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RESUMO

Esta tese aborda a formacé&o de professores da Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT), mais
especificamente a constituicdo do habitus professoral de professores bachareis, sem formacéo
em licenciatura, de cinco cAmpus do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Minas Gerais (IFMG). Alguns elementos justificaram a realizacdo desta pesquisa:
primeiramente, a EPT passou por uma expressiva expansdo, principalmente a partir da
promulgacédo da Lei n° 11.892 em 2008, responsavel pela criacdo dos Institutos Federais (IFs)
e institucionalizacdo da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(RFEPCT). Ademais, o trabalho e a formacédo dos professores de tal Rede, especialmente 0s
bacharéis, apresentam muitas complexidades, dentre elas: deles ndo é exigida, para ingresso na
carreira, formacdo em licenciatura, mas uma vez que entram séo levados a realizarem cursos de
formacdo pedagogica, pds-graduacdo lato sensu em docéncia ou, apds alguns anos de
experiéncia, terem seus saberes certificados; sdo professores que devem trabalhar em cursos de
diferentes niveis, como: Formacao Inicial e Continuada de trabalhadores (FIC), cursos técnicos,
graduacdo e até na poOs-graduacao; possuem perfis muito heterogéneos: uns sao mestres e
doutores recém egressos da universidade, com pouca experiéncia no mercado, enquanto outros
sdo profissionais com varios anos de experiéncia profissional em empresas ou industrias.
Entretanto, a despeito desse cenério de expansdo da RFEPCT e da complexidade do trabalho e
formacdo de seus professores, ainda sdo escassas as pesquisas cujos autores se debrucaram
sobre a formacao e o trabalho desses professores, em especial de bacharéis que trabalham nos
IFs. A presente tese trata justamente desses professores e é fruto de uma pesquisa
predominantemente qualitativa, cujos dados foram extraidos por meio de questionario,
entrevistas semiestruturadas e observacdo de aulas. No total, foram acompanhados 12
professores bacharéis do IFMG. Como fundamentacdo tedrica, adotou-se as contribuicdes de
Pierre Bourdieu, particularmente os conceitos de habitus e campo. A partir do conceito de
habitus empregou-se a inflexdo habitus professoral, a qual diz respeito aos modos de ser e estar
dos professores na situacdo real de ensino em sala de aula. Partiu-se do pressuposto de que 0s
professores sujeitos desta pesquisa estruturam seu habitus professoral em correlagédo com sua
origem e pertencimento social, bem como que suas préaticas profissionais atuais e futuras sdo
formuladas por esse mesmo habitus. Logo, a fundamentacéo escolhida, o conceito de habitus
em Bourdieu, pode ser considerada apropriada, pois permitiu a compreensao e analise tanto da
estruturagdo do habitus por parte desses docentes, resultado de socializa¢Bes passadas, quanto
0 engendramento das praticas, percepcOes e apreciacdes oriundas de novas estruturacdes e
reestruturagdes de seu habitus, mediante socializagdes no campo especifico de trabalho. Apos
a analise dos dados, cinco estruturantes do habitus professoral dos 12 sujeitos acompanhados
se mostraram mais recorrentes. Desses cinco, dois se apresentaram como 0s mais importantes
no sentido de oferecerem maiores subsidios para uma pratica de ensino de qualidade no
contexto pesquisado: a experiéncia profissional no mercado, elemento o qual denominou-se
aqui de alto capital profissional, e a propria experiéncia como docente.

Palavras-chave: formacéo de professores; educacao profissional; habitus professoral;
institutos federais; Instituto Federal de Minas Gerais.



ABSTRACT

This thesis addresses teacher training in Professional and Technological Education, more
specifically the constitution of professorial habitus of the bachelor teachers, without degree
training, belonging to five campuses of Federal Institute of Education, Science and Technology
of Minas Gerais. Some elements justified this research. Firstly, Professional and Technological
Education the has undergone significant expansion, mainly from the promulgation of Law
11.892 in 2008, which is responsible for the creation of Federal Institutes and
institutionalization of Federal Network of Professional, Scientific and Technological
Education. Moreover, the work and training of the teachers in such a Network, especially the
bachelors, present many complexities, such as non-requirement of degree training for them to
access the career, but they are taken to attend pedagogical training courses as they enter the
institution, lato sensu post-graduation in teaching or have their knowledge certified after a few
years of experience. They are teachers who must work in different level courses, such as Initial
Training of Workers, technical courses, graduation and even post -graduation course. They have
very different profiles: some are newly masters and doctors with little professional experience,
while others are professionals with several years of working experience in companies or
industries. However, despite the expansion of Federal Network of Professional, Scientific and
Technological Education and the complexity of the work and training of its teachers, there are
still few researches whose authors have focused on the training and work of those teachers,
especially of the bachelor ones who work in Federal Institutes. The present thesis deals
precisely with these teachers and is the result of a predominantly qualitative research, whose
data were extracted through a questionnaire, semi-structured interviews and by observing
classes. In total, 12 bachelor teachers of Federal Institute of Minas Gerais were surveyed. As a
theoretical foundation, Pierre Bourdieu's contributions were adopted, particularly the concepts
of habitus and field. From the concept of habitus, professorial habitus inflection was used,
which concerns with the ways of being of the teachers in the real situation of teaching in
classroom. It was assumed that the subject teachers of this research structure their professorial
habitus correlated to their origin and social belonging, as well as their current and future
professional practices are formulated by this same habitus. Therefore, the chosen foundation,
the concept of habitus in Bourdieu, can be considered as an appropriate one, since it allowed
the understanding and analysis of both the structuring of the habitus by those teachers, the result
of past socializations, and the practices, perceptions and appreciations engendering from new
structures and restructures of their habitus through socializations in the specific working field.
After analyzing the data, five structuring elements of professorial habitus of the 12 subjects
surveyed were more recurrent. Of these five ones, two were the most important in the sense of
offering greater subsidies for a good quality teaching practice in the research context:
professional experience, an element which was called here high professional capital, and their
own experience as teachers.

Key words: teacher training; professional education; professorial habitus; federal institutes;
Federal Institute of Minas Gerais.
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INTRODUCAO

Este trabalho trata da formacédo de professores da Educacéo Profissional e Tecnoldgica
(EPT), mais especificamente da constituicdo do habitus professoral de professores bacharéis,
sem formacdo em cursos de licenciatura, do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Minas Gerais (IFMG). Portanto, a presente pesquisa encontra-se no campo da
formacéo de professores, campo e problema social de extrema importancia.

Neste sentido, Gatti et al. (2019) argumenta que estudar a formacao de professores e seu
trabalho ndo se configura apenas como a abordagem de um tema, mas também como um
problema social de grande relevancia. Assim, a formacao dos professores € um elemento central
para o debate educacional. Entretanto, a autora demonstra, em seu estudo, que embora a
formacao de professores seja um “tema” e um “problema social” relevante, ela nao tem recebido
a devida importancia por parte das politicas publicas e, ainda, hd poucas iniciativas que mostram
concretamente seu valor social.

Portanto, observamos uma contradi¢do: de um lado, a formacéo de professores é muito
relevante dentro do debate educacional, de outro, h& escassez de seriedade prética
politica/institucional a esse respeito. Seja pela descontinuidade das politicas implementadas
pelos representantes do Estado, seja pelo valor social real que lhe é atribuido socialmente
(GATTI, 2009 e 2010).

No entanto, Gatti et al. (2019) considera que houve alguns avangos no que diz respeito
a formacdo de professores, mas esses ainda seriam pouco significativos e geralmente expressos
em iniciativas pontuais e descontinuas. Logo, progressos até agora distantes de uma verdadeira
politica de Estado eficiente e comprometida com a educacao brasileira.

A descontinuidade e ineficiéncia presentes nas politicas e acdes de formacdo de
professores no geral, também pode ser percebida na formacéao de professores para a EPT, talvez
de forma ainda mais visivel e dramatica. Nesta, como demonstram os estudos de Fonseca
(1961), Machado (2008) e Urbanetz (2012), ¢é possivel perceber muitas falhas, presentes desde
0 inicio das primeiras iniciativas de formacao de trabalhadores experientes da industria para
atuarem como instrutores nas Escolas de Aprendizes Artifices (EAAS).

Entretanto, a despeito da descontinuidade e ineficiéncia da formacéo dos professores
para atuarem nessa modalidade de ensino, a EPT tem passado por uma significativa expansao,
especialmente a partir de 2008, com a criacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs). Os IFs foram criados por meio da Lei n° 11.892/2008 na perspectiva de

reorganizar as instituicdes da Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
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(RFEPCT), com o objetivo primeiro de levar educacdo bésica, técnica e tecnoldgica publica,
gratuita e de qualidade para o interior do Brasil. Para tanto, o Ministério da Educacdo (MEC)
utilizou a estrutura existente para a criacdo dos IFs, isto €, os institutos federais nasceram de
um ordenamento e rearranjo de instituicdes existentes: Escolas Agrotécnicas Federais (EAFS),
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica (CEFETS), Escolas Técnicas Federais (ETFs) e
Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais (EVs) (BRASIL, 2008). A fundacéo
dos IFs expandiu as prerrogativas dessas antigas instituicdes federais de educacéo profissional,
sobretudo para as atividades de ensino superior, inclusive com a obrigatoriedade do
desenvolvimento das atividades de ensino, pesquisa e extensao e a equiparacdo dessas novas
instituicGes com as universidades federais no que se refere a regulacao, avaliacdo e supervisao
das institui¢bes e dos cursos de educacdo superior (BRASIL, 2008).

Segundo dados do MEC?, de 1909, ano em que o Estado brasileiro realmente iniciou a
oferta de educacdo profissional de forma sistematica, a 2002, foram construidas 140 escolas
profissionalizantes no pais. Entre 2003 e 2017, foram entregues a sociedade mais de 500
escolas, totalizando 659 unidades (cAmpus) em funcionamento. Ou seja, em apenas 14 anos, a
quantidade de escolas profissionais de responsabilidade do Governo Federal quase quintuplicou
no pais em relacdo a quantidade construida ao longo de 94 anos.

Embora, como sinalizado acima, tenhamos assistido a uma significativa expansédo da
EPT no Brasil nos Gltimos anos, os pesquisadores da formacdo de professores, até 0 momento,
tém se debrucado de forma mais efetiva sobre a Educacdo Basica propedéutica e investido
muito menos na formacdo de professores para a EPT. Neste sentido, Urbanetz (2012), por
exemplo, para retratar a quase auséncia de pesquisas sobre a formagéo de professores para a
EPT usa o termo “ilustre desconhecida”, isto €, apesar de a formagao de professores para a
modalidade em questdo ser um objeto de pesquisa relevante, “ilustre”, ainda ¢ muito pouco
estudado, especialmente se 0 objeto de pesquisa envolver professores dos IFs.

Recentemente realizamos um levantamento na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacfes (BDTD) e no Catélogo de Teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal
de Nivel Superior (CAPES), para que nos mostrasse pesquisas que tivessem utilizado com
centralidade os conceitos de habitus e sua inflex&o para a profissao docente, habitus professoral,
entre 2008 e 2020. Nesse levantamento obtivemos 33 pesquisas, das quais apenas cinco
tratavam da formacédo de professores da EPT (FERREIRA, 2017; LIMA, 2013; SANTOS,

! Disponivel em: Expans3o da Rede Federal - Ministério da Educacdo (mec.gov.br) . Acesso em 30 abr. 2022.
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2019; SILVA, M. G. 2017; SOUZA, 2012). Esse reduzido numero de pesquisas
especificamente sobre formacao de professores da EPT associada ao conceito inflexionado de
habitus professoral chamou nossa atencéo.

Ademais, nosso interesse por questdes envolvendo a formacdo de professores da
modalidade em pauta tem também razdes mais pretéritas, ligadas a nossa trajetoria académica
e profissional. Durante a graduacdo em pedagogia, na Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal de Minas Gerais (UFMG), tivemos a oportunidade de ser bolsista de Iniciacdo
Cientifica do Nucleo de Estudos sobre Trabalho e Educacdo (NETE). Nesse grupo de pesquisa
tivemos, pela primeira vez, contato com a educacéo profissional, a qual nos pareceu um campo
fértil para pesquisas. Mais tarde, no mestrado, embora tenhamos investigado professores do
ensino médio propedéutico, aprofundamos nossas investigacdes sobre a categoria trabalho, o
que, por sua vez, implicava também na compreensdo da préatica pedagdgica desses professores.
Mais recentemente, trabalhamos na reitoria do IFMG por trés anos e meio, atuando na
Coordenadoria de Cursos Técnicos (CCT) da Pré-Reitoria de Ensino (PROEN), no cargo de
Técnico em Assuntos Educacionais? (TAE). Nesse cargo, realizavamos diferentes atividades,
as quais permitiam contatos constantes com professores de todo o IFMG. E tais contatos, tanto
nas dependéncias da reitoria, em Belo Horizonte, quanto nos campus da instituicéo,
frequentemente proporcionavam discussdes sobre a formagdo dos professores. Inclusive,
ouviamos com frequéncia, especialmente pelos professores bacharéis, queixas sobre problemas
pedagogicos, particularmente: dificuldades para planejar aulas, com a transposicao didatica, em
avaliar os alunos, em motiva-los e leva-los a se comprometerem com o curso, gerando,
inclusive, desgastes e conflitos entre docentes e discentes.

Todos esses relatos e observacdes foram nos levando a refletir sobre a formacao desses
professores, especialmente no que se refere aqueles que nao possuiam um curso de licenciatura,
os professores bacharéis. Muitos desses professores entravam na instituicdo com a titulacdo de

mestrado ou doutorado, embora lhes faltasse formacéo pedagogica. Muitos, também, nunca

2 Tal cargo exige, como formagdo minima, graduacdo em qualquer licenciatura, sendo muito comum
gue seus ocupantes possuam pds-graduacao, especialmente mestrado e doutorado, ja que a carreira dos
chamados Técnicos Administrativos em Educacdo (TAES), regulada pela Lei Federal n° 11.091 de 2005,
prevé incentivo de qualificacdo para portadores de titulo de mestre e doutor. Ha inclusive discussdes e
pressdes, por parte dos Técnicos em Assuntos Educacionais, para que o nome do cargo seja alterado
para Analista Educacional. O cargo em questdo existe em todas as instituicdes federais de ensino
vinculadas ao Ministério da Educacdo, inclusive no proprio ministério.
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haviam ministrado aulas anteriormente, pois trabalhavam em outros setores, especialmente na
industria.

A partir de julho de 2015 ingressamos no Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de S&o Paulo (IFSP), Campus de Campos do Jorddo, na funcéo de professor da
Educacdo Basica, Técnica e Tecnologica (EBTT) da area Educacdo/Pedagogia. Nesta nova
experiéncia, observamos que os professores bacharéis do IFSP de Campos do Jorddo
frequentemente reclamavam de elementos muito semelhantes aos acima descritos. Mais uma
vez sentimo-nos provocados. E tal provocacdo gerou uma pesquisa de iniciacdo cientifica por
nos coordenada e realizada em parceria com um discente do curso de matematica (OLIVEIRA,
MOURA, 2018).

Nesse contexto, levando-se em consideracao tudo o que expusemos até aqui, o problema
que delimitamos para nosso estudo foi: como os professores bacharéis, sem formagdo em cursos
de licenciatura, estruturam seu modo de ser e estar docente no IFMG, ou seja, como esses
profissionais estruturam seu habitus professoral?

Portanto, o objetivo geral da nossa pesquisa foi apreender os possiveis estruturantes do
habitus professoral de professores bacharéis, sem formacéo em licenciatura, que trabalham em
uma instituicdo de EPT. A esse objetivo geral se conjugam os seguintes especificos: a)
apreender o processo de escolariza¢do dos professores bacharéis a luz de sua trajetoria social e
cultural; b) compreender a origem dos elementos tedricos e praticos que sdo empregados,
conscientemente ou nao, pelos sujeitos como estruturantes da constituicdo de seu habitus
professoral; c) apreender a trajetéria profissional dos sujeitos acompanhados e sua relagdo com
a constituicdo do habitus professoral.

