebemos por parte dos entrevistados uma articulacdo entre a identidade docente e o
processo de democratizagdo do ensino publico de forma mais geral, nem tampouco a
reivindicagdo clara de uma formagdo mais arrojada e especifica em torno do ensino
profissionalizante. Foi possivel detectar, através das narrativas dos docentes que participaram
da pesquisa que a atuacao docente no CEFET-MG se faz primordialmente a partir da
experiéncia e ndo de uma formagdo docente especifica para o ensino profissionalizante e nao
nos pareceu que isso se constitui como um problema a ser discutido ou solucionado nem pelos
professores, nem como demanda aos gestores, pelo menos até o momento da conclusao dessa

pesquisa.

Partimos do principio de que a profissdo docente ¢ complexa, considerando as
inimeras dificuldades que a atravessam, no que tange as escolhas e posicionamentos dos
profissionais, num momento de mudancas sociais bruscas, na qual estdo sendo repensados
valores, comportamentos, normas, dimensdes éticas e politicas, bem como considerando que a

profissdo docente ¢ estratégica no cendrio social, pois, tem sido cada vez mais responsavel
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pela transmissdo dos saberes sociais de base, a partir da interacdo entre adultos, criangas e
jovens. E essa interacdo continua, num longo percurso de escolarizagdo pelo qual todos nos
passamos, € aqui, especificamente, a identidade docente para atuar na educacao profissional ¢

que nos leva a interrogar acerca do elemento formagao na constituicdo da identidade docente.

Novoa (2000, p. 9) afirma que “o professor ¢ a pessoa e uma parte importante da
pessoa ¢ o professor”. Com base nesse aforismo ¢ que elegemos este paradigma conceitual do
qual partimos: pensar no/a professor/a como sujeito que constroi saberes em seu trabalho.
Entendemos que este paradigma trouxe avangos para a formagdo e atuagdo docente se
compararmos com os paradigmas que priorizavam a técnica em detrimento do sujeito. Como
afirmamos anteriormente, a década de 1990 foi aquela em que despontou o conceito de
professor reflexivo tendo os estudos de Schon (1995) como referencial. Esse autor propde a
epistemologia da pratica, na qual a pratica profissional ¢ momento privilegiado de construgao
de conhecimento, através de alguns mecanismos como a reflexdo, a andlise e problematizagao
desta, dando importancia ao conhecimento adquirido no fazer profissional, no qual estdo
presentes solucdes que os/as professores/as encontram nesse ato. Mas para a solugdo de
problemas cotidianos, nao basta mobilizar esses conhecimentos, que se tornam habitos, pois €
importante realizar a reflex@o na acdo, a reflexdo sobre a a¢do e a reflexdo sobre a reflexdo na

acao.

Esta perspectiva aponta para uma analise da profissio docente que destaca a
importancia do pensamento pratico dos professores como fator que influencia e determina o
seu trabalho. Reconhece que os professores possuem teorias implicitas sobre a pratica, sobre o
ensino e sdo elas que influenciam a forma como os/as docentes pensam e atuam em sala de
aula. Para o autor, essas teorias permanecem provavelmente inconscientes ou pelo menos,

pouco articuladas para eles (MARCELO, 1992, p.60).

Encontramos nas ideias de Schon (1995) uma valorizagao da pratica reflexiva na
formacao dos profissionais de forma a possibilitar aos docentes responderem as situacdes de
impasses e incerteza do cotidiano. Os curriculos dos cursos de formagdo deveriam ter como
principio organizador a capacidade de reflexdo dos docentes tomando a pratica como eixo
organizador. Essa perspectiva deveria ser incorporada pelo CEFET-MG contribuindo assim

com a sistematiza¢do de uma formacao docente para a EPTNM.

Segundo Marcelo (1992), a reflexdo ¢ o conceito mais utilizado por investigadores,
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formadores de professores e educadores diversos para se referirem as novas tendéncias na
formag¢do de professores, de tal forma que dificulta encontrar propostas escritas que
prescindam desse conceito como elemento estruturador. Varios sdo os autores que se
referenciam no mesmo, mas ¢ Schon aquele que sem duvida, teve maior peso na difusdo do
conceito de reflexdo aplicada a educagdo. Com grande aceitacdo no cendrio nacional e
internacional, as ideias de Schon, segundo Pimenta (2002), sdo apropriadas e ampliadas em
diferentes paises que estavam envolvidos com reformas curriculares nas quais a formacao
docente na perspectiva técnica era questionada e buscava-se um profissional capaz de ensinar
em situacdes singulares, instdveis, incertas, carregadas de conflitos e dilemas, que

caracterizava o ensino como pratica social.

