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RESUMO

Esta tese tem como ponto central a anélise da cultura docente de professores do Ensino
Técnico e problematiza até que ponto o reconhecimento da cultura docente e o trabalho sobre
essa cultura sdo caminhos para que a qualificagdo da docéncia e as mudancas na Educacdo
Profissional técnica de nivel médio se concretizem no cotidiano das escolas. Este estudo se
inscreve na linha de pesquisa Trabalho, Movimentos Sociais e Educacgdo, propondo uma
analise da cultura docente como caminho de modificacdo e melhoria das praticas docentes, na
promoc¢do de mudancas no Ensino Técnico. Analisa a influéncia de organismos multilaterais
na formulacdo de politicas pablicas para a educacdo e formacéo de professores, conformando
modos de ser e de fazer a docéncia. Os avangos e as tensdes das politicas de formagdo, o
curriculo por competéncias e as organizacfes metodologicas necessarias sdo o que se constitui
como fundamento para os estudos posteriores. A andlise da socializacdo, da cultura, das
“culturas” docente ¢ do desenvolvimento profissional contribui para a compreensdo do
conceito de “culturas” docente, a partir da analise e da categorizacdo apresentadas por
Hargreaves (1998) e Pérez Gomez (2001), paralelamente as contribui¢cbes de Marcelo (2000)
e Imbernon (1998), no campo do desenvolvimento profissional docente. A coleta de dados se
realizou a partir de analise documental, questionarios e grupos focais, realizados com 60
sujeitos divididos entre 16 professores em exercicio, em escolas técnicas privadas, e 44
candidatos a um Programa Especial de Formacdo Pedagdgica. Utilizou-se a andlise de
conteudo para organizacdo e categorizacdo dos dados, que foram interpretados a partir dos
pressupostos do método dialético. Evidencia-se a preponderancia do isolamento docente e da
balcanizagdo, favorecida pela organizagdo fisica e curricular das escolas. Os dados revelam,
ainda, o desenvolvimento da colegialidade artificial, havendo poucos indicios que incentivem
o desenvolvimento de uma cultura de colaboracéo entre os docentes. O dominio da técnica e a
experiéncia laboral sobrepbem-se aos conhecimentos pedagdgicos como condicdo suficiente
para o exercicio da docéncia, pautados na racionalidade técnica, reforcando determinados
“modelos” de professor, aprovados pela cultura docente analisada. Ja a ideia de competéncias
encontrada orienta-se pelos discursos e pelas praticas no mundo do trabalho, pautado na
empregabilidade, enfatizando a importancia do saber tacito e do saber fazer individuais.
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ABSTRACT

This thesis has, as its main focus, the analysis of the cultural teaching of Technical instruction
educators, and it puts in doubt whether the recognition of cultural teaching and the work on
this culture are ways to help the teaching qualification and its changes in Technical
Professional Education, in secondary school, and if this happens in the institutions’ daily
routines. This work belongs to the field Work, Social Actions and Education, proposing a
teaching cultural analysis as a way of modifying and improving teaching practices, promoting
changes in the Technical Teaching. It also analyses the influence of multilaterals studies in the
creation of public policies to the teachers’ formation and education, shaping ways of being
and making instruction. The advances and tensions of formation policies, the competence
curriculum and the necessary methodological organizations are the things that constitute the
foundations to further studies. The analysis of socialization, culture, teaching “cultures” and
professional development contributes to the understanding of “cultures” teaching, from the
analysis and categorization presented by Hargreaves (1998) and Pérez Gomes (2001),
paralleling to the contributions of Marcelo (2000) and Imbernén (1998), in the field of
professional teaching development. The data selection was made from a documental analysis,
questionnaires and focal groups, done with 60 people divided between 16 current teachers,
from private technical schools, and 44 candidates to a Special Program of Pedagogical
Formation. It was used the content analysis to the organization and categorization of data,
which were interpreted from the dialectical method. It shows the preponderance of teaching
isolation and balkanization, promoted by the physical and curriculum organization of
institutions. The records show, as well, the development of an artificial schooling, having a
few indications that increase the advance of a collaborative culture among the educators. The
technical authority and labor experience overdo the pedagogical knowledge as a sufficient
condition to the teaching exercise, based on the technical rationality, reinforcing some
educators’ “models”, approved by the teaching culture analyzed. On the other hand, the
competence ideas found here were oriented by discourses and practices in the labor world,
based on employment, highlighting the importance of tacit knowledge, and also the individual
knowing of “doing by yourself”.

Keywords: Educators’ formation. Technical teaching. Teaching culture.
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1 INTRODUCAO

O dilema da tela em branco......

Assim, de maneira tdo simples, porém carregada de significados, Lucidio Bianchetti'
resumiu um dos maiores problemas que acomete aos que se dedicam ao exercicio da escrita.
Ha& tanto por dizer, ha tanto por escrever, mas como reunir tudo, por onde comecar e ndo
perder nenhum significado, nenhuma conexao e ao mesmo tempo nao se enrolar no meio de
tantos fios e possibilidades. Colegas do nosso grupo de pesquisa tem dito e escrito: tudo é
processo, ... tudo é construcao.

Esta tese intitulada: “A Formacdo do Professor do Ensino Técnico e a Cultura
Docente”, vincula-se a linha de pesquisa Trabalho, Movimentos Sociais e Educacdo, com
aderéncia a tematica: Educagéo e Trabalho: politicas de formagéo e de insercdo profissional
do Programa de Pds Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul.

A formacdo de professores sempre foi muito presente em minha trajetoria profissional,
muitas questdes que aqui apresento surgiram desta pratica suscitando duvidas e reflexdes que
me acompanham no cotidiano de trabalho especialmente nos ultimos anos, em que estou
vinculada a uma universidade como docente de um Programa Especial de Formacdo
Pedagdgica. Este foi um espago novo em minha trajetéria, que foi se constituindo como
especial, adjetivado assim como tem sido considerada toda esta formacdo. Situacdes que
acontecem no cotidiano de uma sala de aula inquietaram minhas préaticas, desequilibrando
estruturas, provocando novos olhares e novos fazeres. De uma linguagem propria do mercado,
esses alunos trazem para a sala de aula experiéncias de suas préaticas de trabalho, concepcoes
de ensinar e aprender forjadas no cotidiano de uma formacdo incial de seu bacharelado
voltada & profissionalizagdo, a servico o mercado e consolidada no exercicio pratico da
profissdo. Com isso, formula-se uma questdo no sentido de tentar compreender que
entendimento os professores do ensino técnico elaboram sobre as reformas da educacéo
profissional e como isso se traduz no “chdo da sala de aula”.

Neste segmento, todos podem ser professores, mesmo sem ter os conhecimentos
pedagdgicos necessarios. Essa hipotese desacomoda e instiga saber o que esta se mostrando e
forjando na pratica docente em salas de aula dos cursos técnicos. Sou professora publica, e
por mais dificil que seja ser uma professora publica em nossa sociedade, acredito que é esta

educacao que seré capaz de promover mudangas. Por mais utdpica que possa parecer, acredito

! Expresséo utilizada por Biancheti por ocasi&o de uma palestra realizada em evento promovido pelo Tramse, em
2009, no PPGEDU da UFRGS.
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na educacdo publica, mas uma educacao publica que esteja a servi¢co do ser humano, e ndo a
servico de outros senhores. Neste espaco publico me constitui professora, lutando por
melhores condigdes de trabalho, de ensino, de relagdes humanas. Neste espaco que também
comecei a trabalhar com normalistas em formagéo, nos comecos da docéncia, nas salas de
aula de estagio espalhadas pelas cidades, cheias de esperancas e desesperancas também.
Nesse constante vir a ser contraditério por sua natureza, dialético por sua condi¢do, sou
formada e conformada ao mesmo tempo em que formo e conformo novos professores.

Esse espaco de trocas se constitui em um campo de formacdo que ndo traz um modelo
a priori, mas modelos que, diferentes por natureza, diferenciados sdo pelas concepcdes de
educacdo e sociedade que perpassam 0s modelos sociais de cada tempo. Fui formada e
conformada tendo a racionalidade técnica como paradigma orientador de fazeres e saberes, na
verdade mais fazeres que saberes. Aprendi a ser professora numa cultura docente orientada
por esse paradigma. Modos de fazer aprendidos na observacao, no ensaio e erro, na repeticdo
de antigos modelos de professores, foram constituindo e construindo a educadora que hoje
soul.

Atualmente, em meu trabalho na universidade oriento estagios curriculares no
Programa Especial de Formacdo Pedagdgica e também atuo no curso de Pedagogia. Esta
experiéncia proporciona um lugar privilegiado, pois a0 mesmo tempo em que tenho a
possibilidade de promover a reflexdo tedrica, provocando dividas e incertezas, acompanho
académicos em estagios nas escolas da educacdo bésica e ensino técnico. Um local impar,
onde se aprende e se ensina, onde se pode estar entre o dito e o feito nas formacdes, entre o
ideal e o realizado em sala de aula, entre profissionais de mercado reconhecidos em suas areas
porém, aprendizes na docéncia.

Nossa pratica escolar, em sua maioria, tem sido eminentemente oral, em muitasa de
nossas escolas e academias. Escrever & um exercicio de reflexdo em que a todo 0 momento
nos colocamos a prova, pois no escrever nos desvelamos, nos mostramos a um leitor enquanto
registramos nossas elaboracGes. Assim as preocupacgdes com a formacgéo de professores fazem
parte de meu cotidiano e de muitos colegas de profissdo em diferentes espacos académicos.
Que mudangas aconteceram nas culturas docentes nas ultimas décadas, as mudancas na
profissdo docente, a ampliacdo do acesso a educacdo por sujeitos antes excluidos deste direito,
como estas mudancas se efetivam nas salas de aula do ensino técnico, em que por sua prépria
natureza objetiva, muitas vezes relativiza a formacdo pedagogica fortalecendo a cultura de
que para dar aulas no ensino técnico o que precisa saber bem ¢é a pratica de mercado.

Conjuntamente a estas questdes, temos 0 panorama externo, onde as decisfes dos rumos da
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educacdo tem sido capitaneadas por organismos multilaterais. Assim, outra questdo
norteadora em nosso estudo busca apontar caminhos para compreender de que maneira as
dimensbes forma e conteudo da cultura docente influenciam o professor em seu
desenvolvimento profissional docente,

A precarizacdo do trabalho docente, a contratacdo emergencial, a desvalorizacdo
social, os baixos salarios, sao questdes que permeiam o cotidiano da escola e seus professores.
Como isso acontece no ensino técnico, como a cultura docente tem influenciado nas decisdes,
planejamento, relacionamento destes professores nestas escolas, sdo questbes que
abordaremos neste estudo, bem como a preocupacdo com a formacdo continuada que
acompanhe o professor novo no seu COmego na carreira.

Nesta pesquisa buscamos responder a seguinte pergunta que se constitui como nosso
problema de pesquisa: O reconhecimento das culturas docente, por parte dos envolvidos com
0 processo educativo no ensino técnico, pode se constituir em caminhos para que melhorias e
mudancas se materializem no cotidiano das escolasg,

Construindo o campo de pesquisa, temos como objetivo geral analisar as culturas
docente no contexto do ensino técnico em alguns de seus avancos e retrocessos entendidos
como possibilidade de mudanca. Para construir este caminho, orientaremos nossas
investigacOes a partir de objetivos especificos que delineardo nossos caminhos, orientando e
propondo nossos horizontes.

Assim, para construir 0 campo tedrico que dara sustentacdo as nossas analises, no
capitulo dois, situamos a educagdo como politica publica no projeto da nagdo brasileira,
buscando compreender como a escolarizacdo de massas se constituiu num pais de capitalismo
tardio como no caso do Brasil. O que se mostra e 0 que se esconde na formulacdo destas
politicas, quais os marcos decisorios nas reformas educacionais dos anos 1980 e 1990 nos
auxiliam a compreender os interesses contraditorios existentes nas politicas de formacdo de
professores

No capitulo tres analisamos a formagdo de professores na contemporaneidade, e a
docéncia no ensino técnico. Quais 0s avancos e tensdes nas politicas de formacdo de
professores entram em cena para que possamos compreender as estreitas relacbes que se
estabelecem com um curriculo para a educacéo profissional orientado por uma pedagogia das
competéncias. Quem sdo estes docentes, que saberes e fazeres constroem sobre a educagao
profissional sera analisado para buscar pistas de como a constituicdo de uma cultura docente
perpassa esses fazeres e saberes constituindo e promovendo (ou ndo) mudancas na educacao

profissional.
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No capitulo quatro, abordaremos a socializagdo profissional, a cultura escolar, as
culturas docente e o desenvolvimento profissional docente, na tentativa de construir um
referencial de analise para as praticas docentes da educacgdo profissional e a relagcdo que se
estabelece com as culturas docente. Tentamos com isso direcionar os olhares para as culturas
docente como possibilidade de mudancas e sua potencialidade para que isto realmente se
efetive. Pesquisadores do contexto espanhol tem se debrucado sobre esta questdo ja ha
algumas décadas e tem apontado para a questdo da insercdo do professor novo na profissao
como constituinte de uma cultura profissional que orienta seus fazeres pedagdgico. No
contexto brasileiro estes estudos estdo iniciando, aliados a iniciativa governamental que se
traduz do Programa de incentivo a docéncia, PIBID.

Temos presente que considerar esta cultura como possibilidade de mudanca pode ser
uma utopia, mas sabemos que precisamos de utopias para avangar na construgdo de um
projeto possivel em que o ser humano seja a referéncia, ndo mais o capital. Acreditamos que é
no movimento dialético da contradicdo que se constituem espacos para propor um projeto de
emancipacao, postulamos com isso que estudos mais detalhados sobre a cultura docente

poderdo auxiliar em muito nesta proposigéo.



2 A EDUCACAO COMO POLITICA PUBLICA NO PROJETO SOCIETARIO DA
NACAO BRASILEIRA

A formacdo de professores tanto no Brasil, quanto a nivel mundial tem sido
diretamente influenciada pelos movimentos de organizacdo e reorganizacdo social e do
estado. Esta formagéo, em geral, corresponde a um projeto de nacdo definido pelas forgas
politicas que estdo no poder, em que baseiam seus discursos sobre os docentes, em geral,
pautados em concepg0es ideais ou, dito de outra forma, em concepcdes ideoldgicas. No inicio
do projeto de escolarizacdo de massas, os professores foram vistos como uma das colunas de
sustentacdo do projeto de nagdo, conferindo com isso papel de extrema relevancia e prestigio
social. Posteriormente, com nos avangos da histéria da civilizacdo, foram vistos o0s
profissionais responsaveis pela aprendizagem dos alunos, e nessa perspectiva, culpabilizados
pelo fracasso escolar ou vitimados pela deteriorizacdo progressiva de suas condicdes de
trabalho. Ja com as reformas empreendidas nos anos de 1990 do século passado, foram alvo
de discursos criticos e desestabilizadores, produtores da auséncia de uma visdo hegemonica
sobre o papel da escola e dos professores (TENTI FANFANI, 2007).

Analisar a formacdo de professores, especialmente dos professores que atuam na
Educacdo Profissional técnica de nivel médio, objeto desta tese, ndo seria possivel sem uma
breve reflexdo sobre o modelo de desenvolvimento socio-politico-econémico do pais, dadas
as estreitas interrelagdes que se estabelecem entre ambos. Por outro lado, precisamos
considerar que investigacGes no campo da docéncia na Educacdo Profissional sdo recentes e
estabelecem estreita relacdo com a constituicdo da docéncia em sua totalidade. Em vista disso,
propomos uma discussao que propicie o entendimento do campo especifico da docéncia do
ensino técnico a partir das construgdes historicas elaboradas no campo da docéncia da
Educagéo Bésica.

As atuais mudangas na sociedade contemporanea, sua abrangéncia e implicages tem
sido ocasionadas por multiplos fatores, que, constituindo diferentes fios nesta trama, tecem
uma nova sociabilidade na contemporaneidade. Podem esses fios, representar a expressdo de
fendmenos societais complexos, singulares em suas manifestagdes, porém interligados na
tessitura do tecido social. Esses se manifestam a partir de alguns dispositivos tais como: a
reconfiguracdo do papel do Estado; a globalizacdo e a transnhacionalizagdo do capital; a
reestruturacdo produtiva e as constantes mudancas no mundo do trabalho e a ascensdo do

neoliberalismo. S&o processos que se constituem no decorrer da histdria, como varios autores
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vem discutindo. Conforme Coutinho (2000), no Brasil hd o confronto de dois projetos
societarios, um deles com base na concepcao liberal-corporativa, que propde a constituicdo do
Estado minimo a partir de uma 6tica neoliberal, defendendo a livre expanséo do mercado. Ja o
outro projeto societario defende a construcdo de novas relagdes sociais, pautadas no acesso
aos bens e direitos socialmente produzidos. A disputa ideoldgica entre esses dois projetos
produz tensionamentos constantes, influenciando diretamente nas propostas politicas para
educacdo e formacdo dos professores. A elaboragdo da Constituicdo Federal de 1988 e a
LDBEN 9394/96 sdo um exemplo concreto destas disputas. Conforme Shiroma, Moraes e
Evangelista (2002, p. 50), “[...] promulgada em 1988 a ‘Constituigdo cidada’ forneceu o
arcabouco institucional necessario as mudancas na educacdo brasileira. Respeitava a
indicacdo produzida entre os educadores a partir de meados da década de 1970 e que
encontrara nos anos de 1980 espaco para florescer [...]” tendo em vista abarcarem em seus
textos legais, diferentes concepcdes de educacdo, que constantemente estdo em disputa pela
hegemonia nacional. Em 1987 iniciaram-se as discussdes para a constru¢do de um projeto
para a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, mobilizando diferentes érgéos
representativos dos educadores, da sociedade e de movimentos sociais, porém o projeto
aprovado em 1996 ndo correspondeu a estas aspiracoes.

Para as autoras citadas Shiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 51):

Apresentada como uma lei moderna, a LDBEN, n. 9394/96 de dezembro de 1996,
teria como norte o século XXI. Afirmando que o projeto Jorge Hage era arcaico, seu
proponente tecia comentarios laudatérios a lei, realgando sua flexibilidade, seu
minimalismo, sua adequacdo as exigéncias do mundo moderno. O Vviés
desregulamentador e privatista nela presente foi interpretado como qualidade.

Nesse embate, prevaleceu a l6gica de mercado e, portanto, podendo a iniciativa
privada atuar livremente na educacdo em todos os niveis, conforme garantido pela
Constituicdo Federal de 1988 e ratificado pela LDB de 1996.

A partir do ultimo lustro do século XX, no Brasil, esses processos se intensificam
influenciando nos diferentes entrecruzamentos dos fios que tecem a trama® social.
Compreendem diferentes relevos e tessituras em diversas esferas da arena politica, bem como
interferem e influenciam nas dinamicas politicas, econémicas, sociais e culturais, incidindo
sobremaneira na formulacdo das politicas publicas relativas a educagdo e a formagdo de

professores. Assim, formam e conformam modos de ser docentes, modos de fazer a docéncia

2 Trama aqui entendida como o entrelacamento dos fios que compdem o tecido social, suas conexdes e
distanciamentos.
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e modos de construcdo e/ou manutencdo da cultura docente. Na producdo académica, o tema
que versa sobre formacéo de professores para a Educacdo Béasica tem ocupado pesquisadores
na historia recente da educacdo no Brasil e no mundo, resultando em consideravel montante
de produgdes académicas. Constata-se isto a partir do crescimento do nimero de trabalhos
apresentados em eventos cientificos recentes na area da educacdo, como é possivel observar
analisando anais da ANPED e do ENDIPE, para centrar a analise apenas em dois eventos de
grande porte na &rea. No que se refere a formacéao de professores para a Educacao Profissional
de nivel técnico, a produgdo académica ainda ndo ocupa o cendrio das pesquisas com tanta
intensidade, porém, é possivel observar, a partir dos anais dos dois eventos supra citados, um
timido crescimento no numero de producGes na area. Sdo fios que se entrecruzam e sao fiados
no nascedouro da historia da escolarizacdo de massas e dos reordenamentos a nivel mundial
que o capitalismo imp&e e ttm uma contribuicdo que compreendemos como importante ser
resgatada para a compreensdo da abrangéncia e implicacbes do problema de pesquisa desta

tese.

2.1 A CONSTRUGAO POLITICA DA ESCOLARIZAGAO DE MASSAS E SEUS MITOS
LEGITIMADORES

A finalidade da retomada dos mitos da escolarizacdo de massas, no escopo desta
pesquisa, tem por objetivo situar, mesmo que brevemente, a construcdo politica da
escolarizacdo de massas e sua institucionalizacdo mundial. Na América Latina sofremos esta
influéncia, ndo de forma coetanea, mas por acdes impostas pelo modelo internacional.
Compreendemos que a retomada da construgdo politica da escolarizagdo de massas, sua
constituicdo e implicagdes auxiliardo na compreensdo do fendmeno da escolarizagdo e da
influéncia dos movimentos de organizacéo e reorganizacdo social e do estado na defini¢do das
politicas publicas educacionais e de formacdo de professores, especialmente em paises em
desenvolvimento®, como no caso do Brasil. Para Fernandez Enguita (2004) os primeiros
interessados na expansdo da educacdo foram os Estados nacionais tendo sido os principais

determinantes de sua organizacao,

3 Utilizamos aqui o termo “em desenvolvimento” para definir paises em situagio de crescimento econdémico. No
original do texto de Ramirez e Boli (2001), os autores definem estes paises como ‘paises menos poderosos.
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[...] porque nela encontraram um poderoso instrumento para a formagdo de uma
cultura e de uma identidade nacional, para a configuracdo de uma relacdo mais
direta entre o individuo e o poder politico e para a generalizacdo da cidadania.
(FERNANDEZ ENGUITA, 2004, p. 45).

A primeira questao que se apresenta ¢ a de compreender porque foram desenvolvidos
sistemas de educacdo publica e a constituicdo de uma politica nacional unificada de
universalizacdo da escola priméria nos paises europeus, posteriormente adotada pelos demais
paises. Ramirez e Boli (2001) examinam as origens dos sistemas de educacdo publica na
Europa no século XIX e a institucionalizagdo desta educacdo em todo o mundo no século XX.
Assinalam que a partir do desenvolvimento econdmico, politico e cultural na Europa
consolidou-se uma proposta que legitimou uma sociedade nacional constituindo-se desta
maneira, o fendmeno da escolarizagcdo e da educacdo de massas como um componente de
inovacdo social estratégico e fundamental a atividade de qualquer Estado moderno. O
surgimento do modelo europeu de sociedade nacional, conforme os autores supracitados,
iniciou a partir dos tensionamentos entre os trés fatores de desenvolvimento, ou seja, “[...] la
Reforma y Contrareforma, la construccion del Estado nacinal y el sistema interestatal, y el
triunfo de la economia de intercambio.” (RAMIREZ E BOLI, 2001, p. 300). Em seu artigo, 0s
autores centram suas analises nas semelhancas transnacionais do carater institucional dos

sistemas de educacdo publica, onde para eles:

Estas semejanzas incluyen la aceptacidn ideoldgica de determinadas metas en la
educacion publica, la promulgacién de leyes y disposiciones constitucinales,
ratificando el interes del estado em la educacion de masas y la creacién de
ministérios y secretarias nacionales de educacion. (RAMIREZ E BOLI, 2001, p.
298).

Os autores avangam na proposicédo de que a constituicdo da educacdo de massas € um
fator que se soma aos esforcos do Estado na construcdo de uma politica nacional para a
implementacdo da idéia de nacdo unificada, tanto em tempos de vitdrias, quanto em tempos
de derrotas, constituindo-se esta educagdo como o amélgama necessario & manutencdo da
ideologia nacional. Ramirez e Boli (2001) buscam compreender porque 0S paises europeus
manifestaram interesses muito semelhantes na constitui¢do da educacdo de massas, apesar das
grandes diferencas politicas, econdmicas, sociais e de industrializacdo existentes entre eles.
Indistintamente, todos adotaram semelhantes respostas ideoldgicas para a constituicdo e
desenvolvimento do poderio do Estado moderno na constituicdo da idéia de nacdo. Conforme

0S autores,
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[...] los Estados europeos adoptaron um sistema de educacion pablica como parte del
proceso de construccién nacional que les vino impuesto por el amplio contexto
dentro del que competian. El sistema de educacion publica se transformé en uma
tarea organizativa l6gica e incluso imperativa, porque estaba ampliamente
legitimada por el modelo dominante de sociedad nacional. (RAMIREZ E BOLI,
2001, p. 302.).

Na figura abaixo, 0s autores representam esquematicamente o entrecruzamento de diversos
fios que tecem a construgdo politica da educacdo de massas.

Figura 1- Mitos da Escolarizacéo

Institucionalizacion del Estado —
nacion y del Sistema Interestatal

Reformay Contrarreforma

Expansion de la Economia de
Intarcambio

Elementos del Modelo Europeo de
Sociedad Nacional

1. Mito del individuo

2. Mito dela nacion como um
conjunto de individuos|

3. Mito del progresso {nacional e

individual)
4. Mito de la socializacién y
continuidad del ciclo da vida
5. Mito del Estado como
guardian de la naciéon

¥

Institucionalizacion del Estado —
nacion y del Sistema Interestatal

Fonte: Ramirez e Boli (2001, p. 302).

No caminho desta compreensdo, identificam e analisam cinco mitos “I...]
legitimadores institucionalizados que subyacen en el modelo europeo de una sociedad
nacional y que justificaron la extension de la ensefianza por el Estado.” (RAMIREZ E BOLI,
2001, p. 301). Consideram a compreensdo desses mitos fundacionais como aspectos
importantes no entendimento das semelhancas do desenvolvimento do interesse do Estado
pelas escolas de massa. Partiremos para uma breve analise desses mitos, pois “[...] son de
importancia primordial para que compreendamos el proceso por el cual la educacion de masas
se transformd em una parte imprescindible de la respuesta a los retos externos al poder del
Estado.” (RAMIREZ E BOLI, 2001, p. 302). Por conseguinte, estes influem sobremaneira
tanto na constituicdo dos sistemas educacionais dos estados quanto na formulacao de politicas
publicas para a formacao de professores. Sdo cinco os mitos citados pelos autores, a saber: 1)

o0 individuo, 2) a nacdo como uma sociedade formada por individuos, 3) o progresso, 4) a
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socializacdo da infancia como chave para alcancar a condicdo de adulto e 5) o Estado como
protetor da nagéo e garantia do progresso.

Nessa concepcao do Estado moderno, o individuo adquire status relevante, tendo em
vista que a definicdo de nacdo institucionalizada estava associada a primazia do individuo.
Esta primazia do sujeito se anuncia a partir do Renascimento, pois 0 humanismo renascentista
é, conforme Hermann (2001, p. 36) “[...] uma redescoberta da unidade dos seres humanos e da
natureza que traz concepgdes pedagdgicas, éticas e politicas inovadoras.” A laicizacdo do
Estado funda-se na concep¢do de individuo como unidade autébnoma, abandonando a
fundamentacdo religiosa, a partir do nascimento da ciéncia moderna e da concepcdo
mecanicista do mundo, fundando um novo universo simbodlico onde o individuo passa ao
primeiro plano, buscando sua legitimacdo na racionalidade, tendo com isso o0 sujeito como
centro, abandonando a idéia de transcendéncia como fundamento justificador para um projeto
de educacdo. Com isso funda-se novo pensamento a partir da razéo e da pratica racional, com
Galileu (Pisa, 15 de fevereiro de 1564 — Florenca, 8 de janeiro de 1642) a frente de um
revolucdo cientifica, e a uma revolucao filoséfica a partir das idéias de alguns fil6sofos como
Bacon (1561-1626), Descartes (1596-1650) e Kant (1724-1804). No campo da educagéo, 0
Iluminismo, enquanto discurso filosofico “[...] que justifica a modernidade, exige da teoria da
educacdo o abandono da fundamentacao religiosa, buscando um fundamento secularizado, em
que a razdo pode e deve conduzir o homem para o melhor dos mundos.” (HERMANN, 2001,
p. 37). Na constituicdo dos sistemas escolares, a primazia do individuo é tomada como
fundamento no projeto de nacdo, focando-se no desenvolvimento do individuo. Para Ramirez
e Boli (2001), assim como o desenvolvimento da nacdo dependia do individuo, este tinha seu
desenvolvimento atrelado as experiéncias da infancia. Ora, em sendo assim, a escolarizacdo
deveria dar conta do desenvolvimento das novas geracGes na perspectiva da construcdo de
uma cultura nacional e de um sentimento de pertencimento a uma nagéo, superior aos demais
extratos sociais.

A conjuncédo destes mitos, conforme Ramirez e Boli (2001) vinculavam os interesses
nacionais com o desenvolvimento das criangas, pois criancas leais e produtivas transformam-
se em adultos mantendo os mesmos principios. Por sua vez, uma nagdo composta por
individuos desta natureza certamente serd mais forte, desenvolvida e coesa. Assim,
justificava-se a intervencdo do Estado na educacdo das criancas, pois se estas fossem expostas
a influencias socializadoras apropriadas, desenvolveriam os valores sociais adequados para o

projeto de nacéo instituido.
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Ao fim e ao cabo, a partir deste projeto, a ordem social estava mantida, com mito do
progresso (nacional e individual), esperava-se que os sistemas de educacdo de massa, em seu
inicio e desenvolvimento ndo apenas preservassem a ordem social, mas também que
promovessem 0 progresso, da criagdo de uma nova sociedade nacional como o amalgama do

projeto de nacdo. Para Ramirez e Boli (2001, p. 304):

La creacion e intensificacion de los vinculos entre Estado y escuela cobro sentido
em cuanto estos mitos se institucionalizaron em la sociedad europea. Esos mitos
explican, a su vez, por qué certo tipo de reveses militares, politicos y econdmicos
Ilegaron a clasificarse como crisis que requerian uma revitalizacién nacional o como
oportunidades para hacer avanzar la construccion de la nacion. Dada la progresiva
orientacion hacia el futuro, la revitalizacion nacional se centraba frecuentemente em
la instauracion de um sistema de ensefianza mas efectivo.

Nesse sentido, em diferentes momentos histdricos, estes mitos permanecem e
influenciam as definicbes do papel que a educacdo escolar deve cumprir, atendendo aos
interesses politicos e econdmicos para manutencdo da idéia de nacdo, bem como ao projeto
ideoldgico que esta no poder. Conforme Ribeiro (2006, p. 65), “[...] com base nestes mitos, 0s
Estados nacionais sustentaram e justificaram sua intervencdo na educacdo, estimulados, ainda
mais, pela competitividade e rivalidade entre eles.” Assim, a escolarizacdo passa a ser
compreendida como um direito e ndo mais como assistencialismo, como o fora em tempos
anteriores a laicizacdo do Estado e da instru¢do. Soma-se a isso 0 projeto da universalizacao
da escola e sua gratuidade ao qual Ribeiro (2006) chama a atencdo de que a partir disto abriu-
se possibilidade do sucesso de teorias como a do capital humano, que estava em franco
desenvolvimento.

No modo de escolarizacdo contemporénea, 0s sistemas escolares atrelados ao Estado e

,’4

através da legislacdo, determinam como os professores precisam ser “formados™”. Definem a

ccforma”S

de acordo com o contexto politico e econdmico do momento para a atuacdo destes
profissionais na realidade social em suas condigdes concretas e objetivas, sendo estes muitas
vezes treinados para corresponder as expectativas subjacentes a manutencao de um projeto de
nacdo. Por sua vez, os textos legais estdo vinculados & determinacBes de organismos
internacionais e multilaterais. Estas sdo algumas das pontas dos fios que estdo no
entrecruzamento de posicdes, ideologias, decisdes que lagam, entrelacam e compdem o tecido

social. Encontrar seus cruzamentos, as pontas soltas e quem sabe, tentar uma nova tessitura é

* Grifo da autora para chamar a atencéo ao fato de que estas palavras comumentemente utilizadas na area de
docéncia, remetem a idéia de forma, molde, modelo, modelagem.
5 -

Ibidem.



26

0 que se propde nesta pesquisa, tendo presente a dificuldade que isto representa, em se
tratando de educacao, seus profissionais e todo o entorno em que isto esta imbricado. Freire
(1975) problematizou a questdo da relacdo entre educacdo, sociedade e formagéo do cidadao
com muita clareza e propriedade, tendo sempre presente que “A educagdo sozinha néo
transforma a sociedade, sem ela, tampouco a sociedade muda”. Essa mudanca da qual a
educacdo é participe estd posta na contemporaneidade, fruto de constantes projetos em
disputa, conforme ja nos chama a atencdo Coutinho (2002). O principal conflito e de disputas
€ 0 que se estabelece entre os que lutam por uma educacdo publica, gratuita, laica e de
qualidade para todos indistintamente e entre os que defendem uma educacdo voltada para o
mercado, a partir da logica da prestacdo de servicos, promovendo a submissdo dos direitos
sociais. O questionamento que perpassa 0s debates sobre o papel da instituicdo escolar, ou
seja, se ela é reprodutora ou transformadora da sociedade retorna, e com isso pGe a mostra sua
importancia na manutencdo de um projeto de nagdo. Nesse sentido, avangam as analises sendo
que para Fernandez Enguita (2004), a educacdo tanto € reprodutora quanto € transformadora,
pois contribui para a formagdo dos membros em valores e habilidades propostos pela
sociedade tanto quanto promove a transformacao da sociedade enquanto nela existe. O que o
autor chama a atencdo é para o fato de que a chave da compreensdo ndo esta na escola, mas

em seu entorno, na sociedade e no ritmo de mudanca social em que esta se encontra.

Nas sociedades predominantemente estaticas, a escola ndo € uma coisa nem outra,
pois simplesmente ndo €, jA que (quase) ninguém tem necessidade dela. Nas
sociedades que mudam, e, além disso, sabem ou acreditam saber em que direcdo o
fazem, a escola se converte em um poderoso (e manipulado e controlado)
instrumento de transformag&o. Por Gltimo, nas sociedades que mudam, mas o fazem
de maneira errtica ou simplesmente imprevisivel, a escola se v& imersa em uma
desorientacdo que conduz facilmente a uma crise que supde tanto a impossibilidade
de sustentacdo da dindmica prévia como a manifestacdo de novas oportunidades.
(FERNANDEZ ENGUITA, 2004, p. 14).

Nesse sentido, as disputas no campo social exercem grande influéncia na compreenséo
da funcdo da escola e seus professores em uma determinada sociedade. Estudos que
aproximam o campo social e o campo da educacdo contribuem para o alargamento dos
horizontes desta compreenséo.

Cabe entdo avancarmos na analise de alguns dos fatores intervenientes e decisivos na
formulacdo, aprovacdo e implementacdo das politicas publicas para a formacdo de
professores, tais como interferéncias de organismos multilaterais, das organiza¢des. Na trama
do tecido social, surgem com isso outros fios, outras pontas que compdem, cruzam se

entrecruzam em sua tessitura.
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2.2 LUZES E SOMBRAS NA FORMULACAO DAS POLITICAS EDUCACIONAIS
BRASILEIRA

O que vivenciamos hoje no campo da educacdo brasileira tem sido o resultado do
atendimento de prioridades econémicas e de desenvolvimento capitaneadas pelos organismos
internacionais, multilaterais®, influenciando diretamente na formulacdo das politicas publicas
para a educacéo brasileira. No contexto neoliberal, cabe ao Estado definir e legislar sobre seu
sistema de escolarizacdo, ordenando tanto a formacdo das futuras geracbes, quanto a
formacéo dos professores que com elas atuardo. Esta formacéo, conforme Veiga (2002, p. 9)
esta “assentada em dupla logica: centralizagdo do controle pedagdgico e descentralizacdo dos
mecanismos de funcionamento e gestdo do sistema”. Com a centralizacdo do controle
pedagdgico, torna-se possivel monitorar o desenvolvimento de propostas formativas que
preparem o futuro trabalhador para dar conta das mudancgas no cenario econdmico que vem
acontecendo. As transformacgdes no mundo do trabalho, juntamente com transformacoes
ocorridas no campo social, politico, cultural, etc., se expressam, em especial nas Gltimas
décadas do século XX e no inicio do século XXI, pela intensiva exploracdo da mao de obra,
com a reordenacdo econémica, a reestruturacdo produtiva e a adequacado dos sistemas as
necessidades do capital. Aliado a isso, as novas formas de organizacdo dos processos de
trabalho tencionam a formulacdo de uma pedagogia a qual demanda uma formacéo de sujeitos
produtivos, polivalentes, multifuncionais, com enorme capacidade de adaptabilidade as
mudancas, focados na polivaléncia, multitarefa e empregabilidade. Esses rearranjos se
apresentam como necessarios devido a reconfiguracdo do capitalismo frente a crise mundial,
para a manutencdo das taxas de acumulacdo do capital (LANDINI E ABREU, 2003). Nessa
perspectiva, ha o reforco de conceitos da teoria do capital humano’, disseminando o
individualismo e a competitividade entre os atores sociais, fragilizando as rela¢des sociais. No
que se referem a educagdo, os mitos da escolarizagdo sdo postos em evidéncia ressaltando
dentre outras questdes a potencializagdo da individualidade, acentuado gragas ao papel
assumido pelo Estado na sociedade capitalista. Na proposta neoliberal em que o Estado se
insere, este deve planejar e assegurar a livre concorréncia, atendendo as propostas contidas no

ideario liberal, centrados no individualismo e no egoismo que atingem a todos, mas ao mesmo

® UNESCO, BID, BIRD, OIT, FMI, USAID, OCDE, CEPAL, ORLEAC.
" Ver a esse respeito Ribeiro (2006) Frigotto (2001, 2002, 2003 e 2006).
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tempo propor e gerir mecanismos de avaliagdes externas®, no caso da educacdo, para
redirecionar as politicas sempre que necessario. E nessa trama tecida que as politicas pablicas
para a educacéo se inserem e séo formuladas, a partir destes fios que emanam das orientagdes
dos organismos multilaterias, infiltrando-se na tessitura de modos de ser da escola, dos
professores e na constituicdo de seus modos de ser e fazer pedagogicos e da compreensdo de
educacdo subjacente as legislacBes educacionais. Por diversas ocasides, as reformas que
resultam destas orientacbes ndo atingem o cotidiano da escola, pois geralmente sdo
formuladas desconsiderando o envolvimento docente. Isto nos chama a atengdo para a
necessidade de aprofundar a investigacdo sobre quais sao esses fatores que se interpdem entre
a formulacéo e a aplicacdo das reformas educacionais dentro das escolas. Temos por hipotese
de que um desses fatores pode ser a cultura docente que interfere pontualmente nesta questéo,
Conforme Morgado (2005, p. 77) um dos grandes problemas “[...] das reformas educativas
passa por desvalorizarem o poder da cultura instituida na escola para aceitar, adaptar e/ou
repudiar as inovacdes que lhes sdo propostas e que entram em conflito com as estruturas e
valores dominantes na instituicdo.” Em geral, as mudangas propostas pela legislacdo, que
conseguem se efetivar na escola é apenas as de ordem superficial. As mudancas estruturais
tendem a demorar muito para se consolidarem, tendo em vista o fato da existéncia da cultura
docente ser preponderante nesta questdo. Nesse sentido, a cultura docente demonstra ter
influéncia consideravel nas questdes de mudancas (ou ndo) no interior da escola e com isso
entendemos pertinente aprofundar as reflexdes sobre esta questdo sendo que para tanto,
retomaremos a discussdo sobre a cultura docente no capitulo quatro desta tese. Por ora
continuamos com a analise sobre as influéncias que o reordenamento econdmico, as
orientacdes de organismos multilaterais e a reestruturacdo do capital exercem sobre o sistema
educativo brasileiro e alguns desses desdobramentos nas politicas de formacéo de professores.

A educacdo necessaria ao capital esté atrelada & formacdo de um cidaddo produtivo®,
que desenvolva a capacidade de adaptacdo as condi¢cdes de trabalho, num processo de
inclusdo-exclusdo continuo. Para dar conta da compreensdo deste fenbmeno de inclusdo e
exclusdo, Kuenzer (2005, p. 1) desenvolve duas macrocategorias a exclusdo-includente e

inclusdo-excludente para explicar este processo, em que:

Do ponto de vista do mercado, estudos que vém sendo realizados permitem concluir
que estd em curso um processo que pode ser caracterizado como “exclusdo

8 Exemplo disso s&o o Pisa, Enade, Enem, Saeb. Prova Brasil, dentre outras.
® Frigotto e Ciavatta (2006) desenvolvem amplo estudo neste sentido, apresentando nesta obra a sintese de um
percurso de aproximadamente 20 anos de pesquisa sobre ensino técnico e profissional.
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includente”. Ou seja, no mercado identificam-se vérias estratégias de exclusdo do
mercado formal, onde o trabalhador tinha direitos assegurados e melhores condigdes
de trabalho, as quais correspondem formas de inclusdo no trabalho precarizado.
Assim é que trabalhadores sdo desempregados e reempregados com salarios mais
baixos, mesmo que com carteira assinada; ou reintegrados ao mundo do trabalho
através de empresas terceirizadas prestando 0s mesmos servicos; ou prestando
servicos na informalidade, de modo a alimentar a competitividade do setor
reestruturado. (KUENZER, 2005, p. 1).

Essa logica manifesta-se nas instituigdes que oferecem cursos para a formacéo inicial
de professores, a partir das proposi¢des de formacdo, pautadas nas politicas publicas para a
educacdo, estando o Estado neoliberal por tras destas orientagdes, introduzindo dispositivos
necessarios as novas demandas do capital. Atendendo a orientagbes de organismos
multilaterais, o Estado formula politicas para educacdo que se traduzem em leis, decretos,
resolugdes, pardmetros curriculares, em que subjazem orientacbes para desenvolver
habilidades cognitivas e competéncias que promovam a formacéo de um cidadao adaptado as
exigéncias da sociedade atual. Deve este cidaddo, a partir destas orientacdes, aprender a arte
do empreendedorismo, da empregabilidade a partir de uma formacdo voltada para a
multifuncionalidade, reforcando conceitos de individualismo, competitividade, conceitos estes
constantes nos textos legais, porém ndo explicitados'®, tais como eficiéncia, eficécia,
qualidade e equidade. Assim, a educacdo e suas escolas e professores cabe a tarefa de formar
individuos “competentes” a partir de uma logica utilitarista de preparagdo para o mercado.

As orientagbes que emanam dos documentos dos organismos internacionais e
multilaterais, redefinem o papel da educacdo. Conforme Torres (1998) a maioria das
propostas do banco mundial dirigidas aos paises pobres e em desenvolvimento, tem por base
estudos e autores do primeiro mundo, e dos bancos e agéncias internacionais. Cabe lembrar
que sdo discursos, em sua maioria, de economistas que subsidiam um conjunto de propostas
educacionais para ser implantadas por educadores. A relagdo custo-beneficio, a consideracao
das leis do mercado e a aproximacéo da escola com a empresa sdo proprias de um banco, que
representa a racionalidade cientifica e a eficiéncia técnica. Aliado a isso, ha que se considerar
0 abismo existente entre os discursos produzidos por estes organismos internacionais que
versam sobre a educacdo propensamente universal e o discurso educacional produzido nas
esferas regionais e nacionais. Com isso, promovem um aparato ideoldgico tal, que abre
espaco a diferenciagdo nos curriculos tanto de formacdo de professores quanto da formacao

dos alunos da Educacdo Basica, auxiliando no obscurecimento de questdes de fundo tais

19 Utiliza-se aqui a expressdo “conceitos ndo explicitados™ para referir-se ao uso de conceitos originados em
outras areas do conhecimento e importados para a educagdo, sem uma ressignificacdo para o uso nesta nova area.
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como as diferencas observadas entre ensino publico e ensino privado, tanto no que se refere a
manutencdo do espaco fisico, melhor remuneragédo do professor, condi¢des de aprendizagem,
curriculo elitista, dentre tantas outras diferencas. No caso da educacao capitalista, a visdo de
descentralizacdo acaba por omitir as diferengas sociais, sendo que as o0s resultados que
legislacbes nela embasadas apresentam “[...] no aspecto organizativo [...] a énfase da
educagdo como servico, regulado pelo mercado e ndo mais como direito social.”
(FRIGOTTO, 2006, p. 46).

Os anos de 1980 e 1990 do século passado exerceram enorme influéncia no
reordenamento das politicas econémicas e sociais no Brasil, e constituiram-se em um campo
de disputa de projetos societarios, resultando em um reordenamento da perspectiva da
formacéo do cidaddo produtivo a partir da educagéo, onde para Frigotto (2006, p. 68), “[...] a
educacdo do cidaddo produtivo onde o mercado funciona como principio organizador do
conjunto da vida coletiva distancia-se dos projetos do ser humano emancipado para o
exercicio de uma humanidade solidaria e a construcdo de projetos sociais alternativos.” No
que se refere a formacdo do professor que hoje atua nas escolas de Educacdo Bésica e do
Ensino Técnico de nivel médio, estad posto um grande desafio, ou seja, como promover uma
formacdo de professores que considere a qualidade social dos cursos e promova a formacéo
discente a altura dos desafios contraditérios no mundo do trabalho contemporaneo? Para
tentar elucidar esta questdo, entendemos que, além de uma incursao pela cultura docente, que
sera realizada no capitulo quatro desta tese, seja necessaria neste momento, uma analise que
dé conta de compreender as reformas educacionais que aconteceram recentemente no Brasil e
seus desdobramentos no contexto da reestruturacdo produtiva, pois incidem diretamente nesta
formacéo de professores compreendida como necessaria para dar conta do projeto instituido.
Disso nos ocuparemos a seguir, apresentando de forma néo linear, porém elucidativa embates
de diferentes projetos que se fizeram presentes nas reformas da legislacdo educacional no
Brasil como um todo, analisando ainda algumas das avaliagGes externas, tanto definidas

interna®! como externamente’? ao Brasil, neste reordenamento.

1 Como indicador de avaliagdo interna aqui entende-se o IDEB.
12 para analise de avaliagdes externas, neste estudo centramos nossas analises no PISA.
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2.3 MARCOS DECISORIOS NAS REFORMAS EDUCACIONAIS NO BRASIL: as décadas
de 1980 e 1990 do século xx

Ao optarmos por fazer esta incursao pelas décadas anteriores ao momento em que este
estudo se materializa, temos claro que para pensar em politicas educacionais é necessario
trazer informagdes sobre o passado para com elas cotejar as formas de organizacdo do
presente. Com isso, faz-se a opcdo de uma leitura histérica, mesmo que modesta, pois
compreendemos que somente a partir da retomada do passado € que temos condicGes de
proceder as analises as quais nos propomos, sem cair em armadilhas de silogismos™ ingénuos
ou discursos sofisticos** que interferem na capacidade de compreensdo do problema que
estamos tratando no escopo desta pesquisa. Compreendemos assim que o materialismo
historico € o referencial para analise que oportuniza o desvelamento destas questBes, pois a
realidade atual constitui-se e foi se constituindo a partir dos movimentos e do campo de lutas
entre diferentes projetos societarios, ora mais explicitos, ora mais velados. Temos presente de
que, para compreender a génese e formulacdo de uma politica publica, neste caso da area da
educacdo se faz necessario transcender sua arena especifica. Tentar restringir este
entendimento ao escopo desta investigacdo seria uma tarefa além de herculea, por demais
pretensiosa. Nesta perspectiva, alertamos ao leitor de que nao faremos aqui esta caminhada,
abordaremos apenas brevemente alguns acontecimentos significativos do periodo.

A década de 1980 foi um tortuoso caminho da ditadura a redemocratizacdo sendo que,

conforme Frigotto (2006, p. 34) neste periodo:

[...] se explicitaram, com mais clareza os embates entre as fragdes de classe da
burguesia brasileira [...] e seus vinculos com a burguesia mundial e destas em
confronto com a heterogénea classe trabalhadora e 0os movimentos sociais que se
desenvolveram em seu interior.

Alguns sinais de mudancgas comecaram a ser percebidos no inicio da década, a partir
de diversos acontecimentos tais como quando em fevereiro de 1980 é dado o fim da censura

oficial, a volta dos exilados em 1981, as elei¢cOes diretas em 1982, a apresentacdo da emenda

3 0 silogismo aristotélico consiste em deduzir de duas proposi¢des légicas uma concluséo nela implicada.

* Discursos sofisticos sdo proferidos pelos sofistas, fildsofos pré-socraticos, considerados os primeiros
professores a quem Sdcrates refutou. Os sofistas se posicionam como detentores do saber. Contudo se
comprometem ndo com a verdade, mas sim com a opinido. Em seus discursos, os sofistas apoiam-se sobre
julgamentos de valor comuns, com o objetivo de criar sobre eles um consenso e gerar adeséo.
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de Dante de Oliveira para elei¢cdes diretas para Presidéncia®®, a criagdo de “novos sujeitos
politicos” a CEB e a CUT, a fundagdo do PT, do MST e a convocacdo pela CUT da primeira
greve geral (FRIGOTTO, 2006). Paralelamente as forcas de direita apresentavam clara
resisténcia a esses movimentos, materializadas de diversas maneiras, inclusive em atentados™.
Ja na segunda metade da década de 1980 acontece a elei¢do indireta de Tancredo Neves e
Sarney. O reordenamento dos paises ricos’’ para manter sua hegemonia reflete sobre a
economia nacional, elevando os indices de inflacdo, recessdo econdmica, desemprego e um
desencadear de “milagrosos” planos econdmicos.”® Nesse contexto, inicia-se em 1987 a
Assembléia Nacional Constituinte culminando com a promulgacdo da nova Constituicdo em
1988.

No campo educacional, cabe aqui uma breve retomada de periodos anteriores a 1980,
pois muitas das acBes empreendidas neste periodo, de uma forma ou outra se renovam e
retornam a arena educacional na contemporaneidade. De acordo com Shiroma, Moraes e
Evangelista (2002, p. 34):

[...] a reforma de ensino dos anos 1960 e 1970 vinculou-se aos termos precisos do
novo regime [...] educacdo para formacdo de ‘capital humano’, vinculo estrito entre
educacgdo e mercado de trabalho, modernizacdo de habitos de consumo, integracéo
da politica educacional aos planos gerais de desenvolvimento e seguranca nacional,
defesa do Estado, repressdo e controle politico-ideoldgico da vida intelectual e
artistica do pais.

Neste periodo de conturbadas acBes de reordenamento politico e educacional,
chamamos a atencdo para um dos programas efetivados a partir de acordos internacionais,
como o Pabaee™, que conforme Uckzak (2005) inaugura o advento da educacéo tecnicista no
Brasil, disseminado através do acordo entre do MEC e a Missdo Norte Americana de
Cooperacdo Técnica no Brasil (Usom-B). Essa proposta se dilui na década de 1960, porém
retorna com maior vigor na década de 1970, no periodo da ditadura militar especialmente com
a promulgacédo da Lei 5692/71 que introduziu mudancgas profundas na estrutura do ensino

vigente. Cabe ressaltar que no seéculo XXI vemos uma retomada da educagdo tecnicista por

> Derrotada em 25/04/84, sendo que a eleicdo seria indireta realizada pelo “Colégio Eleitoral”, pondo em
evidéncia mais um dos mecanismos de resisténcia a democratizacdo das forgas de direita.

18 Em 25/03/81 explode uma bomba no Jornal Tribuna da Imprensa, conhecidamente de esquerda e em 15/05 do
mesmo ano acontece a tentativa de atentado no Rio Centro, numa concentragdo de milhares de pessoas em show
artistico.

7 pajses que compdem o Espaco comum europeu e os Estados Unidos.

'8 Em 1986 0 Plano Cruzado com a mudanca de moeda, em 1987 é lancado o plano Bresser, em 1989 o Plano
Verdo, congelando salarios, precos e efetuando o corte de trés zeros na moeda nacional.