Segundo Bourdieu (2015) o habitus é desenvolvido ao longo da vida e suas
caracteristicas dependem daquilo que o sujeito viu, ouviu, praticou e reproduziu com as
informac6es oriundas de suas representagdes construidas no ambito da dialética da vida
cotidiana, ou seja, informacoes obtidas no &mbito da socializa¢do de modo geral. Esse conceito,
entendido como um sistema de disposi¢Oes inconscientes que tende a produzir apreciagoes e
praticas, foi adotado nesta pesquisa, entre outros usos, na tentativa de entender o processo de
constituicdo do habitus professoral, neste caso, de professores bacharéis que trabalham na EPT.
A proposito da inflexdo do conceito de habitus para habitus professoral, Silva (2003) esclarece
que se trata da estruturacdo de um modo de pensar e agir dos professores na situagao de ensino.
Trata-se de um habitus desenvolvido sobretudo no exercicio da profissdo. Ele pode ser definido

como um modo de agir produzido e reproduzido na propria atuacdo docente.
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Necessariamente, partimos do pressuposto de que os professores sujeitos desta pesquisa
estruturam seu habitus professoral em correlagdo com sua origem e pertencimento social, bem
como que suas praticas profissionais atuais e futuras sdo formuladas por esse mesmo habitus.
Logo, a fundamentacdo escolhida, o conceito de habitus em Bourdieu, consideramos que é
apropriada, pois permite a compreensdo e analise tanto da estruturacdo do habitus por parte
desses docentes, fruto de socializagdes passadas, quanto o engendramento das praticas,
percepcdes e apreciacdes oriundas de novas estruturacfes e reestruturacdes de seu habitus,
mediante socializacbes no campo especifico de trabalho desses docentes, uma instituicao
federal de ensino que oferta cursos de educagéo profissional.

Para Bourdieu (1986, 2010a, 2011b, 2013a, 2015b, 2015c) é no interior das praticas
familiares, que se exprimem gostos, escolhas, percep¢des, uma ética e uma moral, em que sédo
produzidas as primeiras estruturas do habitus, o qual, como dito, constitui-se como matriz de
préticas sociais que evidenciam os modos de ser e estar no mundo de um determinado grupo,
tratando-se, esse processo, da socializacdo primaria. Entretanto, no ambito da socializacédo
secundaria, ocorrem outras integracbes ao habitus primario. A socializacdo secundaria
realizada na escola, segundo o referido autor, confere ao habitus priméario novas reestruturacoes
e novas estruturas estruturantes.

Portanto, é na familia e na escola que a estruturacdo do habitus é acentuada. E nessa
medida que quando objetivamos compreender um determinado habitus temos de apreender 0s
processos de socializacdo na familia e na escola do agente em questdo. Neste caso, de
professores ndo licenciados que trabalham no IFMG, que constituiram o0s sujeitos desta
pesquisa. O conceito é potente, acreditamos, para a descri¢do da compreensao das experiéncias
familiares e escolares desses sujeitos com vistas a entender as possiveis relacdes entre a
estruturagdo do habitus, primario e secundario, e a aprendizagem da docéncia e
desenvolvimento profissional, ou seja, apreender os estruturantes de um habitus tipicamente
profissional.

Para alcangarmos os objetivos expostos e com base no referencial teérico mencionado,
realizamos uma pesquisa predominantemente qualitativa, do tipo estudo de caso (multiplos)
nos cinco cadmpus do IFMG localizados na Regido Metropolitana de Belo Horizonte (RMBH),
a saber: Betim, Ibirité, Ribeirdo das Neves, Sabar4 e Santa Luzia. Para a coleta dos dados foram
aplicados questionarios em uma amostra maior, 0 que nos permitiu obter 44 respostas de
professores bacharéis, sem licenciatura. Posteriormente, dessa amostra maior, foram realizadas

entrevistas semiestruturas com 12 professores, bem como observacGes de suas aulas. Em
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virtude da Pandemia de COVID-19, todos os instrumentos foram aplicados de forma remota.
Para a analise dos respectivos dados adotamos a Analise de Conteudo como ferramenta de
extracao e organizacao dos mesmos e simultaneamente, dando materialidade a interpretacéo.

Este trabalho esté dividido em oito se¢des. Na primeira se¢cdo, nos propomos a descrever
as origens e principais circunstancias do desenvolvimento da EPT no Brasil, na tentativa de
conhecer importantes elementos histéricos que permitissem uma melhor compreenséo do nosso
objeto de pesquisa. No entanto, antes de fazermos isso, caracterizamos os institutos federais
como um campo, na perspectiva de Bourdieu, muito particular. Em seguida, apresentamos o
desenvolvimento da educacdo profissional no pais em trés periodos, por ndés denominados
como: a) iniciativas pontuais para os desvalidos da fortuna: a educacéo profissional no século
XIX; b) génese da RFEPCT e timida expansdo: a educacdo profissional no século XX; e c)
efetiva expanséo, institucionalizacdo da Rede Federal, criacdo dos IFs e estagnagéo: a educagéo
profissional no século XXI.

Na segunda secdo debatemos a evolucdo da formacéo de professores para a educacao
profissional no Brasil, com seus avancos, retrocessos e principais dispositivos legais. E nesta
se¢do que fica mais claro para o leitor os maiores desafios presentes na formacao de professores
para a modalidade.

O apoio teorico para este trabalho, o conceito de habitus e sua inflexdo para a profissao
de professor, habitus professoral, sdo apresentados na terceira se¢do. Nela, também abordamos
outros importantes conceitos bourdieuseanos.

Na quarta secdo apresentamos a revisdo bibliografica de dissertacbes e teses que
serviram para maior compreensdo do nosso objeto. Como dito, foram localizadas nas bases de
dados da BDTD e CAPES, e produzidas entre os anos de 2008 e 2020, apenas cinco trabalhos
sobre formacao de professores e habitus professoral na educacdo profissional, trabalhos esses
que foram examinados e nos auxiliaram na analise dos dados.

Os procedimentos utilizados na coleta de dados, bem como uma caracterizagdo do
campo empirico e dos sujeitos aparecem na quinta secdo. Essa caracterizacdo dos sujeitos foi
construida com base nas respostas do questionario online aplicado.

Na sexta secdo apresentamos parte dos dados coletados, sobretudo com as entrevistas
semiestruturadas com 12 professores bacharéis, sem licenciatura, do IFMG, os quais se
dispuseram a participar desta pesquisa e Sd0 0S seus principais sujeitos. Essa primeira
aproximacdo em relacdo aos dados anuncia elementos significativos que consideramos

estruturas estruturadas e estruturantes do habitus professoral que buscamos apreender.
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Na sétima secdo apresentamos 0s cinco estruturantes do habitus professoral que
extraimos dos dados e que se mostraram mais recorrentes nas respectivas fontes, isto é, nas
entrevistas com os 12 professores e nas observacdes de suas aulas. Desses cinco estruturantes,
dois se mostraram mais relevantes que os demais, quais sejam: o alto capital profissional e a
experiéncia docente.

Por fim, na oitava secdo explicitamos nossas consideracdes finais. Nessa parte, além de
darmos atencéo a sintese das se¢des anteriores, expusemos nossas impressdes sobre os dados
do trabalho como um todo, tendo em vista a formacéo de professores para a EPT no Brasil.
Também ndo deixamos de reconhecer as lacunas que o trabalho apontou quanto ao objeto em

questdo, o que indica a necessidade de aprofundamentos futuros.
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1A CONSTITUIC}AO DOS INSTIUTOS FEDERAIS NO BRASIL: a estruturacéo de um
campo

A historia é testemunha do passado, luz da
verdade, vida da memoria, mestra da vida,
anunciadora dos tempos antigos.

Marcus Tullius Cicero

Nesta segcdo propomos descrever as origens e principais circunstancias do
desenvolvimento da Educagio Profissional e Tecnolégica® (EPT) no Brasil, na tentativa de
apreender importantes elementos histdricos que permitirdo uma melhor compreensao do nosso
objeto de pesquisa.

Optamos por apresentar o desenvolvimento da educacéo profissional no Brasil em trés
periodos, por n6s denominados como: 1. Iniciativas pontuais para os desvalidos da fortuna: a
educacao profissional no século XIX; 2. Génese da Rede Federal e timida expansédo: a educagao
profissional no século XX; e 3. Efetiva expansdo, institucionalizacdo da Rede Federal, criacdo
dos IFs e estagnacao: a educacéo profissional no século XXI.

Para facilitar a visdo de conjunto, no inicio de cada subse¢do mostramos um quadro com
alguns dos principais fatos ocorridos no periodo. Em seguida, discutimos parte desses pontos,
buscando demonstrar as caracteristicas historicas de cada momento.

Entretanto, antes de iniciarmos a exposi¢cdo e analise das origens e circunstancias do
desenvolvimento da EPT no Brasil, consideramos muito importante compreendermos algumas
caracteristicas especificas dos institutos federais, particularmente da formacéao e trabalho de
seus professores. Para isso, optamos por apresentar essas particularidades na perspectiva do

conceito de campo de Bourdieu.

1.1 Os Institutos Federais como um campo peculiar

O habitus professoral é constituido nas instituicdes. Por isso, ndo podemos analisar a
estruturagdo desse tipo de habitus e discutir os elementos do habitus de classe dos professores

gue acompanhamos sem tratarmos das caracteristicas do campo onde se operacionaliza o

3 Este é 0 nome dado atualmente para a modalidade. Entretanto, nos séculos X1X e XX outras expressdes
eram adotadas, como: ensino profissional, ensino industrial (como parte do ensino profissional), ensino
vocacional, pré-vocacional, educacédo profissionalizante, etc.
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habitus profissional em pauta. Assim, falar de habitus sem pensar em campo é reduzir o
potencial explicativo do conceito. Logo, caracterizar o campo onde esse habitus é estruturado
e reestruturado se faz muito relevante para a analise que realizamos nesta pesquisa.

Conforme Bourdieu (2004b), cada campo € definido por leis proprias que regulam o
ingresso, a permanéncia ou a saida dos agentes que, para fazer parte de um determinado campo,
precisam atender as exigéncias e praticas especificas desse campo. Segundo esse autor, 0
universo no qual estdo inseridos 0s agentes e as instituicbes que produzem, reproduzem ou
difundem arte, educacéo, literatura, ciéncia, religido, etc. sdo exemplos de campos. Tal universo
€ um mundo social como os outros, porém obedece a leis sociais mais ou menos especificas.
Ele criou a nogdo campo para se referir a esse espaco relativamente autbnomo, uma espécie de
microcosmo dotado de leis proprias.

A posicdo ocupada pelos agentes no interior de um campo é explicada na respectiva
I6gica analitica, em funcdo da trajetoria na classe de origem e no préprio campo, de acordo com
a posicédo de todos os agentes, uma vez que como no interior das classes sociais e entre elas as
relacdes inerentes as praticas sao orientadas por poder e 0 jogo se da entre desiguais. Em outras
palavras, em um determinado campo o agente estrutura e reestrutura o habitus daquele campo.
As respectivas regularidades, dialeticamente, ora se misturam mais, ora menos com o habitus
de classe daquele agente, dependendo, prioritariamente, da classe social na qual sua
socializacdo primaria e secundaria ocorreu. Isso se torna mais complexo, para o agente e para
seu observador, quando tal campo néo faz parte da classe social de origem daquele agente, onde
seu habitus de classe foi estruturado até seu ingresso naquele dado campo. Em tais casos, as
disposi¢des duraveis, impressas no e pelo habitus do agente, mas transponiveis, passardo por
novas estruturac@es e reestruturagdes para que possa fazer parte sem estranhamento, por sua
parte e por parte dos outros agentes que regulam aquele campo (BOURDIEU, 2011b). A esse
proposito, o autor utiliza a metafora do peixe fora d’agua, isto é, de um agente cujo habitus ndo
se encaixa em determinado campo, 0 que o obriga a enfrentar novas estruturacdes e
reestruturagdes em seu habitus. Em nossa pesquisa, como demonstraremos nas segdes 6 e 7,
dois professores dos 12 que acompanhamos se enquadram nesta situacéo descrita por Bourdieu.

Ainda de acordo com o autor, cada campo, ao se produzir, produz uma forma de
interesse que, eventualmente sob o ponto de vista dos agentes de um outro campo, pode parecer
desinteresse. Assim, ele argumenta que cada campo possui suas especificidades, embora

também existam elementos comuns aos mais variados tipos de campo.
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Ao longo do tempo, com o amadurecimento intelectual do autor, o conceito de campo
viria a se tornar, juntamente com o de habitus, elemento central em sua producdo académica, a
ponto de ele se interessar pelo estudo de campos especificos, como: educacao, ciéncia, cultura,

televis&o, literatura, religido e outros. Formalmente, o autor definiu o conceito como:

[...] um espaco social estruturado, um campo de forcas — h4 dominantes e
dominados, ha relagBes constantes, permanentes, de desigualdade, que se
exercem no interior desse espago — que é também um campo de lutas para
transformar ou conservar esse campo de forgas. Cada um, no interior desse
universo, empenha em sua concorréncia com os outros a forca (relativa) que
detém e que define sua posicdo no campo e em consequéncia, suas estratégias
(BOURDIEU, 1997, p. 57).

Diante do exposto acima, podemos afirmar que os institutos federais sdéo um campo
especifico dentro do campo da educacdo. Neste sentido, possuem varias especificidades tanto
em relacdo as escolas de educacdo basica propedéutica quanto em relacdo as universidades.
Ademais, possuem legislacdo propria que regula o ingresso e a permanéncia dos seus
servidores, 0s quais precisam atender determinadas exigéncias e praticas.

Os IFs sdo instituicbes hibridas que possuem tanto educacdo béasica quanto ensino
superior. No entanto, no plano formal sdo classificados como instituicbes de educacdo
profissional, ofertantes de cursos que vao desde a qualificacdo profissional basica, os chamados
cursos de Formacéo Inicial e Continuada de trabalhadores (FIC) até a pds-graduacao. Néo sdo
universidades, porém equivalem a elas para fins de organizacdo e avaliagdo de cursos
superiores. Assim como aquelas institui¢cbes, preconizam 0 ensino, pesquisa e extensdo. Por
outro lado, diferentemente das universidades publicas, a atividade de ensino é hegemonica.

Embora oferte educacao basica e superior, os IFs ndo se vinculam nem a Secretaria de
Educacdo Béasica (SEB) nem a Secretaria de Educacao Superior (SESU) do MEC, mas sim se
inserem no ordenamento da Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC).

Outra especificidade propria dos IFs € a atuacdo no interior do pais. Ao contrario das
universidades federais, as quais historicamente se concentraram nas capitais e algumas cidades-
polo, os institutos federais foram para o interior, inclusive para cidades muito pequenas e
distantes dos grandes centros urbanos, justamente com a missdo de levar educacdo publica,
gratuita e de qualidade para todos.

Contudo, a maior particularidade dos IFs diz respeito a carreira e trabalho dos seus
professores. Enquanto os professores das universidades federais pertencem a chamada carreira
do Magistério Superior e trabalham com cursos desse nivel de ensino, os professores dos
institutos federais (mas também das demais instituicdes que compdem a RFEPCT) trabalham



26

com cursos FIC, técnicos e superiores. S&o, pois, pertencentes & chamada carreira da Educagéo
Basica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT). Isto, por si s6 € uma caracteristica que contribui para
tornar o trabalho docente nessas instituicdes muito complexo porque um professor EBTT,
muitas vezes com mestrado e doutorado, trabalha com perfis muito diferentes de alunos. Os
estudantes dos cursos FIC, por exemplo, geralmente sdo pessoas com baixa escolaridade que
buscam qualificacdo para obterem maiores chances de colocacdo ou recolocacdo profissional.
Os alunos dos cursos técnicos, no geral, sdo adolescentes oriundos tanto das camadas populares
quanto das diferentes fracdes das classes médias. E, por fim, o docente EBTT também trabalha
em cursos superiores, as vezes em cursos muito distintos: bacharelados, tecndlogos e
licenciaturas. Ademais, alguns professores dessas instituicdes também ministram aulas na pos-
graduacao, tanto lato quanto stricto sensu.