O conceito de professor reflexivo, além de dar centralidade ao docente, favoreceu a
ampliacdo do campo de pesquisas sobre temas pertinentes a area da formacgdo de
professores/as. Ganhou for¢a a formag¢ao continua advinda da problematizacdo da pratica e da
pesquisa como eixo articulador de projetos de formagdo. Na nossa pesquisa a perspectiva da
formacdo continuada se mostrou quase ausente. Novoa (2002) defende que a formacgdo
continuada deve contribuir para mudangas na educacdo e na profissionalizagdo docente e,
acrescentamos, para os processos de constru¢do da identidade docente. Para isso ele defende o
conceito de professor reflexivo como eixo da formagao continuada. Novoa considera que as
imagens do professor como funcionario submetido ao controle do Estado e do professor como
técnico tutelados por cientistas pedagdgicos devem dar lugar a concepgao do professor como
profissional reflexivo. Os programas de formagao continuada devem, portanto, valorizar os
processos de formacdo informal, de autoformagdo, formacdo compartilhada, formagdo em
pesquisa e em intervengdo, sempre com os eixos no desenvolvimento da reflexdo, na pessoa
do professor e sua experiéncia. Essas idéias de formacao devem estimular o desenvolvimento

pessoal e a socializacao profissional e as identidades docentes.

Pareceu-nos estar instituido na tradicdo do CEFET-MG, que professores com mais
tempo de docéncia sdo conhecedores da realidade educacional da instituicdo, e, portanto, mais
capazes de atuarem como “modelos” nos processos de construgcdo das identidades docentes.
No entanto, entendemos que a construcao da identidade docente estd longe de acontecer a
partir de um decreto ou de uma publicagdo formal no Diario Oficial da Unido, transformando
os Engenheiros, Arquitetos, Administradores de Empresas, Bacharéis em Enfermagem

Quimica, etc., em profissionais do magistério.
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Essa pesquisa demonstrou que a transi¢do de profissional-professor da EPTNM para
docente acontece em processos complexos e conflituosos com mecanismos dinadmicos e
carrega consigo implicagdes relevantes que, em parte, foram desconsideradas pelos
entrevistados. Eles mostraram, implicita ou explicitamente, nos seus discursos que para ser
docente basta ter experiéncia, qualificacdo e competéncia técnica na area de formacdo de
origem que determina o campo de saber em que vao atuar. Esse discurso, muito mais proximo
da ideia de docéncia como vocag¢ao do que como profissdao, escamoteia as dificuldades e os

problemas especificos da docéncia na EPTNM e que atingem o sujeito € a institui¢ao.

Os entrevistados abordaram esse aspecto, exprimindo o quanto a entrada formal como
docente no CEFET-MG se tornou, na realidade, o inicio do processo de aprendizagem do que
¢ ser docente, levando-os a descobrirem ou inventarem, nas atividades cotidianas de ensino,
maneiras de acolher e encaminhar as demandas de seus alunos, bem como conhecerem
abordagens metodoldgicas para ensinar. No entanto, hd pouco questionamento pelos docentes
sobre a importancia do didlogo com as teorizagdes do campo da profissdo, da formagdo e da

atuacao docentes, bem de leituras reflexivas sobre a propria pratica.

Apenas o entrevistado que cursou Pedagogia, o professor Leopoldo, indicou fazer
leituras nesse sentido. Nesse caso especifico, ele fez referéncias a sua pratica como docente,
as suas experiéncias em outras func¢des além da docéncia e a sua formacdo académica. Nesse
movimento ele resgatou elementos que o desafiaram na continuidade da posi¢ao profissional
assumida, e demonstrou o exercicio de uma metarreflexdo sobre sua identidade de docente,
ainda que por vezes, deixando perceber dificuldades em relacionar e significar as experiéncias
na docéncia. Do ponto de vista institucional, percebemos nas narrativas dos docentes, a
auséncia de investimento institucional na formagdo docente do professor da EPTNM no

CEFET-MG.