9 Com a adeséo a este programa, 0s principios tecnicistas da educacéo vigentes nos Estados Unidos na década
de 1950 adentram as escolas do Brasil, através da formacdo de supervisores escolares, na perspectiva de
“fiscalizar’ a execugdo das politicas educacionais em vigor.
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vezes identificada como neotecnicismo, que esta a servigo das “novas” concepgdes de
formacdo de professores?®. Conforme Schiroma, Moraes e Evangelista (2002, p. 38), a
promulgacédo desta lei ndo despertou acirrados debates na arena educacional tendo em vista
que “[...] os partidarios da escola publica estavam desarticulados ou haviam sido cooptados
pela reforma e os interesses privados forma plenamente atendidos.” Aliado a isso, 0
descompromisso do Estado em financiar a educacdo publica, conforme apontado pelas
autoras, “[...] abriu espago para que a educacdo escolar, em todos 0s seus niveis, se
transformasse em negoécio altamente lucrativo.” (SCHIROMA, MORAES E
EVANGELISTA, 2002, p. 40).

Na década de 1990, hd uma indefinicdo, instabilidade econémica e caminha-se numa
direcdo socialmente regressiva. Para Frigotto (2006, p. 43), 0 entdo presidente eleito Fernando
Collor de Mello em seus “[...] delirios de um presidente sem condicdes éticas, politicas e
psicoldgicas de governar [...]” inaugura um programa de reconstrucdo nacional que buscava
atender aos ditames dos organismos internacionais de abertura do mercado e reforma do
Estado. O inicio da década de 90 é marcado pela idéia de globalizacdo, livre mercado,
competitividade, produtividade, reestruturacdo produtiva dentre outras. (FRIGOTTO, 2006).
Sua incapacidade de governar culminou no impeachment em 1992. A década de 90 foi
marcada por uma profunda regressdo das conquistas sociais e politicas de décadas anteriores,
eximindo os cidaddos da conquista de direitos sociais e subjetivos. Apesar de sua curta

duracéo no poder, Collor deflagrou,

[...] o processo de ajuste da economia brasileira a0 mercado internacional e as
exigéncias da reestruturacdo global da economia. Abriu-se prematuramente o
mercado doméstico aos produtos intenacionais em um momento em que a inddstria
nacional [...] mal iniciara seu processo de reestruturacdo produtiva. (SHIROMA,
MORAES E EVANGELISTA, 2002, p. 55).

Da ditadura civil-militar fomos para a ditadura do mercado culminando com a elei¢do
de Fernando Henrique Cardoso para a presidéncia da RepuUblica. Neste periodo, efetivou os
reajustes na economia e desenvolvimento social recomendados pelos organismos
internacionais, realinhando as politicas do Estado ao desenvolvimento do capital na
perspectiva de um Estado neoliberal, regulando politicas de desregulamentagéo,
descentralizacdo e privatizagéo.

Para Grabowski (2010, p. 60) a composicdo do Estado brasileiro € um estado

capitalista sendo que ““[...] € estruturalmente privatista, pois sua constitui¢cdo e funcionamento

20 A questdo do neotecnicismo na formagao de professores sera retomada e aprofundada no capitulo dois.
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orientam-se principalmente em defesa dos interesses econdmicos, politicos e sociais mais
gerais e, frequentemente, mais especificos das classes dominantes.

No campo educacional, muitos foram os embates e as medidas que reformaram
profundamente o sistema educacional brasileiro, capitaneadas por técnicos dos organismos
internacionais e multilaterais. Recomendacdes gerais para a definicdo de politicas
educacionais, especialmente para a América Latina e Caribe foram intensivamente veiculadas
em documentos de organismos multilaterais como UNESCO, CEPAL, ORLEAC, OCDE.
BID, BIRD, dentre tantos outros. Estas orienta¢fes tém produzido uma homogeneizacdo das
reformas nos mais diferentes paises “parceiros”. No entender do Banco Mundial, ha uma
estreita vinculacdo entre educacédo e desenvolvimento econdmico e entre educacao e combate
a pobreza, considerada como uma ameaga ao crescimento econémico. Atendendo a estas
definicBes a reforma educacional em curso € concretizada na Lei de Diretrizes e Bases n.
9394/96, desconsiderando o projeto que vinha sendo construido pelas diferentes
representacfes dos movimentos sociais e organizacGes de classe. Saviani (1997) caracterizou
esta legislacdo de um carater minimalista, mais propositiva do que normativa, adequado as
reformas estruturais e atendendo as leis do mercado. O projeto aprovado ndo correspondeu as
aspiracdes das diferentes associacdes cientificas e sindicais da area da educacdo, que através
das décadas discutem, problematizam e evidenciam as contradi¢cdes presentes nos projetos de
educacdo do projeto societario em vigor. Muitas destas associacdes foram criadas em meados
da década de 70, tais como a ANPED, ANDES, CNTE, SBPC, ANFOPE, ANPAE, UNDIME
e desde entdo denunciam e anunciam estes entrecruzamentos de interesses econdmicos e
sociais na formulacdo das politicas educacionais. As questdes aqui apresentadas serdo
retomadas nos proximos capitulos, dada sua relevancia e influéncia no desdobramento dos
dispositivos legais que orientam a formacdo de professores para a educagdo béasica e

profissional.

2.4 INTERESSES CONTRADITORIOS NAS POLITICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES

Se na década de 1980 passamos por um equilibrio instdvel entre as forcas que
disputavam os projetos societarios em meio a “democratizacdo”, a década de 1990 foi

marcada pela idéia de globalizacéo, livre mercado, internacionalizacao do capital.
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Para Frigotto e Ciavatta (2006, p. 74):

A reforma e as politicas educacionais da década de 1990 caracterizaram-se por
processos diversos de privatizacdo da educacdo e pela ampla regressdo, com outras
roupagens, do pensamento educacional orientado pelo pragmatismo, tecnicismo e
economicismo. O projeto educacional do capital, orientado interna e externamente
pelos organismos internacionais torna-se a politica oficial do governo.

A partir da adocdo do projeto educacional do capital com as conseqientes
reorientagcbes no campo educacional, novos conceitos passam a ser introduzidos no
vocabulario pedag6gico, sendo apropriados pela comunidade educativa como se ja fizessem
parte de seu cotidiano, sem o exercicio de uma vigilancia critica, ao sabor do pragmatismo,
nem “[...] buscando desvendar o sentido e o significado das palavras e dos conceitos, bem
como perceber o que nomeiam ou escondem e que interesses articulam.” (FRIGOTTO e
CIAVATTA, 2006, p. 55). Nesse sentido, Nagel (2001) recupera discursos sobre as reformas
da educacdo que, vem embrulhadas por um “messianismo reformista” a partir das medidas
propostas pelo presidente Figueiredo (1979-1985) e reafirmadas por Sarney (1986-1990).
Eixos como “prioridade da educagdo basica” nao encontra grande resisténcia em sua
implementacdo entre os professores, mesmo que com isso 0s demais niveis de ensino nao
sejam contemplados. Note-se que esta prioridade refere-se apenas ao Ensino Fundamental,
excluindo a Educacdo Infantil, o Ensino Médio e Técnico, em atendimento as proposicdes do
Banco Mundial. Outro exemplo marcante que a autora analisa € a bandeira da alfabetizacdo
aceita sem uma releitura cuidadosa dos fracassos de programas anteriores, assim como 0
desvirtuamento da fungdo do ensino da escola, com a inser¢do de programas dos mais
variados como, saude na escola, refeitorio, etc, para dar conta de suprir enormes lacunas
sociais deixadas pelos governos de entdo. Com isso, novos rumos sdo definidos para a
educacdo, sem grandes entraves ou embates, sendo aceitos pela grande maioria dos
professores como que “bovinamente”, sem grandes resisténcias. Esta atitude ndo ¢ fortuita,
pois gracas a uma concepcdo de formacdo de professores pautada no paradigma tecnicista,
onde o pensar estava alijado do fazer, juntamente com uma proposta de formacgdo docente
ahistorica, contribuiu em muito para a construgdo deste cenario.

O pensamento educacional orientado pelo pragmatismo, tecnicismo e economicismo, a
que Frigotto e Ciavatta (2006) chamam a atencéo, influem sobremaneira nos curriculos de
formacdo de professores. Alia-se a isso o “surgimento” de discussdes que retomam a pratica
docente como eixo central de formagao, inaugurando uma “epistemologia da pratica” onde as

29 <C

acoes centram-se no “como” fazer, sem que discussoes sobre o “porque”, “para quem”, ou “a
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servico de quem” entrem no cenario. Retornaremos a essa discussao no decorrer deste texto,
tendo em vista a importancia que representam estas omissdes e direcionamentos em cursos de
formacdo de professores, seja para a Educacdo Basica, seja para a Educacao Profissional.

Organismos como a CEPAL, desde 1990 afirmavam a necessidade de adequar a
educacdo escolar ao processo de reestruturacdo produtiva, orientacdo esta tracada no
documento “Educacion y Conocimineto: eje de la transformacion productiva com equidad”
(CEPAL-UNESCO, 1990), desdobrando estas orientacdes em estratégias que 0s paises da
América Latina e Caribe deveriam seguir, buscando o crescimento econdmico com equidade.
Nesse mesmo sentido, a UNESCO produz, entre os anos de 1993 e 1996, o Relatério Delors
como resultado dos trabalhos realizados pela Comissdo Internacional sobre Educacéo para o
século XXI. O cenario tracado pelo relatério pauta-se nas mudangas ocorridas no cenario
econdmico, num primeiro momento, abarcando posteriormente esferas como a ciéncia e a
tecnologia e também a educacdo. Estes documentos ressaltam a centralidade da educacgédo
neste processo, tendo em vista sua estreita aproximacdo com a formacdo dos trabalhadores,
dos “cidadaos produtivos”. Mas de que produtividade estamos falando? Frigotto e Ciavatta
(2006, p. 63) “[...] problematizam nogdes ou conceitos que ganham forgca no contexto dos
embates da ideologia da globalizacdo do capital e de formas societarias alternativas.” Dentre
estes conceitos estd o de cidaddo produtivo. Alertam para a compreensdo que se constroi
sobre este conceito, que ndo estd isento de ideologias. Buscam resgatd-los em sua
historicidade e nos limites da concepcao liberal burguesa. Na analise do conceito de cidadania
problematizam o conceito de cidaddo produtivo, sendo que no Brasil,

[...] a énfase da cidadania recai sobre o “cidaddo produtivo” sujeito as exigéncias do
mercado, no qual o termo produtivo se refere ao trabalhador mais capaz de gerar
mais-valia — 0 que significa submeter-se as exigéncias do capital que vdo no sentido
da subordinacdo e ndo da participacdo para o desenvolvimento de todas as suas
potencialidades. (FRIGOTTO E CIAVATTA, 2006, p. 63).

Novas formas de imperialismo se constituem e nesse sentido, o relatorio aponta para a
necessidade de que os governos dos paises mais pobres sigam suas determinagdes “[...] para
que enfrentem as tensdes postas pela realidade da mundializagdo capitalista.” (SILVA e
ABREU, 2008, p. 527). O relatdrio propde ainda os rumos que a educagdo devera seguir e sob
quais conceitos devera pautar suas agdes. Os pilares “aprender a conhecer”, “aprender a
fazer”, “aprender a viver juntos” e “aprender a ser” passam a orientar politicas e suas

regulamentages no Brasil. Consolida assim a sociedade do conhecimento® e da

2! Sobre esse assunto ver Fernandez Enguita (2004), Marcelo (1999, 2002).
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aprendizagem, propondo uma educacdo para a formacdo do cidaddo produtivo, adaptado a
empregabilidade e ao contexto de uma sociedade em mudancas. A énfase dada ao “aprender a
fazer” repercute nos meios educacionais propiciando entendimentos que levam a separagdo
entre teoria e pratica. J& com a desregulamentacdo do Estado passando para o Estado minimo,
abrindo espacos para a livre concorréncia, ocupados pela iniciativa privada em diversas
esferas assim como na area da educacao, impde-se a necessidade de um trabalhador flexivel
para atuar no contexto da reestruturacdo produtiva. Neste contexto, a construgéo de uma nova
politica para a Educagdo Profissional e Tecnoldgica, ocupa a arena politica, promovendo
tensionamentos entre diversos setores intelectuais, politicos e produtivos da sociedade.
Para Frigotto e Ciavatta (2006, p. 62):

Né&o se trata de afirmar a ocupacdo, a profissdo e 0 emprego; trata-se antes de uma
realidade desregulamentada e flexivel. O ideério pedagdgico vai afirmar as no¢des
de polivaléncia, qualidade total, competéncias e empregabilidade do cidadao
prpQutivo (um trabalhador que maximize a produtividade) sendo um cidad&o
minimo.

Se nos anos 60 houve a tentativa de adequacdo da educacéo as exigéncias do padrdo
de acumulagdo fordista e ao ideario nacional desenvolvimentista, nos anos 90, ha o imperativo
da globalizacdo, da reestruturacdo, da flexibilizacdo e das competéncias. As reformas
educacionais dos anos 60 propunham o amplo acesso a escola, sendo a educacao
compreendida como meio mais seguro para a mobilidade social e como meio de reducéo das
desigualdades sociais. Conforme Frigotto (2003, p. 18), a educagdo nos anos de 60 ¢ 70 “[...]
foi reduzida pelo economicismo a mero fator de producdo — capital humano [...] passa a
definir-se como uma técnica de preparar recursos humanos para a producdo.” Frente aos
desafios impostos pela reestruturacdo produtiva e também pela legislacdo educacional,
especificamente com as mudancas na reestruturacao do trabalho introduzidas a partir dos anos
1980, e com a recessdo econémica e a mundializagdo do capital nos anos 90, as reformas
educacionais desta ultima década propdem a educacdo para a equidade social, para formar o
individuo para a empregabilidade, partindo de uma formagdo geral sélida e com foco no
desenvolvimento de competéncias cognitivas complexas, ou seja, a formacdo do cidadéo
produtivo. Os conceitos de eficiéncia e eficacia sdo importados das teorias de administracéo
para 0 campo pedagogico sem uma ressignificacdo para o contexto educativo. Note-se aqui
que a utilizagdo destes conceitos coincide com as metas e estandarts propostos pelos
organismos multilaterais para paises da América Latina. (OCDE, ORLEAC, PREAL, dentre

outros).
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Aliadas a isso, as definicdes das politicas de formacdo de professores, que, na
legislacdo atual, direcionam para o pratico, tomando as competéncias como organizadoras da
formago, orientam para o desenvolvimento dos saberes préaticos, do saber fazer. ldentifica-se,
no Brasil, uma nova regulagdo das politicas educacionais, pautada pela centralidade atribuida
a gestdo escolar e a formacdo dos professores, Esta regulacdo atende ao proposto por
organismos internacionais e multilaterais, como por exemplo, 0s eixos norteadores do
PREAL. Segue-se a isso, a criacdo do FUNDEF? e dos sistemas de avaliacdo institucional,
internos e externos, como ENEM, SINAES, SAEB, Prova Brasil e, mais recentemente, o
SAERS?, implementado no Rio Grande do Sul no ano de 2008 pelo governo estadual, dentre
outros, e a participacdo da comunidade escolar no processo de gestdao democratica.

A expansdo da educacao basica proposta nas politicas econémicas do Banco Mundial
ndo acompanhou um fomento ao desenvolvimento do professor, seja no campo profissional,
seja no campo financeiro. De acordo com Oliveira (2004, p. 134), “[...] o trabalho docente nédo
é definido mais apenas como atividade em sala de aula, ele agora compreende a gestdo da
escola no que se refere a dedicacdo dos professores ao planejamento, a elaboragdo de projetos,
a discussao coletiva do curriculo e da avaliacdo.” O professorado, em meio a precarizagdo de
suas condicdes de trabalho, situa-se entre a profissionalizacdo e a proletarizacdo. Além disso,
a autora remete sua reflexdo na perspectiva da precarizacdo que o trabalho docente vem
sofrendo nos aspectos concernentes as relacBes de emprego, tais como contratos temporarios
de trabalho e arrocho salarial, dentre outros.

A proposta de desenvolvimento profissional dos professores no Brasil, produto dos
embates e interesses contraditorios nas formulacBes de politicas educacionais, conforme
estamos discutindo, esta alicercada em um embate entre politicas que valorizam a formacao
docente numa perspectiva que considera sua capacidade de decidir; que eleva a formacao
pratica como a norteadora dos programas; que privilegia o pratico ao teorico, sob a categoria
de professor reflexivo; que toma por base conceitos e préaticas que tém origem no campo de
trabalho e por outro lado, de politicas que preconizam a centralizagdo do controle pedagogico
e descentralizagdo dos mecanismos de funcionamento e gestéo do sistema (VEIGA, 2002).

As reformas educacionais dos anos 1990 colocaram em acéo estratégias articuladas a
uma agenda internacional que podem ser caracterizadas como um campo de profusdo dos

ideiais do capital. Neste contexto sdo propostas politicas e programas para o desenvolvimento

%2 Hoje ampliado para FUNDEB, atendendo ao financiamento de toda a Educacéo Bésica, ndo mais com foco
apenas no Ensino Fundamental.

% O Saers foi um sistema de avaliagdo interno implantado no Yeda, em 2008, inspirado no modelo do Saeb,
porém adequado para a realidade gatcha.
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profissional dos professores, para o qual Scheibe (2004, p. 177) chama a atencdo para o

direcionamento desta formacao onde:

[...] a nocdo de competéncias ocupa lugar central e implementa uma nova logica
educativa subordinando a esta o curriculo e a organizacdo das instituicdes de
formacdo, objetivando construir o novo tipo de professor, com capacidades
consoantes aquelas demandadas pelo mercado e pelas novas formas de sociabilidade
exclusiva que caracterizam as sociedades capitalistas contemporaneas.

Para a autora, o projeto de profissionalizacdo para professores proposto no periodo do
governo FHC traz em si um projeto de formagdo com base na 16gica das competéncias, “[...]
apresentada como um novo paradigma curricular, promovendo a possibilidade de uma
resposta eficaz aos requisitos da reforma da Educacdo Bésica.” (SCHEIBE, 2004, p. 183). A
ressignificacdo da pratica pedagogica, eleita como uma das dimensfes basilares desta
proposta de formacéo, associa elementos do campo da gestdo e da administracdo gerencial ao
campo da educacdo, trazendo com isso sérias implicacdes na proposta da como mobilizagédo
de saberes ndo formais e improvisacdo constante, ndo em seu sentido de criagdo, mas na
proposta de reforcar ainda mais a divisdo social do trabalho na escola, deixando ao professor
apenas a execucdo da tarefa de ensinar. Enquanto na perspectiva democratica 0s pressupostos
para a formulagdo de uma politica educacional entendem a educacdo articulada a
transformacéo, articulada a idéia de direito social e de atendimento das necessidades de todos,
tendo como condicdo basica a igualdade de condicdes de oferta para toda a populacdo, na
perspectiva neoliberal, a educacao esta articulada a formacéao para a sociedade existente, onde
as politicas educacionais articulam uma idéia de direito social e de oferta de oportunidades
segundo as habilidades de cada um, retomando proposi¢des da teoria do capital humano. Os
embates avancaram no campo da perspectiva democratica, com o governo de Lula
continuando nesta proposi¢do no atual governo Dilma.

A partir da LDBEN 9394/96, novas atribuigdes sdo definidas aos diferentes entes
federados, no que se refere as responsabilidades financeiras, administrativas e pedagdgicas e
regime de colaborac&o. As escolas e aos professores também s&o definidas novas atribuicdes,
ampliando o espaco de atuacdo docente da sala de aula para co-participe da gestdo da escola,
inserindo profundas modificacdes nos modos de ser e estar nas escolas. Para compreender
melhor em que consiste esse projeto e as implicagdes das novas orientacfes da legislacéo
educacional, no préximo capitulo faremos uma breve retomada dos percursos da formacao de
professores no Brasil e suas orientaces legais, para a educacdo basica e para a educacdo

profissional de nivel técnico, relacionando-a a movimentos observados em outros paises.
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Também serd abordada a relacdo dos saberes docentes, da cultura docente e dos tempos e

espacos da docéncia na contemporaneidade.



3 FORMACAO DE PROFESSORES, DOCENCIA E ENSINO TECNICO:
entrelacando fios, tecendo conceitos

Entre o “dito” pelas legislagdes, diretrizes, normativas € demais aparatos que orientam
a formagdo de professores, e o “feito” na materialidade dos espagos dessa formagdo e seus

»24 nem sempre hd uma clara correspondéncia ao

desdobramentos no ‘“chdo de escola
proposto. Essa tensdo dialética se renova e se alimenta a partir das contradi¢des entre uma
pedagogia que atende as necessidades do capital, e uma pedagogia que promova o
desenvolvimento humano e a cidadania. Como essas tensdes se constituem e como se
materializam nos cursos de formacdo, enquanto os professores exercem sua docéncia no
cotidiano escolar, mais precisamente no “chao de escola” do ensino técnico é o que buscamos
compreender no percurso desta investigacdo. Varios sdo os fatores intervenientes nestas
concretizacBes, porém no ambito desta tese, avancaremos nossas reflexdes em torno da
materializagdo dos modos de ser professor e nos modos de fazer a docéncia no ensino técnico
de nivel médio, em suas condic@es reais e objetivas atravessadas pelo viés da cultura docente.

A formacdo deste professor que atua no ensino técnico tem peculiaridades que tanto se
aproximam quanto se afastam da formacdo de professores em geral. Aqui utilizamos a
expressdo “formacdo de professores em geral”, para diferenciar os campos de formacdo do
professor para a Educacdo Bésica e para o ensino técnico. Alguns fatores sdo preponderantes
ao direcionar a analise para a formacéo do professor que atua no ensino técnico tais como: a
estreita relacdo que existe entre o saber fazer e o aprender em sua materialidade; a trajetéria
de constituicdo do professor da educacdo profissional — do artesdo mestre ao mestre professor;
0 caréter assistencialista, disciplinador e moralizador por muito tempo subjacente ao ensino
profissionalizante; a dualidade estrutural, dentre tantos outros fatores que configuram
trajetorias diferenciadas aos professores e suas formagfes. Para além disso, a formagédo do
professor do ensino técnico precisa ser pensada e estruturada a partir das concepgdes de uma
pedagogia do trabalho como elemento articulador dos saberes desta formacdo. Discussdes
sobre esta tematica sd@0 ou incipientes, ou inexistentes nos demais cursos, tanto em
licenciaturas quanto na Pedagogia. Kuenzer (2010) aborda este tema de forma recorrente em
seus trabalhos, utilizando para isso diferentes enfoques e locus de pesquisa, evidenciando

cada vez mais a importancia desta articulacdo na materializacdo da docéncia no ensino

2 Utilizo a expressio “chdo de escola”, para indicar o espago onde as reformas educacionais se materializam, no
cotidiano da escola e da sala de aula, tendo como principais protagonistas os professores.
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técnico. Os olhares e as pesquisas que tem se voltado para o cotidiano do professor do ensino
técnico (ainda de forma incipiente), assumem timido contorno por volta do Gltimo quarto do
século passado, como bandeira levantada por pesquisadores que discutem a area do trabalho e
educacdo®. Estudos, pesquisas e discussdes sobre formacao de professores centram-se quase
que exclusivamente na Educacdo Bésica®™. Se os fendmenos da educacdo de massa e
escolarizacdo (RAMIREZ E BOLLI, 2001) foram fundamentais no desenvolvimento do Estado
moderno sendo o “cimento” necessario para constituir e consolidar a ideologia nacional, entdo
para a implementacdo e consolidacdo deste projeto, torna-se necessario e urgente propor uma
formacéo para o professor que vai atuar nesta educacdo de massas, que dé conta de garantir o
desenvolvimento desses principios. Observe-se que antes da constituicdo deste fendbmeno, a
formacdo dos professores ndo ocupava lugares privilegiados nas agendas politicas, ja que o
Estado ndo absorvia a responsabilidade pela educacio?’. A preocupacdo em estudar a
formacdo de professores com tanta intensidade € algo relativamente recente. Com a criacédo
dos cursos de pds-graduacdo em 1968 no Brasil, a producdo académica na area da educacgéo
cresceu significativamente. De acordo com Pimenta (2002) a andlise critica da educacéao
brasileira teve grande impulso em alguns programas que, a partir de um referencial marxista e
gramsciano, desvelaram problemas educacionais e de escolaridade no pais, configurando-se
como um espaco de resisténcia a ditadura militar da época. A valorizacdo da educacao nos
processos de democratizacdo da sociedade caminhava, gracas a esses estudos, na perspectiva
da “[...] superacdo das andlises reprodutivistas, sem negar o carater ideoldgico da educacéo,
mas compreendendo-a como um espaco de contradi¢es.” (PIMENTA, 2002, p. 14).

Nesse ambito, os estudos sobre formacdo de professores focavam com mais
intensidade os anos iniciais do ensino fundamental da Educacdo Basica. Questdes pertinentes
a formagdo do professor para a Educac@o Profissional eram ainda incipientes, sendo que “[...]
a falta de concepcdes tedricas consistentes e de politicas publicas amplas e continuas tem
caracterizado, historicamente, as iniciativas de formacéo de docentes especificamente para a
Educagéo Profissional no Brasil.” (MACHADO, 2008, p. 11).

Para subsidiar a analise a que nos propomos, abordaremos, a seguir, a constituicdo da
formacédo de professores seus projetos, disputas, avancos e retrocessos, tanto no ambito da
Educacgéo Bésica quanto da Educacdo Profissional Técnica de nivel médio. Ainda temos como

proposta analisar a dualidade estrutural observada nestas formacgGes; um breve panorama

% Ver Oliveira (2010, 2005), Kuenzer (2010) Ferreti (2010) Machado (2008) Moura (2008).

%6 Cabe referir que neste periodo se observa a mesma desatencdo dada aos processos de docéncia no Ensino
Superior.

%7 Sobre o l6cus da educagio em épocas anteriores e seus professores, ver Petitat (1994), Manacorda, (1997).
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histérico da formacdo docente para o ensino técnico e profissional e as influéncias de
organismos nacionais e internacionais na construcdo de modos de formacao docente no pais e

outros dispositivos, conforme ja vimos nos referindo no capitulo anterior.

3.1 AVANCOS E TENSOES DAS E NAS POLITICAS DE FORMACAO DE
PROFESSORES DO ENSINO TECNICO

A educacdo é um processo de humanizacdo, sendo que a sociedade em geral a
considera como necessaria, importante e fundamental. Atribui papéis e responsabilidades
crescentes no que se refere a educacdo escolar, bem como aos seus professores, dada a
volatilidade das mudancas sociais em que estamos inseridos na contemporaneidade, tais como
as mudancas no mundo do trabalho, a flexibilidade do conhecimento, a transnacionalizacéo
do capital e a mundializacdo da economia dentre outros. Neste cenario, os professores ocupam
uma posicdo estrategicamente central e sensivel nas sociedades contemporaneas,
especialmente no que se refere as dimens@es do desenvolvimento e da mudanca social. Ao
mesmo tempo em que esta posicdo é estratégica, o papel desempenhado pelos professores é
extremamente complexo, contraditorio, permeado de incertezas. H& necessidade de
ressignificacdo deste papel, para novos tempos e espacos sociais. Essas defini¢bes ndo
ocorrem de forma isolada, também sofrem influéncia direta das formulacGes e concretizacGes
de politicas para a formacdo de professores. Essas influéncias ocorrem em diferentes
contextos nacionais®®, configurando-se como um fenémeno mundial, mas para esta anélise
nos deteremos no contexto brasileiro e os reflexos dos demais contextos que sobre ele
incidem.

Nas ultimas décadas do século XX e no inicio do seculo XXI assistimos a uma
expansdo quantitativa da educacdo escolar, a ampliacdo de préaticas formativas fomentadas
pela implementacdo da reforma educacional deflagrada a partir e por forca da Lei 9394/96 e
suas posteriores regulamentagfes. Em meio a isso, pesquisadores, educadores e demais
envolvidos com a educacgéo voltam suas preocupacfes com a construcdo de novas formas de
pensar e agir no campo da formacgdo profissional do professor que atenda a essa nova
sociedade, que esta diretamente ligada a novas formas de organizagdo do trabalho
pedagdgico, (VEIGA, 2002).

%8 \Ver Fernandez Enguita (2004), Contreras (2002), Tenti Fanfani (2007), Tardiff e Lessard (2005), Popkewitz
(1997) e Marcelo (2002).
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A concretizacdo destas politicas de formacédo de professores tem acontecido em meio a
debates e mobilizacdes de grupos representativos da educacdo. O que ocorre € que ndo ha

como definir um modelo para formar professores, pois conforme Kuenzer (1999, p. 166) tais:

[...] modelos que se diferenciam, dadas as concepg¢des de educacdo e de sociedade
que correspondem as demandas de formagdo dos intelectuais (dirigentes e
trabalhadores) em cada etapa de desenvolvimento das forcas produtivas, em que se

confrontam finalidades e interesses que séo contraditorios.

Conforme a autora, os projetos de formacédo respondem a duas configuracdes distintas,
sendo que uma delas se origina nas mudancas ocorridas no mundo do trabalho e nas relagdes
sociais e outra que se origina a partir de diferentes posicdes assumidas pelos grupos que
ocupam o poder. Para compreender as atuais politicas para a formacdo de professores da
Educacdo Basica e Profissional € necessario que se compreenda essas configuracbes na
tentativa de construir consensos.

A formacédo de professores em cursos especificos € inaugurada no Brasil no final do
século XIX, com as Escolas Normais vinculadas ao Estado. Este modelo segue o proposto
pelo sistema educacional francés, desde a Revolucdo Francesa onde se concretiza a idéia de
uma escola normal a cargo do estado, que ja vinha sendo pensada antes disso, mas que apenas
consolida-se no século XIX por ocasido da implantacdo dos Estados Nacionais e da
constituicdo dos sistemas pUblicos de educacdo.?® A primeira escola normal criada no Brasil
foi em Niterdi, Rio de Janeiro em 1835. De acordo com Tanuri (2000, p. 67) as escolas
normais “[...] ndo alcancavam ainda o nivel do curso secundario, sendo inferior a estes, quer
no conteudo, quer na duragdo dos estudos.” A formagao pedagogica era reduzida, sendo parte
dela apenas uma ou duas disciplinas dada a escassez de material. A autora ressalta que na
época desta criacdo, quase ndo havia estudiosos que produzissem materiais sobre a educacéo
brasileira dada as condi¢cbes do momento, bem como a grande dificuldade de traducéo de
obras vindas do estrangeiro. Ainda, a autora exemplifica esta fragilidade do curso, quando
1887 a Escola Normal de S&o Paulo fixa seu curriculo. A dualidade de escolas para formagéo
de professores, segundo Tanuri (2000) tem seu inicio com a proposta de divisdo da formacéo
das escolas normais em Escola Normal Primaria e Escola Normal Superior. Essas escolas
normais formaram e ainda formam professores para as escolas de primeiras letras, e em

seguida para os primeiros anos do ensino fundamental e educagdo infantil, sendo l6cus

# Sobre a trajetéria das Escolas Normais no Brasil, Tanuri (2000) apresenta um estudo detalhado sobre a
constituicdo e trajetoria dessas escolas desde os tempos do Império até o periodo pés LDB 9394/96 analisando
com isso a constituicdo da formacdo de professores no Brasil.
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reconhecido para formacdo até meados da década de 1990, quando a partir da Lei 9394/96
define-se que a formacgdo de professores para esta etapa da Educacdo Basica deve se
desenvolver no ensino superior. Por forga desta mesma legislacdo, em dez anos esta defini¢céo
do lécus de formacdo deveria se regularizar. Ja para formar professores que atuam ou atuaréo
no ensino técnico, ndo ha no texto da lei, uma definicdo clara e objetiva. Para um pais com
proporcGes continentais como o Brasil e com todas as diferencas de que se reveste, esta foi
uma meta por demais ambiciosa. As condigdes materiais e objetivas ndo foram consideradas
na formulacdo desta politica, sendo que até hoje em 2011, a legislacdo, em suas fissuras,
admite que esta formacdo para a Educacdo Basica, na educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental, continue acontecendo também no curso normal, ndo sem diversas
manifestacdes contrarias de representantes de diferentes movimentos de educadores.

O modelo europeu implantado nas escolas normais no Brasil refletia a consolidagéo da
supremacia da classe que se encontrava no poder. (TANURI, 2000). Em uma economia
agraria, dependente de mdo de obra escrava onde a organizacdo da educacdo estava apenas
voltada as elites, a auséncia de compreensdo da necessidade de uma boa formacdo de
professores se consolida. Um exemplo disso € a questdo do analfabetismo da populacdo
brasileira que passa a ser preocupacao das elites apenas a partir da segunda metade do século
XX. Até entdo, o ensino propedéutico era, via de regra, destinado as elites que ndo mais iam
realizar sua formacdo na Europa, como acontecia na época do Brasil colénia e império. Para
esses estava estruturada uma escola académica, ou seja, a “escola dos nossos filhos” enquanto
que a aprendizagem de um oficio era destinada aos “filhos dos outros”. Para a primeira, a
preocupacdo com legislacdes e normatizacdes sobre como e quem deveria ser o professor
habilitado, para a segunda, uma nebulosa e confusa orientacdo para definir o perfil esperado
para este professor. Para este bastava que dominasse bem seu oficio, dado que as qualidades
pedagogicas eram secundarias ao “aprender a fazer”, conforme os paradigmas educacionais
da época. A aprendizagem dos oficios se realizava no prdprio espaco de trabalho mais pela
observacgdo do que por um ensino destinado para este fim. Assim, a educacdo profissional,
relacionada ao saber-fazer, alcanga menor prestigio social, em meio a uma sociedade formada
em uma ex-colonia, marcada pelo escravismo e desprezo ao trabalho manual.

A educacdo em geral era destinada as elites e a formac&o profissional, a educagédo do
trabalhador, desde seu principio foi destinada aos pobres e desvalidos, aos Orfdos e
desamparados e ao proletariado em geral. Aos desvalidos de fortuna, geralmente orféos e
menores abandonados a propria sorte, era oferecida uma formacdo para o trabalho de viés

assistencialista, ocupacional, inespecifico. Ja aos “remediados” e filhos de operarios pobres,
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era oferecida uma formacéo que preparava para um oficio especifico voltado aos setores da
economia em desenvolvimento no pais. Cabe ressaltar que estas ofertas ndo abrangiam a
todos os que dela tinham condi¢Oes de participar. Essa formacgdo acontecia tanto em
iniciativas publicas quanto da sociedade civil e de ordem religiosa. Um aspecto comum a
todas estas iniciativas era uma ideologia que pretendia: a) imprimir a motivacdo para o
trabalho; b) evitar o desenvolvimento de idéias contrarias a ordem politica, de modo a nao se
repetirem no Brasil as agitagdes que ocorriam na Europa; c) propiciar a instalagdo de fabricas
que se beneficiariam da existéncia de uma oferta de forca de trabalho qualificada, motivada e
ordeira; e d) favorecer os proprios trabalhadores, que passariam a receber salarios mais
elevados, na medida dos ganhos de qualificacdo. Ao fim do Império, com a chegada ao Brasil
dos padres salesianos, um novo elemento ideolégico foi incorporado a esse conjunto — o do
“[...] ensino profissional como antidoto ao pecado.” (CUNHA, 2000, p. 92).

A educacao profissional assume carater assistencialista, moralizador e disciplinador, a
exemplo de seu surgimento no modelo europeu, quando direcionada aos desvalidos da sorte.
No periodo do Império, esta foi destinada aos desvalidos, Reforcando a mentalidade
conservadora e discriminatdria em relacdo a ocupagdes atribuidas somente a escravos e alguns
trabalhos manuais.

Conforme Santos (2000, p. 212):

A estruturacdo do ensino no Brasil, aliada ao aumento da producdo manufatureira na
primeira metade do século XIX, constituiram-se nos fatores que propiciaram a
intensificacdo da organizacdo de sociedades civis, com vistas a amparar 6rfaos e ao
mesmo tempo propiciar a oferta de aprendizagem das artes e dos oficios.

Pela estreita ligacdo que a educacdo profissional tem com o trabalho, concepcgdes
sobre ele impregnam tanto concepcdes de docéncia quanto de sujeitos a quem se destina esta
educacdo. No caso brasileiro, mais de trés séculos de escravidao e discriminagdo do trabalho
manual, ndo pela sua natureza, mas pela discriminacdo daqueles que o executavam®
influenciaram decisivamente na formacdo de nossa forca de trabalho, muito mais pela
classificacdo fundada na relacdo entre trabalho escravo e atividades destinadas aos homens
livres que na propria funcdo em si mesma (SANTQOS, 2000). Esse tratamento discriminatorio
no Brasil desde a col6nia, dentre outros fatores, intensificou a aprendizagem das profissdes

nas corporacdes de oficio™, que diferentemente das corporacées do contexto europeu®, no

%0 As categorias étnicas consideradas inferiores.
31Conforme Manfredi (2002), estas corporages sdo base das futuras categorias socio profissionais e a separacao
entre o trabalho manual e intelectual.
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contexto brasileiro estabeleciam normas para dificultar ou até impedir a insercédo de escravos,
ratificando o processo discriminatorio ja em curso. Para Cunha (2000, p. 90, grifos do autor) a
“[...] defesa do branqueamento contra o denegrimento da atividade era, entdo, o complemento
dialético do desprezo pelo trabalho exercido pelos escravos.”

O processo de urbanizacdo, aliado ao de industrializacao pelo qual o Brasil passava em
1909, aliado as greves da classe trabalhadora reforcou, junto a classe dirigente, a crenca de
que o ensino técnico seria uma alternativa contra a “[...] inoculagdo de idéias exoticas no
proletariado brasileiro pelos imigrantes estrangeiros, que constituiam boa parte do
operariado.” (CUNHA, 2000, p. 94). Em 1909, o entdo presidente da republica Nilo Pecanha
baixa um decreto criando 19 escolas de aprendizes e artifices, sendo uma para cada estado,
criando um sistema federal com escolas que se diferenciavam das demais iniciativas
existentes, tanto publicas quanto privadas. No caso do Rio Grande do Sul ndo foi criada uma
nova escola, mas o proprio decreto citava a existéncia do Instituto Parobé, unidade da Escola
de Engenharia de Porto Alegre que tinha organizacdo e propositos semelhantes aos propostos
para as novas escolas. Para Cunha (2000) a criacdo das 19 escolas por Nilo Pecanha, teve um
cunho mais politico que educativo, pois dentre outros fatores, situavam-se estrategicamente
nas capitais, mesmo onde a producdo manufatureira e industrial ndo fosse tdo desenvolvida,
como nos casos do norte e nordeste, o que reforca a tese de Ramirez e Boli (2001) no caso da
constituicdo do Estado brasileiro. Assim mesmo, essas escolas formaram um forte canal
politico onde o preenchimento de cargos era por indicacdo de politicos locais, sendo que 0s
alunos, em sua maioria, eram formados para atuar em obras publicas. Um clientelismo em
torno do ensino publico federal em troca do apoio politico aos grupos dominantes.

Conforme o decreto, essas escolas tinham prédios, contetidos e metodologia didaticas
proprias 0 que passou a exigir um professor também diferenciado dos demais. Quanto a sua
finalidade, para Manfredi (2002, p. 83):

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

%2 De acordo com Santos (2002) as corporacdes que se firmaram no Brasil em nada se parecem com as surgidas
no contexto europeu. Originadas nos Colégios de Roma, as corporacGes de oficio européias integravam homens
livres e escravos nos locais de aprendizagem onde recebiam o mesmo tipo de formacéo e formas de tratamento e
de conduta em seu interior. Nas corporacfes do contexto brasileiro, eram impostas regras e estatutos que,
conforme a situacdo impedia 0 acesso a escravos.
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Para os professores que atuariam na educacdo profissional, de acordo com Machado
(2008, p. 11) “[...] a criacdo da Escola Normal de Artes e Oficios Wenceslau Bras, em 1917
no antigo Distrito Federal constitui o inicio destas iniciativas [...]”, referindo-se ao comeco
das iniciativas para a formacdo destes professores, sendo esta escola normal destinada a
formar professores para as escolas de aprendizes e artifices recém inauguradas. No periodo da
Primeira RepuUblica, o sistema educacional e a educacdo profissional ganham nova
configuragdo, onde as anteriores escolas destinadas ao ensino de oficios artesanais e
manufatureiros cedem lugar a uma rede de escolas de ordem publica e privada. Estas redes se
destinavam ndo apenas aos desvalidos da sorte, mas também aos setores populares urbanos,
futuros ou ja atuais trabalhadores assalariados. A oposicdo entre a idéia de educacéo classica,
humanista, generalista em contraposicdo a idéia da educacdo pratica, voltada ao mundo do
trabalho, toma forca e consolida-se na implantacdo de um sistema tardio de educacdo publica
no Brasil*>. A dualidade estrutural entre ensino académico propedéutico e profissional inicia-
se ou, ja esta instituido, influenciando a educacdo como um todo até os dias de hoje. Mais
adiante retomaremos novamente a questdo da dualidade, analisando-a na perspectiva tanto da
educacéo, quanto da formacéo de professores.

A fase que se segue ao final da Primeira Guerra,

[...] é de grande entusiasmo pela problemética educacional em dmbito internacional
e nacional [..] a divulgacdo dos principios e fundamentos do movimento
escolanovista® que se processa nesse decénio fundamenta [...] reformas estaduais
dos ensinos primario e normal. (TANURI, 2000, p. 70).

As ideias e principios deste movimento, expressos no Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova em 1932, assinado por expoentes do movimento educacional tais como
Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Roquette Pinto e muitos outros. Com este movimento,
estruturam novos ordenamentos didatico-pedagdgicos com énfase em metodologias bem
como a introdugdo de novas disciplinas nos curriculos para além da psicologia, didatica e

metodologia, tais como histéria da educacdo, sociologia, biologia dentre outros. Por outro

%A agenda brasileira do século XIX estava em descompasso com os paises do centro do desenvolvimento na
época. Nesses paises no mesmo periodo temos revolugdes educacionais, agrarias, industriais enquanto no Brasil
temos a unidade territorial e o problema do prolongamento do escravismo. Com isso ndo estruturamos uma
educacdo de massas na perspectiva de Ramirez e Boli (2001), ndo formamos uma nacdo a partir da educacéo de
massas. Fomos formados e conformados por defini¢des de outra natureza, por enormes segregacoes raciais, sem
politicas de Estado claras para a educacéo.

** O movimento escolanovista, surgiu a partir da Escola nova que foi um movimento de renovagéo no ensino dito
“tradicional”, onde a participa¢do do aluno era infima. A educagdo € o elemento fundante de uma sociedade
democratica, considerando a diversidade e individualidade do sujeito. A educacédo é centrada no aluno onde o
professor passa a ser um orientador de aprendizagens. Este movimento, no Brasil, defendia a universalizacio da
escola publica, laica e gratuita.
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lado, na formacdo de professores da educacdo profissional, as preocupacfes centram-se no
aprender fazendo, ou melhor, em que o professor detenha a arte do oficio a ser ensinado na
concepcao do saber fazer, como se para esta docéncia tanto estas aprendizagens, quanto os
processos de construcdo de conhecimento divergissem dos demais. Dito de outra forma, como
se para aprender um oficio, apenas a observacdo e a imitacdo fossem suficientes, nédo
necessitando o desenvolvimento de estruturas cognitivas complexas, tendo em vista a atual
conjuntura da reestruturacdo produtiva e da polarizagédo de competéncias.

Ao mesmo tempo em que as escolas de artes e oficios desenvolviam seus cursos,
paralelamente havia a iniciativa por parte de trabalhadores organizados em sindicatos, para
promover a formacdo de seus trabalhadores. Exemplo disto € a criacdo da Escola Prética de
Aprendizes das Oficinas, fundada em 1906 no Rio de Janeiro, na Estrada de Ferro Central do
Brasil. Sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas nesta escola, Cunha (2000, p. 96) nos traz
que a principio, estas eram assistematicas onde “[...] 0s aprendizes imitavam 0 mestre e
desempenhavam as tarefas que este lhes atribuia, conforme o andamento da produgdo.” Pode-
se inferir que processos pedagdgicos, metodoldgicos e avaliativos aliados aos avancos das
ciéncias da educacédo, da mesma forma que nas escolas normais, ndo estavam na ordem do dia
das preocupacdes nestas escolas. Por outro lado, o avanco na distribuicdo da producao
cafeeira ao porto de Santos, possibilitou a centralizacdo e sistematizacdo do ensino de oficios
destas escolas. Este ensino de oficios apresentou duas inovagfes importantes adotadas
posteriormente: “[...] a utilizacdo de séries metddicas e a aplicacdo de testes psicotécnicos
para selecdo e orientagdo dos candidatos aos diversos cursos [...]” (CUNHA, 2000, p. 96),
possibilitando assim ampliar a formacdo para demais empresas do setor. A criacdo de um
Centro Ferroviario de Ensino e Selecdo Profissional, o CEFESP, consolidou uma parceria
publico-privada, e um exemplo diferenciado de formacéo profissional. Este se distanciava das
escolas de aprendizes e artifices por varios quesitos. O primeiro deles era a clientela
selecionada, preferencialmente os filhos de funcionarios das ferrovias tinham acesso,
aplicacdo de testes seletivos e formacédo direcionada dentre outros, enquanto que nas outras
escolas, os alunos eram os pobres e desvalidos dentre sua maioria mais interessados na
comida do que nas aprendizagens. Ainda, a oferta de formacdo generalizada, a densa
burocracia educacional, padrdes curriculares rigidos sem uma pedagogia propria dificultava as
empresas 0 recrutamento de quadros dentre estes alunos. Ja a proposta educativa do CEFESP
era clara tendo nas séries metodicas a organizacao de sua pedagogia (CUNHA, 2000).

A primeira repablica se caracterizou por um periodo de grandes transformacgdes no

qual foram gestadas novas préaticas e concepcdes de educacdo profissional. No contexto do
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processo de desenvolvimento apresentado no Brasil a partir de 1930, o ensino industrial
assume um importante papel na formacdo da mao de obra nacional. Ao longo do ciclo
desenvolvimentista da industrializacdo brasileira ha uma associagdo direta entre o esforgo
educacional e o esfor¢o de desenvolvimento, especialmente com a difuséo da teoria do capital
humano. Os anos de 1930 marcam decisivamente um processo de mudancas estruturais no
Brasil, na ordem politica, social e econémica. Os grupos que apoiaram Getulio Vargas
optaram por um modelo de desenvolvimento pautado na industrializagdo, substituindo o
modelo agro-exportador que estava em decadéncia na ocasiéo.

Com a criacdo do Ministério da Educacdo em 1930, inicia-se uma auténtica
reestruturacdo no sistema educacional brasileiro, especificamente no ambito da educacéo
profissional com a criacdo da Inspetoria do Ensino Profissional Técnico, consolidando a
estrutura do ensino profissional no Brasil. Quanto & formacéo de professores, a Escola Normal
de artes e oficios Wenceslau Bréas criada para esse fim fechou em 1937. Conforme Machado
(2008), durante o periodo chegou a ter 5.301 matriculados, porém apenas 381 professores
concluiram com éxito, numero muito pequeno diante de tantos ingressantes, 0 que suscita
varias hipdteses como a desvalorizacdo da formacdo pedagogica para a formacéo profissional
por parte destes matriculados, ou quem sabe pela estreita ligacdo com o trabalho
aprendizagem aconteca mais por observacdo da pratica do que a partir de concepcBes da
praxis. Oliveira (2005, p. 22) nos traz que “[...] a preocupacdo com a sistematizagdo da
formagdo de seus professores, em dmbito nacional, s6 vai se manifestar a partir da década de
1940.” onde sdo definidos dispositivos especificos para os diferentes sub-ramos do ensino
técnico, conforme a organizacao proposta pelas leis organicas, na reforma Capanema.

Isso influenciou sobremaneira propostas de educacdo profissional que, na reforma
Capanema a Lei Organica do Ensino Industrial concilia duas modalidades de formacao
propostas aos operarios.

Conforme Cunha (2005, p. 96),

A principal modalidade seria desenvolvida nas escolas industriais, herdeiras das
antigas escolas de aprendizes artifices, entdo promovidas ao nivel pos-primario (1°
ciclo do ensino médio, ramo industrial). Ai seriam ensinados oficios que exigiriam
uma formacdo mais longa, em oficinas especializadas. A outra modalidade seria a
aprendizagem, ministrada em “servigos”, que associaria escola e trabalho, visando
ao ensino de parte de cada oficio industrial.

Com as leis orgénicas, hd o deslocamento da formagao profissional para o grau médio,

cabendo ao ensino primario apenas o desenvolvimento de conhecimentos gerais e uma
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“selecdo” dos que apresentavam requisitos para prosseguir nos estudos profissionalizantes. No
entender de Cunha (2005), dessa forma o carater assistencialista deixou de ser fator basico na
selecdo de candidatos a profissionalizacdo, onde a aptiddo para o oficio passava a ser fator
preponderante na admissdo, porém ndo desmistificando o menosprezo dado a formagdo
profissional, porque se direciona aos pobres.

Até 1941, a organizacgdo do ensino profissional era, conforme Manfredi (2002, p. 99)
“[...] bastante diferenciada, cabendo tanto a iniciativas publicas como privadas.” O sistema
oficial de ensino industrial foi organizado na conhecida Reforma Capanema que ndo apenas
reestruturou a educacao profissional, mas todo o sistema educacional do pais, redefinindo
curriculos, articulagdes entre cursos, ramos, ciclos e graus. A Figura 2 abaixo representa esta

configuracdo e sua mobilidade.

Figura 2 — Articulacdo Entre os Niveis de Ensino, Segundo as “Leis Organicas” 1942-1946
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Fonte: Manfredi (2002, p. 100).

A Reforma Capanema ativou a diversificagdo horizontal através dos diversos tipos de
escolas de nivel médio, transformando o sistema educacional em um sistema de discriminacao
social:

a) Ensino Técnico e Normal, com énfase nas aprendizagens praticas, técnicas,
vocacionais e profissionais, dirigidos preferencialmente as camadas populares, sem acesso ao
Ensino Superior, através destas modalidades de ensino;

b) Ensino Secundario, com énfase em conteudos académicos e propedéuticos, de

preparacdo para o0 Ensino Superior, destinado especialmente as elites.
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Observe-se aqui que nos cursos normais, ndo eram admitidos candidatos maiores de
25 anos, o que representava o impedimento legal para a qualificacdo de quem ja exercesse 0
magistério sem estar qualificado. No que se refere a formacdo do professor para atuar no
ensino técnico, € no Decreto-Lei n. 4073 de 30 de janeiro de 1942 que consta pela primeira
vez determinacfes para o preparo do professor de ensino profissional. No artigo 10° deste
decreto consta que “os cursos pedagodgicos destinam-se a formacdo do pessoal docente e
administrativo peculiares ao ensino industrial”. J& no artigo 53° estava prevista a formacao de
professores de disciplinas de cultura geral, de cultura técnica ou de cultura pedagogica.
Machado (2008) chama a atencdo que para a formacdo desse professor utilizaram a
nomenclatura de “curso apropriado” inaugurando assim a adjetivacdo desta formagdo que
persiste até os dias de hoje, recentemente corroborada no projeto do Plano Nacional de
Educacéo 2011-2020, mesmo com todas as discussdes e manifestacdes contrarias.

Em 1942 o governo federal prevé e normatiza a formacdo do magistério para
disciplinas especificas do ensino industrial. Os cursos técnicos possuiam um curriculo
composto de trés partes: disciplinas de cultura geral, matérias técnicas e estagio, que acontecia
na industria com a supervisdo de um docente. J& 0s cursos pedagdgicos tinham uma quarta
parte no curriculo que compreendia as disciplinas didaticas. Esta formacao foi prevista no 2°
ciclo, em cursos pedagogicos de um ano na industria para preparo de professores e
administradores. Para o ensino agricola, este foi organizado também em nivel médio em
cursos pedagogicos. Estes se subdividiam em curso de dois anos para formar professores nas
areas de educacdo rural doméstica e em cursos de didatica e de administracdo do ensino
agricola com um ano de duracdo. Este ordenamento legal vigorou até a aprovacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em 1961.