As dificuldades enfrentadas pelos professores EBTT sdo grandes e inerentes as
especificidades da prdpria instituicdo: esse professor tem que ter dominio da profissdo. A
instituicdo, os gestores, os proprios pares e alunos valorizam a experiéncia profissional no
mercado de trabalho, na area de formacéo do docente. Além disso, como demonstraremos na
Secdo 2, recentemente 0 Conselho Nacional de Educacdo (CNE) expediu uma Resolucéo,
CNE/CP n° 01/2022, que postula que a experiéncia profissional no mundo do trabalho é
requisito preferencial para a atuacdo na Educacdo Profissional de Nivel Técnico, o que,
evidentemente, valorizara ainda mais a experiéncia prévia dos professores no mercado de
trabalho. Logo, podemos dizer que esses professores séo qualificados pelo trabalho industrial
que realizavam antes do ingresso no magistério, mas eles vao para o IF para exercerem um
outro trabalho, o docente. Ou seja, eles ingressaram, em parte, pelo mérito técnico, por serem
da industria, mas a institui¢do os obriga a serem professores, trabalho para o qual eles ndo foram
preparados.

Ainda sobre as peculiaridades dos professores EBTT, é preciso mencionar também que
tais professores possuem uma infraestrutura de trabalho mais precéria que a dos docentes do
magistério superior. Enquanto os docentes das universidades federais possuem salas de
professores especificas por Departamento e gabinetes de trabalho, individuais ou
compartilhados, os professores dos IFs, com algumas exce¢6es, compartilham em cada campus,
de uma mesma e Unica sala de professores. Ademais, também guardadas algumas raras
excecOes, ndo dispdem de gabinetes. Tal estrutura implica que professores de areas muito
distintas e com formacg6es também muito diferentes convivem diariamente no mesmo espaco.

Essa situacdo é propiciadora de conflitos, principalmente entre dois grandes grupos de
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professores EBTT: professores da parte técnica (bacharéis ou tecnélogos) e professores da parte
propedéutica (predominantemente licenciados). Isto €, a prdpria estrutura dos institutos federais
atualiza um conflito que é historico: a dualidade entre o fazer e o pensar, entre a educacédo
profissionalizante e a propedéutica, porém dentro de cada cdmpus de cada IF.

Todos os professores EBTT, independente se sdo da parte técnica ou geral, formalmente
possuem 0s mesmos direitos e deveres. Entretanto, de acordo com nossa experiéncia de mais
de dez anos trabalhando em dois institutos federais, tanto em cargo administrativo quanto
docente, parece-nos que existe uma convicgdo velada, nos campus de alguns IFs, de que as
disciplinas técnicas sdo mais importantes que as basicas. Isto é implicito, ninguém diz, ninguém
ouve, mas tanto professores quanto alunos percebem tal convicgéo. E ela parece se sustentar no
argumento de que as primeiras sdo as que realmente ensinam aquilo que importa, isto €, uma
profisséo.

Retomando o conceito de campo de Bourdieu, é possivel compreendermos agora a
necessidade dessa categoria para o entendimento do habitus professoral dos nossos sujeitos
acompanhados. Os professores bacharéis, embora pertencam a esse grupo aparentemente mais
valorizado dentro dos IFs, sdo também os mais aviltados tanto pelo MEC quanto pelos colegas
licenciados, os quais Ihes atribuem, com frequéncia, a pecha de ndo serem verdadeiramente
professores visto que ndo cursaram licenciatura. Esses professores, como demonstraremos mais
a frente, foram pressionados recentemente pelo MEC a realizarem cursos de complementacéo
pedagdgica ou pds-graduacdo lato sensu em docéncia. Entretanto, mesmo entre aqueles que
realizaram algum tipo de formacédo pedagdgica, sdo comuns queixas que demonstram que tais
professores ainda veem esse tipo de formacdo como desnecessaria, assim como eles ainda
continuam sendo alvo de criticas dos pares que possuem licenciatura. Como argumenta
Bourdieu (1997), o campo possui dominantes e dominados, atores que jogam com um rol de
capitais desiguais com o objetivo de conservar ou transformar a logica do préprio campo.
Assim, na realidade por nds pesquisada poderiamos dizer que os professores bacharéis lutam
por preservar o prestigio diferenciado que detém por serem aqueles que ensinam o oficio, bem
como lutam também para preservar o direito de ndo terem que cursar uma licenciatura. Por sua
vez, os professores licenciados advogam pela mudanca, isto é, para que todos os professores
EBTT, o que inclui os bacharéis, tenham que fazer algum curso de licenciatura ou ao menos
alguma formacdo pedagdgica. Lutam, ainda, para serem igualmente valorizados, tentando
provar que embora seus conhecimentos e saberes ndo sejam os proprios do oficio que os alunos

cursam, sdo igualmente relevantes.
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Outro elemento muito peculiar aos IFs sdo 0s requisitos para o0 ingresso na carreira.
Exige-se, como formacdo minima para o cargo de professor EBTT, curso de graduacao, seja
ele de bacharelado, licenciatura ou tecnologia. Porém, é muito comum nos editais de concursos
existirem provas de titulos. E estas, por sua vez, ora pontuam candidatos com experiéncia
profissional no mercado, ora pontuam aqueles que possuem pos-graduacdo stricto sensu.
Assim, temos nos IFs perfis docentes muito distintos: professores mais velhos e com muita
experiéncia profissional no mercado, mas também professores jovens, com pouca ou nenhuma
experiéncia profissional, porém portadores de titulos de mestrado ou doutorado. Ora, esse
modelo de contratacdo de professores, o qual valoriza tanto a experiéncia profissional no
mercado quanto a titulacdo académica, contribui para que professores com formacdo e
experiéncias muito distintas trabalhem juntos e convivam no mesmo espaco. Embora essa
pluralidade de perfis docentes seja positiva, ela é também desafiadora na medida em que nem
sempre ha um convivio harmonioso entre tantos professores de &reas, formacdes e experiéncias
muito distintas trabalhando juntos.

Assim, os IFs devem ser compreendidos na perspectiva de um campo muito especifico
dentro do campo educacional. E € nesse campo de forcas, conflitos e interesses divergentes que
se situam os 12 professores por nés acompanhados, particularmente professores bacharéis que
nunca realizaram um curso de licenciatura. E € sobre a constitui¢do histdrica desse campo que

trataremos a partir de agora.

1.2 Iniciativas pontuais para os desvalidos da fortuna: a educacéo profissional no século
XIX

A educacdo profissional, diferentemente do que algumas pesquisas apontam
(BAVARESCO, 2014; COSTA, 2017; SILVA, 2017), ndo se iniciou no Brasil apenas em 1909
com a criacdo das 19 Escolas de Aprendizes Artifices (EAAS) nas capitais dos estados. As

primeiras iniciativas, como aparecem no Quadro 1, datam de um século antes.
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Quadro 1 - Desenvolvimento da educacao profissional no Brasil do séc. XIX

PRINCIPAIS OCORRENCIAS PERIODO
Fundacdo do chamado Colégio das Fabricas, primeira instituicdo 1809
escolar destinada a formacdo profissional que se tem noticia no
pais
Criacdo da Companhia de Artifices 1810
Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios 1816
Utilizacdo do seminario Sdo Joaquim, no Rio de Janeiro, para 1818 em diante

ensino de oficios mecanicos/ Inicio da associacao entre ensino
profissional e criancas e adolescentes pobres e 6rfaos

Real Academia de Pintura, Escultura e Arquitetura Civil/ 1826
Academia das Artes
Fundacao do Imperial Colégio Dom Pedro 11 (no edificio do antigo 1837
Seminério Sdo Joaquim)
Fundacao do Imperial Instituto dos Meninos Cegos, com a oferta 1854
de Vvérias oficinas profissionais
Fundag&o do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos, com a oferta de 1856
diferentes oficinas
Criacdo dos asilos para meninos abandonados, com oficinas para 1874
os 6rféos

Criacdo, por Dom Pedro 1, as suas expensas, de escolas de ensino 1882 em diante
profissional para os filhos de seus empregados
Pronunciamento de Dom Pedro 11, aos deputados da Assembleia 1889
Geral Legislativa, solicitando a criacdo de escolas técnicas
Fonte: elaboracgdo propria a partir de Fonseca (1961).

A primeira tentativa governamental de se ofertar formacao profissional no Brasil data
de 23 de marco de 1809. Nesta data, o principe regente de Portugal, Dom Jodo VI, criou o
denominado Colégio das Fabricas, depois de 24 anos de proibicdo da existéncia de fabricas e
manufaturas no pais. A criagdo desta institui¢do so6 foi possivel porque, um ano antes, o Alvara
de 1° de abril de 1808 permitiu a reabertura e estabelecimento de fabricas e manufaturas no
Brasil (FONSECA, 1961). Segundo o autor:

O Colégio das Féabricas representa, em ordem cronoldgica, o primeiro
estabelecimento que o poder publico instalava em nosso pais, com a finalidade
de atender a educacdo dos artistas e aprendizes, os quais vinham de Portugal
atraidos pelas oportunidades que a permissao de industrias criara no Brasil
(FONSECA, 1961, p. 94-95).

Pouco tempo apo6s a criacdo do Colégio das Fabricas, Dom Jodo VI cria, em 1810, a
Companhia de Artifices, um grupo de militares especializados em ensinar o oficio de producéo
de armas e artefatos congéneres. Tal instituicdo pode ser considerada a raiz de uma série de

oficios que mais tarde fariam parte do chamado Arsenal de Guerra, no Rio de Janeiro.
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Outro grande feito de Dom Jodo VI, no sentido de estabelecer o ensino de oficios
industriais no Brasil, foi a tentativa de criar a Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios, em
1816, com a ajuda de uma delegacdo de artesdos e artifices franceses, a Missdo Artistica
Francesa. Tal escola, contudo, nunca chegou a funcionar. Em 1820 a Escola Real, sem nunca
ter efetivamente funcionado, foi transformada na Real Academia de Pintura, Escultura e
Arquitetura Civil, mudando de nome, poucos meses mais tarde, para Academia das Artes, e
realmente iniciando suas atividades em 1826 (FONSECA, 1961).

Discorrendo sobre o fato de Dom Jodo VI, em 1818, incorporar a Coroa portuguesa um
seminario catélico, o Seminario de Sdo Joaquim, para fins de aquartelamento de tropa e ensino
de oficios mecanicos, Fonseca (1961) esclarece que, pela primeira vez, a partir de entdo, 0s
documentos normativos imperiais comecam a associar o ensino profissional aos pobres, 6rfaos
ou, usando as palavras que seriam frequentemente adotadas no inicio da Primeira Republica, 0s
desvalidos da fortuna. O autor assinala uma relagéo entre o uso que o imperador comega a fazer
de seminérios e conventos catdlicos com o ensino de oficios destinados agora ndo mais aos

considerados rapazes de boa educacdo, mas sim aos desafortunados:

[...] Em seguida, pouco a pouco, o ensino profissional iria ficando,
exclusivamente, para os deserdados da sorte, 0os desamparados, os infelizes
[...] Era o inicio de uma longa série de estabelecimentos destinados a recolher
orféos e a dar-lhes ensino profissional [...]. Mas daqui por diante, pelo espaco
de mais de um século, todos os asilos de 6rfaos, ou de criangas abandonadas,
passariam a dar instrucdo de base manual aos seus abrigados [...]. Para o
ensino de oficios, com raras excegdes, ja se ndo vai mais falar em ‘todos os
rapazes de boa educagdo que quiserem nele entrar’, mas nos ‘desfavorecidos
da fortuna’, ‘nos deserdados da sorte’ (FONSECA, 1961, p. 103-104).

Podemos observar, entdo, com base no autor, que foi na passagem do Brasil Colonia
para o Império, no contexto da nascente industrializacdo do pais e de uma consequente demanda
por mdo-de-obra minimamente qualificada, associado ao aumento de criancas e adolescentes
pobres, que as autoridades estatais da época iniciaram o ensino de oficios para um puablico que
representava uma ameaca a ordem e ao progresso desejados para 0 novo momento que se
instalara.

Em 1837, depois de embates entre duas propostas educacionais antagbnicas: uma,
defensora da educagdo humanistica e literaria, e a outra, do ensino de oficios, foi criado no
edificio do antigo Seminério de Sdo Joaquim, no Rio de Janeiro, o Imperial Colégio Dom Pedro
Il (atualmente, colégio Pedro I, uma instituicdo pertencente a Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica - RFEPCT). Esta escola, inicialmente, contribuiu para
que o ensino humanistico e literario fosse legitimado como educacédo para as elites pois, por
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muitos anos, somente hospedou cursos secundarios e superiores para as classes abastadas,
sobretudo o curso de Direito, ndo possuindo nenhum curso de formacao industrial. Ou seja, em
um colégio criado por e para os ricos, ndo havia cursos de formacdo profissional, mas apenas
0s prestigiados cursos secundarios e superiores, 0 que explicitava a dualidade escolar e
educacional existente na época: colégios para 0 ensino das humanidades, das ciéncias e das
artes, destinados as elites; instituicdes de formacao profissional, destinadas aos 6rfaos e pobres.
Em verdade, esta foi a perspectiva educacional do Império: educacdo literaria, humanistica e
enciclopédica que possibilitava que as profissdes liberais de prestigio fossem dirigidas somente
aos filhos dos senhores de terra, latifundidrios e grandes comerciantes. E 0 ensino
profissionalizante, por sua vez, para todo o restante da populacdo: pobres, mesticos, 6rfaos,
trabalhadores manuais e, a partir do inicio da Republica, filhos de ex-escravos (FONSECA,
1961).

Conforme o autor, em 1854 Dom Pedro Il cria o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
atualmente Instituto Benjamim Constant. Em 1856 funda o Imperial Instituto dos Surdos-
Mudos. Ambas as instituicbes sdo importantes para a historia do ensino profissional, pois, em
suas dependéncias funcionaram, por muitos anos, diferentes oficinas, especialmente as de:
tipografia, encadernacgéo, sapataria, pautacdo e douracéo.

Em 1874 foram criadas escolas para menores abandonados, chamadas de Asilos para
Meninos Desvalidos. Nestas instituicdes as criancas e adolescentes aprendiam as primeiras
letras e logo eram encaminhados para as oficinas publicas ou particulares para aprenderem um
oficio. Tais escolas endossavam, assim, a tbnica do ensino de oficios para os 6rfaos.

Ainda de acordo com Fonseca (1961), o proprio Dom Pedro Il criou, com recursos
proprios entre 1882 e 1885, instituicdes de ensino profissional destinadas aos filhos de seus
empregados e escravos, com o intuito de formar homens para o trabalho manual. Embora talvez
bem-intencionado, ao criar e manter as suas expensas tais escolas, o imperador deu o golpe final
em qualquer possibilidade de o ensino profissional mudar de status.

A monarquia chegava ao seu término e, em 1889, em um de seus ultimos
pronunciamentos, Dom Pedro 11, se dirigindo aos deputados da Assembleia Geral Legislativa,
solicitou que fossem criadas “[...] escolas técnicas, adaptadas as condi¢des e conveniéncias
locais” (FONSECA, 1961, p. 147). E nesse contexto que a Republica se inicia: por parte de
alguns intelectuais e politicos, como Rui Barbosa, havia a esperanca da expansdo do ensino
profissionalizante, com prestigio semelhante & educacéo cléssica. Entretanto, para a sociedade

brasileira da época, 0 ensino industrial ainda era visto com preconceito, como um ensino de
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segunda categoria, o qual deveria ser dirigido exclusivamente aos mais pobres (FONSECA,

1961).