Todos os professores, em seus relatos, apontaram a importancia do conhecimento
sobre a realidade dos alunos pelos professores, de uma escuta atenta, o que, nos pareceu um
importante elemento de intervengdo pedagdgica praticada por eles, conferindo legitimidade a
atividade docente. Consideramos que um dos elementos para essa legitimacao passa pelo
duplo reconhecimento, de si e do outro. Porém, percebemos que os docentes teriam que
avancar nessa direcdo procurando sustentacdo e teorizacdo sobre a identidade docente na
EPTNM. Assim, a questdo da titulagdo académica (Mestrado e Doutorado) merece destaque,

pois a pesquisa indicou que os entrevistados nao explicitaram a necessidade de formacao
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académica (stricto sensu) como elemento favorecedor da construcdo de identidades docentes.
Dessa forma, ndo apontam pistas para considerarmos que o contato com referenciais tedricos
mais sistematizados sobre o campo educacional e profissional facilitaria a atuacdo como
docente, reforcando em seus discursos que esta atuacdo se faz basicamente a partir da

experiéncia pratica em empresas e locais exteriores a escola.

A pesquisa ndo teve a pretensdo de apurar junto aos discentes os possiveis efeitos da
atuacao profissional docente, mas consideramos que essa ¢ uma importante questao para a sua
continuidade. Podemos nos perguntar se, a medida que o tempo de docéncia na institui¢do se
amplia, a atuagdo docente tende a se constituir em um processo solido na direcdo de uma
identidade docente balizada nos saberes da experiéncia, ou se essa identidade tenderia a

permanecer assistematica.

Para nés, mesmo que a pesquisa nao tenha evidenciado a importancia de articular os
saberes da experiéncia com a formagao académica, além de considerar os aspectos subjetivos,
consideramos a relevancia de atribuir valores iguais a esses elementos na constru¢do das

identidades docentes e no desenvolvimento da profissionalidade.

Por fim, observamos que dois dos docentes entrevistados ingressaram no CEFET-MG
em momento de expansdo da EPTNM, fazendo do exercicio da docéncia em uma escola
publica reconhecida socialmente e legitimada, a sua carreira profissional. Foi perceptivel nos
depoimentos dos professores, o sentimento de ampliacdo das possibilidades de crescimento e
de reconhecimento profissionais, pois demonstraram a satisfacdo e o prestigio social

adquirido ao serem nomeados como docentes do CEFET-MG.

Podemos inferir que o fato de pertencer a uma institui¢do legitimada socialmente
como CEFET-MG pode levar o professor a acomodacao (a equilibragdo), baseando-se apenas
na experiéncia docente adquirida como um dos elementos da identidade docente profissional.
E possivel dizer que a experiéncia de trabalho no CEFET-MG por si s6 proporciona ganhos
como o crescimento intelectual e a promog¢do simbodlica (ganhos de capital simbdlico),
evidenciando e refor¢ando certa conformacdo da identidade docente que, por vezes, pode
provocar resisténcias em buscar outros elementos de crescimento profissional. Os relatos
apontaram que alguns sujeitos tendem a procurar nas proprias experiéncias e de outros
professores, as agdes e medidas para prosseguir no trabalho da docéncia, se abstendo de

problematizar ou aprofundar o seu entendimento sobre questdes que emergem no exercicio da
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docéncia. Concordamos com Piaget ao considerarmos a importancia do processo dialético de
equilibragdo, desequilibragdo e reequilibracdo que favorece o desenvolvimento pessoal e
profissional e a dindmica construgdo das identidades docentes. As entrevistas ndo indicam que
os professores entrevistados passam por tais movimentos quanto ao exercicio da docéncia,
nem que a institui¢do, com politicas de formagdo, provoque desconfortos que os levem a

constantes deslocamentos e reposicionamentos.