Para os alunos que avancavam nos estudos académicos, as preocupacdes com a
formacao dos professores para o secundario,*®o chamado professor especialista nas disciplinas
tem seu inicio com a cria¢do das universidades. No século XIX até inicio do século XX. Este
ensino era desenvolvido por autodidatas ou profissionais liberais. Nos anos de 1930, a
formacdo de bacharéis realizada no ensino superior foi acrescida de um ano para as
disciplinas da area da educacgdo, constituindo com isso a Licenciatura, habilitando para o
exercicio do magistério de disciplinas especificas. Aqui se tem a hipotese do surgimento do
conhecido esquema de formacdo denominado 3 + 1, onde os trés anos iniciais centravam-se

nos conhecimentos especificos do bacharelado e o Gltimo ano contemplava conhecimentos da

% 0 secundério correspondia aos atuais anos finais do ensino fundamental e ensino médio.
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area da educacdo. Carnielli, Gomes e Capanema (2008, p. 222) trazem o exemplo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP que, no periodo do Estado Novo, deixa de

exercer

[...] a missdo para a qual havia sido concebida [...] como ndcleo da Universidade de
Sdo Paulo (formadora da base humanistica necessaria ao posterior preparo das
profissBes, tais como Direito, Medicina, Engenharia, et.) para se tornar instituicdo
profissionalizante, destinada a formar professores para o ensino secundario, isto €,
académico.

Acentua-se a dualidade entre as ciéncias da educagdo das demais ciéncias, numa
formacdo ndo integrada, onde o estagio curricular figura apenas ao final do curso, sem
qualquer contato prévio com a realidade do trabalho docente, com o cotidiano da escola. A
transposicao didatica do contetdo especifico do bacharelado fica desta forma prejudicada,
pois 0 que se observa € que na sua atuacdo como docentes, tendem a reproduzir os contetdos
aprendidos na mesma propor¢do quando académicos do bacharelado, ndo adequando nem
graduando as dificuldades do conhecimento cientifico as especificidades de desenvolvimento
cognitivo de seus alunos. Estudos como o de Candau (1988) destacam que esta formagdo é
centrada na transmissdo dos conteldos especificos a ser reproduzidos no exercicio
profissional pelos futuros professores.

De acordo com Machado (2008) em 1947, no Rio de Janeiro foi oferecido o primeiro
Curso de Aperfeicoamento de Professores do Ensino Industrial, com duragdo de um ano e trés
meses. Este curso foi iniciativa da Comissdo Brasileiro-Americana do Ensino Industrial —
CBAI, parte integrante da Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento Internacional
— USAID. Esses organismos representam a interferéncia norte americana na educacao
brasileira, sendo que, conforme D’Angelo (2007) estes se apresentavam como “assisténcia
técnica” desde a guerra fria. Também com o patrocinio da CBAI na formagao de gestores, em
1947 foram enviados “[...] dois grupos de dez diretores de escolas técnicas industriais para o
Curso de Administracdo de Escolas Técnicas do State College (Pensilvania, EUA).”
(MACHADO, 2008, p.11, grifos da autora).

No Governo Vargas foi criado o SENAI em 1942 precursor do atual Sistema S, que se
constituiu a partir das exigéncias da expansdo industrial brasileira e de pressdes do governo
para a formacdo profissional de menores e operérios pelas empresas com destinacdo de
recursos proprios. O ensino profissional que seria de competéncia do Ministério da Educagéo
passou a ser dividido em sua responsabilidade com o Ministério do Trabalho, através do

SENAI, atendendo a pressfes do grupo patronal. Uma rede de ambito empresarial, com
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fundos garantidos através de uma contribuicdo mensal obrigatoria aos estabelecimentos
industriais, captacdo de fundos pablicos e financiamentos externos que permanece até hoje,
numa rede nacional fortalecida do Sistema S*, tendo seu funcionamento em paralelo. A
formagéo dos professores para atuar neste ambito, difere em muitas situagdes, tendo em vista
a autonomia do sistema S em relacdo a rede federal de educacao.

A constituicdo historica da Educacdo no Brasil aprofundou a dualidade estrutural entre
a educagdo de cunho escolar académico - generalista e a de cunho profissional, onde na
primeira os alunos tinham acesso a um amplo espectro de conhecimentos gerais enquanto que
na segunda os alunos recebiam informacdes que fossem relevantes ao dominio de seu oficio,
tendendo mais para um treinamento focado no resultado da capacitacdo do que numa
formagdo de carater geral, polivalente. As leis organicas integraram a dispersdo de cursos em
nivel médio, porém consagraram a dualidade entre a escola académica e profissional. De um
lado havia o ginasio e o colégio e de outro 0s cursos basicos e técnicos agricolas, industriais e
comerciais. Conforme Kuenzer (2000) a possibilidade de acesso ao ensino superior através
dos exames de adaptacdo é uma primeira tentativa de articulacdo entre o cientifico, o classico
e o técnico, porém, reafirmam o carater excludente e enciclopédico exigido para acesso ao
nivel superior. 1sso se consolida no momento em que se reafirma a necessidade de dominio de
conhecimentos gerais, socialmente reconhecidos como validos para a formacdo dos que, ao
cursar o nivel superior, desenvolverdo fungbes dirigentes. Com isso “[...] ndo se reconhece
como ciéncia o saber proprio de um campo especifico de trabalho devendo o candidato ao
ensino superior provar competéncia em linguas [...], ciéncias e filosofia [...], e arte.”
(KUENZER, 2000, p. 28).

Aliado a isso, a combinacdo de iniciativas tanto publicas quanto privadas acrescidas
das de carater publico-privado (leia-se Sistema S) de formacéo profissional unem-se para
atender as demandas de médo de obra qualificada de demandas especificas originadas do
paradigma taylorista-fordista e da divisdo social do trabalho por ele implementado. Para
Kuenzer (2000), isso demarca a continuidade de duas vertentes distintas oriundas do
desenvolvimento econdémico pautado nesse paradigma sendo uma delas a escola que prepara
para exercer a fungédo de dirigentes e a outra a escola que prepara para as fungdes necessarias
ao mundo do trabalho em cursos especificos de formagéo profissional. A reforma Capanema
atendeu aos ditames do mundo do trabalho e as transformagdes pelas quais o Brasil passava

no periodo, tendo em vista o regime pos guerra, o incremento do desenvolvimento industrial,

% Sobre financiamento, oferta de formacdo e montante de arrecadacdes pelo Sistema S, ver estudos de
Grabowski (2010).
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a internacionalizagdo do capital, o “otimismo exacerbado” de governantes expressos no
desenvolvimentismo dos “50 anos em 5” nos anos sessenta ¢ motivagdes de ordem politica e
econdmica subjacentes que impulsionaram a ampliacdo da oferta de profissionalizagédo no
pais.

Na formacédo de professores, esta dualidade se repete, pois seus papéis se delineavam
mais claramente, tendo em vista que para a educacdo escolar de cunho académico estava
reservada uma formac&o especifica, em cursos normais e licenciaturas, com grande influéncia
dos ideais da Escola Nova, com estudos de didatica, metodologia, psicologia, dentre outros da
area das ciéncias da educacdo, enquanto que aos professores da educacdo profissional, as
formagodes a eles destinadas sdo ainda hoje adjetivadas como “especial”, “complementar”. O
que se efetiva como formacdo é o dominio da técnica e da aprendizagem do oficio na
perspectiva de treinamento, reforcado por uma pedagogia de orientagcdo condutivista e da
pratica imitativa.

Na Constituicdo Federal de 1946, a educacdo € direito de todos e estabelece diretrizes
para a organizacdo da legislacdo escolar para todo o pais. Determina ser da competéncia da
Unido legislar sobre as diretrizes e ases da educagéo nacional. De acordo com Ribeiro (2000)
em 29 de abril de 1947 instaura-se uma comissdo para iniciar os trabalhos de elaboracédo de
um anteprojeto, que foi apresentado a Camara Federal em 1948. Enquanto era discutido o
Projeto Mariani que defendia um ensino publico laico e gratuito, entra o substitutivo Lacerda
largamente favoravel aos interesses da escola particular entrando em confronto com o0s
defensores da escola publica. Essa discussdo polarizou-se entre os educadores que defendiam
a escola publica, laica e gratuita (Projeto Mariani) e os que propunham a privatizacdo do
ensino (Projeto Lacerda). Somente apds treze anos de embates, disputas e tensionamentos a
Lei 4.024 foi aprovada em 20 de dezembro de 1961, sendo o resultado de uma conciliagdo
entre os dois projetos, onde a educacdo no Brasil é dever do Estado e também da iniciativa
privada (D’ANGELO, 2007).

No que se refere a estrutura de ensino, foram mantidas as seguintes etapas: a) ensino
priméario de pelo menos quatro anos; b) ensino ginasial de quatro anos, com subdivisfes de
secundario, comercial, industrial, agricola e normal e c) ensino superior. Um grande avango
foi a equiparacdo de todos os cursos do Ensino Médio de 2° ciclo no acesso ao ensino
superior. De acordo com Kuenzer (2000), pela primeira vez é reconhecida a integracdo

completa do ensino profissional ao ensino regular, dada a equiparacéo desse acesso, porém,
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[...] embora se constitua em inequivoco avanco, a equivaléncia ndo supera a
dualidade estrutural, uma vez que continuam a existir dois ramos distintos de ensino,
para duas distintas clientelas, voltados para necessidades bem definidas da divisdo
do trabalho, de modo a formar trabalhadores instrumentais e intelectuais através de
diferentes projetos pedagégicos. (KUENZER (2000, p. 29).

A promulgacdo desta lei, nos anos de 1960, corresponde a um momento de
efervescéncia no cenario politico brasileiro. Na primeira metade da década, surgem 0s
movimentos de educacdo popular, que tinham como objetivo, dentre outros “[...] 0 de que a
populacdo adulta tomasse parte ativa na vida politica do pais.” (RIBEIRO, 2000, p. 171).
Novos métodos de alfabetizacdo foram criados, tendo como expoente estudos de Paulo Freire.
Como principais movimentos destacam-se 0s Centros Populares de Cultura, Os Movimentos
de Cultura Popular e 0 Movimento de Educacdo de Base. No contexto desta tese estes
movimentos ndo serdo analisados em sua profundidade, mas cabe referencia-los, tendo em
vista sua importancia e influéncia no contexto da educagdo brasileira no periodo da ditadura
militar e nos anos posteriores.

A LDB aprovada preconizava a descentralizacdo da educacdo, com isso Varios
movimentos da educacdo migraram para setores regionais paralelamente ao periodo em que,
no contexto politico, estivamos em meio a uma crise entre parlamentarismo e
presidencialismo, marcando o inicio da republica presidencialista de Jodo Goulart. Antes de
ser deposto pelo golpe militar, Goulart apresenta a nacdo importantes acfes na area da
educacdo, como o Plano Nacional de Educacdo, a Comissdo de Cultura Popular e o Plano
Nacional de Alfabetizacdo, sendo que este Gltimo oficializava nacionalmente o plano Paulo
Freire, sendo cancelados pelo governo militar nos anos seguintes.

As praticas de educacdo popular destoavam por completo da educagdo conservadora
que estava em vigor no pais. Eram iniciativas de um povo que buscava alternativas as
propostas conservadoras e tradicionais historicas. A conscientizagdo da populagédo excluida
em nosso processo civilizatdrio foi interrompida pelo Estado de Seguranga Nacional em 1964,
que refletia interesses de setores da economia externos e internos, possibilitando a expanséo
dos investimentos estrangeiros em nosso pais (D’ANGELO, 2007).

No campo educacional, cada vez mais a influéncia de organismos externos se faz
sentir, mais especificamente nas orientacGes das politicas educacionais. Neste periodo, todos
o0s setores da educacdo nacional foram cobertos pelos acordos MEC-USAID, abrangendo do
ensino primario ao médio, profissional e superior, bem como da producéo de material didatico
e treinamento de professores. Professores e intelectuais brasileiros com formacéo, atuagéo e

engajamento na educacéo brasileira e democratas desenvolvimentistas afastados do processo
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de elaboracdo de politicas, sendo substituidos por “técnicos de caserna” ¢ de organismos
internacionais (D’ANGELO, 2007).

A lista dos acordos MEC-USAID é imensa, abrangendo toda a educagdo, ndo sem
intensos e continuos protestos de estudantes, professores e setores politicos engajados na
defesa de uma educagao publica, laica, gratuita e conscientizadora. A “politica do medo”,
amparada por Atos Institucionais promoviam o silenciamento destas manifestacbes sem,
entretanto conseguir que acabassem por completo. Tendo em vista a abrangéncia destes
acordos, e sua enorme influéncia em nossa educacdo, bem como o favorecimento da
penetracdo do ensino tecnicista no pais, cabe uma breve explicitacdo de quais eram alguns

desses acordos, conforme assim os descreve D’Angelo (2007, p. 74):

a) 26 de junho de 1964: acordo MEC-USAID para aperfeicoamento do ensino
primério; b) 31 de marco de 1965: Acordo MEC-Contap (Conselho de Cooperagédo
Técnica da Alianca para o Progresso)-USAID para a melhoria do ensino médio; c)
29 de dezembro de 1965: acordo MEC-USAID para dar continuidade e suplementar
com recursos e pessoal o primeiro acordo para o ensino priméario; d) 5 de maio de
1966: acordo do Ministério da Agricultura-Contap_USAID, para treinamento de
técnicos rurais; €) 24 de junho de 1966: acordo MEC-USAID, de assessoria para a
expansdo e aperfeicoamento do quadro de professores de ensino méedio e proposta de
reformulacdo das faculdades de Filosofia do Brasil; f) 30 de junho de 1966: acordo
MEC-USAID, de assessoria para a modernizacdo da administracdo universitaria; g)
30 de dezembro de 1966: acordo MEC-INEP-Contap-USAID, sob a forma de termo
aditivo dos acordos para aperfeigoamento do ensino prmario; nesse acordo aparece,
pela primeira vez, entre os objetivos, o de ‘elaborar planos especificos para melhor
entrosamento da educagdo primaria com a secundaria e com a superior; h) 30 de
dezembro de 1966: acordo MEC-Sudene-Contap-USAID, para criagdo do Centro de
Treinamento Educacional de Pernambuco; i) 06 de janeiro de 1967: acordo MEC-
SNEL ((sindicato Nacional dos Editores de Livros)-USAID, de cooperacdo para
publicacdes técnicas, cientificas e educacionais (por esse acordo seriam colocados,
no prazo de trés anos, a contar de 1967, 51 milhdes de livros nas escolas; ao MEC e
ao SNEL caberiam apenas responsabilidades de execucdo, mas aos técnicos da
USAID todo o controle, desde os detalhes técnicos de fabricacdo de livros até os
detalhes de reformulagcdo do primeiro acordo de assessoria @ modernizagdo das
universidades, entdo substituido por assessoria do planejamento do ensino superior,
vigente até 30 de junho de 1969; k) 27 de novembro de 1967: acordo MEC-Contap-
USAID de cooperagdo para a continuidade do primeiro acordo relativo a orientagao
vocacional e treinamento de técnicos rurais; 1) 17 de janeiro de 1968: acordo MEC-
USAID para dar continuidade e complementar o primeiro acordo para o
desenvolvimento do ensino médio.

Nesse contexto, as formulacOes das politicas educacionais foram destinadas ao
encargo de burocratas, alijando cada vez mais os educadores deste processo. A divisdo social
do trabalho entra no contexto das escolas, em sua estrutura e organizagdo, a exemplo da
criacdo da figura dos especialistas, como a presenca do supervisor escolar. A literatura
educacional, contetidos curriculares e “treinamento” de professores para os aspectos internos

da escola foram paulatinamente redirecionados, na perspectiva dos,
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[...] ‘meios’ destinados a ‘modernizar’ a pratica docente para a ‘operacionalizagdo’
dos objetivos — instrucionais e comportamentais — para o ‘planejamento,
coordenacdo e controle’, das atividades para os ‘métodos e técnicas’ de avaliag@o,
para utilizagdo de novas tecnologias de ensino, entdo referentes a ‘recursos
audiovisuais’. Tratava de tornar a escola ‘eficiente e produtiva’, ou seja, torna-la
operacional com vistas a preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento
econdmico do pais, para a seguranca nacional. (TANURI, 2000, p. 79).

Os acordos MEC-USAID corroboraram esta perspectiva favorecendo a penetracdo da
teoria do capital humano na educacdo. Implementava-se a preparagdo do “cidadao

»37 para insercdo no mercado de trabalho, numa formacao desprovida de elementos

produtivo
humanizadores e reflexivos na perspectiva da préatica e do trabalho como principio educativo.
Séo retiradas do curriculo as disciplinas de filosofia, sociologia e inseridas novas disciplinas
como Educacdo Moral e Civica, Organizacdo Social e Politica Brasileira e Estudos
Brasileiros. No ensino técnico a orientacdo tecnicista para os processos pedagdgicos teve
grande avanco por dois motivos, sendo o primeiro, a aproximacdo da area técnica com estas
concepgOes pautadas no saber fazer, na produtividade, na eficiéncia e eficacia e, em segundo,
aos programas de formacdo de professores pautados em ofertas emergenciais, especiais de
forma aligeirada impossibilitando maiores reflexdes sobre o processo educativo e a formacéo
omnilateral.

Retornando ao tema da formacdo docente para o ensino técnico, de acordo com
Machado (2008), a LDB n. 4020/61, inaugura o marco inicial da formacédo de professores para
0 ensino técnico, no @mbito de uma LDB. Em seu artigo 59 determina que a formacédo de
professores para o ensino médio serd nas Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e a
formag&o para professores de disciplinas especificas do ensino técnico, em cursos especiais de
educacdo técnica sendo que ficam estabelecidos dois caminhos separados para a formacéo de
professores. Dada a demora para regulamentacéo deste artigo, que ocorreu apenas em 1967 e
1968, o MEC tomou algumas iniciativas nesse sentido para regulamentar esta formacao, tendo
em vista que na época, para professores leigos era necessario ter registros de professores que
estabeleciam critérios para ser professor da Educacdo Profissional. Em 1965 é criada a
Universidade do Trabalho de Minas Gerais — UTRAMIG, onde um de seus objetivos era a
formacéo de instrutores e professores de disciplinas especificas do ensino técnico industrial.
(MACHADO, 2008).

37 Aqui cidadao produtivo no sentido da geracéo de mais valia.
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Em 1967, o entdo Conselho Federal de Educacéo emite o Parecer CFE n. 12/1967%,
sendo o primeiro dispositivo neste sentido regulamentando os Cursos Especiais de Formacéo
Técnica, esclarecendo a finalidade destes cursos. Reforca o carater de “especial” formando
professor em disciplinas especificas, como se a formacdo de professores ndo se sustentasse
em uma formacdo geral com um campo de saberes especificos, que constitui a
profissionalidade docente para depois voltar-se para um campo especifico do conhecimento.

Com a crescente demanda por técnicos neste periodo no Brasil e com as mudancas
politicas e econdmicas, acabam em por a mostra a caréncia de professores de ensino técnico

habilitados em nivel superior sendo que com isso, 0 MEC se vé obrigado,

[...] a organizar e coordenar cursos superiores de formacéo de professores para o
ensino técnico, agricola, comercial e industrial. Criou-se uma agéncia executiva do
Departamento de Ensino Médio do MEC (Fundagao Cenafor ou Centro Nacional de
Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagdo Profissional) e o CEF emitiu
pareceres de orientacdo. (MACHADO, 2008, p. 12).

Sdo criados centros especializados em cursos de didatica, de administracdo escolar e
do ensino industrial localizados em varios pontos do pais. Em 1962 o CETERGS — Centro de
Educacéo Técnica do Rio Grande do Sul, em 1964 o CETEG — Centro de Educagdo Tecnica
da Guanabara, 1966 o0 CET/UTRAMIG — Centro de Educacdo Técnica da Universidade do
Trabalho de Minas Gerais, 1967 o0 CETENE — Centro de Educacdo Técnica do Nordeste,
1968 0 CETEAM - Centro de Educagdo Técnica da Amazbnia e o CETEB — Centro de
Educacdo Técnica de Brasilia e 0 CETEBA — Centro de Educagdo Técnica da Bahia. Com
excecdo dos estados de Sdo Paulo e Rio Grande do Sul, os cursos oferecidos nestes centros
ndo aconteciam com frequéncia nem eram sistematizados.

No estado do Rio Grande do Sul, o CETERGS foi criado a partir de uma iniciativa ja
existente no proprio estado, o Instituto Pedagdgico do Ensino Técnico — IPET. Em 1959 a
entdo subsecretaria do Ensino Técnico, ligada a Secretaria de Educagdo e Cultura do Estado
deu inicio a estudos para instalacdo de uma escola para formacdo de professores para as
disciplinas especificas do ensino técnico. Realizou um Curso Intensivo de Treinamento de
Professores para o Ensino Industrial, no periodo de 09/11/1959 a 18/12/1959. Este curso
aconteceu no Instituto de Eletrotécnica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Teve
41 inscritos sendo que destes, 33 concluiram o curso com aprovacao. Esta acdo inaugura a

atividade de formag&o de professores para o ensino técnico no estado. Em 1960 mais cursos

% parecer CFE n. 12/1967: primeiro dispositivo de regulamentagdo dos cursos especiais de educacio técnica
previstos pela LDB 4024/61, com o objetivo de esclarecer a finalidade destes cursos.
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sdo realizados, em instalacdes precarias, sendo que em 12 de setembro do mesmo ano, no
saldo nobre da Escola Técnica Parobé o Dr. Jorge Alberto Furtado profere a aula inaugural
destes cursos.

De acordo com o relatdrio técnico “Investigacdo sobre a futura area de acdo dos
ginasios técnicos dentro das tendéncias do Sistema de Educacdo Nacional, de 1971, varias
foram as realiza¢es do entdo Instituto Pedagdgico do Ensino Técnico, tendo regulamento e
sistematizacéo pedagdgica proprios, aprovados tanto pela legislacdo estadual quanto federal®.
Este Instituto promoveu acles inovadoras na formacdo pedagdgica, como por exemplo o
Curso de Didatica Parcelado, de férias, em regime de créditos, tendo por local de realizacdo a
Escola Alberto Pasqualini da cidade de Novo Hamburgo. Constréi sede propria® abrigando
varios cursos de formacgdo pedagdgica em regime tanto regular quanto de férias. Em 1968
altera denominacdo de Instituto Pedagdgico do Ensino Técnico — IPET, para Centro de
Educacdo Técnica do Rio Grande do Sul, sendo que na ocasido ja ministrava cursos regulares,
cursos de férias preparando professores para as disciplinas especificas do Ensino Industrial e
Ensino Agricola.

Em 1969 o entdo CETERGS passa a desenvolver cursos de formacao de professores
em nivel superior. Em 1970 além de oferecer Cursos de Formacdo de Professores para o
Ensino Industrial em nivel superior, expede diploma de licenciatura reconhecido com portaria
ministerial*’. Em outubro do mesmo abo passa a ser 6rgdo executor da Regido Sul,
abrangendo os estados de Rio Grande do Sul, Santa Catarina e Parand. Oferecem cursos de
preparacdo de professores, técnicos, instrutores, especializacdes, aperfeicoamentos além de
realizar pesquisas e estudos na area de formacéo profissional dentre outras fungbes. Ainda,
oferece Cursos Superiores de curta duracdo, tanto de iniciativa propria quanto em convénio
com a Faculdade de Educacdo da UFRGS, buscando continua aproximacdo com a
Universidade. (BRASIL, 1971).

A Tabela 1 apresenta um apanhado das atividades desenvolvidas pelo
IPET/CETERGS no periodo e 1961 a 1970.

% 0 decreto Estadual n. 11.984 de 01/01/1961 aprova o Regulamento do Curso Pedagdgico do Ensino Industrial.
Este curso é reconhecido pela Portaria Ministerial n. 29-BR de 24/04/1962.

0 O IPET iniciou seu funcionamento em um prédio locado na Av. Cristévdo Colombo, sendo posteriormente
transferido para a parte antiga do Colégio Anchieta. Com destinagdo de verbas para construcdo de sede propria,
na Av. Praia de Belas n. 1595, concluindo suas instala¢cGes em abril de 1970, com a construcdo dos blocos B e C.
— (BRASIL. Ministério da Educagdo. CENAFOR, 1971).

* portaria Ministerial n. 3391 de 07 de agosto de 1970.



61

Tabela 1- Atividades Desenvolvidas no IPET/CETERGS no Periodo de 1961 a 1970

PARTICIPANTES

Curso form.  Curso Curso Encontrose Diversos  Total

ANO professores  aperfeicoamento  aperfeicoamento  Seminarios
Did. p/ prof. Téc. p/ prof.
1961 34 14 - - - 48
1962 55 32 - - - 87
1963 109 81 - - - 190
1964 50 71 - - - 121
1965 120 57 - - - 177
1966 96 36 - - - 132
1967 172 116 - - - 288
1968 70 113 - 120 67 370
1969 372 357 185 508 306 1.728
1970 213 813 46 475 611 2.158
Total 1.291 1.690 231 1.103 984
5.299

Fonte: BRASIL. Ministério da educa¢do. CENAFOR (1971).

Assim como o CETERGS criou e implementou diferentes opcdes de cursos de
formacdo, os demais Centros Regionais também criaram diferentes formatos e opcdes, todos
sob orientacdo do Departamento de Ensino Médio e da propria CENAFOR*, porém, a
diferenciacdo entre eles era muito grande criando uma enorme lista de certificagdes. No
intuito de unificar estas formacgfes foi criada a Portaria Ministerial n. 339 de 1970 que
normatizou a oferta de cursos especiais de formacdo de professores em nivel técnico, com
abrangéncia nacional denominados de Esquema I e Esquema II, normatizados*® para atender
as especificidades de formacao de professores em um periodo de franca expansdo do ensino
técnico. O Esquema | era direcionado para portadores de diploma de nivel superior, sujeitos a
complementacdo pedagdgica, o qual muito se assemelha a atual Resolucdo CNE n. 02/97*
que dispde sobre os Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica. O Esquema Il era
direcionado aos portadores de diploma de técnico industrial de nivel médio, que deveriam
cursar, além das disciplinas ja constantes do Esquema I, disciplinas do conteddo de sua

formacéo e correlatas.

*?Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a Formagdo Profissional — CENAFOR - Criado pelo
Decreto n. 82.351 de 02 de setembro de 1978, sob a forma de fundacéo e vinculado ao Ministério da Educacéo
tem por finalidade a preparacdo e o aperfeicoamento de docentes técnicos e especialistas em formacéo
profissional e prestacdo de assisténcia para melhoria e expansdo dos 6rgaos de formacéo e aperfeicoamento de
pessoal.

* parecer CFE n. 151/70, Parecer CFE n. 409/70.

* BRASIL. Resolugdo CNE/CP n. 2, de 26 de junho de 1997. Dispde Sobre os Programas Especiais de
Formacéo Pedagdgica de Docentes Para as Disciplinas do Curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e
da Educacéo Profissional mm Nivel Médio. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil >. Acesso em: 12
nov. 2010.
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Os governos militares protagonizaram e aprovaram uma reforma do ensino primario,
secundario e técnico sendo que para isso, 0 governo militar envia ao congresso um projeto de
lei que ndo demorou para ser aprovado e reorganiza a Educacdo Bésica. A lei 5692 foi
aprovada em 11 de agosto de 1971, unificando o ensino primario e ginasial no ensino de 1°
grau sem interrupcdes (como do primario para o ginasio), com duracéo total de 8 anos. Ja os
cursos secundario e técnico foram reunidos em apenas uma modalidade de oferta: o ensino de
2° grau profissionalizante. Essa lei instituiu uma profissionalizacdo universal e compulséria
para o ensino de 2° grau indistintamente. Com essa profissionalizacdo compulséria todos
teriam uma Unica trajetoria, porém, a proposta ndo se consolidou.

Para Kuenzer, (2000, p. 29), “[...] a reforma do governo militar prop6s um ajuste a
nova etapa de desenvolvimento, marcada pela intensificacdo da internacionalizacdo do capital
e pela superacdo da substituicdo de importacdes pela hegemonia do capital financeiro.” Os
tecnocratas responsaveis pela planificacdo educacional no periodo, ndo consideraram as bases
materiais e objetivas das escolas publicas do pais. Os efeitos desta reforma, ja amplamente
discutidos por diversos a comecar pela obra clssica de Otaiza Romanelli, tempranamente
falecida, foram em dois sentidos: nem produziram a profissionalizacdo, muito menos o ensino
propedéutico “[...] tendo em vista o fracasso da politica educacional imposta pela politica
aplicada pelo regime militar.” (SANTOS, 2000, p. 219).

A falta de recursos para manutencdo de uma rede imensa de escolas, ja depauperadas e
a resisténcia do empresariado em admitir em seus quadros profissionais com esse nivel de
titulagcdo contribuiram muito para o fracasso da proposta. Outra demanda subjacente era a de
conter as demandas para ingresso no ensino superior, situacdo fortemente marcada pelos
movimentos estudantis do inicio da década de 1960 e que o governo militar reprime.

A inviabilidade na execucédo da proposta de universalizacdo da profissionaliza¢do deu-
se logo em seguida a promulgacéo da Lei, sendo promulgado o Parecer n. 76/1975. Mesmo
assim, 0 ensino publico sofreu profundas mudancas, causando enormes estragos a
estruturacdo das escolas e de seus professores e alunos. A geracdo formada neste periodo teve
lacunas de conhecimento lastimaveis, influenciando diretamente nos alunos das escolas
publicas em seu percurso educativo posterior. Para viabilizar a formacdo dos professores,
foram criadas as Licenciaturas Curta e Plena. A Licenciatura curta habilitava para a docéncia
nas disciplinas de 5% a 82 série. J& a Licenciatura Plena habilitava para a docéncia no 2° Grau e
Magisteério. A Lei 7.044/ 1982 ratifica a modalidade de educacéo geral, ja restabelecida pelo
Parecer n. 76/1975 retornando ao modelo anterior a 1971, aprofundando ainda mais a

dualidade estrutural, com escolas propedéuticas, destinadas a preparagdo para 0 ingresso no
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ensino superior e escolas profissionalizantes, voltadas a inser¢cdo no mundo do trabalho. Para
Manfredi (2002, p. 107) a dualidade estrutural ““[...] deixou como legado sua contribuicdo para
tornar ainda mais ambiguo e precério o ensino médio e para a desestruturagdo do ensino
técnico oferecido pelas redes estaduais.” Conforme a autora, as escolas técnicas federais so
ndo sofreram esse desmantelamento gracas a prerrogativa de autonomia relativa que contavam
desde 0 ano de 1959.

Em 1986 sdo extintos os 6rgdos dedicados a formacgdo para o professor do ensino
técnico, 0 CENAFOR e a Coordenagdo Nacional do Ensino Agricola — COAGRI, tendo suas
responsabilidades transferidas para a Secretaria de Ensino de Segundo Grau (SESG) do MEC.
Marcadamente segue a dualidade estrutural na formacdo de professores, quando em 1977,
através da Resolucdo CFE n. 03/77* o Conselho Federal de Educacdo promulgou a
licenciatura curta e a plena como formacdo necessaria ao professor das disciplinas especificas
de 5% a 8?2 série e para as gerais do 2° grau respectivamente, porém mantendo 0S cursos
Esquema | e 11 para formacdo de professores dos cursos técnicos.*® O prazo de trés anos para
inicio desta oferta ndo se cumpriu, assim como ndo se cumpriu também o prazo de cinco anos
para habilitacdo destes professores em nivel superior, definido anteriormente na Lei n.
5.540/68 (MACHADO, 2008). A autora ressalta que ja se passaram 30 anos desta exigéncia,
ainda ndo se concretizou uma licenciatura desta natureza. Na verdade, os Esquemas | e Il sdo
mantidos como a alternativa valida para a formacdo dos professores do ensino técnico,
mantendo-se até a promulgacdo da LDB 9394/1996. Neste periodo, se inicia 0 processo de
cefetizacdo®’ de escolas técnicas federais sendo que traz em seus objetivos a oferta de
licenciaturas plena e curta visando esta formacéo para o ensino técnico e tecnologo. Conforme

Machado (2008), a extrema flexibilizacdo desta formacdo se consolida com a publicacdo da

** Resolucéo CFE n. 0003, de 25 de fevereiro de 1977. Determina que a graduagdo de professores para a Parte
de Formacédo Especial do Curriculo do Ensino de 2° Grau far-se-4 em curso de licenciatura plena ministrado por
estabelecimentos de ensino superior e da outras providéncias.

* Sobre estas normatizacdes Machado (2008) apresenta um completo panorama da legislacdo pertinente a
formacéo de professores no periodo.

*" Cefetizaco é a transformacéo das escolas técnicas federais em CEFETS, adquirindo status de instituicdes de
ensino superior. Para Cunha (2005) a cefetizagcdo representou uma versdo anbnima e anacrdnica das
universidades do trabalho estabelecidas na Europa e na América Latina que no Brasil ndo se desenvolveram.
Houve quem considerasse a cefetizagdo como uma valorizagdo das escolas técnicas quando adquiriram status de
instituicdes de ensino superior através da transformagdo em CEFETS. Mas conforme o autor significou uma
desvalorizagdo na medida em que possuem uma situagdo separada das universidades. Atualmente ha um novo
processo, o de ifetizacdo, onde os CEFETS estdo sendo transformados em IFs, os Institutos Federais de
Educacdo Tecnoldgica, em nova configuragdo que mais se aproxima das universidades.
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Resolucdo CFE 07/82* que torna opcional a formagéo de professores pela via dos Esquemas |
e 1l ou pelas licenciaturas.

Tendo em vista o longo periodo de vigéncia da validade dos Esquemas | e Il, que
inicia com a Portaria Ministerial n. 339/ 1970 até 1996, por ocasido da promulgacéo da nova
LDB 9394/96, esta foi, sem sombra de ddvidas, a proposta de formacdo mais conhecida e
disseminada entre docentes do ensino técnico. Mesmo com a promulgacdo da Resolucéo
CNE/CP n. 2 de 26 de junho de 1997, tornando sem efeito a organizagéo anterior, ainda nos
dias de hoje, candidatos a esta formagdo procuram pelos Esquemas | e Il nas universidades,
como ja foi constatado em nosso local de trabalho. Somado a isso hd o desconhecimento por
parte de funcionarios de &rgdos publicos responsaveis pela colocagdo/contratacdo de
professores temporarios em cursos técnicos, que fazem exigéncias de certificacdes para
ingresso destes professores ainda como por ocasido da certificagcdo dos antigos esquemas. 1sso
demonstra 0 quanto concepg¢des se cristalizam em meio aos professores, ou podemos quem
sabe conjecturar que isso se deve ao descaso ou desconhecimento da legislagdo em vigor.

A LDB n. 9394/96 define a Educacdo Profissional como uma modalidade que
transversaliza a educacdo em seus dois niveis, basica e superior. Esta definicdo generalista foi
regulamentada pelo Decreto 2208 de 17 de abril de 1997, onde todas as institui¢cbes de ensino
tiveram que se ajustar as novas proposicdes. O Decreto 2.208/97 estabelece uma separacao
entre 0 ensino médio e profissional, gerando, conforme Manfredi (2002, p. 133), “[...]
sistemas e redes distintas e contrapondo-se a perspectiva de uma especializacdo profissional
como etapa que ocorreria apos a conclusdo de uma escola bésica unitaria.” Muitas criticas
foram formuladas a esta proposta de cisdo, que contraria as aspiracdes dos educadores
envolvidos com a Educacéo Profissional, pois, retorna com o problema a dualidade estrutural,
a ruptura da proposta de ensino médio integrado, contrariando a tendéncia de incorporacédo de
uma significativa formagao geral.

O decreto distingue trés niveis diferenciados para a educacao profissional: a) béasico;
b) técnico de nivel médio; c) tecndlogo, nivel superior. Este decreto promoveu uma cisdo na
organizacdo de cursos técnicos em escolas de todo o pais. As articulagdes existentes entre
ensino médio e educacdo profissional sdo rompidas a partir deste decreto, ocasionando
mudancas estruturais em muitas escolas e muitos debates no meio académico que pesquisa a

area. Este decreto possibilitou formalmente que a docéncia na Educacdo Profissional fosse

* Resolugdo CFE n. 0007, de 07 de outubro de 1982. Altera os artigos 1° e 9° da Resolugdo n. 03/77/CFE,
alterada pela Resolucédo n. 12/78, para tornar opcional a formagdo de professores da parte especial do curriculo
do ensino de 2° grau por via dos esquemas | e 11 ou por via da licenciatura plena.
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exercida ndo sO por professores, mas também por monitores e instrutores, estabelecendo que
sua formacdo pedagdgica seria possivel em licenciaturas ou em Programas Especiais de
Formacdo Pedagogica. A normatizacdo destes programas especiais deu-se dois meses apds a
promulgacdo do decreto 2208/97, através da aprovacdo da Resolugcdo CNE/CP n. 02 de 26 de
junho de 1997 pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional de Educagdo, que “Dispde Sobre os
Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica de Docentes Para as Disciplinas do
Curriculo do Ensino Fundamental, do Ensino Médio e da Educacéo Profissional em Nivel
Médio”. (BRASIL, 2010). Esta resolucdo retoma o carater emergencial dado a estes cursos de
formacdo. PropGe a estruturacdo curricular dos programas, definindo um total de 540 horas,
sendo destas 300 destinadas ao estagio. Esta resolucdo tem um carater normativo, sendo que
exara orientacdes especificas para a estrutura curricular dos programas. No mesmo periodo
em que esta Resolucéo foi elaborada e aprovada, o governo federal organizou comissdes para
discutir a normatizacdo da formacdo de professores para a Educacdo Basica, que resultaram
na producdo de documentos que subsidiaram a elaboracdo do Parecer 009/2001, aprovado
pelo CNE em 08/05/2001, que promulgava as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0S
cursos de nivel superior, voltados a formagdo de professores para a Educacdo Bésica. No
mesmo ano em que o Conselho Nacional aprova a Res. n. 02/1997, a Secretaria do Ensino
Fundamental elaborou uma proposta intitulada “Referencial Pedagdgico-Curricular Para a
Formacdo Inicial de Professores Para as Séries Iniciais do Ensino Fundamental”, sendo que
em 2008 apresenta uma versdao ampliada denominada “Referencial Para Formacédo de
Professores” (CAMPOS, 2002).

Dito de outra forma, enquanto a normatizacdo para a formacdo de professores da
educacdo basica passou por um processo de no minimo trés anos de discussdes com avancos e
retrocessos na elaboracao das propostas, a normatizacédo legal para a formacéo dos professores
do ensino técnico ndo levou mais que dois meses apos a promulgacdo do Decreto 2208/97
para ser aprovada no Conselho Nacional de Educagdo. Esta resolucdo, normativa como ja dito
anteriormente, estrutura o curriculo dos Programas Especiais em trés nucleos articuladores:
Contextual, Estrutural e Integrador.

O Nucleo Contextual contempla o conhecimento da escola, enquanto organizacéo,
com sua estrutura bésica bem como a legislacio que a ampara, sua organizacdo e
documentacdo legal ao que se refere a educacdo basica e profissional. Trata este nucleo da
“[...] compreensdo do processo ensino e aprendizagem referido a pratica da escola,

considerando tanto as reacdes que se passam no seu exterior, com seus participantes, quanto
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as suas relacdes, como instituicdes, como contexto imediato e o contexto em que estd
inserida.” (BRASIL, 2010, [s.p.]).

O Nucleo Estrutural contempla os conhecimentos didatico-pedagdgicos necessarios
para a compreensao “[...] do processo ensino-aprendizagem, dos conhecimentos especificos
do campo tecnoldgico, da didatica e da psicologia aplicadas a educacdo profissional.”
(MACHADO, 2008, p. 21).

O Nucleo Integrador visa a acéo e reflexdo da préatica desenvolvida nas condi¢des reais
e objetivas do cotidiano escolar sendo desencadeador de um processo de reflexdo sobre
avaliacdo da aprendizagem, metodologia e pratica de ensino profissional.

Esta resolucéo que dispe que a formacdo deveria ser reavaliada no prazo de 05 anos,
a se efetivar em 2002, porém até hoje, em 2011 continua em vigor sem ter passado pela
prevista revisao.

Em 2004 foi promulgado o decreto 5154/04 que tornou sem efeito o Decreto 2208/97,
possibilitou a articulagdo do ensino médio com o ensino técnico de nivel médio, além da
formacdo inicial e continuada de trabalhadores e educacdo profissional tecnoldgica de
graduacdo e pds-graduacao, possibilitando a reconstrucdo do ensino profissional unificado. Ja
na questdo da formacdo de professores o decreto é omisso, ndo se pronunciando sobre a
exigéncia de formacdo pedagdgica do professor-técnico, e 0 que volta a prevalecer nas escolas

técnicas, com raras excec¢oes, sao as “autorizacdes a titulo precario”:

Essa nova situacdo de indefinicdo legal reacendeu a discussdo sobre o assunto.
Producdo nitidamente académica, oriunda majoritariamente das faculdades de
Educacéo, reacendeu antigo movimento no sentido de se exigir o estabelecimento de
licenciaturas especificas para a formacdo de professores para a Educacgdo
Profissional. (NOGUEIRA, 2009, p. 51).

Em 2008, a Lei 11.741 altera a LDB e localiza a educacao profissional técnica de nivel
médio no Capitulo 1l da Educacdo Baésica, explicitando que esta oferta educacional é
integrante deste nivel de ensino. Isto posto, define que para a formacao do professor que atua
no nivel técnico a exigéncia de titulacdo passa a ser a mesma dos demais professores deste
nivel.

Por outro lado, em 2009, o CNE promulga o Parecer n. 07/2009*° como reposta a uma

consulta realizada pela Escola Politécnica de Salde Joaquim Venancio, unidade técnico-

* BRASIL. Parecer CNE/CEB n. 7, de 5 de maio de 2009. Consulta da Escola Politécnica de Satde Joaquim
Venéncio sobre a possibilidade de essa escola obter credenciamento para a oferta do curso de Especializagdo em
Educacdo Profissional em Saude.
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cientifica da Fundacdo Oswaldo Cruz sobre a oferta de curso de especializacdo para a

formacéo de docentes,

[...] um curso de especializacdo em nivel de pds-graduacdo, modalidade lato sensu,
estruturado especialmente para o fim de propiciar adequada formacdo a docentes da
educacédo profissional e tecnoldgica, como o proposto curso de Especializacdo em
Educacdo Profissional em Salde, pode habilitar professores para a Docéncia em
Educacdo Profissional e Tecnol6gica, obedecidas as Diretrizes Curriculares
Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de Educacdo para a formacéo inicial e
continuada de professores. (BRASIL, 2009, p. 6).

Os embates sobre a formacdo deste professor continuam, ao ser aprovada uma
especializacdo como formacdo para docentes atuarem no ensino técnico. Fica o
questionamento: se o ensino técnico agora faz parte da educagdo basica, ndo deveria seguir a
normativa de que para a docéncia é necessaria uma licenciatura?

Sendo a docéncia um processo complexo e conforme Cunha (2006) sinaliza ndo
propria a “nedfitos”; essas indefinicdes legais contribuem em larga escala para a pulverizagéo
da identidade docente de quem atua no ensino técnico. A aceitacdo de uma especializacdo
como formacdo pedagodgica para professores que atuam em cursos técnicos de nivel médio,
exemplifica a questdo e remete a uma reflexdo sobre a Educacdo Basica, a formacdo de seus
professores e a localizagdo da Educacgdo Profissional Técnica de nivel médio.

Sobre a repercussdo das reformas de ensino no Brasil, Ribeiro (2001, p. 4) aponta para
o fato de que, mesmo quando as reformas educacionais tém um respaldo politico e econémico
de sustentagdo para sua implantacdo, “[...] precisam ser legitimadas para gerar praticas

consentidas.” Referindo-se & educacdo profissional, Ribeiro (2001, p. 12) aponta que:

[...] quem sabe possamos reinventar o mundo das competéncias para que nossos
alunos e alunas tornem-se cidadaos e cidadds ativos/as; para que ndo encolham os
ombros, ndo baixem a cabega, ndo aceitem pensar que o fracasso de um mundo onde
as riquezas séo tdo mal repartidas é obra deles ou do nosso trabalho pedagdgico.

Além disso, a mesma autora lembra que as leis sdo mutaveis e legislam sobre sujeitos
do ambiente escolar que ndo sdo imoveis quanto a luta por seus interesses. “Ambos, leis e
sujeitos, s@o historicos, portanto, carregam em si a possibilidade de mudar, de transformar.”
(RIBEIRO, 2001, p. 3).

Abordamos a trajetoria da constituicdo e normatizacdo da formacao do professor para
0 ensino técnico, trazendo a arena de discussdo algumas tensdes, percursos e aproximacdes,
projetos em disputas que se estabeleceram neste percurso, tentando tecer modos de entender

este docente em meio a ‘“bricolagem” que metaforicamente representa esta formagao.
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Seguimos analisando concepcdes de docéncia em geral e para 0 ensino técnico; quem,
quantos e onde estdo esses professores, auséncias e presencas de dados estatisticos; o trabalho
docente e as implicacOes de orientacdes de organismos internacionais no contexto educacional

brasileiro dentre outros aspectos.

3.2 QUE DOCENTES, PARA QUAL ENISNO TECNICO E EM QUAL SOCIEDADE: seus
saberes e fazeres

A formacdo de professores para a Educacdo Profissional e Tecnologica,
especificamente para o Ensino Técnico, apresenta particularidades que a diferem da formacéo
de professores em geral e que precisam ser consideradas quando se tenta compreender quem e
que professores esse ensino demanda e em qual sociedade se situam. Nas analises levadas a
efeito anteriormente, procurou-se chamar a atencdo para algumas dessas particularidades, tais
como: a procedéncia e o destino dessas formacdes; a adjetivagdo construida em torno dessa
formacdo, tida como especial ou emergencial; a trajetéria de constituicdo do ensino
profissionalizante no Brasil; as representa¢fes construidas no contexto de uma sociedade ex-
colonial, discriminatéria e dependente economicamente dos paises do centro econdmico
mundial e aos diferentes projetos societarios em tensdao permanente nessa trajetoria.
Certamente, as concepgOes ou representacfes sobre professores que atuam nessa formacao
influenciaram na composicdo do quadro docente atual. Aliada a esse cenario, ha a
precariedade nacional da formacdo inicial de professores, ja que as Licenciaturas e a
Pedagogia sdo objeto de intensos debates. Em muitas situacBes, os formadores dos
professores, tanto na Pedagogia quanto nas Licenciaturas, ndo conhecem objetivamente a
materialidade do cotidiano escolar, ignorando seus movimentos e tensdes, os modos de fazer a
docéncia, como ¢ influenciada pela cultura docente e como se constitui em fator decisivo para
a prética docente, independentemente do nivel de ensino ou da modalidade da educagé&o.

A formacdo do professor para o Ensino Técnico ndo pode se reduzir a simples
concepcao da preparacdo para dar aulas, tendo em vista a compreensdo da educa¢do como
totalidade, mas deve consolidar-se como formagdo que extrapole o mero treinamento e 0
desenvolvimento de competéncias laborais. Precisa avancar no sentido de contribuir para a
materializacdo da centralidade da categoria trabalho em suas dimensdes epistemologicas,

ontoldgicas e historicas, conforme proposto na LDB 9394/96. Nesse sentido, avanca na
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perspectiva de uma formacdo omnilateral, em que a formacéo geral e a formacéo profissional
sdo compreendidas como a articulagéo entre ciéncia, cultura e trabalho (KUENZER, 2010).

Partindo dessa concepcdo, a formacdo do professor que atua no Ensino Técnico
precisa sair da condicdo de especial e emergencial para o status de formagéo pedagdgica, seja
ela normatizada em uma licenciatura ou em outra organizacdo possivel. Algumas discussdes
nesse sentido tém sido desencadeadas, como iniciativas da SETEC, que constituiu um Grupo
de Trabalho (GT), em 2006. Machado (2008) anuncia a urgéncia de sistematizagdo de
propostas e alternativas para essa formacdo, as quais tém sido formuladas em diversos
espacos de Educacdo Profissional, tanto publicos quanto privados. Documentos que discutem
essa questdo circulam entre os estudiosos da area, representantes de educadores e politicos,
como também tramitam no CNE.

Com a retomada da possibilidade de oferta do Ensino Médio integrado ao Ensino
Técnico, a partir do Decreto n. 5154/04, certamente a formacdo do professor para 0 Ensino
Técnico é posta em evidéncia, se ndo por forca legal, pela questdo da demanda. Haja vista que
0 Plano de Expansdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica,
para o periodo 2005-2010 anuncia quase 300.000 matriculas na Educacéo Profissional, com a
respectiva criacdo de novos cargos de professor, em média 11.000. Por si s0, isso reflete a
necessidade de pensar na formacédo desse professor, que atuard no Ensino Técnico com outras
necessidades, ao aderir a proposta do Ensino Médio integrado, que seja capaz de propor
alternativas que dialoguem entre o conhecimento tecnoldgico e o conhecimento pratico-
cientifico, bem como os conhecimentos gerais.

Na constituicdo desse campo de Formacdo de Professores da Educacdo Profissional,
algumas acdes foram desenvolvidas, conforme Oliveira (2010): em 2006, os Encontros e
Seminarios promovidos pela rede, como, por exemplo, a iniciativa do CEFET-MG, no |
Seminario Nacional sobre FORPROFEP; a realizacdo do VIII Simpoésio Formagédo de
Professores para EPT, em Brasilia, em 2006; a constituicdo do GT Formacao de Professores
para a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, ap6s a conclusdo do seminério de 2006, em
Brasilia; em 2006 a Conferéncia Nacional de Educacdo Profissional e Tecnologica e a |
Jornada Nacional da Producdo Cientifica, sendo que o campo da Formacao de Professores
para a Educacdo Profissional se constituiu em um eixo em ambos eventos. Em 2009,
aconteceu a Conferéncia Internacional de Educacdo Profissional, em Brasilia, quando foram
reunidos pesquisadores de diversos paises que tém por objeto a Educacdo Profissional e foi
discutido o campo da formacao de professores. Também foram elaborados documentos em

alguns desses eventos, para subsidiar a formulacdo de propostas de formacdo para esses
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professores, os quais foram encaminhados para a apreciacdo do CNE. Contudo, o ano de 2011
iniciou sem uma definicdo sobre a questao.

A formagdo de professores da Educagdo Profissional foi discutida nos encontros
preparatérios e na CONAE — Conferéncia Nacional de Educacédo, quando se fizeram presentes
centenas de educadores, profissionais de educacdo, gestores publicos e privados, liderancas
sindicais e comunitarias representando a sociedade civil. Tanto nos encontros regionais
quanto no nacional, opiniGes divergentes surgiram e se constituiram em caminhos e
caminhadas necessarias ao aprofundamento da compreensdo da abrangéncia e da
complexidade dos eixos tematicos organizados para a sistematizacdo das discussdes, neste
evento, considerado um dos maiores da educacdo nacional realizados até hoje. Nesses
espacos, a Educacdo Profissional foi compreendida como de extrema importancia nos
processos de inclusdo social, na geracdo de trabalho e renda e da insergdo digna no sistema
produtivo, de forma cidada.