1.3 Génese da Rede Federal e timida expanséo: a educacao profissional no século XX

No inicio do século passado tivemos a mais simbdlica ocorréncia da histéria da

educacéo profissional, a constituicdo de 19 EAAs. Foi a partir desse fato que a Rede Federal

deu seus primeiros passos no sentido de se expandir. Ao longo do século, essas escolas

mudaram de nome, se transformaram em liceus, escolas técnicas federais, Centros Federais de

Educacdo Tecnolodgica (CEFETS) e, finalmente, IFs, paralelamente ao surgimento de outras

instituicdes federais de educacdo profissional, como as escolas agrotécnicas e 0s colégios

técnicos vinculados as universidades. O século XX, tal como mostrado no Quadro 2, foi

perpassado por muitas e importantes mudancas no &mbito da educacéao profissional. Contudo,

tais mudancas, no final do periodo, ainda ndo se mostravam capazes de promover uma efetiva

expansdo desse tipo de educacdo para a juventude brasileira.

Quadro 2- Desenvolvimento da educagéo profissional no Brasil do séc. XX

PRINCIPAIS OCORRENCIAS PERIODO
Criacdo de 19 EAAs nas capitais dos estados, pelo presidente Nilo Pecanha. 1909
Primeiro grupo de escolas profissionais de amplo alcance, por iniciativa do
Governo Federal
Criacdo da Escola de Aprendizes Artifices de Minas Gerais 1910
Criacdo de comissao de técnicos especializados em ensino industrial para
examinar o funcionamento das EAAS, denominada Servigo de Remodelagédo do 1920
Ensino Profissional Técnico
Oficializacdo de pratica antiga, a comercializacdo de produtos fabricados nas 1926
EAAs
Incorporacéo de escolas profissionalizantes municipais, estaduais e privadas a 1934
rede de escolas profissionalizantes do Governo Federal na tentativa deste
expandir a oferta
Com o objetivo de melhorar o status e a identidade das EAAS, tais escolas tém 1937
0 seu nome alterado para Liceu Industrial
Aumento no orcamento do Governo Federal destinado & formacao profissional 1937
Extingédo, por Decreto-lei, das EAAS 1942
As novas escolas de ensino profissional, os liceus industriais, passam a ofertar 1942
cursos técnicos, podendo os alunos prestarem concurso para acesso ao ensino
superior
Constituicdo de escolas agrotécnicas federais, baseadas no modelo escola- Década de

fazenda. Mais tarde tais escolas seriam transformadas em CEFETSs e, depois, 1950 em

comporiam a RFEPCT diante
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As escolas técnicas federais, em substituicdo aos liceus industriais, passam a 1959
vigorar como autarquias federais, o que Ihes da maior autonomia
A LDB n° 4.024 reafirma a possibilidade de os concluintes da educacgéo 1961
profissional ingressarem no ensino superior
A LDB n° 5.692 torna todo o antigo ensino de 2° Grau compulsoriamente 1971
profissionalizante
As escolas técnicas federais de Minas Gerais, Parana e Rio de Janeiro sdo 1978
transformadas em Centros Federais de Educacéo Tecnologica, 0s primeiros
CEFETs
E retirada a obrigatoriedade do 2° Grau formar técnicos 1982
E constituido o Sistema Nacional de Educagio Tecnoldgica e, gradativamente, 1994
sdo criados CEFETs em todo o pais
Periodo sombrio para a educacao profissional: falta de investimento por parte | Entre 1997
do Governo Federal, favorecimento da oferta privada e publicacdo de e 2004
dispositivos legais desfavoraveis a expansdo da Rede Federal

Fonte: elaboracgdo propria a partir de Fonseca (1961); Kuenzer (1999) e Machado (2008).

O primeiro grande feito em prol do ensino profissionalizante na Primeira Republica foi
0 documento denominado Proposicao n° 195 de 1906, entregue pela Camara dos Deputados ao
Senado. Esse documento, que tratava do or¢camento do Ministério da Justica e Negocios
Interiores, é considerado por Fonseca (1961) como um marco na histéria do ensino industrial
visto que representou a primeira iniciativa do Governo Federal para financiar a expansao de
escolas federais de ensino profissionalizante para todo o pais.

Conforme Fonseca (1961), em junho de 1909 o mineiro Afonso Augusto Moreira Pena,
entdo presidente, falece e assume em seu lugar Nilo Pecanha. Trés meses apenas depois de sua
posse ele assina o Decreto n° 7.566, de 23 de setembro de 1909, criando, nas capitais dos
Estados, 19 EAAs, cujo objetivo principal era ofertar ensino profissional de nivel primario,
gratuitamente, para criancas de 10 a 13 anos. Essa foi a primeira iniciativa federal de se ofertar
ensino profissional no pais em todo o territdrio nacional. Tal realizacdo conferiu a Nilo Pecanha,
até hoje, o reconhecimento social como fundador da educacao profissional no Brasil.

De acordo com Moreira (2012), a génese dessas escolas sO foi possivel devido ao
contexto do Brasil naguele momento, sobretudo por caracteristicas tais que exigiam a expansao
do ensino profissionalizante, como: o aumento da populagdo desocupada e/ou em busca de
trabalho, seja pela recente abolicdo da escravatura, seja pela crescente vinda de imigrantes
europeus e japoneses para 0s grandes centros urbanos; aumento do nimero de analfabetos,
especialmente devido a falta de instituicGes escolares para 0s mais pobres; a necessidade de
promover condicdes minimas de subsisténcia para as classes operarias e a necessidade de

afastar toda essa massa populacional da ociosidade, do vicio e do crime.
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Discorrendo sobre as EAAs e no mesmo sentido de Moreira (2012), Kuenzer (1999, p.

122) esclarece que essas instituicdes:

[...] antes de pretender atender as demandas de um desenvolvimento industrial
praticamente inexistente, obedeciam a uma finalidade moral de repressao:
educar, pelo trabalho, os 6rfdos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da
rua. Assim, na primeira vez que aparece a formacéao profissional como politica
publica, ela o faz na perspectiva mobilizadora da formacéo do carater pelo
trabalho.

Esse primeiro grupo de escolas profissionais, 100 anos mais tarde seria transformado na
RFEPCT, instituida pela Lei n°® 11.892 de 2008, composta por 38 institutos federais, a
Universidade Tecnoldgica Federal do Parand (UTFPR), dois CEFETS, de Minas Gerais e Rio
de Janeiro, 23 escolas técnicas vinculadas as universidades federais e o Colégio Pedro Il
(BRASIL, 2008).

Tal Rede, embora hoje seja muito mais complexa e diversificada que ha um século,
formada por todas as institui¢cBes supracitadas, ainda atende a poucos jovens brasileiros, uma
vez que seu numero de matriculas é baixo se comparado com o nimero de matriculados nas
redes estadual e privada. De acordo com o Censo da Educacao Bésica 2021, publicado em 2022,
a maior parte das matriculas na modalidade estdo concentradas na rede estadual. A rede privada
é a segunda maior em nimero de matriculas. A Rede Federal aparece apenas em terceiro lugar
(INEP, 2022). E o0 que mostra o Grafico 1:

Grafico 1- Namero de matriculas na Educacédo Profissional por dependéncia administrativa
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Fonte: elaboracéo prdpria a partir de Inep (2022, p. 34).
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Outro dado de igual monta para o desenvolvimento desta pesquisa é que as EAAS
representaram uma relevante medida para a alfabetizacdo e formacdo profissional dos
trabalhadores em escala nacional. Por outro lado, tais escolas, assim como suas antecessoras no
século X1X, foram concebidas como ofertantes de uma educacéo propria para os filhos dos mais

pobres. E o que demonstra seu decreto de criagdo, no preambulo:

O Presidente da Republica dos Estados Unidos do Brasil, em execuc¢do da Lei
n°® 1.606, de 20 de dezembro de 1906: considerando: que 0 aumento constante
da populacéo das cidades exige que se facilite as classes proletarias os meios
de vencer as dificuldades sempre crescentes da luta pela existéncia; que para
iSS0 Se torna necessario, ndo s6 habilitar os filhos dos desfavorecidos da
fortuna com o indispensavel preparo técnico e intelectual, como fazé-los
adquirir hébitos de trabalho proficuo, que os afastara da ociosidade
ignorante, escola do vicio e do crime; [...] (BRASIL, 1909, adaptacéo do
portugués e grifos nossos).

Nesse excerto é possivel verificar ndo apenas o publico-alvo do ensino profissional no
inicio do século XX, mas também o reiterado preconceito de classe das elites brasileiras em
relacdo aos pobres, relacionando estes a ociosidade, ignorancia, ao vicio e ao crime.

De acordo com Manfredi (2002), em sentido semelhante ao atribuido por Kuenzer
(1999), as EAAs representavam para 0 Governo Federal um mecanismo disciplinador das
criancas e jovens das camadas populares, os quais lutavam por melhores condic¢des de vida.
Tais escolas significavam a possibilidade de assegurar formacéo moral desejada pelo Estado e
a manutencao da ordem social e do status quo, 0 que muito interessava as camadas dominantes.

No contexto especifico do Estado de Minas Gerais, Estado no qual situa-se o locus desta
pesquisa, esse ideario desenvolvimentista civilizador também se fazia presente. Somado a ele,
estava a dificuldade desse Estado em atrair imigrantes europeus, diferente do que acontecia em
Sao Paulo, Parana, Santa Catariana e Rio Grande do Sul. Sendo assim, de acordo com Chamon
e Goodwin Jr. (2012), a Escola de Aprendizes Artifices de Minas Gerais (EAA-MG),
inaugurada em Belo Horizonte, em setembro de 1910, tinha como especificidade a formagéo

da mao-de-obra predominantemente local:

No dia 08 de setembro de 1910 foi inaugurada, na cidade de Belo Horizonte,
a Escola de Aprendizes Artifices de Minas Gerais, instalada no coragdo da
capital, na Av. Afonso Pena. Custeada pela Unido, tinha por objetivo formar
operarios e contramestres, mediante o ‘ensino pratico e 0s conhecimentos
técnicos necessarios’ as criancas pobres na idade de 10 a 13 anos. Oferecia
gratuitamente o curso primario, o curso de desenho e a aprendizagem de
oficios em cinco oficinas: ferraria, marcenaria, carpintaria, ourivesaria e
sapataria (CHAMON e GOODWIN JR. 2012, p. 327).
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Coerente com o projeto de criagdo das outras 18 escolas, a EAA-MG significava,
simultaneamente, a possibilidade de introduzir a recém-inaugurada capital mineira* no curso
do desenvolvimento republicano e, tambeém, retirar das ruas criancas e adolescentes que
mendigavam e sujavam a nova sede do governo, despertando neles o amor pelo trabalho. Sendo
assim, por meio desta escola se ofertaria ndo apenas a qualificacdo técnica da classe operaria
mineira, mas também sua formacdo moral. Novos tempos, nova capital e uma nova escola,
pertencente a uma Rede que prometia projetar o Brasil no nascente século XX: republicano,
industrializado e com uma forca de trabalho livre e capacitada fisica, intelectual e moralmente.

Entretanto, muitos eram os desafios para esse elevado ideal. Desde a criagdo das 19
escolas, foi possivel notar, por exemplo, a precariedade das condicdes estruturais dos prédios
escolares. Vejamos o caso especifico da EAA-MG.

Embora tenha sido implantada em endereco central e nobre da nova capital, a Avenida
Afonso Pena, pertencente a area planejada pelo Engenheiro Aardo Reis, e delimitada pela
Avenida 17 de dezembro, hoje Avenida do Contorno, o prédio era muito inadequado. Além de
pequeno e com poucas salas, as quais deveriam comportar tanto uma sala de aula para o ensino
primario quanto oficinas, era insalubre, pois a edificagdo nao permitia a entrada de luz natural
e a circulagdo de ar de forma abundante. Para transformar este espago em um prédio
minimamente adequado, o diretor da época, Augusto Candido Ferreira Leal, aproveitou e
produziu diversos espac¢os: levantou um muro na parte de tras do prédio, separando as
dependéncias deste da rua; instalou secretaria, biblioteca, enfermaria, sanitarios; reconstruiu o
jardim; construiu forjas e fornos para as oficinas, separou um cémodo para as aulas do ensino
primario, outro para as aulas de desenho e outros trés para as oficinas (CHAMON e GOODWIN
JR. 2012). A Figura 1 retrata um pouco do referido prédio na década de 1910:

* Vila Rica foi a primeira capital da Provincia das Minas Gerais, em 1721. Teve seu nome alterado para
Ouro Preto, em 1823. Em 1897 foi inaugurada a nova capital do Estado, Belo Horizonte.
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Figura 1- Vista do primeiro prédio da EAA/MG - 1910

¢ | %

Fonte: Setor de Audiovisual do CEFET-MG. Disponivel em: Prédio da primeira sede da escola —
CEFET-MG Memdria (cefetmg.br). Acesso em: 03 maio 2022.

Conforme Chamon e Goodwin Jr (2012), a precariedade dos prédios escolares das
primeiras EAAs demonstrava a contradi¢cdo existente entre o discurso das autoridades
republicanas, que colocavam sobre os ombros de tais escolas a misséo de formar um novo
trabalhador para uma nova sociedade e a auséncia de condicdes objetivas adequadas em termos
de edificacBes, maquinas, equipamentos e, principalmente, professores qualificados, o que
demonstra, segundo os autores, a dificuldade do novo regime em lidar com a constituicdo de
um novo mundo do trabalho.

Outro problema relacionado as primeiras EAAs foi a sua distribuicdo geogréfica
inadequada. Segundo Cunha (2005), cada estado da Federacdo recebeu uma dessas escolas,
com excecao do Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro, em virtude de que tais estados possuiam
instituicOes destinadas a formag8o industrial. Conforme o autor, as escolas se localizavam,
quase sempre, na capital do estado, independentemente de ser ela a cidade mais populosa ou
com maior demanda por mao de obra, oriunda da atividade manufatureira.

No caso especifico do estado de Minas Gerais, a localizagdo da EAA em Belo Horizonte
era um exemplo da inadequada distribuicdo geografica desse tipo de instituicdo. Segundo
Cunha (2005) na época da criacdo das escolas de aprendizes artifices, a producdo manufatureira
nesse estado estava bastante espalhada por diferentes municipios. O municipio de Juiz de Fora


https://www.memoria.cefetmg.br/registros/predio-da-primeira-sede-da-escola/
https://www.memoria.cefetmg.br/registros/predio-da-primeira-sede-da-escola/
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era o centro industrial mais antigo e com maior diversidade de fabricas, com destaque para a
producdo téxtil. O municipio de Belo Horizonte era, em 1908, o segundo maior polo industrial,
porém com menor diversificagdo manufatureira. O autor argumenta, portanto, que seria mais
razodvel a instalacdo de duas escolas de aprendizes artifices no estado (ao invés de uma), uma
em Juiz de Fora e outra em Belo Horizonte.

As EAAs eram palco também de uma grande barganha politica nos seus primeiros anos
de funcionamento. De acordo com Cunha (2005), os principais cargos existentes nestas escolas,
como os de diretor, instrutor e secretario, eram ocupados por individuos indicados
politicamente, geralmente por coronéis locais. Ou seja, 0s coronéis indicavam esses
profissionais e estes, por sua vez, se comprometiam em conseguir votos para seus padrinhos
politicos, os proprios coronéis ou pessoas por eles indicadas. Até as vagas ofertadas para 0s
discentes eram preenchidas por indicacfes das liderancas locais, que se serviam dessa
prerrogativa para angariar cabos eleitorais.