E possivel concluir, assim, que nenhum dos eixos que constituem a identidade docente
na educacdo profissional podem ser considerados isoladamente, mas, devem permanecer
como pontos de tensdo intrinsecos a construgio das identidades docentes. E necessario
considerar, além dos elementos objetivos do campo educacional e da formagdo profissional,
os elementos subjetivos que tangem os percursos e anseios individuais dos sujeitos, dentro, ¢

claro, de um contexto conjuntural da profissao e do sistema educacional.

A partir dessas consideragdes, ¢ possivel concluir que a identidade docente se forja a
partir da atuagdo do sujeito no exercicio da docéncia, & medida que ele incorpora e integra o
seu cotidiano de trabalho. Poderiamos concluir também, desse modo, que a atuacdo no
CEFET-MG acaba por qualifica-lo? O carater de imprevisibilidade presente em toda
experiéncia nos parece pertinente para a reflexdo sobre a identidade docente, pois os sujeitos
vivenciam processos que podem trazer implicacdes diversas para a sua trajetoria individual,
ainda que de forma arriscada e incerta, podendo assim avancar na sistematiza¢do do que seja a
identidade docente na EPTNM. Assim, ao experimentar outra forma de atuagao profissional, o
sujeito pode descobrir habilidades ofuscadas no seu modo de conceber a profissao.
Consideramos importante que a instituigao:
= Desenvolva a¢des de formacao que indiquem o estudo de produgdes teodricas sobre a
formagao e atuacao docente;
= Disponibilize publicagdes de profissionais da propria instituicdo sobre a sua pratica;
* Promova encontros especificos de formacao docente;

* Incentive o contato com os setores que apuram qualificadamente as demandas de seus
alunos, que por serem jovens trazem inumeras especificidades.

A insercdo de novos docentes nessas atividades deve ser considerada como um
momento de formagdo para os profissionais-professores, pelo fato de possibilitar um maior
conhecimento sobre a institui¢do e a docéncia, valorizando, assim, uma formacgao tedrico-

pratica que favorega o processo de constru¢do identitdria do professor da EPTNM. Isso

148



significa o reconhecimento de que a identidade docente ¢ uma construgdo resultante da
negociacdo entre o sujeito e o grupo social visado e que se efetiva no duplo processo

biografico, de construcao de si para si, e relacional, de construc¢ao de si para o outro, que dura

por toda a vida.
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9 APENDICES

APENDICE A - Formulario da pesquisa

Caro Colega,

Estou realizando uma pesquisa de Mestrado na qual procuro compreender como nos, que atuamos
na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio nos tornamos professores. Nesse sentido, sua
experiéncia e opinides sdo extremamente importantes. Asseguro-lhe que nenhum participante sera
identificado na pesquisa e que, ao final do estudo, eu lhe enviarei uma copia do mesmo. Agradeco de
antemdo sua colaboracdo! Um abraco, Valter Luiz de Almeida Vitor

= Marque a opgao que corresponde a sua faixa etaria.
= Até 30 anos

= Ente 31 e 40 anos

= Entre 41 e 50 anos

= Entre 51 e 60 anos

= Ente 61 e 70 anos

= Marque a opgao correspondente ao sexo

* Feminino

* Masculino

= Trajetdria escolar. Marque a op¢ao "Nao fiz" para os niveis que vocé nao cursou.

Nao fiz Inconcluso | Em curso Completo

Técnico

Bacharelado

Licenciatura

Especializagdo

Mestrado

Doutorado

* Nome dos cursos ou das areas de estudo e ano de conclusdo, se for o caso. Especifique
todos os cursos selecionados na questdo anterior, o ano de conclusdao ou de
interrupgao.

= Marque as opg¢des relativas aos programas de capacitagdo, cursos ou treinamentos que
foram relevantes na sua formagao.

Nunca Apenas uma | Mais de uma
participei vez vez

Educacdo em geral

Questdes técnico-profissionais em geral

Educacdo técnica e profissional
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Questdes técnico-profissionais na area em
que leciono

» Marque natureza e o tempo de exercicio das atividades profissionais que vocé exerceu
ou exerce, excetuando a docéncia. Os tempos podem ser somados em casos de
atividades de mesma natureza exercidas em periodos alternados.