Para tanto, o trabalho precisa ser compreendido em duplo sentido, ontolédgico e
historico. Em 15 de dezembro de 2010, foi enviado ao Congresso Nacional o Projeto de Lei
que institui o Plano Nacional de Educacdo 2011-2020, o qual, no que se refere a formacao de
professores em tela, propde alguns avangcos. Com a promulgacdo da Lei n 11.741/08, a
Educacao Profissional de nivel médio passa a fazer parte da educacdo basica, sendo que com
isso, tudo o que se refere a formacao de professores em licenciaturas passa a vigorar para o
ensino tecnico. Na estratégia 15.7, refere-se a esta questdo também, ao propor a formacéo na
area do saber e didatica especifica. Muitos debates ainda sdo necessarios para que se
configure esta oferta e, a exemplo do que vem sendo amplamente discutido por pesquisadores
da area, como esta licenciatura para o ensino técnico sera estruturada. Na estratégia 15.10,
propde programas especiais para garantir a formacdo em licenciatura, aos docentes em efetivo
exercicio e que tenham a formacéo de nivel médio, na modalidade normal, ndo licenciados ou
licenciados em éarea diversa da de atuacdo docente. Com isso, 0s questionamentos e debates
precisam voltar-se especializagOes entendidas como suficientes na formagao deste professor.
Ha que se rever os pareceres exarados pelo Conselho Nacional de Educacdo em resposta a
consultas realizadas por areas especificas.

A discussdo sobre a formacdo inicial e continuada de professores tem ocupado as
agendas de organismos internacionais, nas Ultimas décadas. Varios documentos com
recomendacfes foram produzidos e tém orientado essas formacdes em diferentes paises. A
tematica da formacédo de professores tem sido tomada como uma questdo central para se

rediscutir as politicas e as praticas dos professores na contemporaneidade. Ao mesmo tempo
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em que é considerada a melhor alternativa, essa formacdo é a questdo mais complexa a ser
resolvida. Apesar do incremento da producdo tanto na area nacional quanto internacional, 0s
problemas encontrados, na maioria, ainda estdo por se resolver. No contexto da Educacéo
Profissional, para além da constituicdo do campo, hd que se fomentar debates sobre a
formacdo de um professor que desenvolva um compromisso social e politico no exercicio
docente.

De acordo com Oliveira (2010), a institucionalizacdo efetiva do campo da Formagéo
de Professores aconteceu em duas edi¢cbes do ENDIPE - Encontro Nacional de Didatica e
Préatica de Ensino, sendo que o VIII e o IX ENDIPE podem ser considerados marcos, tendo
em vista a quantidade de trabalhos sobre esse campo. Entretanto, como alerta Oliveira (2010),
0 campo da Educacdo Profissional ndo esta presente nesses eventos, ainda ndo se constituindo
como prioridade na discussdo da formacdo profissional. Conforme a autora, no | Simpésio de
Grupos de Pesquisa sobre Formacdo de Professores, promovido pela ANPED, em julho de
2006, dos 71 GT envolvidos, apenas um desenvolvia pesquisas na area da Educacdo
Profissional. Na mesma perspectiva, Oliveira (2010) evidencia a lenta constituicdo do campo
de formacdo de professores para a Educacgdo Profissional. Esse fato é constatado na anélise
dos anais da ANPED de 2008, quando, em trés GTs especificos - Formacdo de Professores,
Trabalho e Educacdo e Politica de Educacdo Superior -, dos 45 trabalhos apresentados, 14
estdo voltados para problematicas relacionadas a formacdo de professores, porém nenhum
deles se refere ao professor da Educagdo Profissional. Prosseguindo na andlise, Oliveira
(2010) refere os dois estudos que se constituem em estados da arte sobre o campo da
Formacdo de Professores, que abarca parte dos anos 1990 até 2006, quando ha escassez de
trabalhos tanto sobre o Ensino Técnico quanto sobre a formacéo de seus professores.

Pode-se dizer que a autora indica a possibilidade hipotética de que essa situacdo se
relaciona ao fato de que, na LDB, ndo esta respaldada a necessidade de uma formacao de
professores para a Educacgéo Profissional, como se esse professor ndo precisasse conhecer 0s
contetdos didatico-pedagogicos a fim de exercer a docéncia. Enquanto no decreto n. 2208/97
(Brasil, 1997), no artigo 9°, foi aberta a possibilidade para que a docéncia seja exercida por
um professor, um instrutor ou monitor, oriundos da préatica laboral, e sua preparacéo realizada
em licenciaturas e programas especiais, no Decreto n. 5154/06 (Brasil, 2004), nada é referido
ao professor da Educacéo Profissional.

O campo de discussdes da Formacdo de Professores para o Ensino Técnico esta
constituido, mas precisa avancar em sua consolidacao. Porém, isso ndo ocorre separadamente

do que é produzido no campo da formacgéo de professores para a Educagdo Bésica. Cabe aqui
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chamar a atencdo para a precariedade da formacdo que tem sido ofertada aos professores
dessa educacéo, nos ultimos anos. Embora, esse tema tem sido exaustivamente discutido nos
encontros de pesquisadores, em simpdsios, em programas de pos-graduacdo, o que os dados
da realidade mostram é que ainda estamos longe de uma situacdo minimamente satisfatoria
nesse aspecto. Assim, a analise de alguns fatores referentes ao I6cus de oferta dos cursos para
formacdo de professores no que se refere a sua oferta publica ou privada, contribui para a
compreensdo e 0 avango na formacao do professor para o Ensino Técnico.

A partir dos dados do Censo da Educagdo Superior de 2009, verifica-se que a maior
concentracdo da oferta de cursos, num ambito geral, prepondera nas instituicbes de ensino
privado. Grande massa de trabalhadores que busca qualificacdo para insercdo, manutencdo ou
reinsercdo no mundo laboral, submete-se ao ensino privado, muitas vezes, mobilizando até
70% de seu salario nessa formacdo. Também é possivel constatar que houve um aumento no
nimero de estabelecimentos puablicos, porém ainda ndo o suficiente para reverter essa
historica defasagem.

Conforme dados do Censo da Educacdo Superior de 2009 (Brasil, 2010), existem
2.314 IES no Brasil, como mostra a tabela 2. Dessas, 89,4% s&o privadas e apenas 10,6%%
sdo publicas. Mesmo assim, constata-se um aumento no numero de estabelecimentos
publicos, que cresceram 3,8% de 2008 para 2009, enquanto, na iniciativa privada, houve um
crescimento de apenas 2,6%, no mesmo periodo. Isso se deve gracas as politicas de expansao
do ensino publico, implementadas pelo governo federal nos dltimos anos. Mesmo com esse
crescimento, a privatizacdo do ensino anunciada nos embates que acontecerem durante a
elaboracdo dos projetos de Leis de Diretrizes e Bases, tanto de 1961 quanto de 1996, é
confirmada através desses dados.

Tabela 2 — Evolucdo do Numero de Instituicbes da Educacdo Superior por Categoria
Administrativa: Brasil, 2004-2009

Publica

Ano Total | Total | % Federal | % | Estadual | % | Municipal | % | Privada | %

2004 2013 | 224 | 11,187 43175 3,762 311789 |889
2005 2.165 | 231 | 10,7 | 97 45175 3,559 2,7 11934 893
2006 2.270 | 248 | 10,9 | 105 4,6 | 83 3,7 | 60 2,6 | 2022 |89,1
2007 2.281 | 249 | 10,9 | 106 4,6 | 82 3,6 | 61 2,712032 |891
2008 2.252 | 236 | 10,593 4,182 3,6 | 61 2,7 12016 |895
2009 2.314 | 245 | 10,6 | 94 4,184 3,6 | 67 292069 |894

Fonte: Censo da Educacéo Superior/DEED/MEC/INEP.



73

Do total de 27.827 cursos de graduacdo presenciais, 8.228 sdo de IES publicas, ao
passo que 19.595 sdo de iniciativa privada. Dessa oferta, 6.358 sdo cursos na area da
Educacdo™, sendo 2.729 em instituicdes publicas e 3.629 em instituicBes privadas. J& no
ensino a distancia, de um total de 844 cursos de graduacéo, 400 s&o oferecidos pela iniciativa
publica e 444, pela iniciativa privada. J& na oferta de cursos a distancia, constata-se uma
inversdo na oferta, ou seja, de um total de 395 cursos de formacao de professores, 241 sdo de
iniciativa publica e apenas 154 de iniciativa privada.

Cabe destacar que a oferta de cursos nessa area apresenta maior concentracdo nas
faculdades, perfazendo um total de 9.408. As universidades concentram a oferta de 6.704
cursos, enquanto que os Centros Universitarios oferecem 3.487 cursos.

Outro fator importante a ser considerado na precarizagdo da formacdo nas
licenciaturas refere-se ao grau de formacdo dos docentes do Ensino Superior. Considera esse
aspecto como um dado relevante, tendo em vista a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo, que precisa se estabelecer, para que o futuro professor tenha condi¢bes de
compreender as inter-relagdes entre o conhecimento e sua materializagdo nas condigdes reais
e objetivas, tanto da escola em que atuara quanto de seu entorno.

De um total de 340.817 fungdes docentes em exercicio, 122.977 estdo em instituicdes
publicas e 217.840, em instituicGes privadas. Do total desses docentes, 181.575 estdo em
universidades, 35.553 em Centros Universtarios, 116.719 em Faculdades e 6.970 em IFs e/ou
CEFETs. Como se pode constatar, a maior concentracdo de professores encontra-se no ensino
privado e em faculdades, instituicbes que prioritariamente sdo voltadas ao ensino, em
detrimento da extensdo e da pesquisa.

Sendo a pesquisa um dos grandes eixos na formacéo de professores, cabe uma analise
sobre o grau de formacdo dos formadores dos professores, que € dado apresentado pelo censo.
Nas universidades, encontram-se docentes em maior namero com doutorado, sendo um total
de 77.570; nos Centros Universitarios, ha 16.125 docentes com mestrado; nos IFs e CEFETS,
0s mestres sdo 3.230, e nas faculdades, 54.339 docentes tém apenas especializacdo. No
computo geral, a maior nivel de qualificacdo dos professores publicos e privados é o
mestrado, 0 que ja indica uma iniciagdo ao campo de pesquisa, porém, no cruzamento dos

dados entre I6cus de formacéo (faculdades) e qualificacdo docente, prepondera a formacéo de

%0 A 4rea da Educacéo, conforme planilhas de dados do Censo da Educacéo Superior 2009 compreendem o que
segue: Ciéncias da Educagdo, Administracdo Educacional, Educacéo de Jovens e Adultos, Pedagogia, Formacao
de Professora para Educacéo Basica, Formacdo de professor de disciplinas profissionais, Formagao de professor
da educacdo infantil, Formagdo de professor de matérias especificas, Formagdo de professor e ciéncias da
educagdo (cursos gerais), Educacdo a distancia, Educacgao e comunicagéo.
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especialista. Esse € um dado preocupante, tendo em vista que as faculdades concentram o
maior numero de alunos e, em geral, isso prevalece no que se refere as Licenciaturas e a
Pedagogia.

Por outro lado, na materializagdo dessa formagdo, muitos séo os problemas. Em sua
pesquisa, Gatti (2009) apresenta um levantamento onde os alunos assinalaram as estratégias
de ensino mais utilizadas por seus professores em sala de aula, tanto na Pedagogia quanto nas
Licenciaturas. Os dados foram coletados a partir das respostas dos alunos ao questionario
socioecondmico, por ocasido do ENADE/2005, e estdo organizados na Tabela 3. Sobre o0 uso
de estratégias, os dados revelam que a maioria dos docentes utiliza as aulas expositivas com
participacdo dos estudantes - item (B). Esse dado é preocupante, pois além de ser estranha
essa configuracdo de aula, muitos professores iniciantes na Educacdao Béasica reproduzem em
sala de aula suas experiéncias como estudantes, em detrimento das teorias pedagdgicas
estudadas no curso de formacdo e comprovadas em diversas pesquisas™. Esta estratégia
denominada “aulas expositivas com participacdo dos estudantes”, precisa ser esclarecida,
pois aproxima conceitos de significados diversos formando uma nova proposta. Ao se falar
em aula expositiva, o termo “expositiva” nos remete a idéia de exposi¢do de algo ou alguém.
Conforme Ferreira (2010, p. 307), expositivo “[...] é relativo a exposi¢do, que expde,
descreve, da a conhecer [...]”, e expor é “[...] por a vista, mostrar, tornar evidente.” Ja
participante remete a “[...] que ou aquele que participa, ou toma parte em alguma atividade.”
(FERREIRA, 2010, p. 306). Podemos com isso formular que a aula expositiva encerra em si a
acao de expor algo a alguém que esta, até 0 momento, em atitude de espera. Bem, como é esta
participacdo do aluno, como isso acontece, isso fara parte das estratégias pedagdgicas apos a
exposicdo de um conhecimento, durante, antes; Ou seja, este novo conceito, se ndo
ressignificado, podera remeter a uma estratégia de aula onde ndo estd claro como as
participacdes acontecem. Em algumas ocasides, estas aulas remetem a “aulas palestras” em

que a participacao do aluno é estar presente.

5! Imbernén Mufioz (1998) Marcelo (2002), Perez Gémez (2001).
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Tabela 3 — Licenciados: técnica de ensino utilizada pela maioria dos professores, de modo
predominante.

Pedagogia Licenciaturas Total
n % N % n %
(A) | Aulas 1.203 58 9.367 19,6 10.570 15,4
expositivas
(prelecédo)
(B) | Aulas 12.088 58,2 28.587 59,7 40.675 59,2
expositivas com
participacdo dos
estudantes
(C) | Aulas praticas 447 2,2 1.361 2,8 1.808 2,6
(D) | Trabalhos em 6.506 31,3 7.306 15,3 13.812 20,1
grupo,
desenvolvidos
em sala de aula
(E) | Outra 444 2,1 1.098 2,3 1.542 2,2
Branco 46 0,2 88 0,2 134 0,2
Resp. invalidas 40 0,2 74 0,2 114 0,2

Fonte: MEC/INEP, Questionario socioeconémico ENADE, 2005.
Elaborado por Gatti (2009).

Outro dado preocupante, que Gatti (2009) levanta em sua pesquisa, Sd0 0s materiais
utilizados nesses cursos. Na maioria, sdo “[...] feitos a base de apostilas e resumos, copia de
trechos ou capitulos de livros [...]” (GATTI (2009, p. 175), constituindo o que basicamente é
utilizado na formacdo de pedagogos e licenciados, de acordo com 67% das respostas
coletadas. Cruzando esse dado com a prevaléncia de professores especialistas, nos cursos de
formacdo de professores das instituicBes privadas, a situacdo mostra-se critica. Como ja
mencionadas guardadas as devidas proporgdes, nem sempre 0s especialistas tém contato com
a pratica da pesquisa, estimulando a utilizagdo de periddicos cientificos ou a producao prépria
em suas aulas.

A formulagdo de politicas de formagdo de professores tem sido cenario de acirradas
tensdes entre diferentes atores sociais. Brzezinski (2010) elenca algumas das tensdes na
formulacgdo dessas politicas, no campo da formagéo de professores. Na promulgacdo da LDB
n. 9394/96, iniciou-se acirrado debate sobre o lécus de formacdo desse professor, tendo em
vista a investida em retirar da universidade essa formacgdo, com a criacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo e a Escola Normal Superior. Com isso, houve uma expansao
desordenada dessa oferta, capitaneada pela iniciativa privada, aliado ao aligeiramento,
proposto para essa formagdo. A autora aponta outras questdes, como a conturbada
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reformulacdo do curso de Pedagogia; a dicotomia entre a pesquisa desenvolvida no ambito do
trabalho do professor e a pesquisa académica ou cientifica; a retomada da divisdo entre
bacharelados e licenciaturas, em um mesmo campo de conhecimentos. Essa questdo ndo esta
perto de ser resolvida, sendo que, a cada dia, novos elementos séo agregados aos debates.

Se, para a formacdo de professores em geral, na Pedagogia e em Licenciaturas,
constatam-se questdes problematicas como as anteriormente levantadas, dentre tantas outras
existentes. E, mesmo com um campo de discussdes consolidado, como mostram 0s eventos da
area, como entdo pensar a formacdo de professores para o Ensino Técnico? Com que
parametros podem-se erigir argumentos? Quantos sdo e onde estao esses professores? Quantas
sdo as matriculas, como esta sua evolucdo e em que dependéncia administrativa? Quantos sao
e em que situacao estdo os professores da Educacao Profissional? Esses sdo alguns dos dados
analisados a seguir.

Para situar o crescimento da Educacdo Profissional nos dltimos anos, € necessario
buscar os nimeros que o demonstram, para que se possam estabelecer marcadores a partir de
onde se fala de formacdo para professores do Ensino Técnico, em que dimensdes e em que
ambito de ofertas isso estd acontecendo no Brasil. Os dados do Censo Escolar sdo uma 6tima
fonte para buscar esses dados, porém é preciso levar em consideracdo que a descontinuidade
observada na metodologia de coleta dificulta, por vezes, o estabelecimento de graus
comparativos. Mesmo assim, é possivel ter uma dimensdo do crescimento da oferta e da
quantidade de profissionais e alunos envolvidos.

O documento elaborado pelo INEP com dados tratados especificamente para a
Educacdo Profissional, realizado em 1999, traz a tona a realidade da época. Foi respondido
um total de 3.948 questionarios pelas instituicdes que ofertam esses cursos. Foram
pesquisados os trés niveis de Educacdo Profissional: béasico, técnico e tecnoldgico -, o que
dificulta a realizacdo de alguns comparativos com anos posteriores, tendo em vista as
mudangas na metodologia de coleta de dados. Os dados do censo de 1999 revelam que,
enguanto o pais tinha 2 milhdes e 800 mil matriculas no pais, s6 no nivel basico, havia 2
milhGes de estudantes. J& no Ensino Técnico havia 717 mil matriculas, e no tecnoldgico,
apenas 97 mil. Nesse contexto, a Educacéo Profissional no pais se da com maior intensidade
no Setor de Servicos, onde estdo 68% das matriculas, levando em conta os trés niveis da
Educacdo Profissional. Na sequéncia, aparece o Setor da Industria, com 24,2%, seguido pela
Agropecuéaria e Pesca, com 4,1% dos alunos matriculados. Em ultimo, na distribuicdo da
matricula, estd o Setor de Comércio, com 3% do total. O censo revelou também que, dos 33

mil cursos de Educagéo Profissional no Brasil, a maioria esta voltada para o nivel basico, ou
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seja, 27.555. O nivel técnico tem 5.018 e o tecnoldgico, 433 cursos em todo o Pais. Outra
informacao revelada pelo censo foi que cerca de 100 mil professores e instrutores atuam na
Educacdo Profissional do Pais. Do total de professores, 82,3% concluiram a graduacéo e
48,1% dos instrutores tém nivel superior completo, porém, o censo ndo traz dados
consistentes sobre a formacédo pedagogica desses professores.

Em 2006, o INEP publica outro documento com dados sobre a Educacao Profissional
de nivel técnico, relativo aos anos de 2003 a 2005, apresentando dados significativos para a
compreensdo de seu crescimento (BRASIL, 2006). A Tabela 4 apresenta o ndmero de
estabelecimentos e de matriculas da Educacéo Profissional no periodo, sendo consideradas as

trés modalidades de oferta do Ensino Médio: concomitante, subsequente e integrado.

Tabela 4 — Estabelecimentos e Matriculas da Educacdo Profissional de Nivel Médio, 2003 a
2005 - Brasil

Tabela 1 - Estabelecimentos e Matriculas da Educacédo Profissional de Nivel
Médio, 2003 a 2005 - Brasil

Variagado % em relagao Variagdo % em relagao

Ano Estabelecimentos 20 ano anterior Matriculas 20 ano anterior
2003 2.789 - 589.383 -
2004 3.047 9,3 676.093 14,7
2005 3.294 8,1 747.892 10,6

Fonte: MEC/Inep — Censo Escolar
1 - Inclui as trés formas de articulagéo com o ensino medio.

O ndmero de estabelecimentos que ofertam Educacdo Profissional cresceu
significativamente de 2003 a 2005, representando um acréscimo de aproximadamente 18%,
enquanto o numero de matriculas apresenta um crescimento de 27%, no mesmo periodo.

Em 2005, o governo federal lanca o programa de expansdo da Rede Federal de
Educagdo Profissional 2005 - 2010, aumentando significativamente os ndmeros antes
apresentados.

Com a implantagéo do sistema do Educacenso, iniciada em 2005 e concluida em 2007,
o INEP implementou um ciclo de reformulagdo operacional e metodolégica de Censo Escolar,
com o qual serd possivel montar um cadastro com alunos e docentes da Educacdo Basica. A
partir de entdo, a coleta de dados referente a Educagdo Profissional contempla, nos
documentos do Censo, apenas as formas de integragdo com o ensino médio concomitante e
subsequente.

A partir dos dados oficiais do Censo Escolar 2010, é possivel inferir que as matriculas

na Educacao Profissional e Tecnoldgica cresceram 74,9% entre 2002 e 2010. A rede publica e



78

a privada contabilizam em torno de 1,1 milhdo de alunos em 2010, enquanto, em 2002,
somavam apenas 652.073. Tratando-se especificamente da rede federal de educacéo, constata-
se que, nesse mesmo periodo, a rede passou de 77.190 alunos para 165.355, 0 que representa
um crescimento de 114% em dados comparativos entre o proprio sistema federal. >

Esses dados mostram que o crescimento na Educacdo Profissional é uma realidade,
sendo que, com o aumento das matriculas, correlatamente, ha a necessidade de mais
professores para atuar nessa area. Quem sdo esses professores que atuam, quantos séo e onde
se situam passam a ser dados relevantes, para a compreensdo de sua constituicdo como grupo,
com especificidades proprias. Buscando responder a esses questionamentos, foram verificados
os levantamentos sobre a situacdo desses professores, nos sites oficiais®. Constata-se que o
documento organizado pelo INEP, que sistematiza essas informagdes sobre o professor, data
de 1999. Certamente, os dados continuam sendo coletados, porém de formas diferenciadas
nos diferentes censos, como se comprova nos censos de 2007, 2008 e 2009, que destinam uma
secdo especial para os dados sobre esses professores. A seguir, sdo elencados alguns dados
sobre a situacdo docente na Educacdo Profissional, a partir de documentos elaborados e
publicados nos sites oficiais do governo.

Conforme dados do censo da educacdo profissional de 1999, 76.787 professores e
24.085 instrutores atuavam nessa area. Do total de professores, 82,3% concluiram a
graduacdo e 48,1% dos instrutores tém nivel superior completo.

Para este trabalho, o foco é a anélise dos dados coletados no censo escolar sobre o
professor da Educacdo Profissional de nivel técnico, dos trés Gltimos anos, de 2007 a 20009.
Serdo analisadas quatro situacdes especificas desses professores, que indicam subsidios para
nossa investigacdo, a saber: 1) género, 2) faixa etaria, 3) formacdo superior: licenciados e nao
licenciados e 4) por dependéncia administrativa.

Considera-se relevante assinalar aqui que, a partir de 2008, a coleta de dados sobre os
professores no censo escolar sofreu modificaces, porém, para esta analise, essa modificacdo
ndo compromete o trabalho.

De acordo com o Grafico 1, o fendbmeno da feminizacdo do magistério ndo se
consolida nessa etapa de ensino, havendo a preponderancia do sexo masculino entre 0s
docentes. Um dos fatores da permanéncia dessa preponderancia pode estar relacionado a
natureza da formacdo técnica e seu grande direcionamento para a industria, em ocupacdes

predominantemente masculinas. Conforme Fernandez Enguita (2004), o avanco da

52Dados retirados do Boletim SETEC n. 279. 23 Dez 2010
53 por sites oficiais, entendem-se os do MEC, do INEP, da CAPES, dentre outros.
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escolarizacdo de massas proporcionou a entrada das mulheres no mercado de trabalho através
da docéncia, ocasionando, com isso, uma mudanga em sua composicdo de classe, porém tal
fendmeno ndo se observa no Ensino Técnico. Uma das possiveis consequéncias podera se
configurar como limitagéo da escolarizagdo em massa, nessa modalidade de ensino. Por outro
lado, segundo o autor, se “[...] a feminizacao favoreceu algumas mudangas na educacéo. [...] e
talvez tornasse mais vidvel a adocdo de pedagogias flexiveis e ndo-diretivas [...]”
(FERNANDEZ ENGUITA, 2004, p. 110), isso nio se observa no Ensino Técnico.

Gréafico 1 — NUmero de Professores na Educacéo Profissional por Sexo.
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Fonte: MEC, INEP, Dados do Censo da Educacdo Bésica de 2007, 2008 e 20009.

A investigacdo da média de idade dos professores revela situacdes pertinentes ao
espaco do Ensino Técnico. Conforme o Grafico 2 , a maior concentracdo esta na faixa entre
33 a 50 anos, 0 que remete ao fato de que o periodo de escolarizacdo desses professores
provavelmente foi marcado pela racionalidade técnica, que era a tdnica da organizacgdo
pedagdgica no Brasil. Conforme Gatti (2009), em geral, 0s novos docentes, ao estrearem em
sala de aula, reproduzem as praticas a que foram expostos enguanto estudantes. Se, mesmo
apos a formacgdo em Pedagogia ou em uma Licenciatura, esse fendmeno se constata, como
serdo as estreias dos professores encaminhados diretamente do mercado de trabalho para uma
sala de aula? Ou ainda, em outras situacdes, saem de um percurso académico e se inserem em

escolas publicas através de concursos, que ndo exigem essa formagdo como requisito béasico.
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Gréafico 2 — Numero de Professores na Educacao Profissional por Faixa Etaria.

O Ano 2007 mAno 2008 QOOAno 2009

20.000

18.000

16.000

14.000 I_

12.000

10.000

8.000 —

6.000 —1

4.000 —1

o}

Até 24 anos De 25 a 32 anos De33 ad40anos Dedl as50anos Acimade 50
anos

Fonte: MEC, INEP, Dados do Censo da Educacéo Bésica de 2007, 2008 e 20009.

A formacédo dos professores também foi levantada no Censo Escolar, sendo que na
Educacdo Profissional de nivel técnico, esta dividida entre licenciados e ndo licenciados. No
Gréfico 4, os professores com licenciatura sdo maioria, porém cabe ressaltar que a coleta de
dados a partir de 2007 levanta informacdes dos cursos de Educacdo Profissional
desenvolvidos em trés formas de articulacdo (subsequente, concomitante e integrada) com o
Ensino Médio. Assim, os dados de matriculas aqui apresentados incluem a soma das trés.
Outra questdo ndo esclarecida nesse levantamento é se foram agrupados sob a categoria
“Licenciados” os professores que cursaram Programas Especiais ou Esquema I, o que
dificulta a analise mais detalhada da questdo. Entretanto, destaca-se o crescimento paulatino

dos licenciados entre os docentes e uma redug¢do um tanto erratica dos nédo licenciados.
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Grafico 3 — Numero de Professores na Educacdo Profissional com Formacdo Superior:

licenciados e ndo licenciados.
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Fonte: MEC, INEP, Dados do Censo da Educagéo Basica de 2007, 2008 e 2009.

Os dados do censo escolar de 2009 revelam que a maior concentracdo de oferta de
matriculas da Educacao Profissional esta na iniciativa privada, o que se confirma pela analise

do numero de professores por dependéncia administrativa, demonstrada no Gréfico 4.

Gréafico 4 — Numero de Professores na Educacdo Profissional por Dependéncia Administrativa
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Fonte: MEC, INEP, Dados do Censo da Educacgéo Basica de 2007, 2008 e 2009.
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A partir das analises anteriores, € possivel inferir que os professores que atuam na
Educacao Profissional de nivel técnico tém um perfil que lhes é préprio, constroem seus
modos de ser e de fazer a docéncia e sua cultura, nas escolas técnicas que diferem muito das
escolas de Educacdo Bésica. Esses professores desenvolvem seus saberes e fazeres em acéo,
na sala de aula, configurando, com isso, seu espaco de docéncia. Essa docéncia é construida
em meio a debates sobre educacdo, 0s quais monopolizam as agendas na contemporaneidade.

Por outro lado, os organismos internacionais nunca antes formularam tantos
documentos orientadores, em que a formagéo de professores esta no centro das preocupagdes.
Esses documentos influenciam as formulacdes das politicas publicas, indicando caminhos
para sua estruturacdo, como ja foi discutido neste trabalho.

Exemplo disso estd em 2005, quando a OCDE publica em inglés um estudo sob o
titulo “Teachers Matter: attracting, developing and reatining effective teachers”, traduzido no
Brasil, em 2006, sob o titulo “Professores sdo Importantes: atraindo e desenvolvendo e
retendo professores eficazes”. Nesse documento, a OCDE apresenta a situacdo que muitos
paises filiados enfrentam com a dificuldade de “recrutar” professores qualificados e aponta
para o grande nimero de aposentadorias, nos préximos cinco a dez anos. Apresenta como fato
consolidado que “[...] 0s papéis dos professores estdo mudando, e esses profissionais precisam
de novas habilidades para atender as necessidades de populacGes de estudantes mais
diversificados e para trabalhar de maneira eficaz com novos tipos de equipes nas escolas e em
outras organizacgdes.” (OCDE, 2006, p. 3, grifos da pesquisadora). Chama-sSe a aten¢do para
duas palavras grifadas, pois a linguagem utilizada no documento explicita a orientacdo para a
formacdo de professores, que vem sendo difundida por esses organismos. A urgéncia e a
necessidade do desenvolvimento e da qualidade da educacdo, afirmadas pelos organismos,
nesse caso, sdo contraditas pelo tom da linguagem utilizada, pois 0 uso de marcadores textuais
como “habilidades” e “eficaz”, nesse pequeno excerto, demonstra a concep¢ao de formacao
do professor pratico-executor, que subjaz a essa proposta.

Por outro lado, fazem alertas importantes, tais como o fato de que os professores estéo
em contato com os futuros professores, parte de uma nova geracdo de docentes, e que seu
entusiasmo e disposicdo atual exercem fortes influéncias sobre a deciséo de atuacdo ou nao
como docentes, por parte desses alunos. O documento aponta, ainda, para o envelhecimento
da forga de trabalho docente, mostrando que, em média, 25% dos professores de séries iniciais
do Ensino Fundamental e 30% dos professores que atuam nas séries finais do Ensino
Fundamental e no Ensino Médio tém mais de 50 anos de idade, e que, em alguns paises, esse

percentual sobe para 40%. Esses dados corroboram a indicacdo de um grande nimero de
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aposentadorias, apresentado no inicio do documento. Ao mesmo tempo em que iSSO Se

configura como um problema aponta para:

[...] a oportunidade sem precedentes para a maioria dos paises [...] uma oportunidade
Gnica para promover mudancas substanciais na forca de trabalho docente e
beneficiar-se delas [...] possibilidade de liberacdo de recursos para o
desenvolvimento, uma vez que a forca de trabalho mais jovem implica menores
pressBes orcamentarias. (OCDE, 2006, p. 19).

Paralelamente a essa oportunidade, a proposicdo de uma formagdo com perfis e
finalidades definidas, de acordo com as orientagdes propostas, promove uma Visdo
pragmatista e utilitarista da educacdo. Aponta também para as preocupacGes com a
necessidade de melhoria das condigcdes de trabalho docente, tanto no que se refere ao
ambiente de trabalho quanto as politicas de carreira docente. Avancando na analise, chama a
atencdo o perfil de professor proposto no documento, que vem ao encontro desta visdo de

educacdo, em que:

Os perfis docentes devem englobar amplo conhecimento da disciplina a ser
lecionada; habilidades pedagogicas; capacidade para trabalhar de maneira eficaz
com uma ampla variedade de estudantes e colegas, contribuindo com a escola e com
a profisséo; e capacidade para continuar seu desenvolvimento. (OCDE, 2006, p. 13).

Observa-se que a apropriacdo do conhecimento socio-histérico em sua materialidade
dialética ndo esta proposta, mas o desenvolvimento de um trabalho eficaz, através da
formacdo de habilidades e competéncias, adequadas ao trabalho de natureza capitalista.
Ainda, a orientacdo pautada na eficacia e no saber fazer fundamenta a concepcao do professor
como o préatico, retomando noc¢des da racionalidade técnica e privilegiando a préatica pela
pratica. Esse perfil conota uma orientagdo para um “modelo de formagdo” que se apOia em
uma abordagem mais proxima de uma concepgdo técnico-instrumental do que de uma
formacdo ampla, como a defendida pelos movimentos de educadores brasileiros. Ele perfil é
resultado da proposicdo de diretrizes comuns, possiveis de serem aplicadas aos sistemas
publicos de paises, ap0s analise desses sistemas em diferentes realidades nacionais. As
diretrizes propostas, num total de seis, sdo: colocando a qualidade do professor acima da
quantidade de professores; desenvolvendo perfis docentes, para alinhar o desenvolvimento e o
desempenho dos professores as necessidades das escolas; considerando o desenvolvimento do
professor como um continum; tornando a educacao do professor mais flexivel; transformando
a docéncia em uma profissdo rica em conhecimentos; atribuindo as escolas maior

responsabilidade pelo gerenciamento da equipe docente. Esse documento ndo sera analisado
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em profundidade nesta tese, porém chama-se a atencdo para sua importancia, tendo em vista
gue muitas dessas proposi¢Oes tém orientado as reformas educativas nacionais.

Outro documento desses organismos, que contribui para o avango das analises, é o
Informe Talis**, elaborado pela OCDE e que realizou uma comparag&o internacional sobre as
condicgdes de ensino e aprendizagem, apresentando ““[...] idéas innovadoras acerca de algunos
de los factores que pueden explicar las diferencias en los resultados de aprendizaje reveladas
por el Programa de Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA) de la OCDE).” (OCDE,
2009, p. 3). Essa pesquisa comecou em 2006, sendo a coleta de dados realizada em 2007 e
2008 e a analise dos dados, em 2009, com o objetivo de auxiliar os paises a analisarem e
desenvolverem politicas para que a profissao docente seja mais atrativa e eficaz.

Essa pesquisa € iniciada logo apés a publicagdo do documento “Teachers Matter:
attracting, developing and reatining effective teachers >, em 2006, pela OCDE. Investigou
as condicOes de ensino e aprendizagem em 16 paises membros e 07 paises associados, dentre
eles o Brasil. Investigou professores e gestores de escolas de ensino secundario, o Ensino
Médio, no Brasil. Foram selecionadas aleatoriamente 200 escolas em cada pais, tanto publicas
quanto privadas cujo diretor respondeu a um questionario e 20 professores responderam a
outro. Foram entrevistados em torno de 90.000 professores, representando os mais de 2
milhGes existentes nos paises participantes. No que se refere a concepcdes de aprendizagem,
no relatorio, sdo destacadas duas visdes alternativas: a que destaca o papel do professor como
transmissor de conhecimentos na perspectiva de uma concepg¢do empirista de aprendizagem e
a visdo do professor como facilitador do processo de aprendizagem dos alunos, promovendo a
busca das solugbes aos problemas apresentados, na perspectiva de uma concepgao
construtivista de aprendizagem. Conforme apresenta o Grafico 5, a visdo construtivista
predomina nos paises da Escandinavia, na Australia e na Coréia. Ja no Brasil, na Europa
meridional e na Malasia, a prevaléncia da visdo construtivista € menor em relagdo a viséo

empirista.

* TALIS — sigla do inglés Teaching and Learning International Survey.

% Professores importam: atraindo, desenvolvendo e mantendo professores eficientes, publicado no Brasil sob o
titulo: Professores sdo importantes: atraindo, desenvolvendo e retendo professores eficazes, pela Ed. Moderna
em 2006.
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Gréafico 5 — Perfil por Paises das Ideias Sobre a Natureza do Ensino e da Aprendizagem

Perfiles por paises de las ideas acerca de la naturaleza de la ensenanza y del aprendizaje (2007-2008)
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Los paises estdn clasificados segiin la fuerza de la preferencia que los profesores de cada pais muestran por la transmision directa o

las practicas constructivistas en la ensefianza. Asi los profesores de Islandia muestran la mayor preferencia por las précticas constructivistas
frente a la transmisién directa.

Fuente: OCDE, base de datos de TALIS.

Fonte: Informe Talis (OCDE, 2009).

Com os dados que o grafico apresenta, retoma-se o levantamento apresentado por
Gatti (2009), a partir de resultados do questionario socioecondmico, aplicado junto aos
iniciantes e concluintes, por ocasiao do ENADE (Tabela 3). Nesse questionario, evidenciou-
se uma pratica realizada pelos professores de licenciatura, apoiada em aulas expositivas,
metamorfoseando-se de interativas. Diversos estudos®® tém demonstrado a influéncia que as
crencas construidas no periodo de formacdo inicial, sdo exercidas pelos futuros professores
em seu periodo inicial na carreira. Esse dado leva a ratificar a importancia de uma formacéo
inicial para o professor do Ensino Técnico que apresente qualidade social e promova o
repensar de préaticas, avancando para a concepgao construtivista da aprendizagem. Por outro
lado, quando o novo professor inicia-se na docéncia, suas crencas influem fortemente em sua
atuacdo. Essas crencas se compdem de concepgOes construidas ao longo de sua vida de
estudante, na observacédo da atuacdo de diferentes professores.

Outro exemplo de orientacdo internacional para reformas educacionais ndo s6 no
Brasil, pela ORLEAC e UNESCO, mas particularmente para o continente americano, a

CEPAL, é a organizacdo curricular a partir do principio do desenvolvimento de competéncias,

% Imbernén Mufioz (1998), Marcelo (2002, 2000), Pérez Gémez (2001), Hargreaves (1998).
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tanto para a Educacdo Basica e Superior quanto para a formacdo de professores. Essa
orientacdo vem ao encontro das proposi¢des do documento da OCDE, de 2006, anteriormente
apresentado, cuja l6gica prevé que a proposicao de competéncias para a formacao unifica e
facilita o processo de avaliacdo externa. Essa proposicdo foi adotada no meio educacional
como conceito dado, sem a necessaria ressignificacdo do conceito, dada a polissemia que lhe
é propria, como se ja estivesse compreendido por todos os atores do meio educacional. Na
Educacéo Profissional, as exigéncias feitas aos professores estdo fortemente ancoradas nesse
“modelo de competéncias” para o desenvolvimento dos curriculos dos cursos técnicos, como
se pode observar no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, no qual sdo definidas as
“competéncias” do egresso.

Na formacdo de professores no Brasil, a legislagdo pertinente também esta pautada por
esse modelo, elencando um rol de competéncias a serem desenvolvidas pelo futuro professor
e que deverao ser demonstradas ao final dos cursos, sendo “aferidas” por uma avaliagao
externa, orientada por essas mesmas competéncias. Essas orientacdes, incorporadas a LDB n.
9394/96, ao Plano Nacional de Educacgdo, as Diretrizes Curriculares para a formacdo de
professores e demais documentagdes pertinentes, refletem seu embasamento na “pedagogia
das competéncias”, a0 mesmo tempo em que reorganizam ¢ definem as bases da organizagao
do sistema de ensino brasileiro. Esse curriculo por competéncia estd muito longe de ser
emancipador, pois o que se revela é um grande esforco para controlar o trabalho docente, que,
com essa reorganizacao, podera ser auferido por avaliacdes tanto internas quanto externas ao
pais. Exerce, assim, o controle do trabalho e da produtividade intelectual docente, traduzido
como forma de extrair a mais valia do trabalho imaterial docente. Na Resolugdo CNE/CP 09/
de 08, de maio de 2001, em que sdo definidas as Diretrizes Nacionais para a Formacéo Inicial
de Professores da Educacdo Basica, 0 modelo de competéncias esta claramente definido,
refletindo a adocdo das tendéncias propostas pelos organismos internacionais. Isso se da
especialmente no que se refere a formac&o inicial de professores, estabelecendo as bases para
a construcdo de outro tipo de profissional, ndo mais apoiado no conhecimento que possui e
constroi com seus alunos, mas nas competéncias construidas, habilitando-o para o convivio
social (CAMPOS, 2002).

Outra questdo a ressaltar refere-se a uma proposta definida em termos de seus
objetivos e outra que se funda a partir deles. Se, no primeiro caso, 0s objetivos séo elaborados
a partir dos principios e das concepc¢des que orientam a proposta, no segundo, a proposta é

elaborada a partir deles. Ao definir as competéncias do egresso, a proposta a ser elaborada
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devera se estruturar, conceitual e metodologicamente a partir das competéncias ja definidas
como perfil do egresso.

Por sua vez, os sistemas de ensino e as escolas reproduzem essas exigéncias junto aos
seus professores no que se refere a objetivos a atingir, aos enfoques metodoldgicos
compativeis com esse modelo, ao tratamento dos saberes escolares e do processo de
avaliacdo. A escola adota a linguagem empresarial, em decorréncia da qual fomenta, na
instituicdo, a l6gica do publico, que se confunde com a légica do privado. Sobre essa questdo,
Fernandez Enguita (2004, p. 32) pontua que:

[...] apesar da tendéncia atual de tomar emprestada para a escola a linguagem da
empresa (ndo apenas a servico do empregador, mas também a servico dos
empregados), nem a escola € (simplesmente, seja publica ou privada) uma empresa
(como lugar de trabalho), nem os professores sdo propriamente um grupo proletério.

Mesmo concordando que a escola ndo é uma empresa, as orientacbes advindas dos
organismos internacionais promovem o metamorfoseamento da escola em empresa, ou em
uma organizacao “eficiente” e “eficaz”, o que requer a adog¢do de novo repertorio, tanto
linguistico quanto metodoldgico, para dar conta do desenvolvimento do modelo de
competéncias, proposto nos documentos oficiais, que claramente demonstram a substituicdo
da organizacdo curricular pautada em objetivos e disciplinas pela organizacdo por
competéncias. Dito de outra forma h&a uma inversdo que submete o processo de formacéo
humana do trabalhador a I6gica mercantil. Passa a demandar da escola o desenvolvimento de
competéncias especificas nos alunos, porém essas demandas se referem as necessidades do
mercado, vinculado ao projeto de sociedade do capital.

Nesses embates, o deslocamento da nogdo de qualificagdo para competéncia, sem a
devida ressignificacdo do conceito, origina os mais diversos entendimentos. Essa nogéo de
competéncia esta posta nos documentos oficiais que orientam tanto a organizagdo da
Educagdo Basica quanto do Ensino Superior. Além disso, a formacdo de professores passa a
organizar-se também a partir da construcdo de competéncias para a docéncia. Sao conceitos
discutidos superficialmente, introduzidos nas escolas por forca da lei, sem qualquer
aproximacgédo anterior, que alteram substancialmente as concepgbes de ensino e de
aprendizagem existentes. O uso da nogdo de competéncias na educacdo abre espago para
discussbes sobre sua aplicabilidade no contexto brasileiro, a partir de um recorte de outros
contextos internacionais. Cabe ressaltar que sua ado¢édo deu-se sem a participacdo efetiva dos

profissionais da educacdo. Ela foi assumida pelos atuais governos numa atualizacdo as
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tendéncias internacionais ja identificadas, depois da Ultima LDBEN n. 9394/96, e repassadas
aos professores, 0s quais, sem discussdes anteriores ou familiarizacdo com a nova
estruturagéo do ensino decorrente da organizagcdo por competéncias, foram obrigados a rever,
atualizar e mudar suas praticas pedagogicas, para ajustar-se a essa nova concepgao, o que
ainda sera demonstrado.

Em sua andlise sobre a no¢do de competéncias, Ropé e Tanguy (1997) discutem sua
aplicabilidade na educacdo a partir do modelo francés de sociedade, que nao corresponde a
sociedade brasileira, o que por si s6 € motivo de cautela na transposi¢do dessa nocdo para a
realidade brasileira. Stroobants (1997) empreende uma incursdo por diferentes areas do
conhecimento, passando pelas ciéncias cognitivas até a sociologia do trabalho, chamando a
atencdo para o cuidado necessario na aplicacdo de um contexto para outro. Dadoy (2004)
recorre aos estudos linguisticos de Chomsky e as nogdes de ergonomia, para apreender o
significado de competéncia e suas relacbes com a transformacao da méo de obra.

A introducdo da no¢do de competéncias no campo da Educacdo Basica e Profissional
fomenta a discussdo acerca do conceito de qualificacdo e, recentemente, sobre a polarizagdo
das competéncias e a qualificacdo. Ribeiro (2000), por sua vez, situa a ambiguidade do
conceito de qualificacdo e sua submissdo aos mas distintos matices historicos, com base em
Friedmann e Naville (1963), cujo modelo foi proposto no “Tratado de Sociologia del
Trabajo”, passando pela analise da tese de desqualificacdo e degradacédo do trabalho humano,
proposta por Braverman, sintetizando a critica teérica ao seu estudo, em um quadro analitico.
Ribeiro (2000) prossegue analisando a proposta de qualificacdo de Fernandez Enguita (2004),
orientada aos desdobramentos formativos e educativos.

Na traducdo livre da obra de Alaluf, “Tempos de Labor: formacdo, emprego e
qualificacdo na sociologia do trabalho”, realizada por Ribeiro Netto (1996), é possivel
identificar a analise da qualificacdo que o autor empreende a partir da mobilizacdo das
diversas acepcOes da qualificacdo, compreendendo as transformagdes do trabalho como
religadas pelas relagOes salariais. Entende a qualificagdo como uma relagédo social que
somente pode ser apreendida sendo na relacédo do trabalhador com o trabalho, realizando-se na
situacdo de trabalho. Dubar (1998) questiona a nogdo de “qualifica¢do social”, que, segundo
ele, parece prefigurar uma das importantes acepgdes da nogdo de competéncia, investigando
as relagdes entre conceitos e nogdes utilizados pela sociologia do trabalho.

A transposicdo desse conceito para 0 campo da Educacdo suscita inumeros debates,
pois dada a sua polissemia, escolas e professores dele tém se apropriado de diferentes formas,

desenvolvendo processos adaptativos (ou ndo), nas escolas. Conforme Ferreti (2006, p. 254),
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“[...] corre-se o risco de ser priorizada mais a aplicacdo dos conhecimentos a situacdes de
carater instrumental que seu dominio profundo e efetivamente significativo.” O que esta
proposto na legislacdo educacional é que a Educacdo Bésica desenvolva competéncias de
natureza ampla, que promovam a “empregabilidade” ou que possam ser utilizadas no
exercicio de diferentes profissbes. Ja para a Educacdo Profissional, o que trazem os
documentos legais € que continue na logica da pedagogia das competéncias, porém de carater
mais especifico que as desenvolvidas na Educagdo Basica. Ramos (2002) faz alertas
importantes sobre a utilizacdo desse conceito nos documentos oficiais, orientadores da
organizacdo da Educacdo Profissional, a partir da nova LBDEN 9394/96, e as incoeréncias
internas desse discurso. Analisa 0 atravessamento do pensamento piagetiano do
desenvolvimento cognitivo em toda a proposta das competéncias que os documentos oficiais
anunciam, porém alerta para 0 esvaziamento da nocdo de cognicdo, sendo esta mais
aproximada do condutivismo. Também chama a atencdo para a concepgdo de competéncias
como atividades e a proximidade observada com a Pedagogia dos Objetivos e com o0s
principios tayloristas de organizacdo de trabalho, que essa no¢éo proporciona.

A formacdo baseada nessa logica estd diretamente vinculada aos resultados, a
identificacdo e a padronizacdo das competéncias, 0 que possibilita o estabelecimento de
padrdes para avaliar externamente os resultados da educacdo. Com isso, para além de outras
questdes, o controle sobre o trabalho docente se intensifica, através da ‘“‘aferi¢do” das
aprendizagens dos alunos, demonstradas nas avaliagdes externas a escola. Para Machado
(2002, p. 96), ha um ““[...] deslocamento da &nfase nos processos de ensino para 0S processos
de aprendizagem, pela importancia que passam a adquirir 0s processos de avaliacdo e pelos
interesses na rediscussao dos critérios do que se entende ser significativo aprender.”

Com esse reordenamento na organizacgdo da educacéo brasileira, é possivel atender ao
proposto pelos organismos internacionais, tanto para liberacdo de financiamentos quanto para
o0 controle do processo educacional. Outro problema é a inversdo do proposto nas Diretrizes
Curriculares, de que o trabalho é o principio organizador do curriculo, mas de que trabalho
esta se falando? No seu sentido histérico e ontoldgico, como principio educativo na
perspectiva gramsciana, ou 0 da perspectiva do capital? Nesse sentido, concorda-se com
Ferreti (2006, p. 255), que afirma:

Nas proposicdes da reforma educacional brasileira o que se privilegia é o
estabelecimento de uma relagdo adaptativa as mudangas que estdo se operando no
campo do trabalho, de modo que, com o desenvolvimento de competéncias
superiores, 0s alunos se tornem, futuramente, trabalhadores mais produtivos.
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A valorizacdo da relacdo instrumental com o saber, na perspectiva de adequacdo com
0 mercado de trabalho, onde a escola esta a servigo da economia, vai de encontro a proposta
de formacdo omnilateral do humano, que supera o conhecimento estrito da técnica, mas
propde a apropriagdo de seus fundamentos cientificos e historicos, na perspectiva de trabalho,
em seu sentido histérico e ontologico. Esses embates adentram a escola e a sala de aula do
Ensino Técnico, onde, se o professor ndo tiver uma formacdo pedagdgica que promova seu
compromisso social com os alunos, que rompa com a visdo imposta pelo capital, sua
proveniéncia do mercado competitivo favorecera que coadune com os principios do ensino
por competéncias, meramente instrumental. Nesse embate, ha a interlocucdo da cultura
docente, em que diferentes concepcdes da condi¢do docente entram em cena, o0 que leva ao

aprofundamento da reflexdo nesse sentido, no seguimento das anélises.

3.2.1 A Docéncia na Logica das Competéncias

Como se da a condicdo docente e como nos tornamos docentes, independentemente do
nivel de ensino, revela peculiaridades préprias, que a diferenciam de outras relacfes de
trabalho. Primeiramente, a docéncia se da em relacdo, uma relacdo extensa e intensa; uma
relacdo social entre docente e discente, permeada pelas condi¢cdes espaco-temporais; uma
relacdo entre sujeitos socioculturais inseridos em diferentes contextos, de uma historicidade e
cultura diferenciada. E uma relagio sempre mediada pela memoria cultural, pelo
conhecimento e pela constituicdo de saberes especificos da docéncia. Esse exercicio envolve
escolhas, posicBes e opcdes por projetos de ser humano e de sociedade.

Para compreender a formacao que melhor se adapta ao professor do Ensino Técnico, é
necessario entender essa docéncia, pois dela e a partir dela € que esse professor se
compreende e se insere na cultura docente.

A docéncia precisa ser reconhecida socialmente como campo de conhecimentos
especificos, envolvendo diversas areas do conhecimento, do saber e do ensino, assim como
especificos da area da docéncia. Na Educacdo Profissional, a docéncia se define
prioritariamente pelos conhecimentos e pelo dominio da area técnica. Na coleta de dados para
esta tese, isso se evidenciou, sendo que, na maioria, 0S sujeitos participantes priorizam o
dominio do conhecimento técnico e de préaticas desenvolvidas a partir do conhecimento

dos/em distintos mercado, em detrimento dos conhecimentos pedagogicos.
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A dimenséo da formacdo como processo de reflexdo surge tanto em relagédo a pratica
docente quanto a realidade em que ela se insere. Formar o professor do Ensino Técnico
implica a possibilidade de refletir sobre a pertinéncia dos processos pedagdgicos em areas, em
que o aprender pedagdgico ndo esta na lista das prioridades e das pesquisas. Na constituicao
da histdria da Educacdo Profissional, os processos de aprendizagem néo suscitavam davidas,
pois a metodologia aplicada era da repeticdo e de imitacdo, € 0 ensino baseava-se em
conhecimentos préaticos, na reproducdo do saber fazer. Um processo de aprendizagem de
correspondéncia direta do mestre para o aprendiz, em que 0 éxito no dominio das habilidades
era 0 comportamento esperado de quem estava aprendendo. Ou, como diz Fernandez Enguita
(2004, p. 41), uma “[...] aprendizagem profissional essencialmente pratica (baseada na
repeticao de tarefas tipicas) e dirigida (sob a supervisdo imediata do professor), pois o que se
espera do operario € que ele realize tarefas simples e repetitivas, mas exatas.” Sao formas de
compreender a docéncia pensada a partir do senso comum, homogeneizante, universalizada
pela prescricdo, no intuito de atingir seu objetivo final: instruir.