De acordo com Martins, Moura e Imasato (2011), o coronelismo foi uma forma peculiar
de mandonismo tipico da Republica Velha e tratava-se de uma pratica em que grandes
fazendeiros detinham o poder econdmico, politico e social de uma determinada regido.
Conforme os autores, o coronelismo seria fruto da decadéncia econémica dos fazendeiros que
passaram, com a crise do café, a exercer poder politico sobre aqueles que deles dependiam
economicamente: trabalhadores rurais, miserdveis e analfabetos. Contudo, esse poder se
estendia, em alguns casos, a toda comunidade proxima da fazenda, incluindo pequenos
comerciantes, membros do clero, policia e funcionarios publicos.

A criacdo das primeiras EAAs marcou, também, de forma mais visivel que nos periodos
da Coldnia e do Império, a desigualdade da escola brasileira. A prépria expressdo usada na
época para referéncia a Educagdo Profissional, ensino profissional, deixava explicita a
separacao entre ensino, destinado aos pobres, e educacgéo, destinada aos ricos. Conforme Gomes
(2006, p. 32 e 33):

[...] pode-se perceber, nas ideias que vigoravam, uma desvinculacdo entre
formacdo profissional e educacdo, entre trabalho e educagdo [...]. Educacédo
era aquela de base teorica, porém intelectualista, voltada para a formacao das
classes dirigentes, daqueles que iriam ocupar os cargos de comando, ou
burocraticos, na sociedade; formacdo profissional era aquela de base pratica,
voltada para as classes populares, que iriam ocupar os postos de trabalho
produtivo na sociedade ou, nas palavras da época, era aquela voltada para os
‘desfavorecidos da fortuna’.

Por outro lado, a esperanca na capacidade do ensino profissional alavancar o

desenvolvimento da indUstria nacional aumentava. Esses anseios se coadunavam com a
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necessidade de se ampliar a producao de géneros bésicos pela propria industria brasileira. Com
0 inicio da Primeira Guerra Mundial, em 1914, as importa¢fes, que naquele momento
representavam a maioria dos produtos em circulacdo, comecam a diminuir, pressionando a
producéo nacional que, por sua vez, necessitava de trabalhadores mais qualificados. Para isso,
atribuiu-se especialmente as EAAs a missdo de, ao mesmo tempo, formar trabalhadores e
produzir os bens de que a economia nacional tanto precisava (FONSECA, 1961).

Essa incumbéncia atravessou geracdes e até hoje espera-se que os institutos federais,
CEFETSs e demais escolas federais de educagéo profissional preparem jovens para 0 mercado
de trabalho. Aqui, mais uma vez, podemos observar uma caracteristica muito peculiar ao campo
em pauta: a vinculacdo do ensino ao mundo do trabalho. N&o se ensina e ndo se estuda nesse
campo de forma aleatéria, mas sim com fins de formacdo em determinada area profissional.
Contudo, atualmente, ndo se trata mais de ensinar rudimentos de técnicas operacionais da
marcenaria, serralheria, ourivesaria, tapecaria etc. Hoje, os IFs oferecem cursos baseados em
diferentes tecnologias para a formacgéo de profissionais coerentes com as novas demandas do
mundo do trabalho.

Outra caracteristica presente nas EAAS, e que até os dias de hoje ainda persiste em
alguns cursos na EPT ofertada pelo Governo Federal, é o grande indice de evasédo escolar dos
alunos. Conforme Fonseca (1961), o problema aparecera desde o primeiro ano de
funcionamento destas escolas, e aumenta no inicio dos anos de 1920.

Embora as EAAs tenham representado um importante passo no sentido da oferta federal
de ensino profissionalizante, o indice de matriculados, nos primeiros anos de sua criacao, bem

como o de alunos realmente frequentes, era muito baixo, como demonstra a Tabela 1.

Tabela 1 - Primeiras EAAs e n° de matriculas/frequéncia por escola, 1910

ESCOLAS MATRICULAS FREQUENCIA PORCENTAGEM
Alagoas 93 60 64,5 %
Amazonas 33 18 54,5 %

Bahia 40 30 75 %

Ceara 128 55 42,9 %
Espirito Santo 180 52 28,8 %
Goiés 71 29 40,8 %
Maranhéo 74 56 75,6 %

Mato Grosso 108 57 52,7 %
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Minas Gerais 32 24 75 %
Para 160 74 46,2 %
Paraiba 143 112 78,3 %
Parana 219 153 69,8 %
Pernambuco 70 46 65,7 %
Piaui 52 28 53,8 %
Rio de Janeiro 209 145 69,3 %
(Campos)
Rio Grande do 151 86 56,9 %
Norte
Santa Catarina 100 59 59 %
Sao Paulo 135 95 70,3 %
Sergipe 120 69 57,5 %
TOTAIS 2.118 1.248

Fonte: elaboragdo propria com base em FONSECA (1961, p. 169).

A respeito desse problema, o historiador expde:

A evasdo escolar vinha, de longa data, preocupando os espiritos. Poucos eram
os alunos que chegavam ao final dos cursos das Escolas de Aprendizes
Acrtifices. A maioria, premida por varias causas, principalmente pelo fator
econdmico, abandonava aqueles estabelecimentos no fim da 3% ou da 4°. série,
para procurar trabalho nas fabricas ou oficinas, oferecendo aos patrdes os
conhecimentos que j& haviam adquirido e que, alias, eram superiores aos dos
operérios antigos, que nunca haviam cursado escolas profissionais
(FONSECA, 1961, p. 185).

O problema da baixa frequéncia ou evasao discente na educacdo profissional ainda
persiste. De acordo com a Plataforma Nilo Pecanha (PNP) 2020a, ano base de 2019, do
Ministério da Educacdo (MEC), que representa hoje 0 maior banco de dados sobre a Rede
Federal de EPT, a taxa de evasdo anual® média no Brasil, para todos os cursos ofertados pela
Rede Federal, desde cursos FIC até cursos de pés-graduacao, é de 15,5%. Entretanto, os
numeros sao muito diferentes dependendo do tipo de curso. Por exemplo, no caso dos cursos
FIC, geralmente destinados a pessoas com baixa escolaridade e com duracdo reduzida, no
passado denominados de cursos de qualificacdo profissional, a taxa de evasdo anual média no
Brasil é de 28,4%. Esses cursos representam, hoje, exatamente o correspondente dos cursos
ofertados nas EAASs nas primeiras décadas do século XX. No caso dos cursos técnicos, a taxa

de evasdo anual média no Brasil é de 13% (PNP, 2020a).

5 Este indicador mede o percentual de matriculas que perderam o vinculo com a institui¢cdo no ano de
referéncia sem a conclusdo do curso em relacéo ao total de matriculas. A Plataforma Nilo Peganha
considera evadidos aqueles alunos que perderam vinculo com a institui¢do antes da conclusdo do curso.
Disponivel em: Plataforma Nilo Pecanha (mec.gov.br). Acesso em: 21 set. 2021.



http://dadosabertos.mec.gov.br/images/conteudo/pnp/2020/grm_pnp_2020.pdf
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No caso especifico do nosso locus de pesquisa, o0 IFMG, a taxa de evasdo anual média
geral, para todos os campus® e cursos, é de 16,2%, valor um pouco acima da média nacional,
15,5%. Especificamente para os cursos FIC, a taxa de evasao chega a 37,3%; para 0S cursos
técnicos, 9,7%. Chama a atengdo o alto indice de evasdo nos cursos de licenciatura da
instituicdo, 15,2%, segundo maior indice depois dos cursos FIC (PNP, 2020a).

Como é possivel filtrar os dados da PNP por campus, a Tabela 2 exibe os indices de
evasdo nas cinco unidades do IFMG em que realizamos nossa pesquisa. Para tanto,
selecionamos os dados referentes aos cursos FIC, técnico, bacharelado, tecnologia e
especializacdo lato sensu.

Tabela 2 - Taxa de evasdo anual nos campus da Regido Metropolitana de Belo Horizonte
(RMBH) do IFMG, em porcentagem — 2019

FIC Técnico Bacharelado Tecnologia Especializacdo Total
(Lato sensu)  geral

Betim 48,3 5 128 - ¥ e * 10,1
Ibirit¢ ~ ------ 3,8 98 e * e * 4,5
_x
Ribeirdo 10,1 6,6 12,4 12,9 111 10,2
das Neves
Sabara = ------ 53 6,4 59 e * 5,8
_x
Santa Luzia ------ 6,6 4,5 27 e * 51
*

Fonte: elaboragdo propria a partir da PNP (2020a), indicador Taxa de evasao no ano.
* Curso néo ofertado no campus.

6 A grafia dos vocabulos campus, campus e campi tem gerado muitas discussdes em documentos oficiais
da RFEPCT, razdo pela qual a Secretaria de Educacao Profissional e Tecnol6gica (SETEC/MEC), tendo
em vista a pluralidade de aplicacdo dos vocébulos nos departamentos de comunicagfes das instituicdes
da Rede Federal, formulou consulta junto a Academia Brasileira de Letras (ABL) sobre a devida
utilizacdo dos vocébulos, a qual considerou correta a forma aportuguesada cAmpus, mas optou por
sugerir 0 uso latino campus/campi. Considerando que a forma aportuguesada campus, grafada com
acento circunflexo, tanto para o singular quanto para o plural, também € aceita pela Academia Brasileira
de Letras; e que a Profa. Dra. Enilde Faulstich, do Departamento de Lingtistica, Portugués e Linguas
Cléssicas do Instituto de Letras da Universidade de Brasilia, em nota lexicolégica para o MEC
argumenta: “em portugués, o uso do termo cAmpus para o singular e para o plural esté perfeitamente de
acordo com os canones da gramatica moderna” (NOTA LEXICOLOGICA — CaAmpus, campus e campi,
disponivel em: Campus, campus, campi (mec.gov.br). Acesso em: 21 set. 2021); considerando também
que as duas instituicGes envolvidas nesta pesquisa, UNESP Rio Claro, instituicdo a qual o autor deste
trabalho esteve vinculado como aluno de doutorado; e IFMG, instituicdo campo da investigacdo, nao
possuem orientacdo especifica sobre o uso do vocabulo em questdo, optamos pela grafia campus, tanto
para o singular quanto para o plural, ao longo de todo o texto da presente tese.



http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=8807-nota-lexicologica&category_slug=setembro-2011-pdf&Itemid=30192
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Alguns dados dessa tabela merecem destaque. Primeiro, que a evasao nos campus dos
professores pesquisados é menor tanto em relacdo a media nacional quanto em relacdo a média
do proprio IFMG. Segundo que o Campus Ribeirdo das Neves, justamente a unidade localizada
no municipio mais pobre da RMBH, é o que possui maior méedia de evasdo. Terceiro, que 0s
cursos FIC, acompanhando os dados nacionais e do IFMG, sdo o tipo de curso com maior indice
de evasdo, com destaque para o0 Campus Betim, no qual quase metade dos alunos que entram
nesses cursos ndo os concluem.

Retomando a histéria da educagdo profissional, além da evasdo escolar discente, outros
desafios ameacgavam o projeto e continuidade dessas instituicdes nos seus primeiros dez anos
de existéncia. Outros problemas se impunham, como: faltavam ferramentas e equipamentos
necessarios ao ensino e aos trabalhos; os programas de ensino variavam muito de escola para
escola, faltando unidade e coeréncia entre os curriculos dos cursos; enfim, “apesar dos esfor¢os
dispendidos e da dedicagdo de alguns diretores e professores das Escolas de Aprendizes
Artifices, o ensino profissional ndo corria bem” (FONSECA, 1961, p. 187).

Por isso, em 1920, algumas autoridades politicas, compreendendo o risco de fechamento
que essas escolas passavam, criaram uma comissdo de técnicos especializados em ensino
industrial para examinar o funcionamento das escolas e propor medidas que remodelassem o
ensino profissional, aperfeicoando-o. Para tanto, foi composta uma comissdo, denominada
Servico de Remodelacdo do Ensino Profissional Técnico, liderada pelo engenheiro e educador
Jodo Luderitz, diretor da escola profissionalizante de Porto Alegre, que naquele momento era
uma escola modelo. Depois de visitar algumas escolas, o referido engenheiro entregou as
autoridades responsaveis pelo ensino profissionalizante um relatério com sugestfes de
melhorias para as EAAs. Os principais problemas detectados foram: curriculos muito dispares
e que ndo contribuiam, de fato, para a formacdo profissional; auséncia de infraestrutura
adequada; falta de equipamentos, ferramentas e insumos basicos; falta de professores
devidamente qualificados; alto indice de evasdo dos alunos; auséncia de merenda escolar e
insuficiéncia de cursos destinados as meninas (FONSECA, 1961).

Nos anos seguintes, algumas medidas foram tomadas para remodelar o ensino
profissional. A primeira foi alterar o curriculo dos cursos, o qual passou a ter duracéo de seis
anos. Nos trés primeiros ensinava-se a ler, escrever e alguns trabalhos manuais, mais genéricos.
Nos trés tltimos os alunos tinham que se especializar em determinado ramo profissional: artes

da madeira, do metal ou da decoragéo. Outra mudanca significativa, ocorrida em 1926, foi a
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comercializagdo dos produtos fabricados nas escolas profissionais, ou seja, foi oficializada e
incentivada uma prética que ocorria desde o inicio do século (FONSECA, 1961).

O ensino profissionalizante, nesse momento, ainda era considerado ensino primario.
Somente alguns anos mais tarde ele seria equivalente ao ensino secundario, o que lhe traria
maior prestigio. Nesse momento, passagem da década de 1920 para a de 1930, o pais
atravessava profundas transformac6es econdmicas, politicas e educacionais.

No plano econdmico, o setor industrial, pela primeira vez na historia, comecava a
ultrapassar o agricola. Segundo Fonseca (1961), a partir de 1929 o Brasil deixa de ser um pais
essencialmente agricola, dado que o valor dos produtos manufaturados supera o valor dos
produtos agricolas, o que faz com que as autoridades politicas prestem maior atencédo ao ensino
destinado a formacdo de pessoal para as fabricas, usinas e oficinas. No plano politico, a partir
de 1930, com o Governo Provisorio, varias mudancas sdo implementadas em todo o territorio
nacional, nas mais diferentes areas, inclusive na gestdo educacional. Nesse ano € criado o
Ministério da Educacdo e Saude Publica, o que representou, ao menos em termos formais, a
destinacdo de um ministério mais adequado para gerir o setor. Nesse sentido, as EAAs foram
desligadas do Ministério da Agricultura e vinculadas ao recém-criado Ministério da Educacéo.

Em 1934, o decreto n° 24.558, de 3 de julho, contribuiu para a expansdo do ensino
profissionalizante pelo interior do Brasil, uma vez que este instrumento normativo permitia que
escolas profissionalizantes municipais, estaduais ou até mesmo particulares, desde que
seguissem as orientagdes do Ministério da Educacdo, integrassem a Rede de escolas
profissionalizantes. Tal decreto também sinalizava para a possibilidade de o ensino profissional
ser equivalente ao ensino secundario, pois a progressiva industrializacdo do pais requeria
trabalhadores com niveis de conhecimento cada vez mais complexos.

O flerte com instituicbes e iniciativas privadas de oferta de ensino profissional
contribuiu para que, em 1937, o Ministro Gustavo Capanema, por meio da Lei n° 378, de 13 de
janeiro, reformasse todo o ministério, alterando inclusive seu nome, retirando a expressao
publica, passando a ser chamado apenas de Ministério da Educacao e Satde. Neste mesmo ano,
em uma tentativa de alterar o status e a identidade das EAAs, desvinculando-as da ideia de um
ensino direcionado aos desvalidos da fortuna, tais instituicdes tém o seu nome alterado para
Liceu Industrial, nomenclatura inspirada em escolas de ensino secundario europeias
(FONSECA, 1961).

Nesse mesmo ano, em 10 de novembro é outorgada a Constituicdo Federal do Governo

Vargas. Esta foi a primeira a versar sobre a referida modalidade. Contudo, ainda atrelava essa
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aos mais pobres, conforme pode ser visto no complemento do art. 129: “O ensino pre-
vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas € em matéria de educacgéo o
primeiro dever de Estado” (BRASIL, 1937, grifos nossos).