Nunca
exerci

Menos de 1
ano

Entrele5
anos

Mais de 5 anos

Sem necessidade de
escolaridade

Como auxiliar técnico

Como técnico de nivel médio

Como graduado, exceto a
docéncia

» Situagao funcional atual

» Professor do quadro permanente

= Professor substituto ou temporario
=  Qutro

= Regime de trabalho atual

= 20 horas

* 40 horas sem DE

* 40 horas com DE

= Qutro

» Tempo de atuagdo como docente Indique o tempo em que vocé lecionou como docente

em cada situacao.

Nao se
aplica

Até 2 anos

Entre2e5
anos

Mais de 5 anos

Na institui¢do atual

Nos cursos atuais

Em outra instituigao

No ensino técnico de nivel
médio

Na graduagao

Na pos-graduacao

= Comente aqui sobre uma ou mais de uma das indicagdes sobre o tempo na docéncia

que voceé julgar necessario.

= Curso(s) no(s) qual(ais) atua hoje. Informe o nome de cada curso, o nivel e alguma
especificidade (se for o caso), por exemplo, "Curso Técnico em Prétese Dentdria,

Nivel Médio, EAD".
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* Em sua opinido, onde/como aconteceu sua formacdo como docente? Assinale todas as
alternativas que julgar necessarias.

= Na Educacao Bésica (quando me tornei professor, procurei repetir as praticas de meus
antigos professores)

= No(s) curso(s) de Graduacao

*  Na propria sala de aula, atuando como professor

= No(s) curso(s) de Mestrado e Doutorado

=  Observando e conversando com outros professores da instituicao
*  Nos programas de capacitagdo, cursos e treinamentos

=  Qutras situagdes... (informa a seguir)

= Qutros

= (Cite outros cargos, fungdes ou atividades que vocé€ exerceu ou exerce na sua
institui¢do atual Se nunca exerceu nenhuma outra atividade além do ensino, escreva
"Nenhum" na opg¢ao "Outros".

» Participagdo em o6rgao colegiado como conselhos e camaras ou comissdes
(temporarias e permanentes)

= Cargos de dire¢do ou reitoria
»  (Coordenacao de curso ou chefia de Departamento Académico
=  Precepcao, tutoria ou supervisao docente

»  Qutro(s) cargo(s) ou fun¢ao(des)... (informe a seguir)

Outros
Leia o trecho do depoimento de um professor

"Eu leciono o que aprendi. Estudo muito, preparo bem as minhas aulas. (...) E complicado a
parte de vocé ter a ideia do que vocé sabe e ter que arrumar uma forma de passar, transmitir isso
para outra pessoa, ter o poder de passar algo para ela e ela sair dali sabendo. (...) O técnico é
uma coisa mais especifica, por isso que um professor so com teoria no ensino, eu ndo considero
um bom professor.”

O trecho transcrito ¢ fragmento do depoimento de um professor de Curso Técnico de Nivel
Meédio, Bacharel em Engenharia, com formac¢ao académica voltada para a produ¢do industrial. As
suas palavras carregam indicios da sua concepg¢do sobre o ensino em cursos técnicos, € também
permitem aproximar-nos do seu entendimento sobre a fun¢do docente nesta modalidade de
ensino.

Considerando o depoimento e a explanagdo acima, faga um breve comentario sobre a sua
percepcao como docente sobre o inicio da sua carreira e sobre os dias atuais. Vocé se sentia
preparado para ministrar as aulas para as quais foi designado no inicio da docéncia? Como vocé
se v€ professor no passado e o que vocé diz de si hoje, como profissional da Educacao
Profissional?

Caro colega. Para aprofundar a minha compreensdo das respostas dadas pelos participantes do
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estudo, talvez seja necessario realizar algumas entrevistas. Vocé aceitaria ser entrevistado?
= SIM
= NAO
Se vocé respondeu SIM, preencha o campo a seguir informando o seu NOME COMPLETO, um

N° DE TELEFONE para contato ¢ um ENDERECO ELETRONICO, para que eu posso contata-
lo(a).
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APENDICE B - Carta convite e Termo de consentimento livre e esclarecido

CARTA CONVITE
Caro(a) professor(a),

Eu, Valter Luiz de Almeida Vitor, docente do CEFET MG ¢ aluno do Mestrado em
Educacdo da Universidade Federal de Ouro Preto, ¢ minha orientadora, Profa. Dra. Ana Cristina
Ferreira, vimos convida-lo(a) a participar de uma pesquisa sobre a constituicdo da identidade do
professor da Educagao Profissional Técnica de Nivel Médio. Pretendemos compreender como nos
tornamos professores da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, quando nossa formacgao
inicial, muitas vezes, se da em outra profissdo. O projeto da pesquisa foi apresentado a Direcao
dessa Institui¢do ¢ a mesma se mostrou favoravel a realizagdo do estudo.