A dualidade estrutural entre Ensino Médio e formacdo profissional, constituida ao
longo da historia, reproduz-se na formacdo de professores. Para a formacao profissional, os
sujeitos que ensinavam eram trabalhadores, mestres de oficio, que dominavam a arte do oficio
a ser ensinado, mas que ndo necessariamente dominassem a arte das letras e da erudicéo.
Nessa condicdo, podem-se identificar os professores oriundos do mundo do trabalho, das
atividades produtivas, nos setores produtivos, nas atividades artesanais, na construcao civil,
nas obras publicas, e industriais, mecanicos, elétricos, bem como no trabalho manual em
geral. Esses professores foram destinados as escolas do trabalho, as escolas técnicas e
profissionais, com todo o estigma que trazem consigo na sua construcdo historica. Por sua
vez, sdo aqueles professores que se originaram no interior das classes trabalhadoras. Seus pais
tém ou tiveram atuacdo no mercado de trabalho como assalariados em geral, empregados,
operarios e camponeses. Na medida em que se formaram como professores, destaca-se seu
reconhecimento social como mestre e artifice, como contramestre e engenheiro, como
profissional e tecnélogo, porém ndo como professores-engenheiros ou professores tecnologos.

Essa questdo se fez presente, no periodo da coleta de dados, tanto nas incursdes pelas
escolas técnicas do Brasil, quanto nas de formacion profesional na Espanha. Ao perguntar a
alguns professores, de forma desinteressada, “qual sua profissdo”, todos respondem, em
primeiro lugar, a formacao do bacharelado. Em que pese muitos deles ja serem professores de

longa data, essa é a sua profissdo de formacdo. Isso conota que os professores do Ensino
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Técnico, que ndo os de origem das licenciaturas, carregam o baluarte de suas profissées como
identificacdo profissional, constituinte de uma cultura prépria.

De outro lado, encontram-se os professores com origem nas atividades intelectuais e
nos servigos publicos em geral, nas atividades de servico e nas profissdes que demandavam
significativo gasto em educacdo, especialmente a universitaria — sdo docentes de origem
social na classe média das sociedades de mercado, classe retratada magnificamente por
Fernadndez Enguita (2004), quando descrever a sociedade onde a mudancga intergeracional €
predominante, a escola concebida como promessa de progresso e ascensdo social. A escola
onde se desenvolveu, na pratica, a aplicacdo da teoria do capital humano. A esses professores
eram destinadas as verbas para formacdo, os curriculos dos cursos acompanhados e a
legislacdo normativa existente. Esses sdo os professores de profissdo, que ndo exercem outra
ocupacdo a ndo ser a docéncia. A eles, quando questionados sobre sua profissao, respondem
prontamente: sou professor (a). Nesse campo dualista e contraditorio, tenta-se compreender a
docéncia no Ensino Técnico e a cultura docente nela circulante.

Questdo importante que ja se pde a mostra a partir dessas inferéncias é a seguinte: de
que cultura esta-se falando, como se da (ou ndo) a simbiose entre a cultura do professor de
profissdo e a cultura do profissional de mercado, constituida em seus campos especificos, mas
gue também é professor? No capitulo quatro, essa e outras questdes serdo retomadas, a fim de
elucidar a complexidade de que se reveste essa questdo da cultura docente. Sera continuada a
discussdo sobre a docéncia, com 0 objetivo de encontrar pistas para avancar na proposta de
analise.

A possibilidade de entender a docéncia como atividade complexa, que exige uma
preparacdo cuidadosa, ou seja, a multiplicidade de saberes e conhecimentos que estdo em jogo
na formacdo, demanda outra formacdo ao professor na Educacdo Profissional. Requer
formacéo profissional que aborde conhecimentos especificos para seu exercicio. Veiga (2008,
p. 14) agrega outra caracteristica da docéncia que esta ligada a inovagao: “[...] quando rompe
com a forma conservadora de ensinar, aprender, pesquisar e avaliar; reconfigura saberes, [...]
explora novas alternativas teorico-metodologicas; [...] procura a renovacdo da sensibilidade.”
Para a autora, a formacao para a docéncia implica compreender seu papel de tal maneira que
proporcione o aprofundamento cientifico-pedagdgico necessario para que o professor entenda
a escola e seus revezes como uma instituicdo social, permeada por incertezas, que requer uma
pratica social critica e reflexiva. A docéncia implica a consciéncia do inacabamento, da

coletividade, da emancipacdo da adogdo de uma opcéo politica e epistemoldgica.
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Na segunda metade do século passado, no Brasil, a docéncia se constituiu sob a égide
da racionalidade técnico-instrumental, fortemente influenciada pelas inser¢bes americanas
nessa area, através dos acordos MEC-USAID, conforme analisado no item 2.1 desta tese.
Tanto na formagdo de professores em geral, dos administradores e supervisores de escolas,
guanto para 0 ensino industrial, orientagdes metodolégicas e fundamentacdes
epistemoldgicas, amparadas no paradigma positivista, encontraram campo fértil para o
desenvolvimento da base de formacdo de racionalidade técnica. Nos anos de 1970 e 1980,
ocorreu sua mais forte influéncia no sistema educacional brasileiro. As escolas normais foram
impregnadas por essa ideologia, formando e conformando os professores dos anos iniciais
nessa perspectiva, bem como nos demais niveis de ensino, propiciando a divisdo social do
trabalho dentro das escolas, com a instituicdo dos setores administrativos, em sobreposicédo
aos pedagogicos. Do professor, retira-se o controle do processo de trabalho, de modo que ele
passa a ministrar suas aulas a partir de planejamentos dos quais ele ndo participa. Os
professores formados por essas escolas normais vivem em nossas lembrangas, assim como na
de muitos professores do Ensino Técnico.

Outro aspecto importante, apesar de aparentemente ndo ter nenhuma ligagdo com essa
discussdo, foi a criacdo do Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo — MOBRAL, em
substituicdo ao Plano Nacional de Alfabetizacdo, proposto por Freire (1975). A proposta
metodoldgica para alfabetizacdo, adotada para 0 MOBRAL, foi essencialmente pautada na
racionalidade técnica, influenciando, por outra via, a construgdo de representagcdes sobre
ensino e escola sob este paradigma, por uma grande parte da populacdo até entdo excluida
desse direito. Dito de outra forma, tal foi a abrangéncia e a penetracdo do paradigma da
racionalidade técnica nos processos de ensino e de aprendizagem, no Brasil, que tanto os que
tinham o privilégio de frequentar a escola quanto os excluidos foram expostos a essas
metodologias criadoras de concepcdes sobre 0 que € ensinar e o0 que € aprender.

Também ¢é relevante considerar, na condi¢do docente, a questdo referente ao que os
inimeros trabalhos®, que analisam a formag&o do professor e sua aprendizagem desse oficio,
colocam em evidéncia: a importancia das experiéncias familiares e anteriores a essa formacéo.
Conforme Tardiff (2002, p. 20), o professor & o unico profissional constantemente exposto ao
exercicio de sua profissdo, em que, “[...] antes mesmo de ensinarem, os futuros professores

vivem nas salas de aula e nas escolas — e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante

5 Tardiff (2002), Gauthier (1998), Tardiff e Lessard (2005), Pimenta (2002).
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aproximadamente 16 anos (ou seja, em torno de 15 mil horas) [..] tal imersdo é
necessariamente formadora [...].”

Ferndndez Enguita (2004) assinala, ainda, o aspecto referente ao tempo. Para o autor,
existem poucas profissdes (e questiona se realmente existe outra), em que a atividade
realizada pelo profissional em relacdo ao servico recebido pelo cliente é tdo coextensiva
guanto na educacdo. Chama a atencao para o fato de que ndo se passa todo esse tempo com
outros profissionais, na relacdo de servigo, seja o dentista, 0 médico, o engenheiro, etc. Sao
sutilezas da profissdo docente que passam despercebidas, mas que possuem enorme
significado na representacdo da docéncia.

Essa exposicdo coextensiva a praticas de professores, vivenciando suas atuacgoes,
sendo influenciados por sua cultura docente, propicia a construcdo de saberes sobre a
docéncia que marcardo fortemente as futuras atuacfes docentes em suas estréias como
professores. Estes saberes construidos sdo diversos, tendo em vista o tipo das praticas a que
cada um foi exposto. Dito de outra forma, a convivéncia com professores que desenvolvem
boas praticas docentes propicia a construcdo de saberes neste sentido, assim como a exposi¢do
a praticas docentes repetitivas e memoristicas, que carecem de criatividade podem contribuir
na construcdo de saberes sobre a docéncia neste sentido. Quando ndo acontece uma
ressignificacdo destas construgcfes, provavelmente a estréia na docéncia sera reproduzindo as
praticas vivenciadas. Ndo com isso que ndo seja possivel esta ressignificacdo, mas o que se
coloca aqui é que, enquanto este professor passa por um processo de autoformacdo, muitas
vezes apenas na proposta do ensaio e erro, muitos alunos passam por ele, levando consigo
marcas da cultura docente deste professor, reproduzindo assim este tipo de préaticas ancoradas
na racionalidade instrumental ao longo das novas carreiras.

Importante, especialmente na formacédo do professor para o Ensino Técnico, é que, na
maioria, antes de exercer a docéncia, os professores ja exercem outra profissdo, em geral,
orientada pela organizacdo dos processos de trabalho, no contexto da reestruturagdo
produtiva. Essa situacdo ganha relevancia, na medida em que o profissional da
empresa/industria transfere para a sala de aula as mesmas metodologias utilizadas no espaco
laboral. Em geral, ele ndo percebe que a empresa estd focada no produto, na competitividade,
essenciais na estrutura empresarial, porém, em sala de aula, convive com sujeitos com as mais
diversas historias, muitas vezes produtos de um processo de “inclusdo-excludente”, como tao
bem chamam a atencdo Kuenzer, em seus estudos.

A ressignificacdo da docéncia em sua constituicdo requer um preparo para O

desenvolvimento de um compromisso social e politico por parte do professor. Essa preparacao
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perpassa a apropriacdo de diferentes saberes, na construcdo do saber pedagdgico que
fundamente sua pratica. Um curso de formacdo pedagdgica para o professor do Ensino
Técnico nao pode prescindir do apoio nas Ciéncias Sociais e Humanas, de forma que construa
um saber que Ihe permita compreender as mudangas ocorridas no mundo do trabalho, ndo a
partir da l6gica do capital, mas a partir de uma légica da emancipagdo, que possibilite
promover o rompimento da doxa>® por seus alunos, no caminho da construcdo do saber
cientifico.

A constituicdo dos saberes da docéncia, assim como a formacao para a docéncia, € um
grande desafio, especialmente quando se trata de preparacdo para o Ensino Técnico, tendo em
vista sua estreita relacdo com o mundo do trabalho. As propostas na legislacdo para formacéo
de professores, como ja foi anunciando, € muito abreviada no que se refere a esse profissional,
porém tanto em sua brevidade quanto na legislacdo para formar os professores da Educagdo
Basica, um componente de extrema importancia ndo tem sido mencionado: a cultura docente.
Esta se reveste de significado, pois significa e ressignifica a pratica docente, 0 sucesso ou 0
insucesso do docente no cotidiano de sua sala de aula. Em muitas situacdes, essa cultura é
tratada como profissionaliza¢do, em outras, como a identidade docente, o que ndo deixa de ser
pertinente, porém ndo contemplam a amplitude do conceito e da influéncia sobre as praticas,
concepcdes, representaces de saberes e fazeres docentes. Por outro lado, na abordagem da
cultura docente, o que se observa é uma profusdo de conceitos, especialmente a tentativa de
reduzir a cultura docente ao conceito de cultura escolar. E necessario elucidar melhor esse
conceito, pois entende-se que se refere a grandezas diferentes, ou seja, a primeira é da ordem
do privado, enquanto a segunda é da ordem do publico. A tese de que a cultura docente se
apresenta como uma possibilidade de mudanca no cotidiano do ensino técnico sustenta-se no
pressuposto de que encerra muito mais que um conceito antropologico ou social. Impulsiona
0s professores na construgcdo de sua docéncia a partir dos pressupostos do compromisso social
e politico com a humanidade, representada por seus alunos e suas relagbes com o mundo do
trabalho, no microcampo da sala de aula. No préximo capitulo, serdo retomadas questes
apresentadas nos capitulos dois e tres, na construcdo de um percurso compreensivo sobre a

cultura docente, em busca da elucidacdo da tese proposta.

8 Aqui tomo a doxa no sentido a ela atribuido por Thompson (1995), ou seja, as opinides, crencas e
compreensdes sustentadas e partilhadas pelas pessoas que constituem o mundo social.



4 SOCIALIZACAO PROFISSIONAL, CULTURA ESCOLAR, “CULTURAS”
DOCENTE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Dubar (1997) traz a proposi¢cdo de Berger e Luckman, para os quais, a socializacdo
ndo se completa em algum periodo da vida, mas € um permanente tornar-se, nunca esta
acabada. Para Dubar (1997), a construcdo de identidades sociais se da a partir da articulagéo
entre a nogédo de identidade individual e a identidade coletiva. Dois processos entram em cena
na construcdo da identidade social, que sdo o biografico e o relacional. O primeiro diz respeito
a uma construcdo da “identidade para si”, ao passo que o segundo se refere a constru¢do da
“identidade para o outro”.

No processo biogréafico, as identidades sociais e profissionais sdo construidas pelos
individuos ao longo do tempo. ldentidades sociais herdadas da geracdo precedente e
adquiridas no processo de socializacdo inicial. No processo relaciona, entram 0s componentes
que se referem as relacdes, a identificacdo de diferentes grupos no trabalho com seus pares,
com seus chefes, com o poder (DUBAR, 1997). E a articulacdo desses dois processos, 0
biografico e o relacional, que possibilita ter uma ideia mais abrangente da construcdo da
identidade social.

Na perspectiva socioldgica do interacionismo simbolico, Hughes apud Dubar (1997)
define a socializagéo profissional como uma inicia¢do a cultura profissional e uma conversao
do individuo a uma nova concepc¢do do eu e do mundo, pertinente a nova identidade social
assumida. Para o autor, ha quatro elementos basicos da identidade profissional: natureza das
tarefas, concepcdo do papel, antecipacdo das carreiras e imagem do eu. O autor indica, ainda,
trés mecanismos no processo de socializagdo profissional: a passagem através do espelho; a
dualidade entre o ideal e o real; o ajustamento na concep¢io do “eu”. E na socializagdo
profissional que se aprendem as habilidades, os comportamentos, os valores e as atitudes
necessarias ou esperadas para o papel profissional.

Para Dubar (1997), a identidade social ndo se confunde com a identidade profissional,
mas tem relagdes estreitas com ela. As identidades profissionais estdo profundamente ligadas
com os dominios do trabalho, do emprego e da formacgdo. A definicdo da identidade
profissional passa por construir 0s sujeitos em uma categoria, que permita que sejam vistos
como categoria profissional e reconhecidos pelas outras categorias profissionais e pelos
usuarios com uma identidade construida social e coletivamente, sustentada por um projeto

social compartilhado coletivamente. A identidade profissional ¢ uma identidade social
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particular, especializada, que partilha saberes especificos — saberes profissionais. Segundo
Dubar (1997, p. 109), o processo biografico ¢ a identidade para “[...] si [...]” ¢ uma identidade
social “[...] real.” Ja o processo relacional ¢ uma identidade para o “[...] outro [...]” ¢ uma
identidade social “[...] virtual.” A identidade profissional docente, pautada na identidade
social e na identidade profissional, encontra-se na interface entre o psicolégico e o
sociologico, ndo podendo ser tratada apenas sob a perspectiva de um de seus aspectos. A
profissdo docente é praxis social, insere-se em um contexto institucionalmente regulado,
possuidor de elementos psicoldgicos e sociais.

A socializacao primaria ¢ desenvolvida pela crianga, quando incorpora um “saber de
base”, que depende das relagdes estabelecidas, e por meio dela se torna um membro da
sociedade, 0 que acontece nos primeiros anos de vida, no meio familiar, carregado do
componente afetivo. Depende da capacidade de aprendizagem da crianca que varia no
decorrer de seu desenvolvimento psicoevolutivo. A familia é, por exceléncia, o local dessa
socializacdo, porém, hoje, a escola atua como coadjuvante na socializa¢do primaria, tendo em
vista que as criancas comegam a frequientar a escola cada vez mais cedo.

Ja a socializacdo secundaria € qualquer processo posterior que introduz o individuo ja
socializado em novos setores objetivos de sua sociedade, como a escola, as agremiacdes,
clubes, etc. Na atualidade, torna-se um processo continuo, tendo em vista a aprendizagem ao
longo da vida. Nessa socializacdo, incorpora saberes especializados — saberes profissionais —,
definidos e construidos em referéncia a um campo especializado de conhecimentos e
atividade (DUBAR, 1997).

A partir da socializacdo priméaria consolidada, a ampliacdo do campo de saberes
através da socializacdo secundaria pode ser um prolongamento da primeira ou provocar uma
situacdo de ruptura com a identidade social ja construida. De acordo com Dubar (1997, p. 99),
“[...] s6 a socializa¢do secundaria pode produzir identidades e actores sociais orientados pela
producdo de novas relagBes sociais susceptiveis de se transformarem elas préprias, através de
uma accdo coletiva eficaz, isto é, duradoira.” O autor indica também algumas condi¢des
necessarias para que o processo de socializagdo secundaria, em condi¢cfes de ruptura, logre
éxito: assumir um “[...] distanciamento de papéis [...]”; forte compromisso pessoal ¢ a
aquisicdo de técnicas que assegurem uma boa identificacdo com o papel desejado; um
processo institucional de iniciagdo; a agdo continua de um “[...] aparelho de conversagéo [...]”;
existéncia de uma “[...] estrutura de plausibilidade [...]”, ou seja, uma instituicdo mediadora.
(DUBAR, 1997, p. 99)
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Nesse contexto, a socializacao profissional é o processo em que o individuo constroi
sua identidade profissional e, a0 mesmo tempo, aprende habilidades, conhecimentos, valores,
comportamentos e atitudes necessarias, para desempenhar um papel profissional. A docéncia
tem instigado pesquisadores®® de varias partes do mundo a debrucar-se sobre esses processos,
na tentativa de compreender e ressituar a docéncia, frente as novas configuracdes societais.
No que se refere a docéncia como profissdo, muitos ainda sdo os embates. Entre eles, muitos
argumentam que a docéncia € uma profissdo, outros, que é semiprofissdo, porém enquanto
esses debates sdo produzidos, novos professores sdo formados e se inserem na cultura
profissional docente. Nao serd abordado, contudo, de forma mais aprofundada a
profissionalidade ou a semiprofissionalidade docente, ja que as analises centram-se na cultura
profissional docente como fator decisivo na formacdo do professor do Ensino Técnico.
Interessa analisar a constituicdo das identidades profissionais, mesmo que brevemente, pois
em se tratando de professores do Ensino Técnico, sdo profissionais de areas especificas, de
formacdo em bacharelados diversos que formam novas geracGes de trabalhadores.
Compreender como acontece essa inser¢cdo em uma cultura profissional diferenciada da sua
formacao inicial e até que ponto os professores sdo influenciados pelos novos paradigmas da
profissdo docente reveste-se de fundamental importancia na reflexdo sobre uma educacédo
profissional de qualidade.

O processo de socializacdo profissional acontece durante a formacdo inicial, na
socializacdo secundaria e na inser¢cdo no campo de trabalho. Nesse processo, engenheiros,
arquitetos, administradores, nutricionistas, enfermeiros dentre tantos outros profissionais,
constituiram seu “eu” e construiram seu “outro”, nos espagos profissionais especificos, com
conhecimentos, rotinas, crencas, praticas, conhecimentos especificos da area. Geralmente, sdo
acompanhados por profissionais com mais experiéncia no campo de atuacdo, sendo que,
quando ainda “novatos”, ndo lhes sao atribuidas tarefas complexas que ndo estejam adequadas
ao seu desenvolvimento profissional. Ja em se tratando do professor, em geral, quando inicia
na profissdo, para além de ndo ter um acompanhamento sistematico no contexto escolar,
recebe as “piores” turmas, que concentram alunos com dificuldades de toda ordem
(cognitivas, sociais, emocionais, etc.), das quais esses novos professores inexperientes
precisam dar conta. S&o0 questdes a se levar em consideragdo ao pensar em propostas de curso

de formacdo inicial de professores, para atuar nos diferentes espagos da Educagdo Basica,

%9 Ver Imbernén Mufioz (1998), Marcelo (2009a, 2009b), Pérez Gémez (1997), Morgado (2005).
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incluindo-se, aqui, os professores da Educacdo Profissional técnica de nivel médio, com a
qualidade e 0 compromisso social esperados.

Marcelo (2009a, [s.p.]) faz algumas colocagdes pertinentes, ao questionar “Como
vemos a profissdo docente e seus sinais de identidade no momento atual? [...] Podemos
identificar dimensdes que permitam, de forma constante, identificar o docente e distinguir sua
cultura e identidade de outros profissionais?”’ Identifica quatorze constantes que podem dar
pistas para as respostas a essas perguntas: milhares de horas com os alunos ndo séo gratuitas:
a socializacdo previa; as crencgas sobre o ensino dirigem a pratica profissional; o contetdo que
se ensina constroi identidade; fragmentacdo do conhecimento docente: alguns conhecimentos
valem mais que outros; aprende-se a ensinar ensinando: o valor do conhecimento pratico; o
isolamento: cada qual é senhor em sua aula; os alunos e a motivacdo profissional; a carreira
docente: aquele que sai da sala de aula ndo volta; tudo depende do professor, os docentes
como artesdos; o docente como consumidor: fast-food na sala de aula; a competéncia nédo
reconhecida e a competéncia ignorada; o que se faz com essas geringoncas: desconfianca ante
as tecnologias; a influéncia incompleta dos docentes; comecar a ensinar: quanto mais dificil
melhor. Considera cada uma dessas constantes como o desafio de desenvolver processos que
ajudem a situar a profissdo docente como uma “profissdo do conhecimento”, comprometida
com o direito de aprender dos alunos. N&o se trata, portanto, de esperar que as mudancas
batam a porta da escola. Nem tampouco de introduzir computadores nas aulas como sinal
externo de ultramodernidade. A docéncia como profissdo precisa rever-se e reconstruir-se,
para “[...] continuar cumprindo 0s compromissos morais que veio desenvolvendo: assegurar o
direito de aprender de todos 0s meninos e meninas, adultos e adultas.” (MARCELO, 2009a,
[s.p.]).

Consideramos que esse “rever-se” da docéncia implica analisar questdes que
envolvam propostas de cursos de formagdo inicial, as orientagbes de documentos
internacionais e as politicas publicas de educacdo, mas também a andlise do cotidiano da
escola e a cultura docente como um dos fatores decisivos na construcdo de uma docéncia
voltada ao compromisso social e politico de uma educacdo compreendida como totalidade.

O objetivo ¢ compreender como se ddo os “processos de docencializagdo”, se € que
podem ser assim denominados, ou seja, o transformar-se em docente. Para tanto, sera
abordada a cultura escolar, na tentativa de delimita-la conceitualmente, tendo em vista que ha
estudos em que os conceitos de cultura docente e cultura escolar sdo utilizados como

sinbnimos. Este ndo € o entendimento desta tese, pois mesmo que se produzam no mesmo
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ambiente, ambas tém caracteristicas peculiares, as quais, a0 mesmo tempo em que as

aproximam, também as distanciam.

4.1 CULTURA ESCOLAR

O conceito de cultura, a bem da verdade, deve ser tomado no plural, como culturas,
pois é compreendido como o entrecruzamento de mitos, tradi¢ces, ritos e normas que
orientam a vida dos povos e é tomado em muitas acepcdes. Mas neste estudo, entende-se
cultura como os dispositivos materiais e espirituais que possibilitam ao ser humano fazer
frente aos problemas concretos e especificos que se Ihe apresentam, em um espaco e um
tempo demarcado. Conforme Malinowski (1997, p. 40), “[...] € um todo indiviso, composto
por instituicGes em parte autbnomas e em parte associadas.” Um texto metaférico e ambiguo
por natureza, que precisa ser interpretado e reinterpretado, reproduzido e modificado numa
dialeticidade constante.

E uma concepgéo historica, um produto coletivo, um territério a ser explorado. Ainda
no campo da antropologia classica, compreende-se cultura como uma heranca nao bioldgica,
social, investida de crencas, artefatos, saberes, praticas e instituicdes determinantes da vida
dos individuos e dos grupos a que pertencem. As tradi¢fes da cultura podem transformar-se,
ser dinamicas, pois fazem parte de uma realidade em que a mudanca € um aspecto
fundamental. Por isso, a necessidade de interpreta-la indefinidamente. Segundo Pérez Gémez
(2001, p. 13), “[...] a cultura aparece como o contexto simbolico que circunda, de maneira
permanente e de forma relativamente perceptivel, o crescimento e o desenvolvimento dos
grupos humanos.”

As escolas diferem muito entre si, na sua dimenséo sociocultural. Algumas s&o um
canal aberto para a troca e a interagcdo entre 0s pares, enquanto outras precisam criar normas
para que isso acontega. Isso alerta para o fato de que ndo se pode falar em cultura profissional
docente, mas sim em culturas profissionais docentes. E através desta cultura que os novos
professores sdo incorporados ao grupo, aprendem a resolver seus problemas e se integram a
comunidade profissional.

A escola é um ambiente social ritualizado, onde as tradices demarcadas pelas
certezas do sempre foi assim sdo partilhadas por grande nimero de pessoas (professores,
alunos, pais, funcionarios, diferentes atores sociais...). Assim, a organizacdo dos tempos e

espacos obedece a uma logica instituida em outro tempo e outro espago, atendendo a outra
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configuracdo social e contexto historico (turmas, horarios, ensino baseado no verbalismo,
memoristico, docilidade dos corpos, sistema classificat6rio®®, geralmente pautados no senso
comum). Forma um conjunto de regras que orientam a cooperacao e a coordenagéo entre 0s
diferentes atores escolares, que repousam em ideias, representagdes e crencas que geragdes de
alunos interiorizam a partir de sua escolarizacdo, sua pratica informal do fazer, ver fazer e
ouvir dizer. A insercdo no grupo social se objetiva através das “lentes” dessas verdadeiras
“teorias do senso comum”.

A cultura escolar é marcante no desenvolvimento humano, pois a partir dela
constituimos identidades, construimos conceitos, ampliamos a socializagdo, iniciamos nosso
contato com os saberes formais que nos constituem e com 0s quais nos constituimos sujeitos.
Sua influéncia nos modos de pensar e organizar o conhecimento é determinante na
organizagdo de espagos de aprendizagem. Os saberes e fazeres adquiridos nos tempos de
escola adquirem um matiz uniforme, ultrapassando os muros da escola, influenciando na
organizacdo de diferentes espacos de aprendizagem, como exemplifica Malglaive (1995, p.
30).

[...] um técnico que tinha acabado de passar seis meses de sua vida profissional a
preparar uma linha de robds de soldadura, a quem se pedia para iniciar nos
automatismos os futuros companheiros que iam ter de trabalhar sob as suas ordens.
A Unica solugdo encontrada para preparar o curso foi a de ir procurar na Gltima
prateleira da sua biblioteca o curso por si freqlientado quinze anos antes e que,
entdo, ja ndo correspondia a perspectiva em vigor nas oficinas e nos gabinetes de
estudos nem, por conseguinte, & que ele mesmo praticava todos os dias na sua
actividade profissional.

Nas pautas das reformas educacionais muito se tem ouvido falar em gestéo,
organizacao de processos, eficiéncia e eficacia, dentre outros jargdes utilizados sem a devida
ressignificacdo. J& a escola passa a ser compreendida como uma organizagdo, ndo mais uma
instituicdo, que tem uma cultura organizacional prdpria, emprestando conceitos gerenciais da
area administrativa. Ndo € o caso de ndo se conceber a escola como instituicdo, ndo se trata
disso. llustrando esse conceito, por exemplo, Lima (2003) que estuda sociologicamente a
instituicdo escolar, sua cultura e seu desenvolvimento, a partir de uma perspectiva critica em
educacdo. Ressalta-se, nessa discussdo, o fato de tratar a escola como uma organizagao
semelhante as empresas que possuem uma cultura organizacional regida pelas leis da

administracdo. E sobre isso que se esté falando.

% Sobre isso ver Ribeiro (2006) e Petitat (1994).
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Em contraposicdo a esse conceito, Pérez Gémez (2001, p. 131) procede a uma atenta
analise sobre a cultura institucional da escola, atribuindo-lhe uma cultura especifica, como

outra instituicdo qualquer.

As tradigOes, 0s costumes, as rotinas, os rituais e as inércias que a escola estimula e
se esforca em conservar e reproduzir condicionam claramente o tipo de vida que
nela se desenvolve e reforcam a vigéncia de valores, de expectativas e de crencas
ligadas a vida social dos grupos que constituem a instituicéo escolar.

A cultura escolar é marcada por relages conflituosas com o conjunto de culturas que
Ihe sdo contemporaneas. Além disso, Pérez Gomez (2001) alerta para o fato de que a cultura
escolar € influenciada, pelo menos, por dois dilemas. Por um lado, hd a complexidade
tecnoldgica, a pluralidade cultural e a educacdo considerada como mercadoria, que supde a
busca do beneficio a curto prazo e a liberdade de ensino e ideario pedagdgico, para melhor
competir no mercado educacional. De outro lado, esta o dilema do apego a tradicdo, com
rotinas, convencdes, costumes de um sistema escolar inflexivel e burocratico. Em meio a
esses dilemas e situacGes, estd o professor, tateando entre essas indecisdes, buscando redefinir
seu papel em meio a transicao paradigmatica.

4.2 CULTURA DOCENTE

Os professores possuem teorias proprias sobre o que envolve a docéncia, seus saberes
e fazeres manifestando-as em diversas situagfes. Sdo conhecimentos tacitos e empiricos sobre
0 universo escolar. Sobre os processos de ensino aprendizagem igualmente tem construcdes
elaboradas com base em diferentes evidéncias, experiéncias, observacdes, etc. Estas teorias
construidas tanto a partir do senso comum, quanto em espagos cientificos e académicos, sdo
as que os orientam na acdo docente, porém sempre em mudanca, buscando aproximar-se a
cultura docente expressa na escola onde estdo atuando. Influenciam o seu modo de pensar e
atuar em sala de aula. Em sua pratica, o professor reforca, de modo consciente ou néo,
concepgdes, crencas, significados e valores do e no mundo. Para Sacristan (2000, p. 235),
“[...] os professores adquirem sua profissionalizagdo mais por osmose e socializagdo
profissional do que por deducdo a partir de sua formacdo ou de pressupostos tedricos,
enquanto a realidade lhes exige a urgéncia da atuagdo.” Assim, quando os professores nao

frequentam um programa de formacdo pedagdgica ou licenciatura para atuar no Ensino
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Técnico, como supor que as reflexdes sobre a pratica sejam realizadas a luz de teorias
pedagdgicas consolidadas e que sustentam a¢6es inovadoras na educacao?

Tenti Fanfani (2007) realizou uma pesquisa comparativa em que foram sistematizados
dados sobre a condic¢do docente em quatro paises da América do Sul: Argentina, Brasil, Peru e
Uruguai. Fizeram parte desse estudo professores do Ensino Fundamental e Médio nesses
paises e compuseram uma importante base de dados para fundamentar estudos sobre
professores situados em nossas realidades. O autor chama a atencdo para um resultado que

considera como o mais importante do estudo comparativo, que foi a constatacéo:

[...] de que non existe um cuerpo docente homogéneo, ni desde el aspecto
socioeconomico, ni desde el de la cultura profesional. La auséncia de uma visién o
idea hegeménica acerca del papel de la escuela y de los docentes est4 asociada a la
ruptura de la cohesion interna del cuerpo docente. (TENTI FANFANI, 2007, p. 12).

Na interpretacdo do autor, talvez esta coesdo nunca tenha existido, mas para a
sociedade, em geral, havia uma representacdo de que o professorado sempre foi um setor
relativamente homogéneo, tendo em vista a semelhanca de alguns quesitos basicos no
exercicio da profissao.

Partindo desse pressuposto, entende-se que nao ha como falar em cultura docente no
singular, mas sim em culturas docentes, representando a heterogeneidade existente entre o
professorado. Mesmo assim, por uma questdo de analise, serdo pontuados aspectos que
podem ser elencados como comuns ou semelhantes, nos diferentes microcampos docentes.
Esses sdo 0s microcampos da cultura docente, compreendidos como aqueles que constituem
o0s saberes e fazeres dos professores, nesta discussao, no Ensino Técnico, em suas diferentes
areas de formacao.

No entrecruzamento das culturas docentes e dos alunos, observa-se que estes ultimos
estdo condicionados aos primeiros, mediados pelas normas, tradi¢Ges e ritmos impostos. Em
seus estudos sobre o saber, Charlot et al. (2002) destaca que a compreensdo de alunos e de
professores ¢ muito distinta. Enquanto, para os professores, ““[...] aprender é se apropriar de
um saber através de uma atividade intelectual, para muitos alunos [...] aprender é passar
tempo debrugado sobre os livros e cadernos [...]” (CHARLOT et al., 2002, p. 20), cujo
critério é a questdo do tempo empreendido com as tarefas, ndo propriamente a apropriacdo do
saber, como entendido pelos docentes. Alem disso, ha que se levar em conta o conteldo e a
forma como dimensbes da cultura docente e suas implicagcbes nos curriculos, nas

metodologias, nos papéis docentes e assim por diante. Nesse sentido, muitas vezes, as
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reformas educacionais ndo surtem efeito nas escolas, pois vdo de encontro a cultura
profissional docente, em sua forma e conteudo.

Como é claro em qualquer organizacdo, o desenvolvimento institucional esta
intimamente ligado ao desenvolvimento profissional das pessoas que a compdem. De acordo
com Pérez Gomez (2001, p. 132), é o esquecimento dessa imbricada relacdo que faz com que
muitos tedricos e politicos confundam a cultura da escola com a cultura profissional docente,
em suas tradigdes e exigéncias, “[...] sem entender que estas se encontram, por sua vez,
condicionadas pelas peculiaridades organizativas da escola e pela funcdo social que cumpre
em cada contexto cultural.”

A cultura docente se insere e influi na cultura escolar, reguladora de comportamentos,
com regras explicitas e implicitas, historias e mitos que a configuram e Ihe ddo sentido, sendo
“[...] o conjunto de crencas, valores, habitos e normas dominantes que determinam o que este
grupo social considera valioso em seu contexto profissional, assim como o0s modos
politicamente corretos de pensar, sentir, atuar e se relacionar entre si.” (PEREZ GOMEZ,
2001, p. 164). Essa cultura docente é de vital importancia na determinacdo da qualidade dos
processos educativos. Pérez Gomez (2001) pontua, ainda, que ““[...] a cultura docente modela
a maneira particular de construir a comunicacao em cada sala de aula e em cada escola, e cada
vez € mais evidente que a qualidade educativa dos processos escolares reside na natureza dos
processos de comunicacdo que ali se favorecem, induzem ou condicionam.” (165). Esta se
define nos métodos utilizados em aula, na qualidade, no sentido e na orientagdo dos processos
interpessoais, na definicdo de papéis, de participacdo, nos modos de gestdo e nos processos de
decisdo. Ao assumir a cultura docente de sua escola, os professores se sentem seguros e
protegidos pelo grupo, sua forca e sinais de identidade da profissdo. Por sua vez, a cultura
docente é efeito das pressfes e expectativas externas, dos processos de socializagdo e dos
demais agentes envolvidos.

Na cultura docente, Hargreaves (1998) distingue duas dimensdes fundamentais:
contetdo e forma. Por contetido, compreende os valores, crencgas, habitos, atitudes, ou seja, 0
que se pode observar a partir do que os professores pensam, dizem e fazem. Ja por forma,
entende o tipo de relacGes que se estabelecem entre professores, em suas condigdes concretas.
Para Pérez Gomez (2001, p. 166), o conteudo da cultura relaciona-se diretamente com a
concepgdo de educacdo de cada docente, abrangendo conhecimentos tacitos e explicitos, em

que:
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O curriculo, os processos de ensino e aprendizagem, o sentido e os modos de
avaliacdo, a funcdo da escola, a organizagdo institucional, os proprios papéis
docentes, os processos de socializacdo dentro e fora da escola, o desenvolvimento do
individuo, assim como o sentido e a evolucdo da sociedade, sdo todos componentes
melhor e pior definidos, reflexionados e sistematizados do conteldo da cultura
docente. (PEREZ GOMEZ, 2001, p.166).

No cotidiano da escola, os professores agrupam-se em diferentes circunstancias e
situacGes. Constituem os microcampos docentes referidos anteriormente, espago onde
circulam saberes e codigos proprios, afetos ao grupo. A mais conhecida dessas agremiacdes
sd0 os departamentos ou a “drea de conhecimento”, ou seja, a jungdo de professores de uma
mesma disciplina ou area de conhecimento. As Diretrizes Nacionais para o Ensino Médio
especificam as trés grande areas de conhecimento® sob as quais se agrupam os professores de
diferentes disciplinas. JA o Ensino Técnico, inicialmente estruturado por areas no parecer
CNE/CEB n. 16/99, que trata das diretrizes curriculares nacionais para a Educacdo
Profissional, atualmente, estrutura-se por eixos tecnol6gicos, em uma nova organizagdo que
ainda esta em processo de apropriacdo por parte de professores e gestores.

Quem vem do “chdo” de escola facilmente identifica essa situacdo. Comumentemente,
durante o intervalo, na sala dos professores, esses microcampos se fazem presentes, conforme

relata informalmente um dos sujeitos entrevistados:

[...] naguele sofé ficam os (professores) de matematica, no outro os de portugués, ali nas cadeiras os
de humanas e naquele canto maior os do técnico.

Esses mesmos microcampos sdo perfeitamente identificaveis nas reunifes gerais de
professores, quando estes se sentam proximos aos seus pares, repetindo a configuracdo
anteriormente apontada na sala de professores. Essa situacdo se observa de forma mais
contundente nas escolas onde existem o Ensino Fundamental e Médio e, por vezes, o técnico
tambeém. Hargreaves (1998) denomina isso de balcanizacdo, uma cultura balcanizada, o que,
frequentemente, leva a situagfes em que conseguir um consenso, estabelecer acordos (como
as reivindicacOes béasicas da categoria) entre os diferentes grupos, é extremamente dificil.
Assim agrupados, os professores tendem a trabalhar nestes microcampos docentes,
configurando e conformando os modos de ser e fazer a docéncia a partir da cultura docente

construida naquela escola e com as concepcOes de seus pares.

61 Areas de conhecimento: Ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias, Ciéncias Humanas e suas
tecnologias e Linguagens, codigos e suas tecnologias. BRASIL. Resolucdo CNE/CEB n. 03 de 26 de junho de
1998. Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais Para o Ensino Meédio. Disponivel em:
<http://www.prolei.inep.gov.br>. Acesso em: 12 dez 2010.
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Com isso, a cultura docente se constitui em uma totalidade, composta de diversos
microcampos docentes. Trabalhar na perspectiva da consciéncia desses microcampos,
remetendo ao todo em uma reflexdo dialética, constitui-se em uma das maneiras de aproximar
essas clivagens. Nesse sentido, as escolas se compdem de mundos micropoliticos de conflito e
competicdo, onde existe um poder monopolizador exercido pelas disciplinas escolares.®
Essas disciplinas se constituem em microcampos fortemente marcados pelas contingéncias de
tempo e espacgo escolar, pelas negociacdes explicitas dos contratos pedagdgicos, por sua
importancia no curriculo, pela ritualizagdo de praticas do campo de conhecimento especifico,
gerando como que uma linguagem prépria e um campo de poder. Mesmo assim, esse poder
estd em constante disputa, pois a vida nas escolas é confusa, complexa, frequentemente
contraditoria, e “[...] nem os professores, nem os alunos se comportam de forma consistente
com as prioridades da instituicdo, a definicdo social do curriculo ou as expectativas sociais
majoritarias.” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 167).

Nesse sentido, a balcanizacdo é uma configuracdo organizacional, sustentada pela
hegemonia prevalecente das especialidades das disciplinas. Para Hargreaves (1998), combater
a balcanizacdo néo significa dissolver as disciplinas escolares, mas buscar um consenso. Os
departamentos continuam a existir, porém com novas configurac@es. Para que isso aconteca, 0
autor recomenda que exista equilibrio de carga horaria entre as disciplinas.

Em experiéncia vivenciada por esta pesquisadora em seu espaco de trabalho, a forca
dessa balcanizacgdo se fez sentir fortemente. Na ocasido, atuava como supervisora em uma
escola publica que atende da Educacdo Infantil ao Ensino Médio e Curso Normal. Quando o
grupo de supervisdo, do qual fazia parte, apresentou uma proposta de reconfiguracdo das
matrizes curriculares, segundo a qual a distribuicdo da carga horaria era feita de forma
igualitaria entre as trés grandes areas que compdem o Ensino Médio, conforme proposto nas
DCNEM®?, a forca da balcanizagdo se fez presente, pondo por terra a proposta apresentada.
Apenas um grupo, o das Ciéncias Humanas, apoiou a proposta de redistribuicdo de carga
horéria, porém, foi voto vencido.

Hargreaves (1998) chama a atencdo para o individualismo e a colegialidade, como
conceitos fundamentais para discutir as culturas docentes. Considera esses conceitos muito
vagos e que passiveis de discursos confusos sobre mudancga e melhoria e propde uma analise

mais acurada de cada um deles. Isso sera feito a seguir, pois sua clarificacdo podera auxiliar

62 Sobre este poder, ver em Chervel (1990) a constituigdo das disciplinas escolares.
% Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
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na compreensao das razdes da cultura docente circulante nas escolas ha tantos anos e em
formas possiveis para sua evolucao.

O individualismo e o isolamento assumem uma conotacdo negativa associados a
aspectos a serem modificados. Hargreaves (1998) chama a atencdo para a necessidade de
analisar o individualismo do professor em seus diferentes significados e apresenta dois tipos
de explicacdo para o individualismo. A tradicional, que, em geral, remete & compreensao do
individualismo como produto da ansiedade e da autodefesa dos professores diante das
incertezas de seu trabalho. Em momentos de trabalho desta pesquisadora, por ocasido da
orientacdo de estagios curriculares, tem sido possivel constatar casos de recusa de professores
titulares em receber estagiarios em suas disciplinas, alegando, por vezes, que ndo gostam de
ser observados em sua pratica. Para Hargreaves (1998), esses professores ndo gostam de ser
observados e avaliados, porque sofrem de ansiedade sobre sua competéncia e sdo temerosos
da critica que pode advir. Torna-se uma explicacdo centrada no psicolégico do professor. A
outra explicacdo apresentada pelo autor tem relacdo com o contexto fisico, associado a
arquitetura das escolas que tém as salas de aula separadas. O que Hargreaves (1998) propde é
um olhar alternativo em que, ao invés de justificativas, o individualismo seja analisado,
identificando pontos fortes e fracos. Compreende o individualismo como um fenémeno social
complexo, com significados que nem sempre podem ser considerados negativos, e aponta trés
tipos: forcado, estratégico e por escolha.

O individualismo forgcado resulta de constrangimentos diversos que derivam do
contexto. O professor langca médo do individualismo estratégico quando se depara com uma
agenda sobrecarregada, tendo, com essa op¢do, um investimento de tempo e energias mais
eficaz. J& o individualismo por escolha é uma opcao consciente por parte do professor. Nessa
opcao de escolha, Hargreaves (1998) verifica a existéncia de trés temas: a atencdo pessoal, a
individualidade e a solid&o.

No tema da atencdo pessoal, associa o sentimento de propriedade e controle as
expressoes “meus alunos” e “minha turma”, o que pode ser relacionado ao individualismo.
Mas, se isso for considerado uma recompensa psiquica, ou seja, 0 retorno positivo de
aprendizagem e do relacionamento que os alunos lhe proporcionam, entdo ha que se ter
cuidado ao propor acabar com o individualismo, em que passe ao professor a sensacao de que
deixou de se preocupar com seus alunos. Quanto ao tema individualidade, Hargreaves (1998)
a distingue do individualismo, pontua que ela remete a independéncia e a realizacdo pessoal e
alerta para o fato de que, ao tentar eliminar o individualismo, pode-se estar eliminando a

individualidade.
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Quanto ao tema soliddo, alerta para que ele ndo seja associado ao conceito de
isolamento, pois enquanto este Ultimo é visto como um estado permanente e carregado de uma
conotacdo negativa, a soliddo é temporaria, sendo nessa temporalidade reconhecidas
qualidades, como o caso de soliddo voluntaria para reflexdo, producdes, criacdo e
planejamento do trabalho.

O outro conceito fundamental para discutir cultura docente, elencado por Hargreaves
(1998), é a colegialidade, na qual identifica duas situacGes bem distintas: a cultura de
colaboracdo e a colegialidade artificial. No quadro 1, sdo apresentadas caracteristicas de cada

uma delas, a partir de um comparativo apresentado pelo autor.

Quadro 1- Situacdes Especificas da Colegialidade

CULTURA DE COLEGIALIDADE
(6{0)] LABORA(;AO ARTIFICIAL
- espontanea - regulada, imposta
- voluntéaria - compulsiva
- orientada para o desenvolvimento - orientada para a implementacéo
- difundida no espaco e tempo - fixa no tempo e no espago
- imprevisivel - previsivel
IMPLICACOES
- podem ter natureza limitada e restrita - inflexibilidade e ineficiéncia
- ndo garante que leve a reflexéo do professor -interacOes artificiais
sobre o valor, propdsito e consciéncia de suas - independéncia precaéria
praticas - instrumento para controle dos professores

Fonte: Hargreaves (1998).

Tentando minimizar os efeitos das implicacbes, Hargreaves (1998) sugere que o
controle a ser feito deve incidir sobre 0 empenho e a realizacdo da tarefa, ou seja, que esse
controle ndo seja feito sobre o processo, mas sobre o produto obtido ou a realizar.

Na Figura 3 apresentamos uma sintese da analise sobre a cultura docente proposta por

Hargreaves.
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Figura 3 — A Cultura Docente Segundo Hargreaves
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Fonte: Elaboragéo da autora com base em Hargreaves (1998).

Por outro lado, mas em consonancia com as analises efetuadas até o momento, Pérez
Gbémez (2001, p. 167 — grifo do autor) define quatro caracteristicas que considera mais
relevantes e que definem a forma da cultura docente: “[...] a) isolamento do docente e
autonomia profissional; b) colegialidade burocrética e cultura de colaboracdo; c) saturacdo de
tarefas e responsabilidade profissional; d) ansiedade profissional e carater flexivel e criativo
da funcédo docente.”

O isolamento docente pode ser considerado uma das caracteristicas mais difundidas e
complicadoras da cultura docente. O professor, ao se inserir na sala de aula, sente-se livre das
pressdes cotidianas e pode, entdo, agir livremente. Muitas vezes, essa atitude ¢ confundida
com autonomia, o0 que prejudica o desenvolvimento profissional do docente. Assim,
erroneamente compreendida, a autonomia promove um esfacelamento de facgGes, surgindo
varias delas desconexas, de modo que cada professor, em sua sala de aula, sente-se dono,
soberano, “[...] com autoridade para governar inclusive caprichosa e arbitrariamente.”
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 168).

Ja no que se refere a autonomia profissional, segundo Pérez Goméz (2001), esta tem
menos a ver com a reivindicacdo de isolamento do que a qualquer outra situacdo. Supde o
respeito as diferencas e ao estimulo da diversidade “[...] nas concepg¢des tedricas e nas praticas
profissionais como condicdo ineludivel do desenvolvimento criativo dos individuos e dos

grupos de docentes que precisamente se propdem como objetivo de seu trabalho promover
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nos estudantes do desenvolvimento de sua autonomia e criatividade pessoal.” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 169).

No que se refere a colegialidade burocrética e cultura de colaboracéo, Pérez Gomez
(2001) considera que, a partir da colaboracédo, os horizontes de desenvolvimento profissional
se ampliam para além do individualismo, do isolamento e da dependéncia de assessorias
externas, promovendo a aprendizagem colaborativa entre os professores. A colegialidade
burocrética ou artificial € fortemente regulada administrativamente, como uma imposicao
superior, para que os professores trabalhem juntos. E compulsiva e orientada para a
implementacao (das legislacdes, por ex.), é fixa no tempo e no espaco, adentrando nos tempos
livres dos professores e, por Gltimo, € previsivel, ou seja, mesmo que ndo garanta resultados,
ela é definida para que os produza. Supde uma “[...] tentativa de controlar artificialmente o
risco, a aventura e a incerteza que implicam o0s processos naturais da colaboragédo
espontanea.” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 171). Esse tipo de colegialidade n&o surge nem se
desenvolve espontaneamente pelos docentes, € um dispositivo utilizado por parte das
autoridades, para forcar o trabalho em comum. A partir da necessidade de um trabalho em
equipe, demandado pela pedagogia do capital, atravessada pelas transformacdes econémicas e
sociais da contemporaneidade, aliado a tentativa de superar a configuracdo individualista e

balcanizada do trabalho docente nas escolas, desesencadeou-se

[...] a estratégia onipresente e compulsiva em todas as reformas educativas de
fomentar e exigir a colaboracdo ao menos formal ou procedimental, dos docentes
[...] pode, inclusive, se converter em um instrumento de dominacdo e controle das
minorias divergentes e contestatdrias, impondo como correto um pensamento
homogéneo que impede a discrepancia, a contestacdo e a originalidade [...] pode
facilmente provocar a imposicao de uma Unica ideologia que sufoca a diversidade e
a criacdo de alternativas imaginativas no confronte de problemas educativos.
(PEREZ GOMEZ, 2001, p. 172).

Assim, as reformas educativas, definidas externamente e sem considerar
manifestacdes de professores ou de seus 0rgaos representativos, acabam por se tornar meras
exigéncias burocraticas, que produzem acdes aparentes nas escolas e que em nada modificam
a realidade do cotidiano da sala de aula, embora seja utilizado um discurso pedagogicamente
correto, ou seja, apenas modificam a realidade e o jargdo profissional. Confirma-se, com isso,
uma das suspeitas de que a pratica efetiva do cotidiano escolar, da sala de aula ndo se
modifica por decreto. Essas reformas provocam, no maximo, uma saturacdo nas atividades
docentes, burocratizando e controlando, cada vez mais, 0s processos, sem modificar a

qualidade das praticas.
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Ao contrario do anteriormente exposto, a cultura de colaboracdo surge e se
desenvolve a partir dos préprios professores, ultrapassando normatizacgdes, reivindicando um
espaco de liberdade para que se desenvolva. Ndo tem regras pré-fixadas como na
colegialidade burocratica, é uma forma de viver e entender a instituicdo escolar que se
modifica e se adapta aos movimentos de mudanca da escola. Para Pérez Gomez (2001, p.
174), a “[...] cultura da colaboracdo tem dois aspectos importantes a destacar, que se inter-
relacionam em todo o0 processo educativo: o contraste cognitivo e o clima afetivo de
confianga.” O contraste cognitivo se refere “ao debate intelectual que provoca a
descentralizacdo e a abertura a diversidade [...] o clima afetivo de confianca permite a
abertura do individuo a experiéncias alternativas, adocao de riscos e desprendimento pessoal,
sem a ameaca do ridiculo [...].” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 174). Para o autor, a confianca
afetiva é fundamental, e o caminho para a mudanca, pois a transformacdo da cultura escolar
“[...] requer a modificacdo ndo apenas de uma idéia, mas fundamentalmente dos sentimentos e
dos comportamentos adquiridos na histdria individual [...] a cultura da colaboracdo é o
substrato basico intelectual e afetivo para enfrentar a incerteza e o risco do fracasso.” (PEREZ
GOMEZ, 2001, p. 174).