A Constituicdo Federal de 1937 instituiu a cooperagdo entre a industria e o Estado,
parceria esta que, anos mais tarde, culminaria na criagéo do Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI), pelo Decreto-lei n° 4.048 de 1942; bem como do Servico Nacional de
Aprendizagem Comercial (SENAC), criado pelo Decreto-lei n° 8.621 de 1946 (SILVA, M. G.
2017). A partir de entdo, algumas industrias instaladas especialmente nos grandes centros
urbanos comecgaram a ofertar ensino profissional em suas dependéncias.

A partir de 1937 também ha um aumento significativo no orcamento do Governo
Federal destinado a formacao profissional, principalmente em relacdo a todo o periodo anterior,

desde a criacdo das EAAs, tal como demonstra a Tabela 3:

Tabela 3 - Dotagdes or¢camentarias do Governo Federal destinadas a Formacéo Profissional,

de 1910 a 1940

ANO VALOR
1910 1.248:000%$000
1911 960:000$000
1912 1.544: 560$000
1913 1.641:390%$000
1914 1.629:800%$000
1915 1.054: 100$000
1916 1.003: 300$000
1917 1.052:000$000
1918 1.318:000$000
1919 1.727:000$000
1920 2.283:320%$000
1921 2.413: 3203000
1922 2.978:920%$000
1923 3.108:920%$000
1924 3.535 :810$000
1925 3.068: 160$000
1926 3.068:160%$000
1927 4.321:340$000
1928 5.153:388%$000
1929 4.890:628%$000
1930 6.336: 1403000
1931 4.298: 560$000
1932 4.515:730$000
1933 4.735: 730$000
1934 5.879:730$000
1935 5.158:930$000
1936 5.573:797$000

1937 10.755: 500$000
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1938 14.522:800$000
1939 16.812:180$000
1940 18.451 :800$000

Fonte: FONSECA (1961, p. 214-215).

A EAA-MG, em 1941, em cumprimento ao artigo 37 da Lei n° 378 de 1937, passou a
se chamar Liceu Industrial de Minas Gerais, devendo, a principio, ofertar o ensino profissional
de todos os ramos e graus. Em 1942, com a reestruturacdo do ensino industrial realizada no
Ministério de Gustavo Capanema, a Escola deixou de ofertar ensino profissional de nivel
priméario e comegou a ministrar ensino profissional de nivel ginasial, passando a se chamar
Escola Industrial. Em 1943, ainda no contexto mineiro, devido a criagdo de seu primeiro curso
técnico de nivel médio, a antiga EAA-MG mais uma vez ganhou nova denominacédo: Escola
Técnica de Belo Horizonte (CHANON e GOODWIN JR. 2012; FONSECA, 1961).

A Lei Organica do Ensino Industrial, aprovada pelo Decreto-lei n° 4.073, de 30 de
janeiro de 1942, por ter reorganizado todo o ensino profissional no Brasil, dava fim a l6gica das
EAAs. Em seus 33 anos de existéncia, segundo Cunha (2005), foi possivel observar nessas
escolas um resultado pouco expressivo na formacao profissional da juventude trabalhadora.

Embora a pifia produtividade das EAAs, qualitativamente, tenha sido um fato inegével,
tais instituicOes representaram uma importante iniciativa do Estado e um ponto de partida para
0 estabelecimento do que, no futuro, se tornaria a RFEPCT.

A Lei Orgéanica do Ensino Industrial trouxe algumas mudancas importantes para o
ensino profissional, como a equiparacdo desse ensino ao secundario e a possibilidade de os
concluintes ingressarem no ensino superior, em cursos correlatos ao concluido. Havia uma
grande expectativa, por parte de educadores do ensino profissional, que tal equiparacao elevasse
o0 prestigio de tal modalidade de ensino, como pode ser observado nas proprias palavras do

professor Celso Suckow da Fonseca:

Um jovem que se matriculasse em uma escola profissional ndo teria o direito
de prosseguir seus estudos, ao terminar o curso inicial. Sua vida ficaria adstrita
a ser a de um mecanico, um marceneiro, ou um eletricista, conforme o curso
gue escolhesse. Agora, ndo. Abria-se, alargava-se o horizonte. O rapaz que
comecasse em uma escola industrial poderia chegar a ser um engenheiro,
um arquiteto, ou um quimico. Ato de profundo alcance social, verdadeira
democratizacdo do ensino. Antes, sO as classes mais abastadas, aquelas
gue geralmente se inscreviam nas escolas secundarias, tinham direito a
aspirar aos estudos superiores. Depois da Lei Organica do Ensino
Industrial os jovens inscritos nas escolas industriais poderiam, também,
atingir as escolas de engenharia, de arquitetura, de quimica, ou de belas-
artes. Dava-se, afinal, a mesma oportunidade a pobres e a ricos. O ensino
industrial j& ndo vinha mais com a indicacdo de ser dirigido aos
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"desfavorecidos da fortuna”, ou aos "desvalidos da sorte". Abria suas portas a
todos, e a todos oferecia as mesmas vantagens (FONSECA, 1961, p. 266 e
267, grifos nossos).

No entanto, o que o referido educador ndo imaginava é que a forca da condicdo
socioecondmica e, consequentemente, o baixo capital cultural dos individuos das camadas
populares ndo permitiria que desfrutassem dessa nova condic¢do. Segundo Bourdieu (2015a),
que formulou o conceito de capital cultural para explicar a desigualdade de desempenho escolar
entre estudantes de diferentes classes sociais, relacionando o éxito escolar com a distribuicdo
desse capital entre as classes e fracGes de classes, 0 rendimento escolar do individuo depende
do capital cultural previamente investido por sua familia em sua formag&o antes de seu ingresso
na escola. O capital cultural tem trés estados: a) estado incorporado; b) estado objetivado e c)
estado institucionalizado. Incorporado quando “um ter se tornou ser” (idem, p.83) por meio da
aquisicdo de capital cultural, um arduo trabalho do agente sobre si mesmo que pressupde tempo
e investimento da parte dele e de sua familia. Objetivado quando o capital cultural esta
objetivado nos denominados bens culturais, neste caso, quadros, esculturas, livros, instrumentos
e maquinas. E, por fim, institucionalizado e objetivado por meio de diplomas e certificados que
servem para legitimar a posse do capital, atestando a competéncia de seu possuidor.

O conceito de capital cultural formulado por Bourdieu (2015a), entéo, pode explicar o
fato de apenas uma pequena minoria dos concluintes dos cursos profissionalizantes, nos anos
de 1940, entrarem no ensino superior, pois o baixo capital cultural das familias desses alunos,
transmitido a eles, constituia um entrave para ingressarem no ensino superior. De acordo com
Bourdieu (2015b), o acesso ao ensino superior é cravado por uma selegdo direta ou indireta
ocorrida ao longo da escolaridade, selecéo essa em que seriam desfavorecidos os sujeitos das
classes sociais com menor capital cultural, como é o caso dos estudantes da formacao industrial.
Conforme Bourdieu (2015a, p. 59), basta que a escola ignore as desigualdades culturais entre
os individuos de diferentes classes sociais para que entrem em a¢do mecanismos de reproducao

social:

Com efeito, para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos
0s mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola ignore, no
ambito dos contetdos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de
transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as
criangas das diferentes classes sociais. Em outras palavras, tratando todos os
educandos, por mais desiguais que sejam eles de fato, como iguais em direitos
e deveres, 0 sistema escolar é levado a dar sua sancao as desigualdades iniciais
diante da cultura.

E foi isto o que ocorreu com a Lei Organica do Ensino Industrial. Embora legalmente

os estudantes do ensino profissionalizante tivessem adquirido o direito de concorrerem a uma
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vaga no ensino superior, o baixo capital cultural de suas familias, manifestado também por eles,
fizeram com que fosse erguida uma grande barreira contra as classes populares no sentido de
acessarem o nivel superior.

Por outro lado, com a Lei Orgénica do Ensino Industrial, segundo Fonseca (1961), a
partir da década de 1940 se tornou possivel que um aluno que terminasse o ginasial
propedéutico, ndo profissional e, portanto, de maior prestigio, entrasse em um curso técnico de
uma escola profissionalizante federal. Essa possibilidade foi responsavel pela paulatina
mudanca do perfil socioecondmico do alunado do ensino profissional: ndo mais alunos pobres,
mas agora rapazes oriundos de familias de classe média comecaram a fazer parte da educacéo
profissional. Nesse sentido, por exemplo, o autor relata que na Escola Técnica Nacional, no
estado de Guanabara (Rio de Janeiro) era possivel ver, na porta de entrada, automoveis
particulares pertencentes aos novos alunos do ensino industrial, o que demonstraria, Segundo o
autor, que este tipo de ensino comecara a ser procurado por jovens das classes mais abastadas.
Com isso, os filhos das classes trabalhadoras estavam sendo também expulsos do ensino
profissionalizante.

Para esse processo de elevacao do prestigio do ensino profissional, contribuiu também
a exclusao de grandes contingentes de jovens pobres candidatos as novas escolas profissionais.
E que a recente ordenacdo do ensino profissional, fruto da Lei Organica, permitia maior
possibilidade de os diretores rejeitarem a matricula de alunos que nédo julgassem merecedores

da participacédo na nova fase do ensino industrial brasileiro. Nas palavras do autor:

O ensino industrial ja ndo cuidava mais de encher as suas escolas com
gualquer tipo de meninos. Agora, selecionava-os e rejeitava 0s que néao
apresentassem determinados indices de aptiddo. Os resultados desta
medida, projetados no futuro, teriam de ser for¢osamente benéficos, formando
uma verdadeira elite para a industria (FONSECA, 1961, p. 269, grifos nossos).

Aqui fica evidente a exclusdo operada pelo novo modelo de ensino industrial. E mais
uma vez as contribuicdes de Pierre Bourdieu podem ajudar a esclarecer tal exclusdo. De acordo
com Bourdieu (2015b), quando uma instituicdo de ensino almeja se tornar mais prestigiada, é
comum tornar o recrutamento para a selecdo de seus alunos um processo mais aristocratico.
Seja de forma consciente ou ndo, a escola favorece 0s mais favorecidos. Assim, seja no ingresso
ou em sua permanéncia, os estudantes vindos de familias com maior capital cultural e,
geralmente também com maior poder econdémico, tendem a obter maior éxito escolar porque
seu habitus de classe e o de sua familia incorporam o0s pré-requisitos necessarios ao sucesso
escolar. Por outro lado, os filhos das camadas populares sdo excluidos tanto do ingresso a escola

quanto da permanéncia nela, pois seu habitus de classe e o respectivo capital cultural (ou a falta
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dele) ndo atendem as expectativas da instituicdo. Como diz o autor: “[...] é, enfim, a logica
propria de um sistema que tem por funcdo objetiva conservar os valores que fundamentam a
ordem social” (BOURDIEU, 2015b, p. 63).

Por meio da Lei n° 3.552, de 16 de fevereiro de 1959, que dispunha sobre nova
organizacao escolar e administrativa dos estabelecimentos de ensino industrial do Ministério
da Educagdo e Cultura’, tais escolas passaram a ter autonomia didatica, financeira e
administrativa. Tal autonomia também contribuiu para a elevacdo do status das escolas federais
de educacéo profissional (CHAMON e GOODWIN JR. 2012).

De acordo com Pacheco e Silva (2009), a partir do final dos anos 50 e inicio da década
de 60 vao se constituindo uma rede de escolas agricolas, as escolas agrotécnicas federais,
baseadas no modelo escola-fazenda e vinculadas ao Ministério da Agricultura. Tais escolas, a
partir de 1967, passam a pertencer ao Ministério da Educacdo e Cultura, tornando-se escolas
agricolas. Essas escolas, mais tarde comporiam a Rede Federal.

Em 1978, em cumprimento da Lei n° 6.545, as Escolas Técnicas Federais de Minas
Gerais, Parana e Rio de Janeiro foram transformadas em CEFETS, os primeiros, pois 0s demais
SO viriam bem mais tarde, nos anos 1990. Tal legislacdo ampliava as atribuicdes dessas
instituicdes, dando a elas, por exemplo, a missao de ofertar cursos superiores de graduacgéo e
pos-graduacdo, lato e stricto sensu, especialmente em areas tecnoldgicas. Foi também nessa
década e no inicio da seguinte que as redes estaduais, em funcdo da LDB n° 5.692/71 ter tornado
0 antigo 2° Grau compulsoriamente profissionalizante, expandem a oferta de cursos técnicos,
ultrapassando a Rede Federal. Contudo, os cursos providos nas escolas estaduais geralmente
ndo correspondiam as necessidades do mercado de trabalho local, além de serem ministrados
por professores mal remunerados e com precarias condicdes de trabalho.

Conforme Dedecca (2005), a crise dos anos 80 provocou uma queda aproximada de
25% na producdo industrial e, consequentemente, desemprego em massa, especialmente entre
1981 e 1983. Essa crise contribuiu, por outro lado, para que as autoridades politicas do pais
dessem um impulso & educacéo profissional: somadas as escolas estaduais, institui¢oes privadas
foram incentivadas a ofertar cursos cada vez mais atrelados as demandas do mercado. As
escolas federais, entretanto, receberam poucos incentivos, ficando atrés das outras duas redes.

A partir da década de 90, segundo Pacheco e Silva (2009), varias outras escolas técnicas

e agrotécnicas federais tornam-se CEFETS, o que formaria a base do Sistema Nacional de

7 A partir de 1953, por meio da Lei n° 1920, de 25 de julho, esse ministério passa a se chamar Ministério
da Educacéo e Cultura.
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Educacgdo Tecnoldgica (SNET), instituido pela Lei n° 8.948 de 08 de dezembro de1994, pelo
presidente Itamar Franco. Em 1998, na gestdo Fernando Henrique Cardoso (FHC), o Governo
Federal, sob o pretexto de maior eficiéncia, proibe a construcdo de novas escolas técnicas
federais, passando a dar mais incentivos para a iniciativa privada. Inicia-se, a partir daqui e até
2004, um periodo de abandono da educac&o profissional federal pelo préprio Governo Federal,
0 que representou sucateamento da modalidade, com estagnacéo dos salarios dos professores,
falta de manutencdo nas instalacdes e equipamentos, reducdo significativa do orcamento das
escolas etc. De acordo com Kuenzer (1999), tais mudancas eram oriundas da interferéncia de
organismos internacionais, em especial o0 Banco Mundial (BM) e o Banco Internacional para
Reconstrucao e Desenvolvimento (BIRD), na definicdo das politicas publicas educacionais para
a modalidade. Tal interferéncia, conforme a autora, culminou na diminuicdo drastica dos
investimentos do Governo e repasse de verbas deste para a iniciativa privada.

Na referida década alguns dispositivos legais representaram a manutenc¢do de visGes
antigas e elitistas em relacdo a educacdo profissional. Neste sentido, por exemplo, de acordo
com Kuenzer (2006), o Decreto n° 2.208/97 representou um acordo entre 0 MEC e o BM. Este
orientava o Ministério da Educacéo brasileiro a elaborar medidas que pudessem diminuir os
gastos publicos com o setor educacional e elevar seus resultados. Para isso, uma das medidas
sugeridas foi a separagdo entre o ensino meédio e a educagdo profissional, bem como a
diminuicdo drastica da oferta publica de cursos técnicos sob a responsabilidade do Governo
Federal, transferindo responsabilidades e beneficiando, por outro lado, a oferta privada.

A Resolucdo CNE/CEB n° 02/97, que dispunha sobre os programas especiais de
formacdo pedagogica de docentes da educacdo profissional de nivel médio, defendia que os
cursos especiais, destinados a diplomados em nivel superior, sem licenciatura, deveriam se
relacionar a habilitacdo pretendida, enfatizar a metodologia de ensino especifica a ela,
concedendo direitos a certificado e registro profissional equivalentes a licenciatura
(MACHADO, 2008).