Sua participacdo ¢ fundamental, uma vez que, a partir dela, construiremos a pesquisa.
Contudo, sinta-se a vontade para decidir se aceita nosso convite ou nao.

Planejamos, inicialmente, aplicar um questionario a todos os docentes que se dispuserem
a participar do estudo e, em uma segunda etapa, realizar algumas entrevistas. O preenchimento
das respostas ao questionario podera ser feito em papel ou pela internet, dependendo de sua
escolha, sendo que as informagdes poderao ser identificadas nominalmente ou ndo, a sua livre
escolha. Entregaremos uma copia do questionario impressa e também lhe enviaremos um email
com orientagdes para preenchimento do mesmo online, caso essa opcdo lhe pareca mais
adequada. No caso de optar por preencher a copia impressa, pedimos-lhe, por favor, que, ao final
deixe-a em nosso escaninho ou nos entregue pessoalmente.

Vocé pode participar do estudo de duas formas: apenas preenchendo o questionario, ou,
preenchendo o questionario e se disponibilizando para também participar da entrevista. De ambas
as formas, sua participagdo muito nos auxiliara.

Apos a tabulacdo dos questiondrios, realizaremos as entrevistas. Os dias, horarios e locais
em que as mesmas acontecerdo serdo combinados previamente com os docentes que aceitarem
participar. Desde ja peco a sua autorizacdo para a gravacdo em audio da entrevista € nos
comprometemos a lhe enviar uma copia da transcrigdo da mesma, tdo logo esteja pronta. Nao
utilizaremos qualquer trecho da entrevista antes de receber seu retorno e aquiescéncia.

Todos os dados e informagdes coletados estardo a sua disposi¢do ao longo e apds a
execucdo desta pesquisa. Além disso, nenhum outro professor, nenhum funcionario nem a
Diregdo, terdo acesso aos dados dos colegas nem seus nomes serdo mencionados em qualquer
registro feito a partir desse estudo. E importante ressaltar que, em qualquer momento ao longo do
projeto, vocé podera desistir de participar da pesquisa sem qualquer implicacdao. Estou ciente de
que a participag@o podera acarretar alguma perda de tempo (no preenchimento dos questionarios),
porém, farei todo o possivel para minimizar quaisquer riscos de constrangimento ou de outra
natureza.

Caso deseje, podera entrar em contato comigo e/ou com minha orientadora em qualquer
momento. Podera ainda contatar o Comité de Etica em Pesquisada UFOP em caso de duvidas
éticas referentes ao projeto (ver contatos ao final).

Caso se sinta esclarecido(a) em relagdo a proposta e concorde em participar
voluntariamente desse projeto, assine o termo anexo e entregue-o a mim.

Valter Luiz de Almeida Vitor - valtervitor@yahoo.com.br — 87040020

Ana Cristina Ferreira - anacf@iceb.ufop.br — Fone: 3559 1241

Comité de Etica em Pesquisa - Morro do cruzeiro, s/n — Bauxita — UFOP - cep@propp.ufop.br — Fone:(31)
3559-1368
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APENDICE C - Termo de consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, professor(a) da Educagdo
Profissional Técnica de Nivel Médio, fui convidado(a) pelo Prof. Valter Luiz de Almeida
Vitor, aluno do Mestrado em Educacao da Universidade Federal de Ouro Preto, e pela Profa.
Dra. Ana Cristina Ferreira, sua orientadora, a participar de sua pesquisa. Tal pesquisa conta
com o apoio da Dire¢do da Institui¢ao na qual trabalho.