A saturacdo de tarefas e a responsabilidade profissional sdo alguns dos sentimentos
constantes do professorado, tendo em vista essas exigéncias em que ele se vé envolvido, para
dar conta das novas configuragdes do curriculo e do que se espera da escola, em uma
sociedade em constante mudanca. A intensificacdo do trabalho docente se acentua, trazendo
indmeros prejuizos a sua salde e ao desenvolvimento de seu trabalho. Dentre outras coisas,
falta-lhe tempo para a importante tarefa de se concentrar no aluno, tanto dentro quanto fora da
sala de aula. A todo momento, sdo impostas demandas de curto prazo, que se sobrepdem
umas as outras, gerando sentimentos de incompeténcia, estresse e inseguranca nos docentes.
Seu trabalho é mais intenso, a medida que as pressdes se acumulam e as inovacdes se
avolumam, e o professor ndo consegue mais acompanhar, frustrando-se com isso. Conforme
Pérez Goémez (2001, p. 176), “[...] as urgéncias angustiantes de curto prazo impedem o
desenvolvimento sossegado das qualidades pessoais e profissionais do docente que se
manifestam a longo prazo.” Isso contribui para desarmar a enfraquecida competéncia
profissional do docente, gerando sentimentos contraditorios de incompeténcia, impoténcia,
inseguranca e estresse. Por outro lado, o autor chama a atencdo para o fato de que, nessa
ciranda enlouquecedora de urgéncias acometidas a escola, nem todas as demandas da

sociedade provocaram uma resposta imediata e mecénica por parte da escola, e coloca que:
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[...] a especificidade de sua funcéo educativa legitima a autonomia relativa de suas
iniciativas e atuaces a favor do desenvolvimento autdnomo e critico das formas de
pensar, sentir e atuar dos sujeitos [...] 0 sossego e a parcimdnia nas respostas pode
ser uma estratégia de incalculavel valor educativo para os estudantes, que comegam
a compreender a diferenca entre o seguimento servil as exigéncias do mercado € a
reserva de certa autonomia para configurar o proprio critério nas iniciativas
individuais ou coletivas. (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 177).

Conforme Oliveira (2007, p. 357), uma “[...] nova organizacgéo do trabalho escolar se
apresenta, em que a escola existente difere em muito da que foi criada no periodo da
constituicdo do Estado Nacdo, na escolarizacdo de massas”. O novo modelo de regulacdo
educativa responde a demandas externas, sendo que, por meio da descentralizacdo
administrativa, financeira e pedagdgica, “as escolas tém adquirido maior flexibilidade e
autonomia, mas também tem respondido a uma demanda crescente de atividades e
responsabilidades”, onde a autonomia da escola reflete-se nos professores, que também tém
maior autonomia. Esse novo modelo regulatério tem levado a intensificacdo do trabalho
docente e, mais recentemente, a autointensificacdo, em que os professores “[...] se sentem
auto responsabilizados por suas tarefas, seu desempenho, sua formacao e atualizacédo, e até
mesmo pelo sucesso ou fracasso da escola.” (OLIVEIRA, 2007, p. 357).

Além dessa intensificacdo, o trabalho dos professores tem sido intensivamente
precarizado. Exemplo disso é a introducdo de professores contratados em condi¢des precérias,
no setor publico, conforme demonstram dados da pesquisa de Tenti Fanfani (2005). O nimero
de professores sem direitos garantidos, sendo mantidos na provisoriedade do emprego, tem
aumentado significativamente. De acordo com Esteve (1999, p. 97), os professores vivenciam
a precarizacao de seu trabalho, o que os obriga a realiza-lo de qualquer forma, “[...] tendo que
suportar a critica generalizada, que, sem analisar essas circunstancias, os considera como
responsaveis imediatos pelas falhas do sistema de ensino.” Cada vez mais, sdo impostas novas
tarefas ao professor, que precisa assumir novas responsabilidades, para além de sua sala de
aula.

Os artigos de n. 12, 13 e 14, da LDBEN 9394/96, enfatizam o trabalho coletivo, que
passa a exigir do professor que, além de preparar suas aulas, desenvolver seus contetdos com
seus alunos e todas as atividades pedagogicas pertinentes, participem também da elaboracao
do Projeto Pedagdgico da escola, da elaboracdo dos Planos de Estudo, de seu Plano de
Trabalho, de a¢des junto a comunidade e adote maior flexibilidade e transversalidade em suas
praticas pedagdgicas e avaliativas. Esteve (1999) chama a aten¢do para o fato de que, mesmo
com todas essas novas exigéncias feitas ao professor, paralelamente ndo se observam

mudancas significativas em sua formacéo, que abarquem essas novas propostas. Aliado a isso,
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houve uma desvalorizacdo salarial do professor, acrescida de uma desvalorizacdo social da
profissdo docente.

A Ultima caracteristica, elencada por Pérez Gomez (2001, p. 178), que define a forma
da cultura docente é a “[...] ansiedade profissional e o caréater flexivel e criativo da funcéo
docente.” Fatores como a incerteza, desvalorizacao social da profissao, pressoes, atendimento
a demandas do mercado provocam nos professores alto grau de ansiedade e de insatisfacao
profissional. Esses processos de renovagfes metodoldgicas, das mudancgas técnicas e politicas

a cada novo governo acabam provocando nos docentes:

[...] tanto a tendéncia positiva & mudanga criadora como a freqiente perda do
sentido, do desconcerto, da frustracdo. Os docentes encontram dificuldades para
responder profissionalmente as demandas insistentes de mudanca e renovagéo.
Quando o profissional docente se sente incapaz de enfrentar as exigéncias da
mudanga, a renovagao se converte em crise e frustragio. (PEREZ GOMEZ, 2001, p.
178).

Nessa perspectiva, a variavel tempo assume papel determinante na perspectiva dos
professores. A intensificacdo do trabalho docente leva a reducdo do tempo de relaxamento e a
falta de tempo para aperfeicoamentos, atualizagGes profissionais, provocando a queda na
qualidade do servico e, em muitos casos, essa escassez de tempo é erroneamente confundida
com profissionalismo por muitos professores. A sociedade de mercado, conforme Pérez
Godmez (2001), introduz na escola a obsessao pela eficiéncia aparente e a curto prazo, pois, na
I6gica dessa sociedade, os resultados académicos se tornam mercadorias, mesmo que sejam
apenas resultados aparentes, vazios de aprendizagens significativas. Essa € uma das
consequéncias da educagdo compreendida como mercadoria.

Na “sociedade do parecer”, os fins justificam os meios, numa clara visdo reducionista
da realidade. A sociedade do parecer se define como o espago onde os individuos ndo s&o,
apenas “parecem” ser. Passando pela sociedade em que o ser sobrepunha-se ao ter, depois
avancando (retrocedendo?) para a sociedade do ter sobrepondo-se ao ser, pode-se inferir que
hoje estamos na sociedade do parecer ser e parecer ter. Tudo se resume a aparéncias, numa
virtualizacdo de emoc0es, relacionamentos e aprendizagens. A cada dia, aumenta o nimero de
professores que recebem trabalhos finais de seus alunos que “parecem ser” produgdes
académicas, mas, em muitas situacdes, ndo passam de uma bricolagem de textos capturados
na Internet, sem a devida ressignificacdo para o contexto e a realidade social em que se insere.
Essa € a sociedade do parecer! E é neste espago social que os professores ressignificam suas

praticas e sua profissionalidade, construindo e reconstruindo a cultura docente. Em meio as
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incertezas da atualidade, buscando equilibrio, ou os professores optam por asseverar o carater
conservador da escola, reafirmando seu corporativismo e isolamento, levantando enormes
barreiras e resisténcias a mudanca, incentivando o conservadorismo, ou, por outro lado,
compreendem que a saida ndo esta em reforcar atitudes conservadoras, mas em investir “[...]
no aprofundamento do carater educativo da tarefa docente e na reconstrucdo compartilhada da
cultura escolar.” (PEREZ GOMEZ, 2001, p. 180) e da cultura docente. Adotar uma atitude de
aprendizagem permanente diante das incertezas baixa a ansiedade e abre espago para
inovacOes pedagdgicas. Essa segunda alternativa ndo é a escolha da maioria dos professores,
porém mesmo assim indica uma centelha de mudanca na cultura docente que esta
acontecendo nesse mundo de incertezas. Na Figura 4 apresentamos uma representacéo grafica

das caracteristicas elencadas por Pérez Gémez.

Figura 4 — Caracteristicas da Cultura Docente - Pérez Gomez

CARACTERISTICAS DA
CULTURA DOCENTE

Isolamento docente e

. - A JEm— Colegialidade burocratica
autonomia profissional

e cultura de colaboragao

Autonomia:
Respeito as diferengas Colaboragao:

Estimulagfo da diversidade Contraste cognitive
Clima afetivo de confianga
Saturacaode tarefase

responsabilidade — Ansiedade profissional e
profissional ——> caraterflexivo e criativo

da fun¢do docente

Ansiedade:
Variavel tempo

Pérez Gémez - 2001

Fonte: Elaboracéo da autora com base em Pérez Gmez (2001).

Outra situacédo que tem sido mote de aten¢es de muitos pesquisadores é o processo de
insercdo profissional na carreira docente. As pesquisas tém apresentado resultados iniciais por
demais preocupantes. Esse periodo de insercdo, que varia de trés a cinco anos, € de vital
importancia para a constituicdo da identidade profissional docente. Esse processo de insercéo,
em muitas decisdes, € decisivo para a continuidade ou a interrup¢do da carreira. Para uma
melhor compreensdo das implicagOes desse processo, serd feita uma breve analise a seguir,
pois entende-se que, para além de subsidiar discussdes no campo da formacdo docente em

geral, auxiliara no percurso desta investigagao.
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4.3 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

O desenvolvimento profissional docente se instaura na formacdo inicial, sendo um
processo, a0 mesmo tempo, individual e coletivo e se estende por toda a vida profissional do
professor. A escola se constitui como uma realidade, com atores e elementos dos mais
variados, que surgem de sua complexidade e variedade que lhe sdo préprias e que a tensionam
constantemente. Nesse contexto, o professor precisa responder a diferentes demandas,
estabelecer relagdes com diferentes saberes e com o seu proprio, estabelecer relagfes com
diferentes atores sociais no objetivo comum de formar pessoas. Esse é o cenario, onde 0s
professores se desenvolvem profissionalmente. Um ambiente contraditério, onde precisam
desenvolver seus saberes, acompanhar aprendizagens, lidar com novas tecnologias, etc.

Para Marcelo (2009b, p. 9), “[...] o conceito de desenvolvimento profissional docente
tem vindo a modificar-se na ultima década, motivado pela evolucdo da compreenséo de como
se produzem os processos de aprender e ensinar.” E um processo a longo prazo, como o
préprio termo desenvolvimento sugere, que integra diferentes experiéncias e oportunidades. O
autor considera como caracteristicas basicas desse processo o fato de estar ancorado no
construtivismo; um processo a longo prazo que acontece em contextos concretos e esta
estreitamente relacionado aos processos de mudanca nas escolas, onde o professor é visto
como um pratico reflexivo. O desenvolvimento profissional docente é um processo
colaborativo e acontece em diferentes contextos, com diferentes formas de organizagao.

O tornar-se professor exige um longo processo entre a formacdo inicial e seu
desenvolvimento profissional. O futuro professor ja chega a formacdo com um sistema de
crencas sobre o ensino, construidas ao longo de sua vida académica como observador das
praticas de outros professores, sobre ele préoprio e sobre seus colegas de turma (MARCELO,
2009b). Por vezes, essas crengas sdo tdo arraigadas, que a formacdo inicial ndo consegue
atingi-las no sentido de ressignificar e orientar uma nova constru¢do da docéncia. Marcelo
(2009b, p. 15) enfatiza a grande importancia conferida aos estudos sobre essas crengas, “[...]
porque tem apontado explicagcbes sobre o porqué de muitas acgdes de desenvolvimento
profissional ndo terem um impacto real na mudanca das préaticas de ensino e, menos ainda na
aprendizagem dos alunos.” Com os modelos de desenvolvimento profissional, analisados no
contexto espanhol, o autor pretende promover mudancas nas crencas, saberes e

conhecimentos dos professores, para que promovam mudancas em sua pratica, e coloca que:
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[...] pesquisas vém mostrando que os professores entram no programa de formacéo
com crencas pessoais acerca do ensino, com imagens de bom professor, imagem de
si mesmos como professores, e a memoria de si mesmos como alunos. Essas crencas
e imagens pessoais geralmente permanecem sem altera¢@es ao longo do programa de
formacdo e acompanham os professores durante suas praticas de ensino.
(MARCELO, 20094, [s.p.]).

O que tem sido constatado na realidade é que esses modelos de formagdo ndo tém a
abrangéncia planejada e que os professores apenas comegcam a mudar suas crencas depois de
testarem na pratica essas possibilidades, comprovando-as. E um processo lento e demorado e
envolve conceitos fundantes da cultura docente, o que ratifica a hipotese de que a cultura
docente é um fator decisivo nas mudangas (ou ndo) das préaticas educativas.

Imbérnon Mufioz (1998, p. 11) pontua que unir a formacdo inicial ao desenvolvimento
da profissdo, no caso dos professores, € um fenbmeno recente, pois redireciona a concepcao
sobre formacédo, a qual passa a ser compreendida como “[...] un aprendijaze constante,
acercandose ésta al desarollo de actividades professionales y a la practica professional y desde
Ella.” Para o autor, essa nova concepgdo possibilita estabelecer um processo dindmico que
supera 0s componentes técnicos e operativos, impostos pelas decisdes externas, deslocadas do
contexto escolar e que ndo levam em consideracdo o coletivo e as situages de incerteza e
urgéncia, caracteristicas das préaticas docentes, independentemente do nivel de ensino. Com
isso, torna-se possivel considerar a pratica de ensino como uma profissdo dindmica, em
desenvolvimento.

Na continuacdo, Imbernén Mufioz (1998) chama a atencdo que, na formacdo de
professores, pautada pelo paradigma da racionalidade técnica, formacdo inicial e atuacdo na
escola eram dois conceitos antagonicos, tendo em vista que, na primeira, eram aprendidas as
técnicas e as metodologias a aplicar na préatica e, na segunda, essas técnicas deveriam ser
aplicadas, numa separacdo explicita entre teoria e pratica. No contexto atual, essas concepcdes
nédo sdo possiveis, tendo em vista a necessidade de uma pratica contextualizada que dé conta
das novas configuracOes societarias. Na perspectiva do autor, trata-se de assumir que a funcéo
docente ndo enfrenta meros problemas, mas situaces problematicas contextualizadas.

No paradigma de formagdo da racionalidade técnica, a formacdo de professores
assume um carater aplicacionista e normativo, pois supde a existéncia de solucdes elaboradas
por especialistas externos a sala de aula. Baseia-se na imitacdo, propondo a utilizacdo de
ferramentas didaticas deduzidas das andlises do contexto didatico, passiveis de generalizag&o.
Este é 0 ponto critico desse paradigma formativo: a impossibilidade de generalizacdo de

técnicas, dada a complexidade contextual da pratica docente. Ha que se levar em consideracéo
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a contingéncia, a realidade singular de cada sala de aula, de cada escola, de cada comunidade.
Para Gauthier et al. (1998, p. 352), “[...] a pratica pedagogica € demasiado complexa,
demasiado inserida na contingéncia para ser totalmente apreendida pela ciéncia.” A tendéncia
da racionalidade técnica, geralmente orienta a formacdo em diferentes bacharelados, e
evidencia-se quando estes vém em busca da técnica, a “receita do bolo”, para aplicar
futuramente em sua sala de aula, com seus alunos.

A relevancia conferida aos “saberes construidos no trabalho” ou saberes docentes,
conforme categorizacdo proposta por Tardiff (2002)**, ou ainda o reservatério de saberes
proposto por Gauthier et al.®® (1998), podem ser considerados fundamentos da evolucéo de
uma “epistemologia da pratica”, em que a escola e as praticas docentes também sdo
compreendidas como l6cus de formacdo. Nas diretrizes nacionais para formacgdo de
professores para a Educacdo Bésica, esses conceitos estdo evidenciados, a partir do conceito
de simetria invertida, segundo a qual, a pratica no ambiente de trabalho deve ser
implementada a partir do inicio do curso de formacao inicial.

Esse campo de estudos esta em desenvolvimento, o da iniciacdo a docéncia, ou seja, 0
periodo em que o professor inicia sua pratica docente na escola como profissional, ndo mais
como estagiario de um curso de formagcdo inicial. E uma etapa crucial e contraditoria nesse
processo, pois, a0 mesmo tempo em que passa por angustias, incertezas e insegurangas, esse
novo professor sente-se realizado ao ter sua prépria turma de alunos e estar inserido no mundo
do trabalho.

Alguns relatorios internacionais tém chamado a atencdo a importancia dos professores
no desenvolvimento das aprendizagens dos seus alunos, como, por exemplo, orienta¢fes do
relatorio da OCDE (2006, p. 12) “Professores sdo Importantes: atraindo, desenvolvendo e

retendo professores eficazes, em que se afirma que:

Atualmente ha pesquisas substanciais indicando que a qualidade dos professores e a
de seu ensino sdo os fatores sensiveis a politicas mais importantes no resultado dos
estudantes. H&4 também evidéncias substanciais de que os professores apresentam
variagbes marcantes com relacdo a eficAcia. Muitas vezes, as diferencas do
desempenho do estudante sdo maiores dentro das escolas do que entre as escolas. A

® Tardiff define os saberes docentes como “um saber plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente,
de saberes oriundos da formacdo profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (2002,
p.36).

% Gauthier et al. (1998, p. 28) concebe o ensino como “[...] a mobilizagdo de vérios saberes que formam uma
espécie de reservatorio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas de sua situagao
concreta de ensino [...]” e os define como: disciplinares (a matéria); curriculares (o programa); das ciéncias da
educagdo; da tradicdo pedagogica (0 uso); experienciais (a jurisprudéncia particular); da acdo pedagdgica (o
repertorio de conhecimentos do ensino ou a jurisprudéncia publica validada).
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docéncia é um trabalho exigente, e nem todos os professores conseguem ser eficazes
e sustentar essa posicao a longo prazo. (OCDE, 2006, p. 12).

No Brasil, esse campo de investigacGes esta se constituindo, tanto no que se refere a
producdes académicas quanto a iniciativas de orgaos publicos. Exemplo de iniciativas por
parte dos oOrgdos publicos é o PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia, — proposto pela CAPES, em 2010, que tem por objetivo a ““[...] concesséo de bolsas
de iniciacdo a docéncia para alunos de cursos de licenciatura e para coordenadores e
supervisores responsaveis institucionalmente pelo Programa Institucional de Bolsa de
Iniciagdo 4 Docéncia (Pibid) e demais despesas a ele vinculadas.” (BRASIL, 2010, [s.p.])®.
Essa proposta é uma das primeiras iniciativas neste sentido advindas do governo federal, para
a melhoria da qualidade de formacéo de professores para a Educacdo Basica, pois “[...] 0s
projetos deverdo incentivar escolas publicas de educacdo basica, tornando-as protagonistas
nos processos de formacédo dos estudantes das licenciaturas.” (BRASIL, 2010, [s.p.]).

A fase inicial da carreira é decisiva, para a continuidade ou ndo na docéncia, 0 que se
sabe por experiéncia propria. Nesse periodo, estabelecem-se algumas “logicas”, internalizam-
se rotinas, automatizacdes e conceitos que podem ser definitivos na atuacdo docente. Sobre a
insercdo profissional do professor novato®’, Imbernén Mufioz (1998) tece consideracdes
importantes. Para o autor, essa etapa de novato acontece durante os trés primeiros anos® de
exercicio na escola, quando inicia a integracdo do professor como membro ativo e
participante do coletivo profissional da escola. Nesse sentido, o autor chama a atencdo para

uma problematica especifica desses professores, pois:

La concepcién teoricopractica que se ha formado sobre el proceso de ensefianza-
aprendizaje durante la formacion inicial choca com uma realidad practica y
compleja: la vida cotidiana del centro y del aula, em la cual hay que estar tomando
decisiones constantemente, pero sin tener unos parametro de actuacion a los cuales
acogerse ni uma formacion que Iés facilite la reflexion sobre su actuacién practica
didria. [...] inicia su tarea profesional com uma tendéncia a solucionar I&s situaciones
problematicas a través del aprendizaje vicario o um aprendizaje de la observacion,
que se basa em la imitacion de los profesionales mas cercanos a él. (IMBERNON
MUNOZ, 1998, p. 59).

Dessa maneira, 0 professor passa de um ‘“conocimineto proposicional”, teodrico,

intuitivo e experiencial a que foi exposto enquanto aluno (MARCELO, 2002), geralmente sob

% Disponivel em: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid >. Acesso em: 28 nov. 2010.

%7 No escopo desta tese, serdo considerados novatos tanto os professores que realizaram a formagéo inicial
quanto os que saem do mercado de trabalho como profissionais de reconhecida competéncia diretamente para
uma sala de aula do Ensino Técnico, sem qualquer formagao pedagdgica anterior.

%8 Sobre as fases de desenvolvimento profissional docente, ver Huberman (1992).
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o paradigma de formacdo de racionalidade técnica, para um “[...] conocimiento estratégico
espontaneo [...]”, nas palavras de Imbernon Mufioz (1998, p. 59), que sera construido na acgéo,
situado, a ser automizado e rotinizado, com o agravante de ndo passar sobre uma reflex&o na
acdo, ou seja, sem uma reflexdo prévia sobre diferentes aplicagdes. Para Imbernén Mufioz

(1998, p. 59), € nesses primeiros anos que,

[...] se asumen y consolidan la mayor parte de las pautas de la cultura profesional
del profesorado. La experiéncia em la practica profesional forma a los profesores, y
esta formacién se nutre de uma gran dosis de programas de aprendizaje informales
que se generan em el prorpio centro educativo. (grifos do autor).

E uma socializacdo produzida de forma isolada, tacita, em que os problemas s&o
percebidos de maneira muito particular, que pode causar mudangas na sua conduta e nas
atitudes, e, sendo negativa, pode levar ao abandono da profissdo. Se conseguir sobreviver a
isso, estabelecendo estratégias de sobrevivéncia suficientemente consistentes, o professor
corre o risco de consolidar uma pratica empirica desacompanhada de reflexdo. Para Imbernon
Mufioz (1998), isso ocasiona 0 adoecimento da capacidade de inovagdo que sempre deve
acompanhar o processo de socializagdo profissional, o que provoca uma socializacdo
adaptativa, de sobrevivéncia ao meio, onde surgem praticas adaptativas alienantes e as
estratégias de sobrevivéncias sdo internalizadas sem conflito.

Para a formacdo inicial dos professores que atuam no Ensino Técnico, existe uma
proposta de formacgdo “especial”, sendo que, de um total de 540 horas, apenas 240 se
destinam aos saberes necessarios para a docéncia e 300 horas de estagio curricular, conforme
disposto na Resolucdo n. 02/97. Ora, nesse espaco de tempo, essas crencas, esses saberes
pedagogicos e essa ressignificacdo necessaria precisam ser trabalhados. Esse € um grande
desafio a ser repensado tanto pelos formuladores das politicas educacionais quanto para 0s
Orgdos representativos dos professores. O desenvolvimento profissional docente é um
processo que ocorre durante toda a carreira do professor. Com uma formagéo especial, 0s
professores do técnico terdo também um acompanhamento “especial” no seu desenvolvimento
profissional docente?

A cultura docente é de vital importancia na qualidade educativa dos processos de
ensino e de aprendizagem, pois ela ndo somente condiciona a natureza das interagdes entre
colegas, como também o sentido, a dimensédo e a intensidade das interacbes com os alunos.
De forma implicita, a cultura docente constréi e modela uma maneira especial de construcéo

dialdgica, ndo apenas em sala de aula, mas também no ambito institucional.
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A mudanca da cultura docente podera se realizar a partir de um discurso em que se
fundamenta a funcdo docente, porém essa atuacdo ainda que necessaria ndo é suficiente.
Somente através da modificacdo dos contextos organizacionais, laborais e relacionais das
escolas € que se produzirdo mudancas na cultura docente, as quais, este novo professor nao
consegue por decreto. Isso o tempo ja tem demonstrado, e as inumeras “reformas” nas
legislacdes educacionais tém revelado, tanto no contexto brasileiro quanto em outros paises,
como a Espanha, por exemplo. H& uma mudanca na legislagdo de formacdo docente em
implantacdo naquele pais, onde a formacdo para atuacdo no bachirellato, secundaria e
formacion profesional esta sendo oferecida no mestrado, porém ainda ndo ha resultados
suficientes para analises mais apuradas. As primeiras turmas nessa nova modalidade de oferta
formaram-se em setembro de 2010, sendo um periodo muito curto para se ter uma dimensao
da atuacédo desses docentes na préatica escolar.

Ja no contexto brasileiro, apesar de todas as reformas educacionais pelas quais ja se
passou, 0 contedo para a formacdo do professor para o Ensino Técnico sofreu poucas
alteracdes, apenas na nomenclatura, passando de Esquema | para Programa Especial de
Formacdo Pedagogica. A provisoriedade e a adjetivacdo tém acompanhado essa formacéo
desde seus principios. Ao propor a cultura docente como fator decisivo para a mudanca das
praticas docentes do Ensino Técnico, sabe-se que, para além de uma analise tedrica, isso
requer politicas publicas coerentes com o contexto brasileiro.

A formagdo inicial, atualmente, tem uma utilidade cada vez mais questiondvel, em
razdo da rapidez e dos avangos produzidos pelo paradigma tecnoldgico e a producdo de
conhecimentos. Com isso, 0s programas de formacdo inicial tem sido alvo de constantes
criticas, sendo que “Una de las criticas a los programas de formacion del profesorado es su
escasa adaptacion a los cambios que se producen.” (MARCELO, 20023, p. 25). Com isso, a
formagdo de professores tem se destinado a contextos sociais e sistemas educativos
inexistentes ou que perderam o sentido de sua existéncia. (ESTEVE, 1999). E impensavel,
hoje, que uma formagéo inicial seja capaz de oferecer ao professor uma bagagem de
conhecimentos e competéncias para o exercicio de toda sua vida profissional ativa. Sabemos
que ndo e suficiente apenas que os textos legais e as producdes académicas prescrevam ou
recomendem formas de fazer colegiadas e comprometidas o desenvolvimento do
compromisso social e politico do professor. Sdo necessarias diferentes estratégias que
promovam esse conhecimento por parte dos professores que atuam no “chao da sala de aula”,

podendo estar a cultura docente entre elas.
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Para que a transformacdo da realidade social, da realidade escolar e da formacéo
docente compreendida como inicial e continuada aconteca, é preciso ressignificar a atividade
docente — seu trabalho - para que tenha um sentido para os professores. Ultrapassar a
concepcdo de professor como tarefeiro, com uma concepcdo que expresse a diferenga no
modo como o professor se relaciona com o conhecimento, porém ndo apenas isso. E
necessario rever os processos de insercao profissional dos novos professores. Marcelo (2007)
traz elementos importantes sobre a inser¢do do professor na carreira docente, estabelecendo

interessante comparativo dessa inser¢do em outras profissdes, ao relatar que:

En realidad, si observamos cdmo las profesiones incorporan y socializan a los
nuevos miembros nos daremos cuenta del grado de desarrollo y estructuracion que
estas profesiones tienen. No es comin que un médico recién egresado deba de
realizar uma operaciéon de transplante de corazén. Ni mucho menos que a un
arquitecto con poca experiencia se le asigne la construccién de um edificio de
viviendas. No digamos de um piloto com mas ejemplos que nos mostrarian que las
profesiones intentan proteger su propio prestigio y la confianza de la sociedad y de
sus clientes asegurandose que los nuevos miembros de la profesion tienen las
competencias apropiadas para ejercer el oficio. (MARCELO, 2007, p. 32).

Ja acerca do professor em inicio de carreira, 0 que se observa € que essas
preocupacGes com a insercdo de novos membros na profissdo ocorre de maneira muito
diferenciada, sendo que o que Marcelo (2007, p. 33) apresenta sobre o contexto espanhol

pouco ou em quase nada difere do contexto brasileiro.

¢Qué podriamos pensar de una profesion que deja para los nuevos miembros las
situaciones mas conflictivas y dificiles? En general se ha venido reservando a los
profesores principiantes los centros educativos mas complejos y las aulas y horarios
que los profesores con méas experiéncia han desechado.

Tentando compreender os movimentos das situacfes analisadas neste capitulo e nos
anteriores, serdo apresentados a seguir os resultados da pesquisa junto a professores em
exercicio em Escolas Técnicas, bem como de alunos matriculados em um Programa Especial
de Formacdo Pedagogica de uma instituicdo de ensino superior, localizada no Vale do Sinos,
Rio Grande do Sul.



5 PERCURSOS METODOLOGICOS

Investigacdes que tém por objetivo estudar fendmenos sociais sempre trazem consigo
dificuldades metodoldgicas. Este estudo inscreve-se na pesquisa de cunho qualitativo, pois se
entende ser a modalidade mais coerente com os objetivos do projeto e com o problema de
investigagdo aqui proposto, utilizando quantidade e qualidade como unidade dialética, para
elucidar conceitos e promover reflexdes acerca dos dados da pesquisa. Entende-se que entre
qualidade e quantidade ndo existe dicotomia, tendo em vista serem analises diferenciadas do
mesmo fendmeno. Assim, buscamos nesta pesquisa responder ao problema central da tese que
se traduz na pergunta: o reconhecimento das culturas docente, por parte dos envolvidos com o
processo educativo no ensino técnico, pode se constituir em caminhos para que melhorias e
mudancas se materializem no cotidiano das escolas?

Nessa pergunta encontram-se algumas inquietacfes desta pesquisadora ao longo de
sua trajetoria como educadora, especialmente em momentos de orientacdo de estagios e em
visitas a escolas técnicas. O que a realidade objetiva nos mostra é que, em muitas situacdes, as
proposicdes das reformas educacionais para o Ensino Técnico nem sempre se traduzem nas
praticas cotidianas da escola e da sala de aula. Por outro lado, professores que iniciam a
carreira docente ndo tém acompanhamento sisteméatico em sua insercdo profissional. Iniciam,
assim, sua pratica de sala de aula, recorrendo aos modelos docentes de seu tempo de aluno,
associando a eles os modelos de professores atuantes na escola. Atentam, portanto, aos
habitos, valores e normas que orientam o que esse grupo social considera valido em sua
atuacdo profissional, ou seja, a cultura docente. Assim, tentando entender a complexidade
desse fendmeno em suas contradi¢des, busca-se na literatura da area da Educacdo e da
Sociologia e, em especial, na literatura espanhola sobre o assunto, subsidios para o
entendimento e a compreensdo da dialética, presente nessas contradigdes. Com isso, esta

pesquisa orienta-se pelos seguintes objetivos, geral e especificos.
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5.1 OBJETIVOS GERAL E ESPECIFICOS

5.1.10bjetivo Geral

» Analisar as culturas docente no contexto do ensino técnico, em alguns de seus avangos e

retrocessos entendidos como possibilidade de mudanca.

5.1.2 Objetivos Especificos

» ldentificar o que a literatura especializada afirma sobre as implicacbes das novas
configuracdes do mundo do trabalho e suas influéncias particularmente sobre a cultura
docente no contexto da Educacdo Profissional de nivel médio;

» Analisar a existéncia, a extensdo e o carater de possiveis avangos e retrocessos docentes
frente as politicas que demandam mudancas na cultura docente, nas instituicbes
educacionais, nas relacfes pedagdgicas e nas relacdes de trabalho;

» Conhecer 0 que pensam os professores sobre a docéncia na Educacdo Profissional Técnica
de nivel médio e que interpretacdes produzem sobre as reformas educacionais para o
Ensino Técnico em vigor.

O percurso desenvolvido pautou-se por duas perguntas orientadoras com as quais e a
partir das quais foi possivel observar e analisar a realidade social em suas manifestacdes
concretas e objetivas, buscando levantar tanto as contradi¢cdes quanto o movimento dialético
que nela se estabelece:

» Que entendimento os professores do Ensino Técnico elaboram sobre as reformas da
educacdo profissional e como isso se traduz no “chdo” da sala de aula?

» De que maneira as dimensdes forma e conteddo da cultura docente influenciam o novo
professor em seu desenvolvimento profissional docente?

A Figura 5 representa o caminho tragado para a execugdo dessas analises, atentas ao

movimento proposto como percurso metodoldgico para esta pesquisa.
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Figura 5 — Percursos de Pesquisa
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O exercicio da pesquisa requer rigor epistemoldgico e disciplina intelectual, no sentido
de captar o desvelamento do fenbmeno em estudo, em seus movimentos contraditérios, para
uma analise que mais se aproxime da contraditoria realidade historica, em que esta situado.
Para analisar a cultura docente e suas influéncias na melhoria da docéncia, bem como nas
mudancas no Ensino Técnico, o materialismo historico dialético é o método que orienta esta
investigacdo. De acordo com Cury (1987, p. 53), “[...] uma abordagem dialética da educacédo
deve, pois, buscar na dialética as categorias que auxiliam a compreensdo da mesma
educacdo.” Entende-se que o contexto historico tanto constitui como é constituido pelos
grupos sociais, compreendo a realidade como um processo, um movimento sempre em
transformacdes e por si sé contraditério.

Estabelecendo um dialogo inteligente e critico com a realidade que tanto se mostra
guanto se esconde (DEMO, 2001), esta pesquisa serd, no inicio, de cunho exploratério, tendo
em vista que, conforme ja abordado no referencial tedrico, a maioria dos estudos na area do
trabalho e da educacdo ndo tem por unidade de analise a formacdo e a acdo docente na
Educacao Profissional. Considera-se importante ter claro que, conforme Silva Trivifios (2001,
p. 93), no decorrer do processo da pesquisa, as hipoteses iniciais do estudo ““[...] poderdo

levantar outras hipdteses, surgidas de respostas, atitudes ou comportamentos dos sujeitos que
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participam na pesquisa, e que no mesmo processo foram analisados ou interpretados pelo
pesquisador.” Isso se confirmou no decorrer da produgdo desta pesquisa, de modo que se
optou em utilizar dimensdes referenciais de analise. Por recomendacdo da banca de
qualificacdo, também procedeu-se a uma revisdo dos sujeitos participantes, modificaram-se 0s
instrumentos de coleta de dados, optando por questionarios de perguntas abertas em lugar de
entrevistas, reduzindo a diversidade de sujeitos que compuseram esta pesquisa. Ainda, no
decorrer da elaboracdo desta tese, redirecionaram-se as leituras, agregando producgfes de
novos autores com 0s quais se teve contato por ocasido da insercdo junto a Universidade de
Salamanca, o que qualificou o aporte teorico.

Os dados coletados foram tabulados, analisados e organizados na forma de tabelas e
mapas ilustrativos. Isso facilitou a visualizagdo do contedo, considerando o volume dos
dados coletados. Para a coleta das informagdes, foram utilizados os seguintes instrumentos:
questionario, grupo focal e analise documental. O questionario possibilitou coletar dados que
subsidiaram o0s comparativos necessarios para o confronto com os resultados dos grupos
focais, momento em que foi possivel aprofundar temas surgidos a partir das respostas do
questionario.

O questionario permite analisar as caracteristicas de um grupo. Nesse sentido, foi
utilizado um questiondrio com perguntas fechadas (Apéndice A), para analisar as
caracteristicas dos sujeitos da pesquisa, como idade, formacdo, tempo de servico e
escolaridade. J& o questionario de perguntas abertas permitiu investigar concepcles
individualmente e, em andlise posterior, de uma forma coletiva. Para Richardson (1999, p.
190), “[...] outra importante funcdo dos questionarios é a medicao de variaveis individuais ou
grupais.” O questionario com perguntas fechadas foi aplicado junto a todos os participantes
desta pesquisa. Os questionarios com perguntas abertas (Apéndices B e C) foram aplicados
junto a 44 sujeitos, divididos o seguinte modo: 16 com experiéncia docente e 28 sem
experiéncia docente. Todos esses sujeitos eram candidatos a um Programa Especial de
Formacdo Pedagdgica, desenvolvido numa Universidade do Vale do Sinos, Rio Grande do
Sul.

Ja o grupo focal se anuncia como técnica apropriada para pesquisar o contexto da
producdo de diferentes discursos acerca do tema eleito. Constituem-se como entrevistas
grupais as “[...] que se fundamentam na interacdo que se processa dentro do grupo, com o
objetivo de obter o entendimento dos participantes sobre o topico de interesse da pesquisa”
(SIMIONATO, 1999, p. 46). Tais grupos eram originalmente chamados de entrevistas

focalizadas e, atualmente, sdo muito utilizados em pesquisas qualitativas em diferentes areas



126

de estudo. A vantagem da utilizacdo dessa técnica consiste em possibilitar a producao de
dados e insights, dificeis de conseguir fora da integracédo interna que ela promove.

Bauer e Gaskell (2002, p. 79) caracterizam os grupos focais como debates abertos e
acessiveis a todos, em que ““[...] 0S assuntos em questdo sdo de interesse comum; as diferencas
entre os participantes ndo sdo levadas em consideracdo e o debate se fundamenta em uma
discussao racional.” Os autores propdem que, para obter melhores resultados, o moderador do
grupo seja mais do que um facilitador na discussdo, mas que instigue 0s componentes do
grupo focal com perguntas imediatas de efeito. Para este estudo, o moderador utilizara o
recurso de livre associacao, que, de acordo com Bauer e Gaskell (2002), provocam ideias e
discussao sobre a tematica central do estudo. Sera proposto um rapport inicial (Apéndice F),
para informar e direcionar os debates do grupo sobre o assunto a ser pesquisado. Para este
estudo, foram realizados dois, ambos com professores de escolas técnicas que estdo em sala
de aula. Foi solicitada permissao para gravar as falas para sua posterior transcri¢do e analise.
Os dados estdo acondicionados em materiais de audio (cd) e serdo guardados pelo periodo de
cinco anos, para posterior descarte.

A analise documental constitui uma forma de coletar dados sobre legislacdo, propostas
de formacdo continuada dos professores da area técnica, curriculos de cursos de formacéo,
dentre outros, a partir de documentos legais (leis, pareceres, resolucBes), projetos
pedagdgicos, planos de curso, memoriais e outros que se apresentem no decorrer do estudo.

Os sujeitos que fizeram parte desta pesquisa, perfazendo um total de 60, foram assim
distribuidos:

- 16 sujeitos distribuidos em dois grupos focais: 0 Grupo Focal I, com 10 participantes,
e 0 Grupo Focal Il, com 6 participantes, todos professores de duas escolas técnicas de
iniciativa privada, localizadas no municipio de Porto Alegre;

- 44 sujeitos definidos por escolha aleatoria entre candidatos a um Programa Especial
de Formacgdo Pedagdgica de uma instituicdo ensino superior, localizada no Vale do Sinos,
sendo que, entre eles, 16 tém experiéncia docente no Ensino Técnico e 28 ndo tém qualquer
experiéncia docente.

A coleta de dados realizou-se no periodo compreendido entre o0 ano de 2008 e primeiro
semestre de 2009. Todos os sujeitos foram consultados sobre sua participacdo, sendo que lhes
foi apresentado o TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice G), para
que tomassem conhecimento da proposta de pesquisa e estivessem cientes de seus direitos e
de sua participacdo na pesquisa. Os TCLE foram assinados pelos participantes, sendo que

uma via ficou com cada sujeito participante e a outra estd com a pesquisadora. Os sujeitos
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foram informados de que a assinatura do documento configura o engajamento na pesquisa
proposta, podendo, contudo, desistir da participacdo no estudo a qualquer momento, sem que
Ihes acarrete qualquer tipo de prejuizo e sem a necessidade de informar a pesquisadora de sua
desisténcia. Ainda foi informado aos participantes da pesquisa que seus dados pessoais sdo de
carater privado, assim como a identidade das instituicGes envolvidas neste estudo ndo sera
divulgada em momento algum. Também foi informado aos participantes que os demais dados
coletados servirdo de subsidios para as analises referentes a esta pesquisa, podendo ser
apresentados em eventos da area cientifica.

Os dados informativos pelos sujeitos foram catalogados e estdo representados em
tabelas, apresentadas no Apéndice H. Os sujeitos foram divididos em quatro grupos assim
denominados:

1. Sujeitos com experiéncia docente (CED) — Total: 16

2. Sujeitos sem experiéncia docente (SED) — Total: 28

3. Grupo Focal | — GFI — Total: 10

4. Grupo Focal Il — GFII — Total: 6

5.2 ANALISE E INTERPRETACAO DOS RESULTADOS

O material coletado, ap6s o tratamento dos dados, foi analisado com base na analise de
conteudo, proposta por Bardin (1979). As analises levadas a efeito apoiaram-se no referencial
do materialismo histérico dialético, compreendendo a realidade como dialética e
contraditoria.

A sistematizacdo e a analise dos dados foram realizadas, em um primeiro momento, a
partir de uma “leitura flutuante” dos dados e da escuta das gravagdes, buscando identificar
expressdes carregadas de sentido. A interpretacdo consiste em tentar desvelar a esséncia do
fendmeno pesquisado, a partir de como ele se manifesta e se esconde na contradicdo entre a
“coisa” e a “coisa-em-si”. A interpreta¢do parte da doxa, para supera-la a partir de uma
ruptura metodoldgica com a hermenéutica da vida cotidiana, e a ela retorna, para compreender
0 processo da realidade em seu dinamismo e para estabelecer possiveis relagdes com as
questdes de pesquisa. A compreensao desses processos sO é possivel a partir da abrangéncia
das categorias, que por si s6 ndo organizam os fenémenos, mas a ordenacédo do real que elas
possibilitam nos permite o desvelamento do fendbmeno em sua prépria realidade. Assim, as

categorias, como ordenadoras do real, anunciam a estrutura das relagdes existentes nos
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fenbmenos. Cabe ao pesquisador, nesse sentido, agucar sua capacidade de captar 0s
fenbmenos e suas relagdes, produzindo conceituacdes que ndo Sdo neutras, mas que emergem
do arcabougo tedrico, delineado e comprometido com certa visdo de mundo (CURY, 1987).
Nessa perspectiva, e tendo claro que as categorias devem corresponder as condi¢des concretas
de cada tempo e lugar, para este estudo, as categorias que passam a ser denominadas de
dimens@es estruturais e que dardo suporte as analises efetivadas sdo: docéncia, cultura
docente e reformas da Educacdo Profissional técnica de nivel médio. O conceito de trabalho
perpassa, pois, todas as analises, sendo aqui compreendido em sua perspectiva histérica e
ontoldgica, como principio educativo na perspectiva do trabalhador, com sentido, na medida

em que determina a educacdo como modalidade especifica e diferenciada de trabalho.

5.3 OS CONTEXTOS DA PESQUISA

Com o objetivo de situar os diferentes espagos onde aconteceu esta pesquisa,
apresentam-se breve descri¢do de cada um deles. Os grupos focais foram realizados em duas
escolas técnicas, localizadas em Porto Alegre. Preservando sua identidade, serdo identificadas
como Escola A e Escola B. Na escola A, o grupo focal contou com 10 professores. A
supervisdo da escola, sensivel a proposta desta pesquisa, possibilitou o ingresso da
pesquisadora no ambiente escolar e a realizacdo deste grupo focal com seus professores. E
uma escola de iniciativa privada, com unidades em cidades do interior do Estado, que oferece
cursos técnicos, na modalidade presencial e a distdncia. A escola oferece cursos de
qualificacdo, técnicos em Seguranca do Trabalho, Administracdo e Contabeis, Radiologia,
Optica, Farmacia, EJA e P6s-Graduacdo — Especializagdo. Na ocasido da coleta de dados,
muitos professores que participaram do grupo focal estavam iniciando uma Especializacdo em
Docéncia no Ensino Técnico oferecido na prépria escola.

Na Escola B, localizada também em Porto Alegre, foi realizado o grupo focal com seis
participantes. A diretora pedagdgica, também sensivel a proposta desta tese, cedeu espacgo
para que se realizasse o grupo focal nas dependéncias da propria escola. E uma escola de
iniciativa privada, com muitos anos de funcionamento em Porto Alegre. Atualmente, oferece
EJA, cursos de qualificacdo, especializacbes e cursos técnicos em Analises Clinicas,
Biblioteconomia, Edificacdes, Enfermagem, Farmacia e Seguranca do Trabalho. Os seis

professores desse grupo ndo estavam participando de formacao pedagdgica na ocasiao.
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A Instituicdo de Ensino Superior que oferece o Programa Especial de Formacao
Pedagogica localiza-se no Vale do Sinos. O Programa, que existe desde 2002 nessa institui¢éo
e formou uma nova turma a cada semestre, foi avaliado pelo INEP em 2005, sendo que, para
isso, os avaliadores utilizaram 0 mesmo instrumento aplicado junto ao curso de Pedagogia.
Esse fato constitui-se em dado relevante para este estudo, porque reforca a contradicdo
existente nas concepcdes de formacdo desses professores. Os questionarios foram aplicados
por ocasido do processo seletivo ocorrido nos dois semestres de 2008 e no primeiro semestre
de 2009, em uma reunido informativa com os candidatos inscritos no curso.

A seguir, na analise dos dados, tem-se o cuidado de ndo “[...] considerar a educacéo
como processo particular da realidade, sem aceitar a propria totalidade, isto €, sua vinculacdo
imanente as relacBes sociais, significa toma-la como universo separado.” (CURY, 1987, p.
27). Assim, propde-se iniciar a caminhada, reunindo e analisando os dados a partir das

dimensdes de analise definidas como orientadoras do percurso das reflexdes.



6 A CULTURA DOCENTE EM ANALISE

Este capitulo constitui-se numa tentativa de dialogo a partir das diversas contribuicoes
que se somaram ao longo desta tese. PropBe-se, nesse dialogo, a reunido do que se anuncia a
partir da analise dos dados coletados por meio dos questionarios respondidos pelos 44
candidatos a um Programa Especial de Formacdo Pedagdgica, 16 professores que fizeram
parte dos dois grupos focais e nos documentos analisados.

Essa tentativa de dialogo, na busca da compreensdo do fendmeno, centra-se no
desvelamento dos véus que ora mostram, ora ofuscam a realidade. Aliada a isso, a
compreensdo da complexidade é a apreensdo do real, tendo presente que os fendmenos sao
observados, categorizados e analisados a partir das op¢es teoricas, orientadoras deste estudo.
As analises estdo organizadas a partir de trés dimensdes referenciais, subdivididas em dois
topicos cada, a saber:

- Opcéo pela Docéncia: a escolha da profisséo e a estreia na docéncia;

- “Culturas” Docentes: interpretacdes possiveis, significados atribuidos e pistas
sobre cultura docente;

- As reformas da Educacdo Profissional Técnica e a docéncia: fazeres docentes e
dizeres e pensares sobre formacao docente.

Estas analises articulam os dados coletados, a construcdo tedrica que viemos
desenvolvendo ao longo das reflex6es nos capitulos dois, trés e quatro, a teoria que embasa as
reflexdes e seu método, a experiéncia vivida em um doutorado sanduiche e, para além disso,
agrega vivéncias e experiéncias de uma educadora que pertence a classe dos que vivem do
trabalho, vive e convive em espacos educativos, forma e ndo fica apenas na formagéo inicial,
que em sua vivéncia tem presente o todo dindmico, rico e contraditorio do universo cotidiano
da escola profissional.

Temos presente que as limitagcdes de tempo que sdo impostas para a produgdo de uma
tese, nos condiciona a concluir o que ainda se considera inconcluso, silenciando o que ainda
poderia ser dito, porém por outro lado, anunciando com isso novos caminhos, novas

pesquisas, novas possibilidades.
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6.1 OPCAO PELA DOCENCIA

Qualquer inicio gera ansiedade e expectativas, mesmo quando esperado e planejado.
Quando esse comeco € inesperado, sem preparacao profissional prévia, multiplicam-se o grau
de ansiedade e as expectativas e, como se trata da docéncia, essas serdo mais intensas,
levando em consideracdo que ha espectadores presentes: os alunos. A seguir, analisam-se as
respostas dos sujeitos que estdo iniciando um Programa Especial de Formacgdo Pedagogica,
divididos em sujeitos com experiéncia docente (CED) e sujeitos sem experiéncia docente
(SED). Iniciar-se-a pela discussdo dos dados obtidos a partir de respostas a perguntas em

comum, para, posteriormente, analisar as perguntas especificas, em separado.

6.1.1. A Escolha da Profissao

Na tentativa de compreender porque profissionais de mercado buscam a docéncia,
apesar de esta ser considerada precaria e de baixa remuneragdo, formulou-se a pergunta “por
que vocé escolheu ser professor?”. O objetivo era levantar dados que pudessem fornecer
pistas para compreender a opcdo pela docéncia e, possivelmente, contribuir para a melhora
nos processos de formacédo existentes. Para visualizar as respostas, foi elaborada a Figura 5,
onde estdo elencadas palavras ou expressdes curtas que expressam uma sintese da resposta.
N&o se propde, com isso, uma categorizacao; trata-se apenas de um levantamento auxiliar nas
reflexdes, a fim de visualizar melhor os dados, tendo em vista a opcdo em orientar esta analise
e reflexdo a partir de dimensdes referenciais, orientadas pela perspectiva do materialismo
historico dialético. A opcdo em ilustrar expressdes na figura ndo representa intensidade nas

respostas, mas a diversidade de respostas encontrada.



132

Figura 6 — Opcdo Pela Docéncia
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Fonte: Coleta de dados da pesquisa

Quando sujeitos, ja& com experiéncia docente e no inicio do Programa Especial de
Formacdo Pedagogica, foram questionados sobre sua escolha em ser professor, do total de
entrevistados, em torno de 32% focaram-se na concepcdo da aprendizagem por imitacdo, pois
compreendem que podem passar conhecimentos aos alunos, remetendo ao aprendizado entre
mestre e aprendiz, numa concepcdo de professor conteudista, responsavel pela transmisséo do
conhecimento. Apds algum tempo de atuacdo na profissdo, consideram ter acumulado
conhecimentos e experiéncias suficientes para “transmitir” aos futuros profissionais. Os
demais agregaram outras concepgdes em suas respostas, ndo sendo consideradas nesse

aspecto. Apresentam-se algumas transcri¢des para ilustrar a analise:

Pelo desafio de ensinar as pessoas e passar, além de conhecimentos, experiéncia. (S4CED)

Ap6s muitas horas de treinamento na industria, peguei gosto pela parte de transmitir conhecimentos e

poder ver os resultados é muito gratificante. (SSCED)

Porque penso que é muito importante poder transmitir ou compartilhar o conhecimento adquirido na

vivencia profissional. Forma exigente de manter-se atualizado e bem informado. (S9CED)
Analisando as respostas a mesma pergunta pelos sujeitos que ndo tém experiéncia

docente, essa concepcao estd disseminada entre um maior numero de respondentes, sendo em

torno de 50%. Apresenta-se a transcricdo de algumas respostas mais significativas, para ndo

tornar por demais exaustiva a analise.
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Acredito que as percepcOes que tive nesses 10 anos de profissdo com pessoas deram uma bagagem boa
para transmitir adiante, juntamente com o contetdo e o conhecimento. (S6SED)

Escolhi ser professor, porque tenho experiéncia profissional como engenheiro civil de obras que serdo
de grande valia para os novos colegas e porque senti uma necessidade de compartilhar este
conhecimento. (S9SED)

Transmitir um pouco do que consegui adquirir durante minha carreira profissional. (S13SED)

Tenho vontade de transmitir os meus conhecimentos para outras pessoas. (S19SED)

Essa € uma questdo importante a se considerar na proposicdo de um curriculo de
formacdo de professores. Essa concep¢do de aprendizagem precisa ser ressignificada,
fundamentada em uma pedagogia do trabalho, conforme Kuenzer® vem chamando a atencéo,
de modo que, para além de conteldos e técnicas, outras questdes sejam agregadas a esse
ensinar. Uma pedagogia do trabalho compreendida como uma area de estudo sobre o
desenvolvimento dos individuos num processo social e histérico do trabalho. Assim
compreendido, o trabalho em seu principio educativo traz para a educacdo a tarefa de educar
pelo trabalho e ndo para o trabalho. As orienta¢Ges advindas dos organismos multilaterais
contrariam esta pedagogia, pois definem que as acdes se desenvolvam com a perspectiva de
adequar o sistema as necessidades do mercado.