Discorrendo sobre o Decreto n° 2.208 e a Resolugdo CNE n° 02, ambos de 97, Costa
(2016) argumenta que os objetivos do governo do presidente FHC, em matéria de educacéo
profissional, foi manter a modalidade no seu status de origem, ou seja, uma educagdo pobre

para os pobres. Nesse sentido, constava da politica do Governo Federal:

[...] o recuo da rede federal na formacdo dos trabalhadores uma vez que o
presidente FHC considerava que a rede de escolas técnicas federais atendia a
uma minoria insignificante da populacdo escolar. Condizente com essas
politicas privatistas criou-se mecanismos de transferéncia para os estados,
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municipios, empresas privadas e sociedade civil, a responsabilidade de
formagcdo do cidaddo trabalhador (COSTA, 2016, p. 70).

E assim findou o século XX: com falta de investimentos do Governo Federal para a
educacdo profissional por ele ofertada, o que representou para professores, alunos e gestores da
modalidade, em auséncia de perspectivas e extremo sucateamento das instituicdes e

empobrecimento dos cursos, desde os de qualificacdo até os de ensino superior.

1.4 Efetiva expansao, institucionalizacdo da Rede Federal, cria¢éo dos IFs e estagnacéao:
a educacao profissional no século XXI

A educacéo profissional a partir de 2004, com nova legislacdo e um novo presidente
governando o Brasil, ganha novos ares. H4 a promessa, realizada pelo préoprio chefe do
Executivo Federal e dos novos gestores do MEC, de realizarem a maior expansao da histéria
da modalidade. E tal expansao, de fato, se materializa a partir da Lei n°® 11.892 de 2008, com a
criacdo dos IFs. Ha a fundacdo de um significativo nimero de escolas profissionalizantes pelo
pais, em especial, em seu interior, algo que as instituicdes federais anteriores nunca fizeram.
Atualmente, o MEC? informa a existéncia de 659 campus de instituicdes de EPT em todo o
territorio nacional.

Entretanto, a partir de 2016 o cendrio € alterado. Progressivamente os investimentos do
Governo Federal vdo diminuindo. A partir de 2019 ha sérios contingenciamentos, o que tem
colocado em xeque a existéncia mesma dos IFs e de toda a Rede. Vejamos as principais

ocorréncias nesse terceiro periodo no Quadro 3:

Quadro 3 - Desenvolvimento da educacéo profissional no Brasil do séc. XXI

PRINCIPAIS OCORRENCIAS PERIODO

Periodo de esperanca: novos dispositivos legais e promessas de A partir de 2004
uma expansao nunca vista em toda a historia da EPT
Criacdo de 38 institutos federais e institucionalizacéo oficial da | A partir de 2008
RFEPCT, totalizando 659 unidades (cAmpus) em todo o pais

Desaceleracédo da expansdo da Rede Federal 2016
Contingenciamento dos investimentos publicos para a Rede 2017 em diante,
Federal e estagnacgéo de sua expanséo com agravamento

a partir de 2019

Fonte: elaboracédo prdpria.

8 De acordo com o préprio Ministério da Educagéo, dados de 2018. Disponivel em: Expans3o da Rede Federal -
Ministério da Educacdo (mec.gov.br). Acesso em: 03 fev. 2022.



http://portal.mec.gov.br/setec-programas-e-acoes/expansao-da-rede-federal
http://portal.mec.gov.br/setec-programas-e-acoes/expansao-da-rede-federal
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De acordo com Costa (2016), o Decreto n° 2.208/97 foi revogado quando de sua
substituicdo pelo Decreto n° 5.154/2004, no governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva.
Tal substituicdo foi resultado de embates de alguns dos maiores pesquisadores da modalidade
no Brasil em prol da oferta e expansdo do ensino médio integrado®.

Contudo, segundo Ciavatta (2005), o novo decreto, embora muito melhor que o anterior,
ndo foi capaz de romper com a dualidade estrutural presente na educacao brasileira porque tal
dualidade ¢ resultado de séculos de escravidao e discriminagao do trabalho manual: “[...] sua
organicidade social esta em reservar a educagdo geral para as elites dirigentes e destinar a
preparacdo para o trabalho para os 6rfaos, os desamparados” (CIAVATTA, 2005, p. 87).

A superacdo dessa dualidade se daria com uma educacgdo politécnica, ou seja, uma
educacdo que levasse a formacdo integral do individuo, portanto abrangendo os aspectos fisico,
mental, emocional, técnico etc. Tal educacdo, segundo Lombardi (2010) deveria considerar a
indissociabilidade entre educacdo e politica, trabalho manual e trabalho intelectual. Outro
grande autor que expGe importantes consideracdes sobre esse conceito € Dermeval Saviani.
Para ele “a nocao de politecnia se encaminha na dire¢do da superagdo da dicotomia entre
trabalho manual e trabalho intelectual, entre instrucdo profissional e instrucdo geral”
(SAVIANI, 2003, p. 136). Em outra passagem, o autor expde que politecnia significa “o
dominio dos fundamentos cientificos das diferentes técnicas” (idem, p. 140).

O conceito de politecnia, de acordo com Moura, Filho e Silva (2015), tem sua origem
na obra de Marx, Engels e Gramsci e seu significado, embora possua diferentes nuances, sempre
estd ligado a formacdo humana integral, ou seja, a uma formacdo que englobe o
desenvolvimento fisico, intelectual, emocional e profissional.

Logo, aos alunos da educacdo profissional e aos trabalhadores em geral néo caberia
apenas o dominio da técnica, mas dos fundamentos cientificos que presidem as diferentes
técnicas. Nesse sentido, para Moura, Filho e Silva (2015) embora o ensino médio integrado a
cursos técnicos ndo se consubstancie, ainda, em verdadeira educacdo politécnica, pode ser a

génese dessa formacdo. Dai a defesa que muitos pesquisadores e educadores da area Trabalho

® Conforme a LDB n° 9.394/96, artigos 36 a, b e ¢, a Educacdo Profissional Técnica de nivel médio
ocorre sob as formas: | — articulada com o ensino médio; e Il — subsequente. Na forma articulada hé as
modalidades integrada ao ensino médio, para quem iniciara este nivel de ensino, (trata-se do tipo mais
defendido por boa parte dos especialistas em educagéo profissional por permitir uma formacgdo mais
integral do individuo); e a modalidade concomitante ao ensino médio, para quem ja esta matriculado
neste nivel de ensino. E na forma subsequente, o aluno ja deve possuir o ensino médio, fazendo, portanto,
somente a parte profissionalizante. Os Institutos Federais, conforme a Lei n° 11.892 de 2008, devem
ofertar com prioridade cursos técnicos integrados ao ensino médio.
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e Educacdo fazem em relacdo ao ensino médio integrado, bem como a critica correspondente a
persistente oferta de cursos técnicos nas formas concomitante e subsequente, pois estas nao
conteriam o germe dessa educagao®®.

Conforme Pacheco e Silva (2009), todas as instituicbes que compdem a RFEPCT, com
excecdo das Escolas Técnicas vinculadas as Universidades Federais, sdo autarquias detentoras
de autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagogica e disciplinar. A
autarquia € instituida por lei, tornando-se entidade auxiliar e descentralizadora da administracdo
publica, possuindo patriménio constituido de recursos préprios e autonomia para se organizar
conforme as necessidades do servico que devem realizar, ndo podendo legislar para si, devendo
seguir as leis da entidade que as criou, no caso, 0 Governo Federal. Essas instituicdes possuem
autonomia, por exemplo, para criar e extinguir cursos, nos limites de sua area de atuacdo
territorial, bem como para registrar diplomas dos cursos por elas oferecidos, mediante
autorizagédo do seu Conselho Superior.

Conforme o art. 2° da Lei n°® 11.892/2008, os institutos federais sdo instituicbes de
educacdo superior, basica e profissional, pluricurriculares e multicAmpus, especializadas na
oferta de educacdo profissional e tecnologica (BRASIL, 2008). Seus professores podem
ministrar aulas, lembramos, nos seguintes cursos: FIC; técnicos, de qualquer tipo (integrados,
concomitantes ou subsequentes ao ensino médio); e em cursos superiores de graduacdo
(bacharelados, tecnologias e licenciaturas) e pds-graduacdo (lato e stricto sensu). De todos esses
cursos, segundo o art. 8° da referida Lei, os IFs devem garantir, em cada exercicio, 0 minimo
de 50% de suas vagas para cursos técnicos, prioritariamente sob a forma de cursos integrados
e no minimo 20% de suas vagas para cursos de licenciatura, bem como programas especiais de
formacdo pedagogica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica. Devido a sua ampla
atuacdo, os professores dos IFs, assim como das demais instituices da RFEPCT, pertencem a
carreira da Educacdo Basica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT), carreira essa que foi oficialmente
instituida e ordenada pela Lei n°® 12.772 de 28 de dezembro de 2012.

Logo, os IFs sdo um campo muito peculiar dentro da educagao brasileira. O fato de seus
professores atuarem em diferentes cursos, por exemplo, representa uma novidade e a0 mesmo
tempo impbe sérios desafios aos docentes e gestores. Igualmente a prerrogativa de se
equipararem as universidades, ao mesmo tempo em que sdo escolas técnicas, lhes torna

instituicdes hibridas e com antigos e novos problemas. Ademais, como os IFs s&o instituicdes

10 Para maiores informac6es sobre o conceito de politecnia, sugerimos consulta ao livro de Lucilia
Machado, Politecnia, escola unitaria e trabalho, da editora Cortez.
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que foram criadas a partir de outras existentes, especialmente escolas técnicas, CEFETSs e
escolas agrotécnicas federais, levam em si toda a cultura dessas antigas institui¢es de educacao
profissional, o que também culmina em complexidades. E comum, por exemplo, nos cAmpus
de alguns IFs, inclusive no IFMG, conviverem professores oriundos dos CEFETS, os quais
geralmente se encontram proximos da aposentadoria, bacharéis com muita experiéncia
profissional na industria e no magistério, e também jovens professores, que acabaram de
ingressar na instituicdo, muitos possuidores do titulo de doutorado, com pouca experiéncia tanto
no mercado de trabalho quanto no proprio magistério. Ora, tal convivio, evidentemente, é
gerador de conflitos pois, como argumenta Bourdieu (1997), o0 campo possui dominantes e
dominados que jogam com capitais e recursos desiguais para mudar ou conservar a logica do
proprio campo.

Conforme o art. 5°, foram criados 38 institutos federais em todo o territério brasileiro,
sendo que alguns estados possuem mais de um instituto (BRASIL, 2008). No caso especifico
do estado de Minas Gerais existem cinco institutos, todos independentes entre si e em relacio
aos outros 33 da federacdo: IFMG, locus da nossa investigacao, cuja reitoria fica na cidade de
Belo Horizonte; Instituto Federal do Norte de Minas (IFNMG), com reitoria na cidade de
Montes Claros; Instituto Federal do Sudeste de Minas Gerais (IF Sudeste MG), com sede no
municipio de Juiz de Fora; Instituto Federal do Sul de Minas (IFSULDEMINAS), com reitoria
na cidade de Pouso Alegre; e o Instituto Federal do Triangulo Mineiro (IFTM), cuja reitoria
fica no municipio de Uberaba. Cada um desses institutos equipara-se a uma universidade federal
e possui um determinado nimero de cAmpus.

O IFMG, de acordo com o inciso XIII do art. 5° da Lei n° 11.892/2008, foi criado
mediante a integracdo dos CEFETSs de Ouro Preto e Bambui, e da Escola Agrotécnica Federal
de Sdo Jodo Evangelista. As Unidades de Ensino Descentralizadas'! (UNEDs) de Formiga e
Congonhas também compuseram o IFMG nessa fase inicial. Os demais cdmpus foram criados
posteriormente. Atualmente, a instituicdo conta com 18 cadmpus e um polo de inovagéo,

distribuidos geograficamente pelo estado de Minas Gerais conforme a Figura 2:

1 As UNEDs séo novas unidades que nascem vinculadas a um campus ja existente, mantendo com ele
dependéncia administrativa, pedagdgica e financeira até se tornar um campus.
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Figura 2 - Distribui¢do dos cAmpus do IFMG
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Fonte: pagina institucional do IFMG, disponivel em: O que é 0 IFMG — Instituto Federal de Educacéo,
Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais IFMG. Acesso em: 03 maio 2022.

Segundo dados do Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI)'? do IFMG, para o
periodo de 2019 a 2023, a partir de sua criacdo, a instituicdo anexou novas unidades. Em 2009,
0 Campus Governador Valadares iniciou suas atividades e, em 2010, os Campus Betim e
Ribeirdo das Neves. Em 2011, houve a criacdo da unidade de Ouro Branco. Em 2013, o nucleo
avancado de Sabara assumiu a condic¢do de campus e, em 2014, foram criadas as unidades de
Santa Luzia, Ponte Nova, Piumhi e Itabirito. Em 2015, foram incorporados o0 Campus avangado
de Conselheiro Lafaiete e o Polo de Inovagéo do IFMG, credenciado pela Empresa Brasileira
de Pesquisa e Inovacdo Industrial (EMBRAPII), localizado no Campus Formiga; em 2016, as
unidades de Arcos e Ipatinga. Por fim, no ano de 2018, o Campus de Ibirité, na RMBH, foi
inaugurado (IFMG, 2019%3).

2.0 PDI consiste em um documento em que se definem a missdo da instituicéo, a politica pedagdgica
institucional e as estratégias para atingir suas metas e objetivos. Abrangendo um periodo de cinco anos,
contempla o cronograma e a metodologia de implementacdo dos objetivos, metas e a¢des da Instituicdo
de Ensino Superior (IES), observando a coeréncia e a articulacéo entre as diversas agdes, a manutencéo
de padrdes de qualidade e, quando pertinente, o orcamento. Geralmente apresenta um quadro-resumo
contendo a relacdo dos principais indicadores de desempenho, possibilitando comparar, para cada um,
a situacdo atual e futura. O PDI é também uma exigéncia nos processos de avaliagdo institucional e de
cursos de graduacdo e pos-graduacdo, e nas auditorias externas realizadas por 6rgaos de controle, como
o Tribunal de Contas da Unido, por exemplo.

13 Detalhes sobre os cinco campus dos professores investigados serdo apresentados na Se¢do 5, quando
trabalharemos o item I6cus da pesquisa. La exibiremos maiores informagdes sobre cada uma dessas
unidades.


https://www.ifmg.edu.br/portal/sobre-o-ifmg/o-que-e-o-ifmg
https://www.ifmg.edu.br/portal/sobre-o-ifmg/o-que-e-o-ifmg
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A missdo do IFMG, tal como consta em seu PDI, é “ofertar ensino, pesquisa e extensao
de qualidade em diferentes niveis e modalidades, focando na formacdo cidadd e no
desenvolvimento regional” (IFMG, 2019, p. 33). Tem, como valores, elementos como: ética,
transparéncia, inovagdo e empreendedorismo, diversidade, inclusdo, qualidade do ensino,
respeito, sustentabilidade, formagédo profissional, humanitéria e valorizacdo das pessoas.

Atualmente, nos seus 18 campus, sdo ofertados 133 cursos, sendo 127 presenciais € 6
por meio de EAD. Dentre 0s cursos presenciais, 44 sao técnicos integrados, 34 bacharelados e

22 técnicos subsequentes, conforme Tabela 4:

Tabela 4 - Cursos ofertados pelo IFMG até out. 2018

CURSOS/MODALIDADE PRESENCIAIS EAD
Técnico Concomitante 1 0
Técnico Integrado 44 0
Técnico Subsequente 22 5*
Tecnologia 9 0
Licenciatura 10 0
Bacharelado 34 0
Po6s-Graduacao 7 1
127 6

TOTAL 133

Fonte: elaboragdo propria a partir de IFMG (2019, p. 30).
*Esses cursos foram encerrados em 2018.