Estou ciente do proposito da pesquisa: compreender como nos tornamos professores
da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, quando nossa formagdo inicial, muitas
vezes, se da em outra profissdo. Sei que a mesma envolvera a aplicagdo de questionarios e a
realizacdo de entrevistas e que posso optar entre participar apenas da primeira etapa,
respondendo ao questiondrio, ou em ambas as etapas, respondendo ao questiondrio e me
disponibilizando para a entrevista. Fui informado ainda que, caso opte por participar de ambas
as etapas, serei consultado quanto aos melhores horarios, local e datas para a realizacao da
entrevista.

Além disso, estou ciente de que a entrevista precisara ser gravada em audio e que, uma
vez transcrita, terei acesso a mesma antes que seja utilizada no estudo em questdo. Tenho
ciéncia de que todos dados e informagdes fornecidas por mim ao Prof. Valter estardo a minha
disposicao e que eu poderei desistir de participar da pesquisa em qualquer momento ao longo
do projeto. Além disso, nenhum outro professor, nenhum funcionario nem a Direcdo, terdo
acesso aos meus dados e nem meu nome ou o de qualquer outro funcionario do CEFETMG
serdo mencionados em qualquer registro feito a partir desse estudo.

Estou ciente de que, em qualquer momento ao longo do projeto, poderei desistir de
participar sem qualquer problema. Estou ciente de que a participagdo podera acarretar alguma
perda de tempo (no preenchimento dos questionarios), porém, fui informado que o
pesquisador fard todo o possivel para minimizar quaisquer riscos de constrangimento ou de
outra natureza.

Caso deseje, poderei entrar em contato comigo e/ou com minha orientadora em
qualquer momento. Podera ainda contatar o Comité de Etica em Pesquisada UFOP em caso de
duvidas éticas referentes ao projeto, uma vez que disponho dos contatos dos mesmos em
minha copia da carta convite.

Sinto-me esclarecido(a) em relagdo a proposta e concordo em participar
voluntariamente desse projeto uma vez que reconheco sua importancia e as possiveis
contribuic¢des que podera trazer.

(assinatura do(a) professor)

Ouro Preto,  de de 2013.
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APENDICE D - Roteiro para a entrevista
ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA

1. Alguns socidlogos entendem que a pessoa se constitui com base nas experiéncias
acumuladas por toda a vida as quais podem vir de vérias fontes como a familia, a turma
de rua, do futebol, as escolas, as igrejas, os locais de trabalho frequentadas. Convido vocé

fazer a apresentacdo do , nessa perspectiva.

2. Virios estudiosos consideram que os saberes adquiridos pelas experiéncias profissionais
sdo o fundamento da competéncia profissional do professor. Para eles os saberes da
experiéncia sao necessarios a profissdo docente sdo praticos e orientam as agdes
cotidianas e toda a sua profissdao. Eles constituem a cultura docente em agao.
Considerando isso, fale sobre o seu inicio na docéncia, as suas experiéncias, as suas

concepgoes sobre educacdo e sobre a profissdo de professor.

3. Com base no seu relato, diga o que vocé considera importante e necessario para a

constru¢do de um bom professor no seu curso.

4. Que conselhos vocé daria para um professor que estivesse iniciando a carreira na

docéncia?

5. O professor precisa ter determinadas competéncias da docéncia para cumprir um
programa de ensino. Quais seriam as competéncias mais importantes que deve ter um

professor?

6. O que vocé mais gosta na sua profissdo de professor? O que te traz satisfagdo e prazer no

cotidiano da docéncia?
7. Quais sdo a situagoes, tarefas e situagdes que voce nao gosta?

8. Quais os aspectos do cotidiano de ensino sdo mais dificeis para vocé?
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APENDICE E - Declaraciio de auséncia de 6nus
DECLARACAO DE AUSENCIA DE ONUS

Eu, Ana Cristina Ferreira, pesquisadora responsavel pela pesquisa desenvolvida por
Valter Luiz de Almeida Vitor, sob minha orientacio no Mestrado em Educacdo da
Universidade Federal de Ouro Preto, venho declarar que o projeto de pesquisa submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal de Ouro Preto nio acarretara nenhum
onus para a UFOP no seu periodo de execugdo. Declaro, ainda, que as despesas que

porventura possam surgir decorrentes da pesquisa serdo da minha total responsabilidade.

Profa. Dra. Ana Cristina Ferreira
DEMAT - ICEB
Ramal: 1241

Ouro Preto, de de 2012.
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