E possivel constatar uma modificacdo nas falas dos que ja sdo docentes em
comparacao aos demais, pois muitas das opcBes apontadas estdo proximas da realidade
escolar, tais como construir aprendizagens e trabalhar com pessoas. Por outro lado, as falas
que reforcam a concepcdo de profissdo como algo vocacionado se manifestam tanto para
quem ja é docente quanto para quem ndo iniciou. Essa é uma das grandes mazelas que nossa
educacdo ainda carrega, tendo em vista ter sido, por muito tempo, privilégio de poucos e
monopolio das igrejas. Apenas a partir do fenémeno da escolarizacdo e da educacdo de
massas € que essa realidade se modifica, sendo os professores assalariados e controlados pelo
Estado, diminuindo sensivelmente o predominio da igreja.

Essa questdo tem sido recorrente ndo apenas entre professores do Ensino Técnico
como também entre diferentes segmentos da sociedade, interferindo no reconhecimento social
da profissdo e contribuindo para a auséncia de um razoavel marco regulatério para a formacéo
desses professores. Ao procurarem formacdo em cursos de Pedagogia ou Licenciaturas,
encontram com uma realidade que ndo lhes interessa, pois sao cursos focados em contetdos e
metodologias pertinentes as etapas da Educacdo Basica, as quais se destinam. Com isso,

evadem dos cursos e ficam a mercé de concepgdes do senso comum sobre a docéncia ou

%9 Kuenzer (1999), (2000), (2005), (2010).
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sofrem a influéncia de tradi¢Ges sobre o técnico, que se construiram ao longo da histdria nas

Escolas Técnicas mais antigas e na representacdo da sociedade sobre esse ensino.

6.1.2. A Estréia na Docéncia

Outra situacdo investigada junto aos sujeitos que ja sdo docentes foi sua estreia nessa
nova profissdo e como foi seu inicio em sala de aula, tendo em vista que todos ingressaram na
docéncia diretamente do mercado de trabalho. Como se sabe que o preparo pedagdgico nao
aconteceu, interessa compreender que estratégias utilizaram frente a esse desafio. Na Figura 6,

apresenta-se a visualizagdo das respostas, da mesma forma que a figura anterior.

Figura 7 — Estréia na Docéncia
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Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

A partir de excertos de algumas respostas, pode-se clarificar melhor a figura

apresentada.

Fiquei muito nervoso e apds alguns minutos ja estava mais calmo. Era como se estivesse realizando
um treinamento empresarial, pois ja dominava o contetdo. (S15CED)

Foi desafiador. Preparei-me exaustivamente, estudei muito. (S3CED)

Ensaiei uma semana antes de entrar nas salas de aula. Fiquei muito nervosa, mas no final da aula sai
feliz por ter dado tudo certo, mas também mais preocupada com a responsabilidade que havia
adquirido. (S10CED)

E impossivel ndo ficar nervosa, todas aquelas caras te olhando, adolescente ndo é facil. Porém,
comecei com o conteldo e o dominio no tema me fizeram esquecer 0 nervosismo e consegui dar uma
boa aula. (SICED)
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E possivel analisar algumas situacdes desafiadoras pelas quais os sujeitos passaram,
assim como sentimentos e estratégias utilizadas. Além da ansiedade, do nervosismo e da
inseguranca, proprias a qualquer inicio, agregam-se situacdes positivas, sendo que, a0 mesmo
tempo em que é complicada, essa situacdo € também gratificante. A estreita relacdo que o
Ensino Técnico tem com a concepcao técnica do fazer € expressa nas respostas, quando as
estratégias de enfrentamento utilizadas foram a recorréncia ao estudo, a pesquisa e ao dominio
do conteldo a ser trabalhado. Essa situacéo contribui para reforcar cada vez mais a concepgao
de que basta saber o conteddo para dar aula. Assim, em muitos casos, cristaliza-se
determinada pratica empirica, que, se ndo for acompanhada pela reflexdo, compromete a
capacidade de inovacgdo que integra, ou deveria integrar, todo o processo de insercao em uma
nova profissdo (IMBERNON MUNOZ, 1998).

Dos 16 entrevistados, apenas um afirma que foi acompanhado no inicio de sua
experiéncia docente, mas que, ainda assim, sentiu dificuldades: “No inicio, recebi assisténcia
de pessoas com mais experiéncia, mas ainda assim as coisas foram complicadas no inicio.”
(S12CED). Em sua resposta, ndo especifica se essa assisténcia foi por parte de algum
professor ou coordenador da escola. Para Imbernén Mufioz (1998), o acompanhamento do
professor em sua inser¢do profissional é de grande importancia, pois, para além do “choque
de realidade” que lhe acomete, ¢ um periodo de muitas duvidas, insegurancas e ansiedades.
Certamente, o autor se refere aos processos de insercdo dos professores que ja vém de uma
formagdo inicial. O que dizer dos que iniciam suas carreiras diretamente do escritério, da
empresa, do chdo de fabrica para a sala de aula? O processo de socializacdo profissional
acontece de forma isolada, incorrendo na percepc¢édo dos problemas educativos de forma muito
particular, ndo ressignificada, que se perpetua ao longo de sua atuacao.

No capitulo quatro, item 4.3, analisamos o desenvolvimento profissional docente na
concepcao de alguns teoricos, em especial os comecos da docéncia em que estudos tem
revelado como tem sido esta inser¢cdo. Chamamos a atencdo a programas de incentivo a
docéncia que estdo em fase inicial e sdo vinculados ao governo federal, como é o caso do
PIBID. Este programa € inovador em sua proposta, atua nesse espaco de insercao profissional
docente, favorecendo, além de outros objetivos, a construcdo de uma pratica refletida pelo
professor iniciante. Na portaria CAPES, n. 72 de 09 de abril de 2010, em seu Art. 1°, par. § 2°,

letra c, inciso V, consta:

§ 2° O PIBID atendera, prioritariamente, a formacdo de docentes para atuar nas
seguintes areas do conhecimento e niveis de ensino:
c) De forma complementar:
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. licenciatura em Letras-Lingua estrangeira;

I1. licenciaturas interculturais (formagao de professores indigenas);
I1. licenciaturas em educacdo do campo e para comunidades
quilombolas;

IV. formacdo de professores para a educacdo infantil;

V. demais licenciaturas, desde que justificada sua necessidade
social no local ou regido. (BRASIL, 2010, [s.p.]).

O inciso V se refere as demais licenciaturas, porém, como incluir professores em
formagdo inicial no Ensino Técnico, se, atualmente, cursam um Programa, ndo uma
licenciatura? A morosidade na definicdo dessas politicas implica a continuidade da
adjetivacdo dessa formacao, tendo sua continuidade afirmada no PNE 2001-2020.

Em geral na escola privada, o inicio na docéncia do Ensino Técnico ocorre a partir de
um convite feito por alguma escola técnica, motivada pela atuacdo profissional do
profissional. Assim, muitos iniciam sua carreira docente no Ensino Técnico sem preparacao
pedagdgica, aplicando em sala de aula os conhecimentos da sua pratica, sem realizar a
transposicao didatica necessaria. A fala de uma participante do Grupo Focal I, que, além de
professora, € coordenadora de um dos cursos técnico de sua escola, manifesta-se sobre a

questdo, ao dizer:

[...] realmente, as vezes tu tem o conhecimento, mas tu ndo consegue passar isso pro aluno. Como
coordenadora, eles vém até a gente e conversam, as vezes tu tem um profissional excelente ai na frente
ministrando a aula, s6 que aquele profissional ndo sabe como passar aquilo realmente pro aluno e ai
gera uma certa confusdo. (P2GFI)

Politicas de expansdo da rede federal estdo em andamento, sendo que,
consequentemente, as oportunidades para cursar o Ensino Técnico estendem-se a uma classe
antes excluida das escolas federais, mas hoje no inicio de uma grande reintegracdo. A
decorréncia légica dessa expansdo de matriculas é a contratacdo de mais professores. Nesse
caso, 0 provimento de cargos acontece via concurso, sendo que hd uma proliferacdo de
concursos publicos para IFs em todo o pais. Esses professores terdo estabilidade e estardo
vinculados a uma Instituicdo de Ensino Superior Federal. No reconhecimento social da
profissdo, ser professor universitario estd em primeiro lugar. Além disso, a possibilidade de
mais um emprego, seja publico ou privado, como complementacdo de renda, tem sido
objetivo de muitos alunos do Programa Especial, como manifestado por um dos respondentes,

ao ser questionado por que escolheu ser professor:

[...] escolhi ser professor pela flexibilidade de horario, posso organizar melhor minha agenda, além de
ser um complemento na renda. (S15SED)



137

Conforme apresentado a partir dos dados dos ultimos censos da educacdo no pais, a
maior oferta de cursos técnicos e assim, 0 maior numero de professores se concentram no
ensino privado. Para inicio da docéncia na instituicdo, ndo sdo realizados concursos, pois a
contratacdo de professores segue a logica da empresa, selecionando pela experiéncia e pela
graduacdo na area, ndo observando a formacéo pedagogica. Essa € a realidade da dos alunos
dos Programas Especiais.

E para esse professor que se voltam os olhares, pois ndo se pode centrar as discussoes
apenas na expansdo da rede federal. E extremamente importante e urgente que o Estado tome
para si a garantia desse direito de toda a populagéo, porém o que a realidade objetiva mostra é
qgue ainda ha longo caminho pela frente até essa proposta se realizar. Enquanto isso, €
necessario preocupar-se com 0 que acontece no Ensino Técnico, na atual situacdo. Aqueles
que vivem do trabalho buscam, nas escolas de Ensino Técnico, qualificacdes para garantir sua
sobrevivéncia. As oportunidades de insercao geralmente estdo no ensino privado, com custos
onerosos. O acesso de todos ao Ensino Técnico publico e de qualidade, apesar das politicas
que vém sendo implementadas nesse sentido, ainda € incipiente. Os olhares devem voltar-se
para a formacdo desses professores, porque, enquanto as politicas de acesso sdo
implementadas, muitos de nossos jovens e adultos trabalhadores estdo nessas escolas, sendo

formados por esses professores.

6.2 “CULTURAS” DOCENTE

Conforme Hargreaves (1998, p, 185), as “[...] culturas [...]” docente compreendem
“[...] as crencas, valores, habitos e formas assumidas de fazer as coisas em comunidades de
professores que tiveram de lidar com exigéncias e constrangimentos ao longo de muitos
anos.” Através dessas culturas, o trabalho docente assume sentido e os novos professores
aprendem a resolver os seus problemas e, aos poucos, sdo integrados na comunidade
profissional. E uma questdo complexa, pois s se apreende uma cultura inserido no contexto
da escola, nos saberes e fazeres préprios da organizacdo escolar, na forma que se sustenta, se
transforma e se mantém ao longo dos anos.

A analise das “culturas” docente pode nao ser consensual, devido a diferentes pontos
de vista e categorizacfes que os autores propdem, porém, em um aspecto € possivel encontrar

algum consenso. Este se refere a enorme influéncia que essa cultura exerce no trabalho e no
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desenvolvimento profissional dos professores. Ha que se levar em consideracdo que ndo ha
como estabelecer uma cultura Unica, devido a diferencgas regionais, nacionais, e dentro do
proprio sistema, de etapa para etapa. A cultura observada entre professores da Educacdo
Infantil difere da observada entre professores do Ensino Médio, porém um traco mais
marcante dessa cultura, independentemente da etapa, é o forte individualismo (MARCELO,
2002).

6.2.1 “Cultura” Docente e as Reformas da Educacao Profissional Técnica

Em estudo que analisa a producdo sobre a area de formacdo de professores, Garcia
(1998) direciona sua analise para o descritor aprender a ensinar. Nessa analise, chama a
atencdo para varios estudos, dentre eles os que se ocupam em analisar as crencas de
professores, colocando: “[...] constata-se, pois, que os professores em formacdo possuem
crencas e imagens anteriores que os acompanham ao longo de sua formacdo. Crencas e
imagens contra as quais, até agora, a formacdo de professores pouco tem podido fazer.”
(GARCIA, 1998, p. 8). Se, mesmo com uma formacdo inicial, essas crencas tém sido
resistentes a mudanca, como entdo trabalhar com profissionais que adentram o Ensino
Técnico?

Uma alternativa possivel é a de investigar como algumas noc¢des sdo compreendidas
por esses professores, tentando, com isso, captar o sentido que estd por trds de suas
manifestacdes. Como exercicio de reflexdo, selecionaram-se trés palavras comumentemente
utilizadas em textos académicos que discutem questdes pertinentes a educacdo, trabalho e
formacéo de professores e elaborou-se uma pergunta aberta inserida no questionario aplicado.
As palavras selecionadas foram globalizacdo, reestruturacdo produtiva e flexibilizacdo, que
também circulam na midia, no mercado de trabalho, porém com outro sentido. As respostas

foram analisadas, e a Figura 7 tenta sintetizar o que os dados mostram.
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Figura 8 — Reestruturacdo Produtiva, Globalizacédo e Flexibilizacdo
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Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

A partir do tratamento dos dados, é possivel observar que a compreensao que se
apresenta nesta figura em pouco se aproxima do sentido com que essas palavras tém sido
utilizadas nas discussdes académicas. N&o representando a totalidade, mas bastante
evidenciada, as respostas remetem a uma compreensao mais aproximada do sentido que as
palavras adquirem na ética do mercado do que do campo da Educacgdo. O que se pode supor €
gue esses embates ainda ndo haviam ocupado suas agendas, de modo que nem tinham
pensado sobre essas relacdes até 0 momento em que se depararam com a pergunta. Algumas

respostas serdo transcritas a seguir, ilustrando esse fato:

A docéncia deve ser reinventada a todo instante e as mudancas nos ambientes interno e externo refletem
diretamente na pratica docente, adequando métodos, metodologias, aplicagdes de conhecimento e tudo o que
envolver a pratica docente (reciclagem constante). (S4CED)

Na minha (pratica docente), especificamente nada, pois ja atuo em um campo de conhecimento (informatica),
gue estd em constante reciclagem. (S12CED)

Afeta bastante. A formagdo de profissionais para 0 mercado de trabalho e esse é objetivo principal do Ensino
Técnico, tem que procurar formar profissionais que se adaptem a mudancas, pois essas ocorrem em uma
velocidade muito maior que antigamente. E necessario também enfatizar alguns valores no processo de
aprendizagem, valores como preservacdo do meio ambiente, honestidade e busca constante por qualificacdo
também devem ser abordados, em minha opinido. (S14CED)

Por outro lado, algumas respostas demonstram uma compreensdo diferenciada dos
demais, avancando para uma interpretacdo critica da realidade social, como mostra a

transcricao a seguir.
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Totalmente. Este contexto politico-social afeta a vida dos alunos, muitos deles precisam ajudar em casa
financeiramente, isto interfere em tempo, qualidade no desempenho de trabalho e atividade, consequentemente,
no crescimento e qualificagdo do aluno. (S6CED)

Uma interpretacdo possivel é a de que esses docentes em formacéo, permeados por
concepgdes mercadoldgicas e empresariais, em um contexto que implica a competitividade de
mercado, acabam por vé-la também como necessaria e desejada. Assim, ndo percebem que a
educacdo é delegada uma tarefa que ndo € sua, a de dar conta de uma formacdo que

desenvolva competéncias definidas pelo mercado:

[...] formando cada individuo em um banco ou reserva de competéncias que lhe
assegurem empregabilidade, ou formagdo para o desemprego. Assim, essa formacéo
interesseira/interessada, pela qual a educacdo é pensada no dmbito meramente da
esfera produtiva, deve: a) qualificar para o trabalho; b) formar para a utilizagdo das
novas tecnologias e a convivéncia com as suas consequéncias na vida social e
pessoal; c) qualificar para enfrentar o emprego, o desemprego e o0 auto-emprego. No
plano ideoldgico, a educacdo é chamada a adaptar o trabalhador &s novas bases
materiais, tecnoldgicas e organizacionais da producdo; nesse sentido, busca-se a
formacdo de elementos subjetivos nos individuos, capazes de assegurar sua adesé@o
consentida e sua disposicdo para se adaptar alegremente as instituicbes e aos seus
objetivos. (OLIVEIRA, 2005, p. 30).

Assim, sem rever concepgOes nem sendo confrontados com textos que coloquem suas
certezas em suspeita ou por debates que desvelem essas questdes, esses docentes inserem-se
em uma cultura docente tradicional, em que esses embates ndo acontecem. Acabam
elaborando suas crencas a partir de suas vivéncias e experiéncias proximas, seja no contexto
empresarial, seja no proprio contexto escolar. Muitas propostas tém ficado mais no campo das
expectativas do que propriamente pelas mudancas produzidas. Exemplo disso s&o as reformas
educativas que conseguem promover mudancas somente na superficie educativa, mas mantém
a estabilidade nas zonas mais profundas do imbricado sistema escolar. Conforme Morgado
(2005), a maior causa do insucesso dessas reformas deve-se ao fato de desvalorizarem o poder

da cultura docente. O autor avanca, colocando que:

Sendo a cultura docente um dos principais elementos na configuracdo do dia a dia da
escola, interferindo tanto com o desenvolvimento pedagégico e profissional como
com as practicas docentes, estamos convicto de que se conseguirdo mudangas nos
modos de vida que configuram as instituicdes educativas, essencialmente através de
um envolvimento e responsabilizacdo do respectivo corpo docente. (MORGADO,
2005, p. 78).

Essas mudangas podem acontecer tanto na forma quanto no contetdo, conforme a

classificagdo apresentada por Hargreaves (1998) e analisada no capitulo quatro desta tese.
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6.2.2. Pistas Sobre Cultura Docente

Prosseguindo na analise, outra pergunta aberta investiga situacBes a partir das quais
fosse possivel encontrar elementos ou pistas para a andlise da cultura docente, como se
manifesta nesses alunos do Programa, ja& com experiéncia docente. Essa pergunta se refere a
praticas e costumes dos professores da escola em que sdo docentes, se identificam alguma e
como (ou ndo) isso influi na préatica de sala de aula.

Na Figura 9 estd um demonstrativo de falas, concentradas em pequenos excertos ou

simbolizadas por palavras, retiradas das respostas escritas.

Figura 9 — “Culturas” Docente
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Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

Na transcricdo a seguir, a questdo do isolamento docente esta presente, 0 que € uma
das caracteristicas apontada por autores’® que estudam a cultura docente. O isolamento tem
sido considerado como um dos maiores problemas da cultura docente, tendo em vista o
individualismo do professor. A logica disciplinar favorece muito a manutencdo dessa
caracteristica. Esse isolamento tem sido apontado pelos autores que se dedicam a analisar

essas questdes, como um dos maiores problemas encontrados nas escolas de diferentes paises.

Entendo que cada professor desenvolve seu método de trabalho, onde, em lecionando disciplina de legislacdo,
desenvolvo uma dindmica em sala de aula como forma de fazer a mesma o mais interessante possivel para os
alunos. (S2CED)

Ha& préaticas como o uso demasiado do livro didatico ou do manual que cristalizam modos de aprender e de
ensinar que nao poderiam ser engessados. (S13CED)

"Dentre eles, Hargreaves (1998), Morgado (2005) e Pérez Gémez (2001).
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Por outro lado, é possivel verificar avangos na tentativa de romper com esse ja téo

tradicional isolamento, como é possivel observar nas respostas a seguir.

Reunides pedagdgicas, encontros, preenchimento de documentacdo e diarios, feiras/eventos. Todos esses
processos sO tém a agregar de forma muito positiva na pratica em sala de aula, trazendo inovagdes, entrosamento
e trabalho em equipe. (S8CED)

Temos reunides de planejamento e acompanhamento mensais, além da interacdo direta com a coordenacédo do
curso e colegas docentes. Estas praticas sdo essenciais para que possamos visualizar a formacéo dos alunos em
sua totalidade. (S15CED)

Nos dois excertos, hd pistas da caracteristica colegialidade, estratégia que tem sido
utilizada na tentativa de rompimento do isolamento. As duas respostas indicam para a
colegialidade artificial ou burocratica (HARGREAVES, 1998; PEREZ GOMEZ, 2001), pois
sdo momentos de encontro definidos, fixos no tempo e no espaco (reunides mensais, feiras),
com um resultado previsivel, planejado. Pela limitacdo que os dados apresentam, ndo é
possivel verificar se existem acfes no sentido do desenvolvimento de uma cultura de
colaboracao.

Pérez Gomez (2001) caracteriza a cultura docente como um conjunto de crencas,
habitos, formas de fazer coisas, normas tacitas e explicitas que orientam, formam e
conformam o que os docentes definem como valioso e importante no Seu contexto
profissional. Assim, ao exercer toda essa influéncia na escola, “[...] a cultura é de vital
importancia na determinacdo da qualidade dos processos educativos.” (MORGADO, 2005, p.
76). Autores’* tém constatado em seus estudos a grande influéncia que a cultura docente
exerce sobre os novos docentes. Para Marcelo (2002, p. 6), os professores se deparam com
certos problemas especificos em seu status profissional, que sao:

La imitacion acritica de conductas observadas em otros profesores; el aislamento de
sus conpafieros; la dificultad para transferir el conocimiento adquirido en su etapa de
formacion, y el desarollo de una concepcion técnica de la ensefianza los problemas
que mas amenazan a los profesores principiantes.

Tentando captar pistas sobre crencas, valores e concepcBes que orientam a pratica
docente a partir da cultura escolar no Ensino Técnico, foram elaborados oito assertivas, que
trazem em si algumas concepg0es e crencgas circulantes no cotidiano das escolas técnicas. Para
a elaboracdo dessas assertivas, foi realizada a leitura atenta da literatura, dos parcos estudos
que investigam os professores do Ensino Técnico, em que a docéncia tenha sido definida

como unidade de andlise. Paralelamente, foram observadas situacdes no cotidiano da

" pérez Gémes (2001), Hargreaves, (1998), Marcelo (2009a, 2009b).
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orientacdo de estagios de um Programa Especial de Formacdo Pedagdgica, de cujo corpo
docente esta pesquisadora € componente, bem como junto a egressos do Programa, em
exercicio no Ensino Técnico, e a partir de conversas informais com gestores, professores e ex-
professores de escolas técnicas.

As assertivas, elaboradas em forma de uma questdo de escolha, foram incluidas na
coleta dos dados de identificacdo dos sujeitos. Tanto os respondentes do questionario quanto
0s participantes dos grupos focais deveriam assinalar, por grau de importancia, as cinco
afirmacdes que consideravam imprescindiveis para ser um bom professor do Ensino Técnico,
dentre as oito apresentadas. Optou-se por incluir a possibilidade de escolha por grau de
importancia, para verificar as alternativas mais e menos preponderantes. Além disso, 0s
respondentes foram orientados no sentido de que, se em sua concepgdo houvesse outras
afirmacbes importantes, ndo contempladas no instrumento, estas poderiam ser registradas.
Nos 60 instrumentos aplicados, ndo houve nenhum registro nesse sentido. A seguir,

relacionam-se as assertivas finais que estdo no instrumento:

(A) Conhecer bem o contetdo que ensina.
(B) Ter experiéncia na area da disciplina.
(C) Conhecer os processos pedagogicos (planejamento, avaliacdo, estratégias).
(D) Ter bom dominio de classe.
(E) Conseguir estabelecer bom relacionamento com os alunos.
(F) Trabalhar com projetos interdisciplinares.
(G) Conseguir transmitir o conteddo completo.
(H) Atualizar-se constantemente.
Para realizar o cruzamento dos dados, incidéncia de escolha e grau de importancia,
pontuou-se cada escolha da seguinte forma:
12 escolha: 5 pontos
28 Escolha: 4 pontos
32 Escolha: 3 pontos
42 Escolha: 2 pontos
52 Escolha: 1 ponto
A partir dos dados coletados, foram organizados quadros para visualizar os resultados
e realizar a analise e o cruzamento dos dados. Foram organizadas quatro tabelas, uma para

cada grupo de respondentes, e, ao final, uma tabela demonstrativa com as classificacfes e 0s
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cruzamentos dos dados encontrados. Os dados foram organizados e apresentados nas tabelas
da seguinte forma.

* Numero de citagGes por alternativa, sem considerar grau de importancia

* Percentual de escolha em relagdo aos XX entrevistados

* Pontuacédo

* Classificacédo

Esse procedimento foi de grande valia para que, a partir desta pesquisa, fosse possivel
compreender situagdes pertinentes a influéncia da cultura docente nos saberes e fazeres desses
professores. Os quatro grupos de respondentes estdo assim divididos:

Alunos do Programa Especial de formacdo pedagdgica:

- Sujeitos com experiéncia docente - (CED) — (Apéndice H)

- Sujeitos sem experiéncia docente - (SED) — (Apéndice I)

Participantes dos grupos focais:

— Grupo focal | - (GFI) — (Apéndice J)

— Grupo focal Il - (GFII) — (Apéndice K)

Um dado considerado importante é o surgimento de grupos distintos, com varias
possibilidades de analise. Ha as seguintes situacdes distintas.

A) Candidatos ao Programa Especial de Formacdo Pedagdgica divididos em: 1)
sujeitos com experiéncia docente e 2) sujeitos sem experiéncia docente. Os sujeitos com
experiéncia docente sdo provenientes de diferentes escolas técnicas, ja exercem a docéncia e
estdo sob a influéncia da cultura docente de sua escola. Os sujeitos sem experiéncia docente
ainda ndo estdo influenciados pela cultura docente de uma escola especifica, de modo que
suas respostas podem ser consideradas expressdo da sociedade em geral.

B) Professores em exercicio em escola técnica: esses participantes dos grupos focais
estdo agrupados por escola, em tabelas distintas, o que possibilita a analise de como a cultura
docente se manifesta nesses grupos. Entre os participantes do GFI, ndo ha sujeitos com
licenciatura ou outra formagdo pedagdgica (Esquema | ou Programa Especial). Dentre eles,
alguns estdo para iniciar uma Especializacdo em Docéncia no Ensino Técnico, promovida
pela escola onde lecionam. Ja entre os participantes do GFII, ha professores com licenciatura,
uma pedagoga e bacharéis, todos atuando em cursos técnicos da area da saude.

Elabora-se um panorama dos dados destes sujeitos, sendo que a Tabela 6 apresenta a
situacdo dos quatro grupos no que se refere a faixa etéaria, tempo no magistério e atualizactes
em educacdo e na area de formacdo. Estes dados sdo auxiliares na compreensdo da

organizacdo dos demais quadros que virdo a seguir.



Tabela 5 — Dados S6cio Demograficos

Faixa etaria

Tempo de
magistério

AtualizacGes em

educacdo

Atualizages no
bacharelado

CED
31 - 40a: 43%

- la: 25%
1 -3a: 44%

SED

Até 30 a: 29%
31 -35a: 21%

Sim: 50%

Né&o: 62%

Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

GFI
36 — 45a: 60%

Até 3a: 60%

Ndo: 60%

Né&o: 80%
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GFll
31 —40a: 50%

Mais de 6a: 67%

Sim: 50%

Na&o: 67%

A seguir, sdo apresentados quadros elaborados, onde cada um € analisado e, ao final,

organizou-se um quadro geral dos dados, em que se visualizam pistas que colaboram para esta

investigacao.

Quadro 2 — Requisitos Para ser um Bom Professor Para 0 Grupo CED

Requisitos

N. Citagdes
por alternativa
sem
considerar
grau de
importancia

A
Conhecer
bem o
conteddo
gue ensina

15

(B) Ter
experiénc
iana area

que
ensina

12

(C) Conhecer (D)
0S processos Dominio
pedagdgicos de classe

15

(B)

Bom (@)
relacio Projetos
nament | interdiscipli
o com nares

alunos

12 7

(O
Transmitir
o contetido
completo

(H)
Atualizacéo
constante

10

Percentual de
escolha em
relacdo aos 16
entrevistados

93,75 %

5%

93,75 %

43,75
%

75% | 43,75%

18,75 %

62,50 %

Pontuacéo

69

38

47

15

36 15

13

Classificacdo

10

30

20

50

40 60

80

70

Fonte: Coleta de dados da pesquisa.
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Quadro 3 — Requisitos Para ser um Bom Professor Para o Grupo SED

(A) ( © (E) Bom (G)
B) Ter (D) - (F) i (H)
Conhecer experiénci Conhecer Domini relaciona Projetos Transmiti Atualizag
.. bem o 2 processos mento . oo x
Requisitos contetido GIEIEUE pedagdgico D com |ntferd|sm contetido do
que ensina | 9Ué ensind s classe alunos plinares completo constante
N. Citagdes por
alternativa sem
26 13 26 9 20 6 13 27

considerar grau de
importancia
Percentual de
escolha em relacéo

92,36 % | 46,43% | 92.86 % 32,14 | 71,43 21,43 46,43 96,43

aos 28 % % % % %
entrevistados
Pontuagéo
118 47 86 21 49 12 34 53
Classificacdo
10 40 20 70 50 80 60 30

Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

Entre estes os grupos de sujeitos com experiéncia docente (CED) e sujeitos sem
experiéncia docente (SED) h& uma coincidéncia nas escolhas das assertivas (A) e (C), tendo
sido escolhidas como 1% e 22 escolhas respectivamente, confirmando a prevaléncia da
importancia dada ao conhecimento do conteido como fundamental para a docéncia. Ter
conhecimento foi significativamente referido pelos sujeitos do grupo CED na pergunta aberta
que abordava a estréia na docéncia, como sendo 0 que sustentou sua estréia e permanéncia na
docéncia. Isto reforca a crenca de que para ser professor do ensino técnico basta saber bem de
seu contetdo, de sua matéria, consolidado na cultura docente do professor do ensino técnico.
Pesquisas’ referentes & formagdo do professor do ensino superior também enfatizam
situacBes como esta, em que para ser um bom professor basta conhecer bem seu conteido
estando as questdes pedagogicas em segundo plano (quando aparecem).

No que se refere a atualizagdo, constata-se uma divergéncia entre estes grupos, sendo
que para o grupo CED esta assertiva ndo consta entre as cinco primeiras escolhas. Para o
grupo SED, que ainda ndo atua em sala de aula, a atualizacdo é considerada importante tendo
em vista ser sua terceira escolha. Um dado interessante € que ao analisar a participacdo dos
sujeitos do grupo CED em atualizagbes profissionais 62% responderam que nao tem feito
atualizagdes na sua area profissional, porém na &rea da educagdo os dados mostram uma
divisdo. Do total destes sujeitos 50% assinalou que fez alguma atuagdo na area enquanto que

0s outros 50% n&o o fizeram. A incidéncia de participacdo em atualizacdes seja de que area

"2 \/er Zabalza (2004), Pimenta e Anastasiou (2002), Cunha (2010), Morosini et al. (2003)
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for é baixa, em relacdo a rapida obsolescéncia de muitos conhecimentos das areas técnica e
pedagdgica.

Outro dado interessante que este levantamento apresenta é quanto a valorizagcdo do
dominio de classe (D). Enquanto esta assertiva figura entre as cinco mais importantes para o
grupo CED, no grupo SED esta em sétimo. O que se infere a partir destes dados é que para 0
grupo CED em que 69% do total esta entre -1 a 3 anos de experiéncia no magistério, o
dominio da classe € um fator muito importante em seu desempenho profissional. Avancando a
anélise nas tabelas dos grupos focais que estdo logo a seguir,, esta assertiva consta como
ultima escolha em ambos. Como orientadora de estdgios, esta pesquisadora tem a
oportunidade de conhecer o assessoramento pedagdgico que se realiza nas duas escolas
pesquisadas, sendo que reunides pedagogicas sdo periodicamente realizadas com professores,
assim como tem constatado a preocupacdo por parte da coordenacdo e direcdo com a
formacdo pedagogica dos docentes. Alia-se a isto que a experiéncia no magistério destes
professores pode ser um fator preponderante na escolha destes professores, ressaltando a
importancia de um acompanhamento sistematico no desenvolvimento profissional destes
professores.

A seguir no Quadro 4 apresentamos dados oriundos dos grupos focais, aos quais foi

solicitado que preenchessem a mesma questdo das assertivas.

Quadro 4 — Requisitos Para ser um Bom Professor Para o GFlI

isi A E) Bom
Requisitos Cor(1he)30er (2 1t () (2 r(ellciona ) ©) )
bem o experiénci Conhecer Domi mento Projetos | Transmitir | Atualizag
T ana area processos nio de com interdiscip | contetido do
que ensina que ensina | pedagogicos | classe alunos linares completo constante

I ————
N. Citagdes por

alternativa sem

. 9 9 0 2 3 3 5 10
considerar grau de
importancia
Percentual de 20
escolha em relacéo 90 % 90 % 90,5 % y 30 % 30 % 50 % 100 %
aos 10 entrevistados °
Pontuacéo
34 36 26 3 6 7 9 31
Classificacdo
20 10 40 80 70 60 50 30

Fonte: Coleta de dados da pesquisa.
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Nesse grupo, a experiéncia na disciplina ficou em 1° lugar nas escolhas, refletindo a
concepcao de que, para ser professor, a didatica no Ensino Técnico centra-se no trabalho a
partir de suas experiéncias profissionais. A isso também se refere Ramos (2002), quando
chama a atencdo para a reducdo do conceito de competéncias a execugdo. Alguns excertos

ilustram essa opc¢éo do grupo.

[...] 0 que eu vejo muito hoje, nos cursos técnicos, a formacdo qual é? E profissional que ta no mercado, que
traz a experiéncia pra dentro da sala de aula, que talvez como a A. disse, a questdo da experiéncia que ta
trazendo, talvez tenha a didatica pra dar aula [...]. (GFI-P3)

[...] o técnico mesmo, tu tem que ter muito a pratica, tem que trazer para a sala de aula o que é que eles vao
encontrar no mercado de trabalho. Dois anos é um tempo curto, né, e tem que ter o lado psicolégico pra sabe
avaliar cada aluno e sabe, ahm .... manter um ritmo legal que compense a todos, eu acho que é, entdo ... ahm ...
eles caminham paralelo assim, o pedagdgico o conhecimento como técnico, o mercado de trabalho e o
psicoldgico, que tu tem que sabe como maneja, NE? (GFI-P8)

Quadro 5 — Requisitos Para ser um Bom Professor Para GFII

Requisitos (A) © (E) Bom
q Conhecer (B Ier_ Conhecer (D) relaciona ) © (H) x
experiénci . Projetos Transmitir | Atualizaca

bem o processos Dominio mento

p anaarea P interdiscip | contetido 0
contetdo : edagdgic | de classe com -
. que ensina pedagog linares completo constante
que ensina 0S alunos

I —
N. Citagdes por

alternativa sem

. 5 4 6 0 5 3 3 4
considerar grau de
importancia
Percentual de escolha
em relagdo aos 6 83 % 67 % 100 % 0% 83 % 50 % 50 % 67 %
entrevistados
Pontuagéo
24 9 22 0 10 8 10 7
Classificacdo
10 50 20 80 40 60 30 70

Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

Pelo que os dados mostram, ha um movimento interessante nessa escola quanto ao
entendimento da relacdo teoria-pratica. Foi possivel perceber que ha um debate sobre a
importancia ou ndo da experiéncia na area para atuar no Ensino Técnico. Na analise dos
dados, é o grupo que coloca a experiéncia na area da disciplina em 5° lugar nas escolhas. Esse
movimento, ou tensionamento, nas concepcdes existentes se traduz por alguns excertos.
Podem ser pistas de avancgos e retrocessos na mudanca da cultura docente do Ensino Técnico,
apoiada na prética e na experiéncia na area da disciplina como condicéo suficiente para e

exercicio da docéncia.
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Eu acho a experiéncia importante, NE, porque tu I&, te prepara pra passa a informagdo pro aluno, tu tem todo o
trabalho de prepara isso, mas eu acho que enriquece muito a minha experiéncia. Enriquece muito, porque eu
consigo trazer informacgdes pro aluno que muitas vezes ele lendo ele ndo vai conseguir. A minha experiéncia, a
minha vivéncia no hospital no dia a dia é que vai trazer subsidios pra que ele consiga compreender a importancia
ou o como fazer aquele determinado assunto que a gente esta tratando, eu acho importante. (GFII-P2)

Se bem que eu sou da area de Portugués, ndo é como a M., que no caso ela é professora na enfermagem e ela é
enfermeira. Entdo, acredito que, no caso dela, a experiéncia seja muito importante, mas é que acho assim que a
experiéncia tu vai construindo, tu vai adquirindo no processo e tem outras coisas que devem vir antes, porque se
tu comeca improvisando, dando mais importancia pra experiéncia, eu acho que podem faltar outras coisas [...].
(GFII -P3)

Esses excertos retratam o tensionamento existente entre a formacgdo académica e a
formacdo técnica, e as epistemologias que lhes ddo sustentacdo. Esse dado mostra um
movimento significativo nas crengas dos professores, ou seja, um caminho para modificar as
crencas que compdem a cultura docente. E um embate muito rico, pois é nessa contradico
que esses professores encontrardo possibilidades de mudanca, de construcdo de uma pratica
refletida.

No Quadro 6, apresenta-se comparativo das escolhas das assertivas por grau de
importancia entre 0s quatro grupos respondentes. As células foram destacadas em cores para

melhor visualizar a composicao destas escolhas.

Quadro 6 — Demonstrativo Geral

P Alunos com Alunos sem Professores Professores
Requisitos Experiéncia Experiéncia
Docente Docente Grupo Focal | Grupo Focal 1l
P ——
(A) Conhecer bem o contelido que 10 10 20 10
ensina
(B) Ter experiéncia na area da 30 40 10 50
disciplina
(C) Conhecer os processos
pedagogicos (planejamento, 20 20 40 20
avaliacgdo, estratégias)
(D) Ter bom dominio de classe 50 7° 8° 8°
(E) Conseguir estabelecer um bom 40 50 70 40
relacionamento com os alunos
(F) Trabalhar com projetos & g0 6 6
interdisciplinares
(G) Conseguir transmitir o contetido g0 & 50 30
completo
(H) Atualizar-se constantemente 7° 3° 3° 7°

Fonte: coleta de dados da pesquisa.
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Esse quadro apresenta situacdes interessantes, pois possibilita visualizar as diferencas
apresentadas na ordem de preferéncias dos grupos. A concepcdo de que, para ser um bom
professor, precisa conhecer bem o contetddo, predomina nas escolhas, com excec¢do de um
grupo, em que, por ocasido da realizagdo do grupo focal, foi possivel presenciar o debate em
que a referida escola se encontra no momento. L4, estdo sendo colocadas em analise questdes
cristalizadas nas praticas do Ensino Técnico, como prevaléncia da experiéncia na area sobre
0s demais saberes necessarios para a docéncia. Esses embates sdo muito interessantes, pois se
configuram nos movimentos proprios de mudanga em curso na cultura docente da instituicdo.
Sao produtivos, pois colocam a mostra concepgdes e crencas dos professores que compdem o
conteudo da cultura docente.

Outro dado interessante é o fato de que o trabalho por projetos interdisciplinares nao
esta entre as cinco assertivas mais importantes para todos os grupos. Os dados mostram uma
contradicdo, pois, sendo a metodologia de trabalhos por projetos e resolucdo de problemas
base para o desenvolvimento das competéncias, conforme anunciado nos documentos oficiais
da legislacéo educacional, significa que essas discussdes ainda ndo estdo na pauta da cultura
docente. As préticas efetivas que acontecem nas salas de aula ndo estdo sendo mobilizadas por
essa premissa, tanto por professores novos quanto pelos com mais experiéncia, além dos que
ainda ndo sdo professores.

Investigar como os professores do Ensino Técnico compreendem a formacao
pedagégica e que importancia lhe atribuem pode dar indicativos para a construcdo do
entendimento, nessa acepcao, das crencas, dos valores e das normas que fazem parte da
cultura docente que se estabelece nas escolas, fator decisivo na perpetuacdo ou dinamizacao

de mudancas na Educacéo Profissional.

6.3 AS REFORMAS DA EDUCACAO PROFISSIONAL TECNICA E A DOCENCIA

Na tentativa de levantar dados que dessem subsidio para essas analises, foram
incluidas duas perguntas abertas no questionario aplicado junto aqueles com experiéncia
docente e somente uma delas foi aplicada junto aos respondentes sem experiéncia docente.
Para essas respostas, também foram elaborados mapas demonstrativos, pois entende-se que
auxiliam nas andlises e nas comparacgdes proprias de uma pesquisa e o0 confronto com a teoria
para abstrair interpretacbes que possibilitem avangos significativos na compreensao da

problemaética apresentada nesta tese.
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6.3.1 Fazeres Docente

Nos grupos focais, ficou evidenciada uma situacdo referente a questfes de sala de
aula, ou seja, a dificuldade dos professores em relacdo a diversidade de alunos que hoje tém
acesso ao ensino profissionalizante e que trazem lacunas em sua formacéo, as quais precisam
ser retomadas. Porém, as percepcOes dos professores sobre essa questdo pautam-se em
repertérios de conhecimento, tais como as exigéncias em seus bacharelados e atuacdes
profissionais. As questdes sociais que se apresentam nessas situacdes nao estdo presentes

nessas situacdes, conforme é transcrito a seguir:

Eu néo trabalho direto com a Educagdo Bésica, mas ela afeta diretamente o trabalho que eu quero desenvolver,
diretamente, porque eles vém com toda essa diversidade pro técnico e ai tu tenta de todas as maneiras, usando a
pedagogia que vocé ta aprendendo,que vocé aprendeu, ndo é?, pra poder trazer todos caminhando juntos e, as
vezes, VOcé ndo consegue, né, gurias? (GFII-P5)

[...] é dificil (énfase) GFII-P2

A gente traz um consegue, 0 outro vocé perde, tenta, mas ai j& ndo consegue mais trazer aquele. Agora mesmo,
ainda apliquei uma prova e vou ter que fazer uma recuperacdo da recuperacdo (... silencio...) que eu acho que é o
fim do mundo, né? Aqui, o nosso mundo pedagdgico, ne (pausa) é fazer a recuperacdo da recuperacao
(...siléncio...) entdo ndo, ndo, ndo a gente ndo trabalha direto (com a Educacdo Basica), mas afeta diretamente o
trabalho que a gente vai desenvolver [...]. (GFII-P5)

Trés perguntas abertas davam conta de investigar a questdo dos fazeres docentes,
sendo focadas na metodologia por eles utilizada. Certamente, essas sdo questbes que nao
acontecem em separado no fazer docente, porém, pela estruturacdo de uma analise, entende-se
que seria necessario desmembrar em trés perguntas diferentes. Junto aos respondentes sem
experiéncia docente, foi aplicada somente a pergunta que se refere ao entendimento do que é
competéncia.

A seqguir, é apresentada a Figura 10, que representa a pergunta aplicada somente aos

respondentes com experiéncia docente.
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Figura 10 — Avangos Metodoldgicos
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Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

A questdo da seguranca em aula foi recorrente nas respostas, confirmando a enorme
ansiedade que acompanha o docente em seu inicio na sala de aula. Algumas respostas levam a
conjecturar que esse inicio, além de inseguro, foi extremamente dificil, como na fala
considera um avanco a abertura de maior espaco para a participacdo dos alunos. A crenca de
qgue um professor sempre deve ter o dominio da classe, representado como disciplina,

perpassa essas crencas de forma subjacente.

Muita coisa mudou, tenho mais empatia atualmente (a0 menos tento). Continuo preparando as aulas da mesma
maneira. Sinto dificuldade de trabalhar com mapas conceituais, que gostaria de fazer. Continuo focando na
informacdo aprofundada e vinculada com a realidade profissional. (S3CED)

Acredito que j& ocorreu um processo de amadurecimento e que melhora a cada dia com a interagdo dos alunos.
Preparo as aulas antecipadamente com somando as pesquisas realizadas com o contelido base. A distancia que
anteriormente se encontrava limitava a interacdo e questionamentos dos alunos [...]. (S7CED)

Mudei minha postura e comportamento, como, por exemplo, ter mais paciéncia “jogo de cintura” [...]. (S8CED)

A auséncia de saberes pedagogicos também se evidencia nessas falas, tendo em vista
ser proprio de toda experiéncia pedagogica situacbes de avaliagdo entre alunos e professor.
Um componente desse saber considerado muito importante é o processo de aprendizagem.
Possivelmente, seja uma das maiores dificuldades enfrentadas por esses novos professores,
inclusive com 0s que ja trazem uma bagagem de experiéncia em palestras e treinamentos,
considerados por muitos como suficientes para iniciar na docéncia. O gque esses novos
docentes ainda estdo a aprender, e o fardo no ensaio e erro da sala de aula, é a diferenciacdo
entre uma palestra e uma aula planejada a partir de um plano de curso. Nesse Ultimo, existem
competéncias a desenvolver e avaliar, além das diferencas nas relacdes interpessoais que se

estabelecem em uma palestra e uma aula regular.
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As experiéncias em treinamentos em empresas e em palestras precisam ser
ressignificadas por esses novos professores, pois auxiliardo muito no inicio da docéncia. O
desenvolvimento de habilidades com um publico e a organizacdo na apresentacdo dos
conteldos serdo de grande valia, porém carecem de continuidade e de comprometimento com
a aprendizagem ao longo do tempo, que se efetiva em um componente curricular do curso
técnico, além do compromisso necessario com a qualidade social desta formacao.

Esses meandros pedagogicos sdo desconhecidos e os fazem lancar méo de estratégias
de sobrevivéncia das mais variadas, como 0 que transparece em algumas respostas, que € a
manuten¢do do manejo de classe e do controle em aula, através do uso do “autoritarismo”,
aliado a preocupacdo em “passar” ou “transmitir’ o maior volume de conteudo possivel.
Outro componente do saber pedagdgico entra em questdo, o conhecimento didatico do
contetdo do qual ainda ndo se apropriaram (MARCELO, 2002) e que faz parte de uma
formacao pedagogica. Talvez essa ndo associagdo de organizagdo de uma aula “tradicional”
tenha em conta os modelos de professor que estiveram a sua frente no seu longo periodo de
formacdo. O inicio da escolarizacdo no Brasil esteve a cargo dos jesuitas, que desenvolveram
seus métodos pedagdgicos e os sistematizaram na Ratio Studiorum’®, um manual normativo
sobre como deveria ser a conducdo da aula. Experiéncias que, mesmo ap0s a saida dos
jesuitas do Brasil, continuaram sendo aplicadas nas salas de aula, tendo em vista a auséncia de
propostas consistentes para a educacdo no Brasil da época. Também sob essa influéncia, a
formagdo de professores primarios em escolas normais inicia, certamente ndo mais seguindo
esse manual, mas através de sua aplicacdo no cotidiano do ensino, ja que muitas de suas
indicacOes passaram a fazer parte da cultura docente, traduzida nos saberes e fazeres de sala
de aula, ressignificados pelo tempo, pela histdria e pela sociedade e retornam em situacGes
como essas estréias de novos professores.

Outra questdo a considerar nesta analise séo as diferentes relagcdes estabelecidas entre
0 ambiente escolar e o0 ambiente empresarial. O profissional que vem da
indUstria’lempresa/escritério estabelece relagcbes comerciais e de subalternidade com as
pessoas de seu entorno de trabalho, pois o componente do poder econémico esta sempre
presente. Em muitas ocasides, € por meio de uma mistura dessas experiéncias com suas
lembrancas de aluno, que esse profissional entra em uma sala de aula do Ensino Técnico para
ser professor, utilizando estratégias que até entdo lhe serviram e sdo por ele dominadas. Ao se

deparar com um territorio completamente novo, onde as relacdes na sala de aula e na escola

" Ratio Studiorum: conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos. Tinha por
finalidade ordenar as atividades, fungdes e os métodos de avaliagdo nas escolas jesuiticas.
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sdo geridas por outros componentes, essa inseguranca se instala e o faz recuar a modelos de
professores tradicionais e autoritarios, até encontrar ou desenvolver novas estratégias de
sobrevivéncia nesse novo ambiente, em que se estabelecem relagdes de trabalho e relagbes de
aprendizagem intencional.

Nesse ambito, a formacgédo pedagdgica tem seu espaco de atuacao ressiginificado, pois
trata-se de uma cultura profissional de ordem diversa dagquela em que esse novo professor esta
inserido. Porém, essas percepcGes nem sempre lhe sdo compreensiveis, e ele passa a
interiorizar as normas, as condutas e 0s valores que observam nos docentes do ambiente da
escola, em geral, fixando-se no que € considerado como o melhor professor da escola. Assim,
inserem-se na cultura docente e sua profissionalizacdo acontece por osmose, como afirma
Sacristan, ja citado no capitulo quatro, item 4.3.

Outra questdo abordada foi em relagdo ao conceito de competéncia. Na Figura 10,
estdo representadas as sinteses das respostas dos 44 questionarios analisados. Certamente,
algumas situacBGes escapam, mas estdo na figura representadas as falas que tiveram maior

recorréncia, evitando repeticoes.

Figura 11 — Competéncias

altam bases
pedagogicas
para
Busca de ompreensao
conhecimento A
mais
recializa

Dificuldade
em entender

Capacidade de
dominar um
assunto

Estaona
grade
curricular .

Modo criativo para
organizar métodos

Qualificacao
Aptiddo, Habilitagao
Talento reconhecido

COMPETENCIAS

e atribui¢des
individuais

Conjunto de
caracteristicas pessoais
e de formacdo para
desenvolver
habilidades

Maior preparagao
paraomercado de
trabalho

ontagem do PP
em reunioes,

LEGENDA

tarefa de modo

L Desempenharuma
eficiente

adequacio do
perfildo egresso
Trabalho coletivo

@ Com docéncia
[ sem docéncia

Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

O que se observa nas respostas € um entendimento de competéncia ajustado aos
ditames do mercado. A compreensdo como uma qualidade pessoal, mobilizadora de agdes, ou

ainda como desempenho, estd posta tanto por respondentes docentes quanto 0s que ndo estdo
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em sala de aula. Um dado que chama a atencdo sé@o as respostas dos docentes, ja que alguns
assumem o nao entendimento do conceito, outro aproxima-se de uma pedagogia de objetivos,
enquanto outras, ainda como uma prescrigdo, que esta no plano a ser cumprido.

Muitos tém sido os debates sobre a dificuldade que dos professores do Ensino Técnico
em compreender essa nogdo de competéncias. Ramos (2002) chama a atencdo para a
centralidade atribuida a metodologia nessa pedagogia das competéncias, reforcando apenas o
carater instrumental dessas novas aquisi¢des, direcionadas para os fins a que se destina a
educacdo profissional, ou seja, uma formacdo especifica. Ao analisar essas respostas, é
possivel constatar a total distancia dos professores em relacdo a essas discussdes e as
implicacdes desses conceitos. Em pesquisa realizada com professores do Ensino Técnico, em
uma escola da rede publica de Sdo Paulo, Ferreti (2009) analisa a compreensao do conceito de
competéncias desses professores e verifica que eles ndo participaram do processo de
discussdo e definicdo de competéncias que orientariam a elaboracdo do plano escolar. Seu
desconhecimento sobre a questdo ndo decorre da recusa tedrica ou ideoldgica, ou ainda da
reforma educacional, mas da dificuldade de dominio do conceito e da necessidade de sua

aplicacdo préatica na sala de aula.

Com relacdo aos docentes, cuja compreensdo do conceito se afasta evidentemente
daquela presente nos documentos oficiais da reforma, alguns o confundem com sua
definicdo juridica, ou seja, entendem o conceito como a explicitacdo daquilo que
compete ao sujeito realizar no exercicio de sua atividade profissional, tal como
estatuido na lei ou pela corporacdo a que estd vinculado. Outros docentes
confundem o conceito com o contetdo escolar da disciplina que lecionam ou com 0s
objetivos desta. (FERRETI, 2009, p. 22).

Assim, 0 espaco para o desenvolvimento da pedagogia das competéncias ajustada aos
interesses produtivos esta aberto, pois, se, no presente momento, a rede privada é responsavel
por mais de 50% da oferta da Educacédo Profissional, e € onde se concentra 0 maior nimero de
professores, em geral contratados, sem estabilidade, quem ira gerir os processos educativos?
As comissfes de educacdo dessas instituicdes definem seus planejamentos, como no caso
estudado por Ferreti (2009), e os professores sao meros executores do planejado em sala de
aula. Essa é uma situacdo que também precisa vir & luz, sair da sombra em que se encontra.
Nesses ambientes educativos, constitui-se uma cultura docente com valores e crencas
especificos, a serem estudados com mais atencdo, pois formam e conformam o0s novos
docentes que se integram ao grupo. A formacdo pedagdgica para os docentes € promovida em
nivel continuado pelas instituicdes de formas diversas, com diferentes organizagdes e tempos

de duracdo. Algumas instituicdes firmam convénios com Instituicdes de Ensino Superior,
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buscando uma formacéo inicial nos Programas Especiais. Essas sdo as perspectivas atuais de

formacéo pedagogica na rede privada.

6.3.2 Dizeres e Pensares Sobre Formacao Docente

O professor que atua no Ensino Técnico constitui-se na multiplicidade de concepcdes,
ou seja, sua autodefinicdo como professor, suas experiéncias de aluno, de profissional, pelo
retorno na relagdo com outros, na relagdo com seus alunos, com seus pares, com a instituicdo
e com orgaos oficiais que legislam e regulamentam suas atividades. Ainda fazem parte desse
cenario, concepcbes do discurso do senso comum que entende a profissdo docente como
prescritiva e universal, do discurso midiatico sempre instvel, dos documentos oficiais todos
perpassados pela valorizacdo social da profissdo e sua remuneragdo e condigdes de trabalho.
Ao longo dessas analises, tem-se anunciado o lugar de destaque que a formacdo de
professores tem ocupado nas agendas de diferentes paises, bem como nas recomendac¢des que
organismos multilaterais tém publicado em diferentes idiomas e paises.

A necessidade de aprender ao longo de toda a vida tem se transformado em um slogan
presente nos mais diversos espacgos. A aprendizagem, que antes era prazerosa pelo encanto do
descobrimento descompromissado, hoje se torna um principio de sobrevivéncia. Conforme
Marcelo (2002, p. 9), “[...] en otro tiempo uno se formaba para toda una vida, hoy dia nos
pasamos la vida formandonos.” Mudancas profundas em tdo curto espaco de tempo levam a
reorganizar os modos de ser e estar no mundo. Nesse contexto, esta a Educacdo Profissional,
entendida como um dos vertices dessa mudanca. Nesse campo, estdo seus professores e as
discuss@es sobre sua formacao.

Para avancar nas reflexdes, foi inserida uma pergunta aberta sobre a formacéo
pedagdgica estruturada em um curso, para captar os diversos entendimentos possiveis entre o
grupo de respondentes. Ampliando o campo de analise, foram realizados dois grupos focais
com professores em exercicio, em duas escolas técnicas de duas instituicdes privadas
diferentes, lancando a discussdo sobre a formacgdo pedagodgica para 0 Ensino Técnico e sua
pertinéncia como cotidiano da sala de aula. Sendo o objetivo analisar as contribui¢bes da
cultura docente para uma mudanga na Educacdo Profissional, entende-se que esse tema traria
subsidios para a analise. Como nos tdpicos anteriores, foram organizadas as respostas dos

questionarios na Figura 12 para melhor visualizacéo.
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Figura 12 — Importancia da Formacéo Pedagogica
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Fonte: Coleta de dados da pesquisa.

Essa figura traz uma pequena mostra do que os professores pensam sobre a formacéo
pedagdgica. Como ja foi colocado, comegaram sua atuacdo sem qualquer processo formativo
e, muitas vezes, sem mesmo ter escolhido ser professor. Os respondentes que ainda ndo atuam
como professores demonstram claramente a concepgdo de prescricdo subjacente a concepc¢ao
de professor que circula no senso comum, pois entendem essa atua¢do como sendo uma

prescri¢do, o melhor caminho para “instruir”, como se pode verificar em algumas respostas.

Pretendo aprimorar as técnicas de ensino, aprender a ensinar e transmitir conhecimento. (S25SED)

Conhecer novas formas e instrumentos de pedagogia, além de aprimorar as que ja tém. (S27SED)

Me habilitar para conseguir transmitir com seguranca e tranquilidade os conhecimentos que tenho adquirido e
que tenho como objetivo transmitir para outras pessoas. (S13SED)

Constroem uma compreensdo sobre a formacdo de professores e sua agdo como
docente, alicercada no paradigma da racionalidade técnica, que compreende que a docéncia
esta fundada no exercicio da técnica e no seu exercicio auto-suficiente. Conforme um dos
respondentes, os professores com quem teve contato na graduacdo deveriam ter feito uma

formagé&o nesse sentido, pois:

[...] na minha opinido, ja eram (cursos em formacdo pedagdgica) para ter sido obrigatérios ha mais
tempo, assim ndo precisaria ter assistido a tantas aulas sem didatica alguma. (S6CED)

Pimenta e Anastasiou (2002) colocam que, muitas vezes, a carreira docente é
desconsiderada, pois pensando em sua formacéo, sua construgdo identitaria se deu ao longo de
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sua trajetdria, em seus estudos formais na graduacdo e nos seguintes - especializagdo, cursos
de atualizacdo, sempre na mesma area. Na formacdo inicial, que é na graduacdo, os perfis
profissionais foram se construindo, assim como seus cddigos, valores, o conceito do
profissional, sua regulamentacdo, codigo de ética, etc. Quando questionados sobre sua
identidade socioprofissional, autodefinem-se como os profissionais de formacdo do
bacharelado, dificilmente como professores.

Zabalza (2004) analisa questes semelhantes referentes aos professores universitarios
e seu inicio na docéncia. Essas situagdes, assim como a dos professores do Ensino Técnico em
muito se assemelham, pois ambas sdo atribuidas a profissionais de mercado que se tornam

professores. Ao referir a questdo de atualizacdo na area, o autor coloca que os professores,

[...] ficariam surpresos caso um colega Ihes confessasse que nunca leu um livro
cientifico sobre sua especialidade. Eles ndo entenderiam a razdo que levaria o colega
a ndo estar atualizado sobre o conhecimento cientifico que seu trabalho requer [...]
talvez o escandalo fosse menor se o colega confessasse que nunca lera nada sobre
“didatica de especialidade”, ou sobre como ensinar o contetido que esta sob sua
responsabilidade. (ZABALZA, 2004, p. 107).

Ao iniciar na docéncia, assumem outra carreira, mesmo que, muitas vezes, nao a
valorizando, ingressando apenas para complementar a renda ou, ainda, de forma provisoria,
até encontrar recolocacdo em sua area profissional de origem. Com isso, ndo passam por todo
0 percurso em que se constituiram profissionais em outras carreiras. Caso houvesse
obrigatoriedade de cursar uma formacéo inicial consistente, teriam contato com os elementos
constitutivos da profissdo docente, que, conforme Pimenta e Anastasiou (2002, p. 107), sdo
“[...] formacdo académica, conceitos, contetudos especificos, ideal, objetivos, regulamentacéo,
codigo de ética.” Em seu ingresso na carreira, esse professor recebe os planos de estudos ja
prontos, a partir dos quais dever desenvolver suas aulas. Em geral, isso acontece de forma
solitaria, e, assim, responsabiliza-se por sua docéncia. Os reflexos seréo sentidos através dos
alunos, que, em caso positivo de atuacdo, ndo serdo motivo de analise, porém, em caso
negativo, esse professor passa por uma andlise junto & coordenacédo da escola.

Estudos sobre a formacdo do professor para o Ensino Técnico precisam ser cada vez
mais divulgados. Observa-se que muitas situacdes, que envolvem esses professores, seriam
compreendidas e encaminhadas de outra forma se essa formacéo fosse realmente efetiva, com
uma proposta consolidada. No sentido da necessidade dessa formacdo, apresenta-se uma
reflexdo desenvolvida ao longo da escrita desta tese, a0 mesmo tempo em que se argumenta

sobre a necessidade de definicGes politicas. Apresenta-se, ainda, a alternativa de andlise a
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partir da cultura docente, para construir referenciais a fim de melhor compreender o que
acontece nas escolas técnicas, como essas docéncias se constituem e propiciam mudangas.

H& muitas analises possiveis a partir dos dados apresentados nesta pesquisa, dada sua
riqueza e diversidade, mas as limitagcdes impostas por prazos de término a tornam inconclusa
e fazem com que analises sejam colocadas em suspenso no momento, porém tornam-se
caminhos para continuar as investigacGes posteriormente. Aqui, apenas foram esbocadas
possibilidades, tendo presente de que ndo se esgotam nelas mesmas, mas indicam que é um e
a conscientizacdo das mudancas necessarias para uma Educagdo Profissional voltada aos que

vivem do trabalho.



7 CONCLUSAO

A proposta de discussdo que realizo ao longo desta pesquisa situa-se no confronto
entre elementos empiricos e concretos, buscando compreender se “O reconhecimento das
culturas docente, por parte dos envolvidos com o processo educativo no ensino técnico, pode
se constituir em caminhos para que melhorias e mudangas se materializem no cotidiano das
escolas? ” Para responder a esta pergunta e, buscando estabelecer nexos deste reconhecimento
com a melhoria da docéncia e com as mudancas no cotidiano da escola do ensino técnico,
formulei duas questbes orientadoras para melhor dar conta da analise e compreensdo dos
dados coletados junto aos professores, sujeitos desta pesquisa. As questdes (1) “Que
entendimento professores do ensino técnico elaboram sobre as reformas da educagéo
profissional e como isso se traduz no chdo da escola e (2) de que maneira as dimensdes
forma e conteddo das culturas docente se imbricam no desenvolvimento profissional
docente?” possibilitaram que as reflexdes acerca dos dados coletados fossem realizadas de
modo a dar conta da complexidade proposta nesta pesquisa. Ambas serdo discutidas e
confrontadas com as interpretacdes produzidas a partir da analise e discussdo dos resultados
obtidos junto aos sujeitos da pesquisa, retomando e retornando ao referencial teérico da tese.
No capitulo um abordei a complexidade em que se insere a formacao de professores a partir
de uma andlise da constituicdo da educacdo de massas e das demandas de formacao,
necessarias para a época. Foram analisadas politicas de formacdo voltadas a Educacédo
Profissional e sua estreita aproximacdo com o ideério capitalista, situando a educacdo no
contexto do projeto societario da nacdo brasileira. A década de 1980, em especial a de 1990,
foram tempos de muitas mudancas na educacdo tanto em nivel mundial, assim como no
Brasil. Nessas mudancas, a hegemonia neoliberal se instala em nosso sistema educativo,
propiciando seu reordenamento para uma formag&o orientada ao mercado. Sdo Idgicas que se
invertem, sdo formacgOes redirecionadas, sdo pessoas que se formam e conformam no
movimento contraditorio da sociedade e que influenciam os fazeres e saberes pedagogicos dos
professores.

Analisando a trajetoria da formacao de professores para o Ensino Técnico no capitulo
dois, procurei demonstrar algumas das incoeréncias e contradicdes existentes nesta
caminhada. Dito, de outra forma, procurei analisar o proposto na legislacdo, compreendido
como o “dito” que nem sempre se materializa na realidade concreta das escolas, o “feito”.

Com isso, iniciei a discussdo sobre os fatores que contribuem para que esse “dito” nao
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aconteca, sobre acdes ou reacdes que se observam no cotidiano escolar que ora se aproximam,
ora se afastam dessas propostas. Analiso algumas de suas contradicdes e possibilidades, a
partir da proposta da formacgéo desses professores fundada na relagdo educacéo e trabalho,
inserida na concepcdo de uma pedagogia do trabalho, compreendido como principio
educativo, trazendo para a educacdo a tarefa de educar pelo e ndo para o trabalho. Nesta
concepcao de formacdo, a educacdo ndo pode estar voltada para o trabalho, apenas para
responder as necessidades de treinamento e de adaptacdo exigidas pelo mercado de trabalho,
na sociedade moderna, nem o professor pode estar a servico desse tipo de formacao,
irrefletidamente. Ao resgatar a trajetoria dessa formacdo, trouxe elementos tentando
compreender o carater especial e emergencial da formacao do professor do ensino técnico em
suas especificidades. Analiso como a racionalidade técnica influenciou a formacdo de
professores da educagdo basica no Brasil, criando “modelos” de bom professor pautados no
tecnicismo. A utilizacdo da técnica pela técnica, sem consideracdo para com os fins a que ela
exatamente deve servir, gera uma pratica irrefletida e produz modelos docentes que ainda
hoje, se repetem em muitas escolas técnicas e de educacdo béasica. Por outro lado, busquei-se
demonstrar que a epistemologia da pratica, pautada nos saberes da experiéncia, 0s saberes
tacitos, que promovem e articulam a criatividade humana, juntamente com o desenvolvimento
de uma consciéncia historica, sdo componentes fundamentais para uma formacdo de
professores comprometida com a transformacéo da sociedade.

Para promover que mudancas e melhorias se concretizem no ‘“chdo de escola” do
Ensino Técnico, proponho o estudo e a compreensao da cultura docente, sendo que no
capitulo trés, apresento as analises e categorias propostas por Hargreaves (1998), Pérez
Gomez (2001), assim como o desenvolvimento profissional docente (IMBERNON MUNOZ,
1998). Entendo que, de forma implicita, a cultura docente orienta 0s saberes e fazeres
docentes na escola, sendo o ponto de partida e, a0 mesmo tempo, de chegada em qualquer
mudanca na pratica educativa. Passo a utilizar o termo cultura no plural, denominando assim
de culturas docente, por entender que singularizando este conceito ndo estaria contemplando a
multiplicidade e a riqueza de culturas que se inserem neste conceito. A pratica docente como
unidade de anélise possibilitou demonstrar algumas das manifestacfes desta cultura sendo
tambeém diferenciada em cada nivel de ensino que compdem a educacdo basica. Em minha
experiéncia como professora da educacéo basica, como docente na educacédo infantil, nos anos
iniciais do ensino fundamental, no curso normal e no ensino superior vivenciei e ainda
vivencio situaces que refletem a constatacdo da multiplicidade deste termo, de distintas

culturas dentro da cultura docente. Certamente este € um campo que requer que se
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desenvolvam mais pesquisas, enfocando diferentes atuacfes docentes para que seja possivel
reunir elementos para que possamos compreender melhor esta multiplicidade de culturas
inseridas na totalidade composta pela cultura docente em questao.

Entendo também que a Educacdo Profissional, especificamente o ensino técnico, nao
pode ser considerado como um processo separado e particular da realidade, pois ndo € nessa
proposta que esta pesquisa se funda. Busco, no materialismo histérico dialético, as bases
epistemoldgicas necessarias para tecer anélises e argumentacdes a partir dos dados coletados
na concretude da realidade social objetiva. Assim, procuro verificar nexos do reconhecimento
das culturas docente como possibilidade de mudanca do ensino técnico no cotidiano das
escolas a partir da questdo orientadora: “que entendimento os professores do ensino técnico
elaboram sobre as reformas da educag¢do profissional e como isso se traduz no “chdo” da
sala de aula.” Para construir esta compreensdo, destaquei algumas palavras utilizadas em
textos legais e documentos elaborados por GTs envolvidos nesta discussdo e que sdo de uso
recorrente nos discursos sobre educacdo, na midia, e na dtica do mercado assim como no
cotidiano da escola. No confronto destas palavras com o entendimento produzido pelos
professores de escolas técnicas de iniciativa privada, os dados da pesquisa revelam que estes
conceitos quando chegam a realidade concreta da escola produzem nos professores um
entendimento mais proximo do sentido de uma educacdo voltada para o atendimento das
necessidades do mercado do que para uma educacdo comprometida com a formacao humana
que tenha o trabalho como principio educativo. Neste sentido, sem rever concepgdes ou sem
uma formacao, seja ela inicial ou continuada, que promova a confrontacdo necessaria com
textos e discussfes pautadas em outra l6gica de pensamento, estes docentes elaboram crencas,
constroem sua cultura docente a partir de vivéncias e experiéncias proximas, sejam elas do
contexto empresarial e de mercado de onde advem para a sala de aula, seja pela reproducédo do
que vivenciam no proprio contexto escolar sem ressignificagcdes, sem colocar sob suspeita o
que se apresenta. A cultura docente é uma manifestagdo e uma realidade presente nas escolas,
exercendo forte influéncia nas praticas docentes. Sua compreensdo e entendimento pode ser
um caminho para desestabilizar praticas de educagdo construidas na concep¢do de uma
educacdo voltada para o trabalho, e que atenda as necessidades do mercado. Conforme
Frigotto e Ciavatta (2006), implica em desconstruir esta concepcdo de cidaddo produtivo que
tem o mercado como pdlo orientador da vida coletiva, construindo uma proposta educativa
que se aproxime dos projetos do ser humano emancipado “[...] para o exercicio de uma
humanidade solidaria e a constru¢do de projetos sociais alternativos”. (FRIGOTTO,

CIAVATTA, 2006, p. 68).
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A formacdo de um professor para o ensino técnico, seja, ela inicial ou continuada, que
considere a qualidade social e politica dos cursos e promova uma formacéo discente a altura
dos desafios contraditérios no mundo do trabalho contemporéneo precisa passar por estas
desconstrucdes, ressignificacdes promovendo assim modificagGes nas culturas docentes que
circulam nas escolas do ensino técnico e a consequente melhoria e mudanca no cotidiano da
escola. Agregando um dado que advém de minha pratica enquanto professora de um
Programa Especial de Formagdo Pedagogica, constato que por vezes no inicio das aulas do
programa encontro alunos preocupados em saber em que disciplina sera sua certificacdo para
atuacdo nas escolas técnicas, uma pratica antiga que ndo estd mais em vigor. Com a
promulgacdo da nova LDB 9394/96 cessou a vigéncia da Portaria Ministerial n. 432/71, que
havia instituido os Esquemas | e Il. Estes determinavam a definicdo de disciplinas para
atuacdo do professor. Ja sdo 14 anos desta mudanca, porém em minha pratica, ainda me
deparo com estas concepgbes circulando entre as pessoas. Concepcles que refletem a
influéncia de uma cultura que se constituiu e reproduziu no ambito legal pelo periodo de 41
anos, e permanece até os dias de hoje gracas a forte influéncia das culturas docente que
circulam nas escolas técnicas.

A segunda questdo que orientou esta pesquisa foi a de “compreender de que maneira
as dimensbes forma e conteddo da cultura docente influenciam o professor, no seu
desenvolvimento profissional docente.” A partir dos dados foi possivel estabelecer nexos entre
0 reconhecimento das culturas docentes como possibilidade de melhoria na docéncia. Entre
candidatos a um Programa Especial de Formacdo Pedagdgica, divididos entre sujeitos com
experiéncia docente prévia e sujeitos sem experiéncia docente , foi possivel verificar algumas
manifestacdes das dimensdes forma e conteddo das culturas docente em agdo. Os candidatos
sem experiéncia docente expressam que optam pela formacdo para docéncia por entendé-la
como uma vocagdo e como possibilidade de transmissdo de conhecimentos. Os dados
mostram a manifestacdo da dimenséo do contetdo das culturas docentes, tendo em vista este
se configurar como os valores, crengas e habitos, ou seja, o que professores dizem e fazem no
exercicio da docéncia. Mesmo sem experiéncia docente, estes sujeitos trazem concepcdes que
circulam entre professores, tendo em vista sua convivéncia e exposicdo a praticas de
professores durante o periodo de suas formagdes profissionais. J& entre os candidatos com
experiéncia docente além de concepgdes coincidentes com as anteriores, alguns avangam no
sentido de um discurso mais voltado a aprendizagem, produto de diferentes influéncias
exercidas no cotidiano da escola, no entrecruzamento de diferentes culturas docentes. A

modificacdo destas concepgdes se da pela via do exercicio da docéncia onde estes sujeitos
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estdo expostos e sdo influenciados pelas dimensbes de contetido e forma da cultura docente.
Mais estudos que aprofundem estas analises numa perspectiva etnografica, em instituicdes
tanto publicas quanto privadas, sdo necessarios para que seja possivel avangar nesta proposta
de melhoria da préatica docente no ensino técnico na perspectiva das culturas docente .

Na analise da dimensao docéncia, os dados revelam gue o inicio na docéncia, alem de
ansiogénico exige um profundo conhecimento em sua area de atuacdo. Em geral, um
professor mais experiente, um “veterano” que possui a expertise orienta, através de “dicas” e
"macetes” o novo professor no seu inicio de carreira. Os dados demonstram a existéncia de
concepgoes de que para dar aulas no ensino técnico basta “dominar” bem o conteudo a ser
trabalhado utilizando-se para isso de sua préatica laboral. Isto é, dos saberes da experiéncia,
saberes téacitos construidos nos espacos de criagdo existentes no trabalho prescrito,
extremamente importantes para qualquer processo de formacdo. Para Imbern6n Mufioz,
(1998) se estes saberes ndo forem acompanhados pela reflexdo, comprometerdo a capacidade
de inovacdo que integra, ou deveria integrar todo o processo de insercdo em uma nova
profissdo. Dito de outra forma, uma epistemologia da pratica, que tenha como base
epistemoldgica a pedagogia do trabalho. Neste sentido mais estudos sobre culturas docente
contribuirdo na qualificacdo das propostas de formacao inicial e continuada de professores do
ensino técnico.

Outra constatacdo levantada a partir das discussdes dos resultados estd no ambito da
colaboragdo que se verifica nas escolas, ainda refletindo o exercicio de uma colegialidade
artificial. Os dados também revelam que o isolamento docente, apresentado por Hargreaves
(1998) e Pérez Gomez(2001) é uma realidade em nossas escolas técnicas, sendo provocado
por diversos fatores, possiveis de ser trabalhados e ressignificados para avancar no sentido de
uma cultura de colaboracao.

A desvalorizacdo social da profissdo, as pressdes e o atendimento a demandas do
mercado, geram nos professores da educacéo basica um alto grau de ansiedade e insatisfacdo
profissional. No ambito do ensino técnico os dados evidenciam que 0s sujeitos inicialmente
procuram a docéncia como uma complementacdo para seu or¢camento, pelo fato de que ao
concluirem sua formacao profissional na graduacédo, ndo estava em seu horizonte préximo ser
professor. No caso dos sujeitos entrevistados, todos séo de instituicdes de iniciativa privada,
onde ndo existe a estabilidade garantida pelos concursos da esfera pablica. No &mbito deste
estudo, a definicdo por sujeitos que vem apenas da iniciativa privada se deu pelo fato de que
entre os poucos estudos que analisam a docéncia no ensino técnico a maior parte deles aborda

docentes de instituicdes publicas. Dados do Censo Escolar revelam que mais de 50% das
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vagas ofertadas para o ensino técnico estdo na iniciativa privada, sendo esta a area que
concentra o maior numero de professores. Os dados da pesquisa desta tese revelaram que a
cultura da balcanizacdo faz parte da organizagdo da escola, tanto em seu aspecto fisico,
quanto na contratacdo do professor por horas-aula, caracteristico de toda a rede privada.

E neste ambito que os professores do ensino técnico em geral iniciam na docéncia sem
formacéo ou preparo pedagdgico anterior, constituindo-se professores a partir de sua imersao
na docéncia, formados e conformados pelas culturas docente que circulam nestas escolas.
Nem sempre contam com acompanhamento pedagdgico inserido em uma proposta de
formacéo continuada na perspectiva de uma pedagogia do trabalho.

“Analisar a cultura docente no contexto da Educacdo Profissional Técnica de nivel
médio, seus avangos e retrocessos como possibilidade de mudanc¢a”, foi o objetivo geral desta
pesquisa. Nas analises, foi possivel verificar que o isolamento e a balcanizagdo contrariam o
preconizado na legislacdo educacional, dado que, cada vez mais, a interdisciplinaridade tem
sido apontada como um caminho para a mudanca nas praticas. No cruzamento dos dados em
que os sujeitos da pesquisa elencaram assertivas por ordem de importancia, de acordo com o
que consideravam mais importante para ser um bom professor, verifiquei que, entre todos os
grupos, o trabalho com projetos ndo constou entre as cinco primeiras escolhas. Com base
nessas analises, verifico que propostas interdisciplinares sdo resultados obtidos apenas a partir
da imposicdo de uma colegialidade artificial ou burocréatica, atendendo ao proposto pelas
legislagdes. Os dados revelam que esta ndo é uma posicao assumida pelos professores em seu
cotidiano, tendo em vista ndo constar entre as cinco primeiras escolhas. Um avancgo na
proposicdo de um trabalho interdisciplinar que efetivamente contribua na formacdo deste
aluno, porém um retrocesso em sua implementacédo, ao favorecer a continuidade da cultura da
balcanizacéo.

Em meu trabalho de sala de aula, constato essa dificuldade em trabalhar por projetos
que, efetivamente, sejam interdisciplinares nos espagos de estagio. Essa recusa se d& menos
pelo descompromisso dos professores do que pelo desconhecimento do que essa pratica
pressupde. Em muitas escolas com Ensino Técnico, nota-se que a mudanga que se anuncia
nesse sentido é apenas aparente, pois as bases ontoepistemoldgicas do conhecimento
pedagogico permanecem inalteradas, sendo que isso, tacitamente, reforca a cultura do
isolamento docente.

No contexto espanhol, a questdo do isolamento docente tem sido investigada em
diversas producdes académicas. As novas configuracdes do trabalho demandam a necessidade

de trabalhar em equipe, porém, no recéndito da sala de aula, o professor, ao encostar a porta,
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desenvolve o curriculo como entende que deva ser. Resultados obtidos nesta tese possibilitam
fazer essa afirmacdo, corroborando com a proposicdo de que a cultura docente é uma
possibilidade a ser considerada nos processos de melhoria nas praticas docentes e na mudanca
na Educacdo Profissional, na proposta de uma base epistemoldgica orientada por uma
pedagogia do trabalho.

As interferéncias de organismos internacionais na formulacdo e na conducdo de
politicas publicas para a Educacéo no Brasil se manifestam em diversas situagdes. No que se
refere & Educacgdo Profissional, a nogdo de competéncias ou a Pedagogia das Competéncias,
conforme Ramos (2002) denomina, orienta o processo de aprendizagem, reordenando 0s
curriculos. Essa nocdo, aliada ao conceito de empregabilidade, propée ao campo educativo
que desenvolva competéncias definidas pelo mercado, sendo que cada individuo passa a ser
um banco de competéncias que assegurem a empregabilidade. Uma concep¢do de educacao
que, via orientacdes de organismos internacionais, € pensada apenas no ambito da esfera
produtiva. Uma educacdo que forme e conforme o trabalhador as novas bases materiais,
tecnoldgicas e organizacionais da produgéo.

No campo empirico, busco compreender como essas modificacbes tém sido
assimiladas e compreendidas pelos professores em acdo nas escolas, e 0s resultados mostram
gue ha desconhecimento, por parte desses professores, das questdes subjacentes ao ensino
baseado em competéncias. Verificou-se que muitas das discussdes empreendidas no meio
académico ndo encontram eco entre os professores sujeitos dessa pesquisa. Dentre as analises,
porém, encontram-se pistas para a mudancga, como posicionamentos de professores que estdo
atentos a essa contradicdo. Mesmo que sejam em menor nimero, esses posicionamentos se
apresentam como possibilidade de mudancas, a partir da cultura docente. Esta cultura € um
fator importante a ser considerado nos processos de mudanca, pois se compde de crencas,
valores, habitos e normas ritualizados, que orientam as acfes dos professores da escola e
definem “modos e discursos pedagogicamente corretos”. E nesse espago que se faz necessario
atuar, para que as melhorias na acdo pedagogica do Ensino Técnico realmente se modifiquem
na perspectiva de uma educagdo voltada aos individuos no processo historico e social do
trabalho. Resumidamente, esta é a tese que resulta da pesquisa.

Nas respostas aos questionarios, foi possivel verificar o quao doloroso e silencioso é
esse processo. Consolida-se a concepcdo de que apenas o dominio da técnica é condicao
suficiente para a docéncia nesse campo, configurando o modelo do professor conteudista. 1sso

também me aproximou da literatura que vem sendo produzida sobre a docéncia e a formacéo
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dos professores universitarios, que guardadas as devidas proporgdes, também sdo
profissionais de mercado que passam a ensinar o que sabem.

Os dados revelam, ainda, que essa concepgdo vem se constituindo desde a formacéo
inicial no Ensino Superior, lécus de formagdo mais recente de onde vém os professores que
estdo se inserindo no Ensino Técnico, espaco onde se forma a identidade desse profissional.
Paralelamente, pesquisas no campo da formacdo de professores tém apontado que, mesmo
com uma formag&o inicial, os professores comegam sua docéncia, repetindo modelos de
professores de quem foram alunos, o que leva a inferir que essa concepgéo, essa crenca, esse
valor faz parte da cultura docente do professor do Ensino Técnico.

A opcao pela reflexdo sobre o docente do Ensino Técnico construiu-se a partir de
minha vivéncia muito proxima da realidade das escolas técnicas, seus professores, gestores e
alunos, tendo em vista o fato de eu ser docente do Programa Especial de Formacao
Pedagogica, da universidade onde atuo. Nesse Programa, além de disciplinas especificas,
oriento estagios, oportunidade impar de estar préxima da realidade em que esses professores
vivenciam a dindmica da escola técnica, com um olhar voltado para o “chdo” de sala de aula.
E uma formagcéo aligeirada, cujo tempo para desenvolver contetdos didatico-pedagdgicos é
escasso, conforme discussdes que vém sendo levadas a efeito por educadores que ja ha muito
discutem esta questao.

Porém, ainda que revestida de um carater emergencial, essa formacéo é o espaco legal
definido, configura-se como a possibilidade reconhecida legalmente de iniciar esses
professores em um processo de formagao profissional. E necessario insistir no debate, para
gue essa situacdo seja revista, mas ao mesmo tempo, qualificar as ofertas em andamento. A
Lei 11.741/08, que localiza a Educacéo profissional técnica de nivel médio, no Capitulo 2 da
Educacdo Basica, passa a demandar professores com a mesma formacéo exigida a todas as
etapas da Educacgéo Basica, ou seja, neste caso, a Licenciatura.

As discussdes, empreendidas pelas diferentes representac@es que tém interesses na
Educacdo Profissional, estdo presentes na agenda educativa. De um projeto de formacéo
implementado sob um quadro tedrico com base na légica das competéncias, no periodo do
governo de Fernando Henrique Cardoso, as politicas educacionais atuais tem avancado para
novas propostas através da reabertura do didlogo dos érgdos governamentais com 0S
diferentes setores da sociedade civil organizada. A formacg&o de professores tém sido mote de
propostas de resolugcdes, documentos oficiais e posicionamentos de intelectuais envolvidos
com a tematica, trazendo a discusséo novas perspectivas de entendimento e numa concepcao

de préaxis educativa em seu sentido pleno.
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Neste estudo, chamo a atengédo para que, enquanto essas defini¢cdes ndo acontecem, as
formagdes continuam sendo oferecidas, cabendo investigar de que forma acontecem. N&o
coaduno com a ideia de que os programas especiais sejam a solucdo e devam permanecer
como Unica alternativa, muito menos com a idéia de que eles serdo a solucdo para as mazelas
gue temos no ensino técnico. Nao se trata disso, mas que, enquanto 0s embates avancam, 0S
olhares se voltem para o que acontece na realidade social concreta e objetiva dessas
formacGes, tanto na inicial quanto na continuada, para qualifica-las, dentro das contradigdes
que apresentas. Que qualidade social esses cursos apresentam, de que forma se organizam e
como é possivel formar um professor, cuja formacdo cientifica e pedagdgica ndo seja
secundarizada pela pratica laboral a ser ensinada e, de modo geral, simplificada, conforme
recomenda Kuenzer (2010)?

Uma formacdo, que avance para a compreensdo historica dos processos da formacéo
humana em suas articulagcbes com a vida social e produtiva, aliada as teorias dos processos
pedagdgicos, certamente ndo se desenvolverd em tdo curto espaco de tempo. Porém,
contraditoriamente, esse é 0 espago em que essa formacdo acontece, tendo sido recentemente
corroborada pelo PNE 2011 - 2020.

Com isso, alternativas viaveis precisam ser implementadas, enquanto continuam 0s
debates sobre essa formacdo. A proposta da analise da cultura docente contribuird nesse
processo, desde que a insercdo desse novo professor seja acompanhada e orientada, para que,
nos processos formativos na escola, possa constituir seu desenvolvimento profissional
docente, identificando-se com a nova profissdo. A cultura docente torna-se fator
preponderante nos processos de mudancas nas praticas docentes, pois se constitui de crencas,
valores, habitos e normas que orientam as acdes dos professores na escola e definem modos
de pensar e agir.

E nesse espaco que faz sentido atuar, para que as melhorias na acdo pedagdgica do
Ensino Técnico realmente se modifiguem na perspectiva de uma educacdo voltada ao
desenvolvimento dos individuos no processo histérico e social do trabalho. Investir na
formacgédo continuada, acompanhando a insercdo do novo professor na escola, conforme
propde Imbernon Mufioz (1998), é uma alternativa viavel, para suprimir o aligeiramento que
se verifica ndo apenas na formacdo dos professores do Ensino Técnico, mas também na
reducdo de tempo em todas as licenciaturas. Aproximar essas discussdes com 0s estudos e
pesquisas que vém sendo realizadas com professores universitarios, apresenta-se como outra
alternativa para o fortalecimento do campo teorico, tendo em vista que o Ensino Técnico, por

sua natureza, tem maior aderéncia a esse tipo de ensino.
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A realiza¢do do doutorado “sanduiche”, na Espanha, possibilitou um alargamento de
horizontes seja no sentido intelectual, seja no desenvolvimento pessoal. Cabe aqui destacar a
relevancia dessa proposta de inser¢cdo em um grupo de pesquisa em outro contexto social e
cultural. Apesar de o atraso do cronograma da pesquisa em que me inseri junto ao “Grupo de
Analisis Sociologicos” da Universidade de Salamanca ter prejudicado o acompanhamento da
fase inicial de coleta e analise de dados sobre a cultura docente na Espanha, a experiéncia
proporcionou 0 contato com uma literatura diferenciada, tanto sobre cultura docente quanto
em outras areas. Além disso, o contato com diferentes projetos de pesquisa, a participa¢do na
definicdo de protocolos de pesquisa, a analise de novos métodos e técnicas de tratamento de
dados, a participacdo em seminarios e eventos foram extremamente significativas para minha
constituicdo enquanto pessoa e pesquisadora.

Desses quatro anos em que esta tese foi construida, fica a certeza de que aqui ndo se

encerram caminhos, mas descortinam-se horizontes repletos de possibilidades.
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APENDICES



APENDICE A — Roteiro Para Coleta de Dados Informativos

Roteiro para coleta de dados informativos (aplicado a todos 0s sujeitos entrevistados)

Escola:

Curso Técnico:

Disciplina(s) selecionada(s):

Carga horaéria total na escola: Carga horéria no curso:

I.SEXO: ( )M ( )F

I1. IDADE:

(a)de20a25 (b)de26a30 (c)de31a35(d)36a40
(e)4lads (f)46a50 (g)51ab5 (h)56a60

(i) mais de 60

I11. TEMPO DE SERVICO NO MAGISTERIO:
(a)menosdelano (b)dela3 (c)4a5 (d)6all
(e)llal5 (f)16a20 (g)2la25 (h)26a30

(1) mais de 30

IV. TEMPO DE ATUACAO PROFISSIONAL NO MERCADO:
(a)menosdelano (b)dela3 (c)4a5 (d)6alld
(e)llal5 (f)16a20 (g)21a25 (h)26a30

(1) mais de 30

V. ESCOLARIDADE:
('a) Curso Técnico sem especializagdo (b ) Curso Técnico com especializacao
(c¢) Bacharelado (d) Pds Graduacéo: (E) (M) (D)

Curso Técnico: Ano de conclusao:

Curso Superior: Ano de concluséo:

Pés Graduagdo: (Esp.) (Ms.) (Dr.) Anodeconclusdo:_

Participacdo em seminarios, encontros, eventos de divulgacgdo cientifica (Ultimos 3 anos):
na area da Educacdo?

() Né&o. ( ) Sim.

- na é&rea do bacharelado?

() Nao.( ) Sim.
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VI. DAS AFIRMACOES ABAIXO, ASSINALE, POR ORDEM DE IMPORTANCIA, AS CINCO QUE
CONSIDERA IMPRESCINDIVEIS PARA UM BOM PROFESSOR DO ENSINO TECNICO.

(a) Conhecer bem o contetido que ensina.

('b) Ter experiéncia na area da disciplina.

(¢) Conhecer os processos pedagégicos (planejamento, avaliacdo, estratégias).

(d) Ter bom dominio de classe.

(e ) Conseguir estabelecer bom relacionamento com os alunos.

(f) Trabalhar com projetos interdisciplinares.

('g) Conseguir transmitir o conteddo completo.

('h) Atualizar-se constantemente.



APENDICE B - Questionario de Perguntas Abertas

Questionario de perguntas abertas

Sujeitos: candidatos ao Programa Especial de Formagéo Pedagdgica com experiéncia docente

1. Por que vocé escolheu ser professor(a)?

2. Como foi sua estreia em sala de aula?

3. O que mudou desde que comecou a dar aulas até hoje? Como vocé prepara suas aulas?

4. Estamos em meio a um processo de reestruturacdo produtiva, globalizacéo e flexibilizacao.
Em que medida isso afeta sua funcdo docente?

5. Qual sua opinido sobre os Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica?

7. A Educacao Profissional estd organizada por competéncias. Como sua escola se organizou
para isso? Em suas aulas, o que mudou para se readequar as novas exigéncias?

8. Ha praticas e costumes que os professores da escola seguem? Vocé pode citar alguns?

Como isso influi sua pratica de sala de aula?



APENDICE C - Roteiro Para Entrevistas com Alunos de Programas Especiais de
Formagcdo Pedagdgica Sem Experiéncia Docente

Roteiro para entrevistas com alunos de Programas Especiais de Formacdo Pedagogica sem

experiéncia docente

1. Por que vocé escolheu ser professor(a)?

2. Quais as suas expectativas com o Programa Especial de Formacao Pedagogica?

3. O que vocé conhece sobre o ensino técnico?

4. Estamos em meio a um processo de reestruturacdo produtiva, globalizacéo e flexibilizag&o.
Em que medida isso afeta a fungdo docente?

5. A Educacdo Profissional estd organizada por competéncias. Como vocé define

competéncias?



APENDICE D — Rapport Para os Grupos Focais

Rapport para os grupos focais

A formacdo de professores no Brasil passa por fases de adequacdo a nova organizacao
social. A formacédo do professor do Ensino Técnico, ao longo do tempo, tem sido tratada
como algo especial. Grande numero de professores vem da experiéncia do mercado
profissional e entra em sala de aula para dar suas primeiras aulas. Outros cursam o Programa
Especial de Formacédo Pedagdgica (antigo Esquema | e 11), buscando qualificacdo para atuar
nos cursos técnicos como professores.

Como vocés percebem essa formacgdo na pratica e em que ela tem (ou vai) auxiliar em
sua pratica docente? Como o0s Programas Especiais de Formacdo Pedagdgica podem

contribuir para melhorar a pratica hoje executada nas aulas do técnico?



APENDICE G — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa de doutorado intitulada Entre o
dito e o feito na formacgado do professor que atua na Educacdo Profissional: ha uma cultura
profissional docente em mudanca no Brasil?, que vem sendo realizada no Programa de Pds-
Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. O objetivo da
pesquisa € investigar as possibilidades de organizacdo de propostas para formacéo pedagdgica
para a Educacdo Profissional de nivel técnico que contribuam para a formacdo de um
professor comprometido e atento as necessidades educativas de seus alunos e da escola, a
partir de analises da cultura profissional docente. A pesquisa seré realizada em Escolas de
Ensino Técnico e Instituicdes de Ensino Superior da regido metropolitana e Vale do Rio dos
Sinos, do RS, bem como em escolas de formacao profissional na Espanha.

Sua participacdo neste estudo é voluntaria e inicia ap0s a assinatura deste termo de
consentimento para realizacdo da pesquisa. Cabe esclarecer que vocé serd informado(a) sobre
os resultados de sua participacdo na pesquisa, como também recebera todos o0s
esclarecimentos que julgar necessarios. A participacdo na pesquisa da-se a partir de uma
entrevista ou participacdo em grupo focal. Todas as informacgdes coletadas ndo serdo
vinculadas a identidade dos participantes, permanecendo sua identificacdo no anonimato. Os
dados coletados subsidiardo a escrita da tese, como também serdo utilizados em publicacdes e
participacdes de eventos cientificos da area. A participacdo na pesquisa ndo implicard custos
nem pagamentos, podendo o participante afastar-se em qualquer momento.

Necessitando de quaisquer esclarecimentos sobre a pesquisa, podera entrar em contato
com a pesquisadora a partir dos enderecos eletronicos margareth.simionato@ufrgs.br e

marga.fada@hotmail.com.

Local e data

Nome e assinatura do pesquisado

Margareth Fadanelli Simionato — pesquisadora

Dr. Jorge Alberto Rosa Ribeiro - orientador



APENDICE H — Grupo 1: sujeitos com experiéncia docente (CED)

Grupo 1. Sujeitos com experiéncia docente (CED) — Total: 16

CED — Por Sexo

Sexo Participacéo Percentual

Masculino 50 %
Feminino 50%
CED - Por Idade
Faixa Quantidade Participacéo
Etaria Percentual
P ——
Até 30 anos 4 25 %
31 a 35 anos 2 12,50 %
36 a 40 anos 5 31,25 %
41 a 45 anos 3 18,75 %
46 a 50 anos 1 6,25 %
Acima de 50 anos 1 6,25 %
CED — Por Tempo de Servi¢co no Magistério
Tempo de Servigo — anos
Menos 1 la3 4a5 6al0 11a15 16 a 20 Mais de 20
I ————S—§—§€—m—§——€—$—§—§—$@$§$—§™§@§@—@—Sm—m——S—v—$—€——3I§—=—,=
Quant. 4 7 1 2 1 1 0
% 25 % 43,75 % 6,25 % 12,50 % 6,25 % 6,25 % 0%
CED - Por Tempo de Servico em Outras Atuagdes Profissionais
Tempo de Servigo — anos .
Néo
Menosl | 1a3 4ab 6al10 11a15 16 a 20 Mais de 20 J| Atuam
Quant. 0 1 1 2 3 2 5 2
% 0 6,25% |625% | 12,50% 18,75 % 12,50 % 31,25 % 12,50%
CED - Titulacao
. Participacéo
QUL Percentual
I ————§—@—S—S—™—ny
Técnico 2 12,50 %
Bacharelado 15 93,75 %
Especialista 7 43,75 %
Mestrado 7 43,75 %
Doutorado 0 0%




CED - Participacdo em Atualizacdes Profissionais

Requisitos Para ser um Bom Professor Para Grupo CED
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Educacéo Bacharelado
Sim Né&o Sim N&o
Quantidade 8 8 6 10
Percentual 50 % 50 % 37.5% 62,50 %
Fonte: Coleta de dados da pesquisa
Requisitos A B C D E F G H
N. Citagdes por
alternativa sem 15 12 15 7 12 7 3 10
considerar grau de
importancia
Percentual de escolha 62.50
em relacgdo aos 16 93,75% | 75% 93,75% | 43,75% | 75 % 43,75% | 18,75 % % ’
entrevistados
Pontuagéo
69 38 47 15 36 15 7 13
Classificacdo
10 30 20 50 40 60 80 70




APENDICE I — Grupo 2: sujeitos sem experiéncia docente (SED)

Grupo 2. Sujeitos sem experiéncia docente (SED)

SED — Por Sexo

Sexo Participacdo Percentual

Masculino 57 %
Feminino 43 %
SED — Por Idade
Faixa Etaria Quantidade Participacédo Percentual
Até 30 anos 8 28,57 %
31 a35anos 6 21,43 %
36 a 40 anos 3 10,71 %
41 a 45 anos 5 17,86 %
46 a 50 anos 6 21,43 %
Acima de 50 anos 0 0%

SED — Por Tempo de Servigo em Outras Atuacgdes Profissionais

Tempo de Servigo - anos

Néo
Menosl | 1a3 4ab 6al0 11a15 16 a 20 Mais de Atuam
20
Quant. | 4 1 5 7 5 3 6 0
% 357% |[357% 1786% | 25% 1786% | 10,71% |2143% Q0%

SED - Titulagéo

Quantidade Participacdo
Percentual

Técnico 5 17,86 %
Tecnodlogo 0 0%
Bacharelado 14 50 %
Especialista 14 50 %
Mestrado 0 0%
Doutorado 0 0%




SED - Formacdo Académica

Requisitos Para ser um Bom Professor Para Grupo SED
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Formacéo N ° Formados Percentual de Formacao
Histéria 1 3,57 %
Ciéncia da Computacao 1 3,57 %
Administracao 10 35,71 %
Psicologia 1 3,57%
Direito 2 7,14 %
Fisioterapia 2 7,14 %
Engenharia 3 10,71 %
Ciéncias Contébeis 4 14,29 %
Biblioteconomia 2 7,14 %
Publicidade e Propaganda 1 3,57 %
Matematica Aplicada 1 3,57 %
Fonte: Coleta de dados da pesquisa
Obs: Percentual de formagao, com base nos 28 entrevistados.
12 escolha: 5 pontos
22 Escolha: 4 pontos
32 Escolha: 3 pontos
42 Escolha: 2 pontos
52 Escolha: 1 pontos
Requisitos A B C D E F G H
N. Citagdes por
alternativa sem 26 13 26 9 20 6 13 27
considerar grau de
importancia
Z;“;glnatg;izsesz‘;o'ha 92,86 | 4643 |9286 |3214 |7143 |2143 |4643 | 96,43
entrevistados % % % % % % % %
Pontuagéo
118 47 86 21 49 12 34 53
Classificacdo 10 20 20 7o 5o go 60 30




APENDICE J - Grupo 3: grupo focal | — GFI

Grupo 3: grupo focal |1 — GFI

GFI — Por Sexo
Sexo Participacéo Percentual
Masculino 40 %
Feminino 60%
GFI — Por Idade
Faixa Etéria Quantidade Participacdo Percentual
Até 30 anos 3 30 %
31 a35anos 0 0%
36 a 40 anos 4 40 %
41 a 45 anos 2 20 %
46 a 50 anos 1 10 %
Acima de 50 anos 0 0%
GFI — Por Tempo de Servi¢o no Magistério
Tempo de Servico — anos Né&o
Menos1 | 143 | 445 6210 |11a15 |16420 | Mais20 [ PoSuem
Magistério
Quant. 5 1 0 1 0 1 0 2
% 50 % 10 % 0% 10 % 0% 10 % 0% 20 %
GFI — Por Tempo de Servico em Outras Atuacdes Profissionais
Tempo de Servigo — anos .
Nao
Menosl | 1a3 4a5 6ail0 11a15 16 a 20 Mais de 20 §| Atuam
Quant. 2 2 0 0 1 3 2 0
% 20 % 20 % 0% 0% 10 % 30% 20 % 0%
GFI — Titulagéo
. Participacdo
tidad
QIEUILE.S Percentual
e —
Técnico 4 40 %
Bacharelado 10 100 %
Especialista 5 50 %
Mestrado 2 20 %
Doutorado 0 0%
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GFI — Participacdo em Atualizacdes Profissionais

Requisitos Para ser um Bom Professor Para GFI

Educacéo
Sim
Quantidade 4

Percentual 40 % 60 %
Fonte: Coleta de dados da pesquisa

Bacharelado
Sim

20 % 80 %

12 escolha: 5 pontos
22 Escolha: 4 pontos
32 Escolha: 3 pontos
42 Escolha: 2 pontos
52 Escolha: 1 pontos
Requisitos A B C D E F G H

N. Citagdes por
alternativa sem
considerar grau de
importancia
Percentual de escolha
em relacéo aos 10 90 % 90 % 905 % 20 % 30 % 30 % 50 % 100 %
entrevistados
Pontuagéo

34 36 26 3 6 7 9 31

Classificacdo
20 10 40 80 70 60 50 30




APENDICE K — Grupo 4: grupo focal I

Grupo 4: grupo focal Il

GFIl — Por Sexo
Sexo Participacéo Percentual
Masculino 0%
Feminino 100%
GFII — Por Idade
Faixa Etéria Quantidade Participacdo Percentual
Até 30 anos 0 0%
31 a 35 anos 2 33,33%
36 a 40 anos 1 16,67 %
41 a 45 anos 3 50 %
46 a 50 anos 0 0%
Acima de 50 anos 0 0%
GFIl — Por Tempo de Servigco no Magistério
Tempo de Servigo — anos Nio
Menos1 | 1a3 4a5 6al10 |11a15 |16a20 | Maisde [|POSSUeM
Magistério
20
Quant. | 0O 2 0 1 1 1 1 0
% 0% 33,33% | 0% 16,67 % | 16,67 % | 16,67 % | 16,67 % Ji o
GFIl — Por Tempo de Servigo em Outras AtuacOes Profissionais
Tempo de Servico — anos )
) Nao
Menosl | 1a3 4a5 6al0 11a15 16a20 Mais Atuam
de20
Quant. |0 3 0 0 1 1 1 0
% 0% 50 % 0% 0% 16,67 % | 16,67 % | 16,67 % 0%
GFII — Titulagéo
. Participacdo
Quantidade Percentual
|
Técnico 0 40 %
Bacharelado 1 100 %
Especialista 3 50 %
Mestrado 2 20 %
Doutorado 0 0%




193

GFII — Participacdo em AtualizacGes Profissionais

Requisitos Para ser um Bom Professor Para GFll

Educacéo
Sim
Quantidade 3

Percentual 50 % 50 % | 33,33% 66,67 %
Fonte: Coleta de dados da pesquisa

Bacharelado
Sim

12 escolha: 5 pontos
22 Escolha: 4 pontos
3% Escolha: 3 pontos
42 Escolha: 2 pontos
52 Escolha: 1 pontos
Requisitos A B C D E F G H

N. Citagbes por
alternativa sem

. 5 4 6 0 5 3 3 4
considerar grau de
importancia
Percentual de escolha
em rela¢do aos 6 83 % 67 % 100 % 0% 83 % 50 % 50 % 67 %
entrevistados
Pontuacéo

24 9 22 0 10 8 10 7

Classificacdo
10 50 20 800 40 60 300 700




APENDICE L — Demonstrativo Geral: grau de importancia dos requisitos para ser um

Demonstrativo Geral

bom professor

Alunos com Alunos sem Professores Professores
Requisitos Experiéncia Experiéncia

Docente Docente Grupo Focal | Grupo Focal Il

P —

(A) Conhecer bem o contetido que 10 10 20 10
ensina
(B) Ter experiéncia na area da 30 40 10 50
disciplina
(C) Conhecer os processos
pedagdgicos (planejamento, avaliagdo, | 2° 20 af 20
estratégias)
(D) Ter bom dominio de classe 50 7° 8° 8°
(E) Conseguir estabelecer um bom 40 50 70 40
relacionamento com os alunos
(F) Trabalhar com projetos 6 g0 6 6
interdisciplinares
(G) Conseguir transmitir o contetido g0 & 50 30
completo
(H) Atualizar-se constantemente 7° 3° 3° 7°

Fonte: coleta de dados