De acordo com a Plataforma Nilo Pecanha, PNP (2020c), o IFMG figura como o melhor
IF da regifo Sudeste, possuindo o melhor indice de Eficiéncia Académica®, 64,2%, como

demonstrado no Gréfico 2:

14 Este indicador mede o percentual de alunos que concluiram o curso com éxito dentro do periodo
previsto, acrescido de um percentual dos alunos retidos no ano de referéncia que poderdo concluir o
curso. Sao considerados apenas 0s alunos matriculados em ciclos de matricula com término previsto
para 0 ano anterior ao ano de referéncia, sendo que para este calculo é empregado o conceito de matricula
e ndo de matricula equivalente. Quanto maior o indicador, melhor se encontra a institui¢cdo (PNP, 2020d,
p. 32).
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Grafico 2 - indice de Eficiéncia Académica entre os IFs da Regi&o Sudeste — 2020
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Fonte: Elaboracéo propria a partir de PNP (2020c).

Esse resultado do IFMG, como o melhor IF entre os nove da Regido Sudeste do Brasil,
evidenciava potencialidade para uma pesquisa que buscava elencar os elementos do habitus
professoral de professores que trabalham na referida instituigéo, tendo em vista sua qualidade.
Tal caracteristica foi um dos motivos para a escolha deste instituto como campo da nossa
investigacao.

Os IFs se materializaram especialmente devido ao fato de o Governo Federal ter
separado recursos especificamente para a expansdo da Rede. Neste sentido, entre 2007 e 2011
foi criado, no orcamento da Uni&o, um programa destinado exclusivamente a expansao da Rede
Federal. A Tabela 5 demonstra como 0s recursos cresceram nesse periodo, particularmente até
2010%:

15 E importante esclarecer que foi criada uma rubrica exclusivamente para a expansio da Rede Federal
de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica no periodo de 2007 a 2011. Antes de 2007 n&o existia
tal rubrica e a partir de 2012 ela deixou de existir, passando a aparecer no Painel do Orcamento apenas
rubricas relacionadas a manutencéo e desenvolvimento da EPT.
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Tabela 5 - Recursos efetivamente gastos com a expansao da RFEPCT

ANO VALOR
2007 6.785.735
2008 31.991.371
2009 90.684.785
2010 219.044.656
2011 42.272.458

Fonte: elaboracdo propria a partir do Painel do Orcamento Federal. Disponivel em: Painel do Orgcamento
Federal (planejamento.gov.br). Acesso em: 05 fev. 2022.

Contudo, a partir de 2016, no governo Michel Temer, houve um progressivo
arrefecimento'® da expansio da RFEPCT, em especial devido a aprovacdo da Reforma do
Ensino Médio, implementada pela Lei n® 13.415/2017. Tal reforma prejudicou os IFs na medida
em que esses, desde sua constituicdo, priorizavam a oferta do ensino médio integrado!’ e a
proposta da reforma caminhava no mesmo sentido dos mencionados dispositivos legais de
1997, isto é, da separacdo entre ensino propedéutico e profissional, em especial por meio da
oferta de ensino médio técnico nas formas concomitante ou subsequente. Trata-se aqui do
denominado itinerario formativo técnico-profissional, itinerario esse que foi apelidado por
Aragjo (2019, p.61) de o “itinerario dos pobres”. Outros autores, Lima e Maciel (2018)
argumentam que esse governo, ap6s o golpe midiatico, juridico e sexista ocorrido em agosto de
2016, se empenhou em atender aos anseios neoliberais e neoconservadores nacionais e
internacionais, sucateando a educacdo, em especial o ensino médio integrado e, portanto,
sabotando por dentro a expansédo dos institutos federais.

Contudo, o pior ainda estava por vir com o governo de Jair Messias Bolsonaro. Nesse
governo a RFEPCT e, em particular, os IFs passaram a vivenciar o mais dificil momento desde
sua criacdo. A partir de 2019 o Governo Federal reduziu drasticamente os investimentos na
educacdo federal, trata-se aqui do que se convencionou chamar de “politica de
contingenciamento”. A RFEPCT foi mais afetada do que as universidades federais porque ela

estava em plena expansdo, tanto em termos de infraestrutura quanto de vagas. Desde 2016 0s

16 A reducdo dos investimentos se consubstanciou na Emenda Constitucional n° 95/2016 (PEC dos
gastos), a qual estabelecia 0 Novo Regime Fiscal, o qual impunha uma espécie de teto para gastos
(investimentos) sociais, entre eles a educacdo, para vigorar por um periodo de 20 anos.

17Segundo o inciso | do art. 7° da Lei n® 11.892/2008, um dos objetivos dos institutos federais € ministrar
educacdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de cursos integrados.


https://www1.siop.planejamento.gov.br/QvAJAXZfc/opendoc.htm?document=IAS%2FExecucao_Orcamentaria.qvw&host=QVS%40pqlk04&anonymous=true&sheet=SH06
https://www1.siop.planejamento.gov.br/QvAJAXZfc/opendoc.htm?document=IAS%2FExecucao_Orcamentaria.qvw&host=QVS%40pqlk04&anonymous=true&sheet=SH06
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recursos destinados a Rede Federal vinham diminuindo, mas foi exatamente a partir da entrada
de Bolsonaro na presidéncia que os investimentos na area encolheram.

Segundo o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educacédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (CONIF)®, até 2021 foram R$ 770 milhdes a menos. S6
no ano de 2021 a redugdo no orgamento da Rede foi de 18% em relacdo ao ano anterior. Os
valores repassados a Rede Federal, atualmente, conforme o érgdo, é préximo aos de 2010.
Entretanto, ha 12 anos atras a Rede Federal possuia menos da metade dos alunos que possui
hoje. Tais redugfes prejudicam tanto as atividades de ensino, pesquisa e extensao quanto o
pagamento de agua, energia e limpeza, pondo em risco o funcionamento de toda a Rede.

1.5 Algumas consideraces sobre os resultados desta se¢éo

Inicialmente, debatemos nesta se¢ao que os institutos federais devem ser compreendidos
na perspectiva do conceito de campo de Bourdieu. Argumentamos que existem algumas
especificidades na formacao e trabalho docente dos professores EBTTS que tornam esse campo
muito especifico dentro do campo educacional, particularidades essas que colaboram para a
existéncia de conflitos entre diferentes grupos de professores.

Em seguida, vimos que a primeira iniciativa para a oferta de ensino profissional no
Brasil data do inicio do século XIX, quando da criacdo do denominado Colégio das Fabricas.
Esta primeira diligéncia acabou por destinar o ensino industrial as criancas e adolescentes
pobres e 6rfdos que, devido ao aumento da degradagdo das condi¢Bes de vida nos centros
urbanos, representavam para as elites uma ameaca a ordem e ao progresso desejados para 0
novo momento que se instalara, o Império. Consideramos que esta destinacdo do ensino
industrial aos mais pobres, foi decisiva para a imagem que perdurou por muito tempo sobre a
educacao profissional, de um ensino pobre para os pobres. Tal destinacdo contribuiu também
para a cisdo entre educacao propedéutica, destinada aos filhos das camadas médias e elites, e a
educacdo profissional, enderecada aos filhos das camadas populares, cisdo esta que também
poderia ser compreendida no antagonismo entre trabalho intelectual e trabalho manual.

Demonstramos que durante todo o Império pouca importancia foi dada ao ensino
profissional e que ag¢bes das autoridades estatais da época fortaleceram a associacdo entre o

ensino de oficios e a situacdo econdmica e social de seus destinatarios. Exemplo disso foi a

'8 Disponivel em: NOTA OFICIAL SOBRE A RECOMPOSICAO DO ORCAMENTO DA
EDUCACAO (conif.org.br). Acesso em: 05 fev. 2022.



https://portal.conif.org.br/br/component/gridbox/nota-oficial-sobre-a-recomposicao-do-orcamento-da-educacao
https://portal.conif.org.br/br/component/gridbox/nota-oficial-sobre-a-recomposicao-do-orcamento-da-educacao
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criacdo dos asilos para meninos desvalidos, escolas especificas para o ensino profissionalizante
de criancas abandonadas, aumentando o estigma sobre esse tipo de ensino.

Na passagem do Brasil Império para a Republica, muitas expectativas foram criadas
sobre a possibilidade do ensino profissionalizante se expandir por todo o pais e com um novo
status. Tais expectativas se amparavam no fim da escraviddo, na chegada de imigrantes
europeus e japoneses, na intensificacdo do uso de maquinas na industria nacional e no aumento
da populagdo urbana. Pensamos que esse contexto foi determinante para, no inicio do século
XX, sob o governo de Nilo Peganha, serem criadas as EAAs. Tais escolas, como mostramos,
representaram a primeira iniciativa federal de expansdo do ensino profissional para todo o
territério nacional, sendo a origem da Rede Federal.

Contudo, as EAAs tiveram resultados muito timidos diante das expectativas e missao
que lhes foram atribuidas. Esses resultados refletiam o baixo nimero de matriculas, em média
4.300 por ano, no conjunto das 19 escolas; o alto indice de evasdo em todas as unidades,
especialmente nas escolas dos estados de Sdo Paulo, Santa Catarina e Goias; e da baixissima
taxa de conclusdo dos cursos, variando, por exemplo, no periodo de 1914 a 1917, de 0,7%
(Espirito Santo) a 10,5% (Minas Gerais) (CUNHA, 2005). Até hoje a Rede Federal, como
explicitamos, possui um numero de matriculados pouco representativo, pois é responsavel por
apenas 18,6% da totalidade das matriculas na modalidade, ficando atras das redes estaduais e
privadas. Além disso, a evasdo na EPT, embora hoje seja muito menor do que na época das
EAAs, ainda é grande especialmente em alguns cursos, como os de qualificacdo profissional,
as vezes chegando a quase 50% dos matriculados, como é o caso do Campus Betim do IFMG
(PNP, 2020a).

A partir dos anos de 1940, por meio de novos dispositivos legais e de uma maior
exclusdo social, o ensino profissionalizante federal, progressivamente, muda seu status. De um
tipo de ensino inicialmente destinado aos pobres ele transmuta, nos ultimos 30 anos do seculo
passado, em uma procurada e disputada opg¢éo de ensino para as diferentes fracdes da classe
média. Esse processo se intensifica especialmente com a cefetizacdo® de diferentes instituigoes
federais, iniciada no final de 1970 e ampliada nos anos de 1990. A elevacao do prestigio dessas
escolas pode ser percebida, por exemplo, no grande nimero de candidatos por vaga nos cursos

técnicos, fundamentalmente nos integrados, chegando em alguns casos a quase 30 estudantes.

19 Esse é 0 nome que se da ao processo de transformacdo de escolas técnicas, agrotécnicas e colégios
técnicos federais em centros federais de educacdo profissional e tecnoldgica, isto €, em CEFETS.

20 De acordo com a Comissdo Permanente do Vestibular (COPEVE) do CEFET-MG, em 2009, por
exemplo, 0 curso técnico integrado em Meio Ambiente, Campus de Belo Horizonte, teve 27,53
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Entretanto, como demonstrado, somente a partir de 2008 houve, de fato, uma efetiva
expansdo da RFEPCT. Tal expansao foi objetivada, em particular, por meio dos IFs. Essas
instituicbes foram as responsaveis por uma real democratizacdo do acesso a educacédo
profissional puablica, gratuita e de qualidade, visto que, pela primeira vez na historia da
modalidade, escolas profissionalizantes federais foram criadas no interior do Brasil, em todos
o0s estados. Formas mais democraticas de ingresso no ensino médio técnico também surgiram
com essas instituicdes, sobretudo: analise de historico escolar, sorteios, reserva de vagas para
estudantes oriundos de escolas publicas e/ou pardos/negros. Portanto, os 38 IFs tém cumprido
um importante papel social: a inclusdo de alunos de diferentes classes e fragdes de classes em
uma formacéo profissional de qualidade.

Por outro lado, como explicitado, a partir de 2016 a expansdo da Rede perdeu forca e
desde 2019 em diante ela, em particular os IFs, vem sofrendo com constantes
contingenciamentos. A redugdo do orcamento destinado a essas instituices tem prejudicado
importantes atividades, como: ensino (principalmente devido a contracdo da assisténcia
estudantil, bolsas de ensino e projetos de iniciacdo a docéncia); pesquisa (corte em bolsas de
iniciacdo cientifica e apoio financeiro para eventos); extensdo (idem a pesquisa); infraestrutura
(dificuldades para o pagamento de &gua, energia elétrica, internet, limpeza, vigilancia e
manutencéo predial).

No momento da finalizacdo desta pesquisa, dezembro de 2022, os IFs vivenciam uma
fase de estagnacdo e incertezas. Estagnacdo de um processo de significativa expansdo e
democratizacdo da educacao profissional federal que vinha ocorrendo desde 2008. Incertezas
pois ndo se sabe até 0 momento como sera o futuro a curto e médio prazo dessas instituicdes.
No interior de alguns IFs, como é o caso do Instituto Federal de Sdo Paulo (IFSP), o maior do
pais, tem ocorrido discussdes entre gestores e membros do MEC no sentido dos maiores IFs
serem desmembrados em outros, o que representaria fragmentacéo e desmobilizacdo da luta de
professores e alunos contra o sucateamento.

Na Secdo 2 discutiremos a evolucdo da formacgdo de professores para a educagado

profissional no pais, desde as primeiras iniciativas no inicio do século XX até a atualidade.

candidatos por vaga, sendo considerado o mais concorrido naquele ano. Disponivel em: Microsoft Word
- Candidato_Vaga_Tecnico_1Sem_2009.doc (cefetmg.br). Acesso em: 08 fev. 2022.



https://www.copeve.cefetmg.br/processos/20091_TEC/arquivos/estatisticas/relacao-candidatovaga-ensino-tecnico-2009-1/1
https://www.copeve.cefetmg.br/processos/20091_TEC/arquivos/estatisticas/relacao-candidatovaga-ensino-tecnico-2009-1/1
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2 EVOLUCAO DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA A EDUCACAO
PROFISSIONAL NO BRASIL: avancos, retrocessos e legislacao

2.1 A formacéo de professores para a educacao profissional no Brasil

De acordo com Machado (2008), a historia da formacéo de professores para a educacao
profissional no Brasil é marcada pela auséncia de politicas publicas amplas, continuas e
efetivas. Pelo contrério, o que pode ser observado desde as primeiras iniciativas foram medidas
emergenciais e provisorias. Neste item, buscaremos demonstrar exatamente a evolucdo de
algumas dessas medidas, bem como seus avancos, retrocessos e legislacdo pertinente.

Conforme Fonseca (1961), desde seu inicio as EAAs enfrentaram problemas para
conseguirem professores qualificados para o ensino industrial. Neste sentido, os primeiros
instrutores eram docentes do ensino primario, sem qualquer tipo de preparo para a atuacao no
ensino profissional ou operarios experientes recrutados nas proprias fabricas e oficinas.

Discorrendo sobre a baixa eficiéncia dessas primeiras escolas, 0 autor menciona:

[...] A eficiéncia ndo poderia deixar de ser sendo pequena, mas a causa
principal do baixo rendimento era a falta completa de professores e mestres
especializados. Os poderes plblicos ndo tinham campo onde recrutar pessoal
experimentado. Os professores sairam dos quadros do ensino primario,
nao trazendo, por essa razdo, nenhuma ideia do que necessitariam
lecionar no ensino profissional. Os mestres viriam das fabricas ou oficinas
e seriam homens sem a necessaria base tedrica, com capacidade, apenas,
de transmitir a seus discipulos os conhecimentos empiricos que traziam
(FONSECA, 1961, p. 168, grifos nossos).

Além dos professores das EAAs ndo possuirem formacdo compativel com a
incumbéncia que lhes era atribuida, também ndo gozavam de salarios adequados. Nesse sentido,
a Consolidacdo dos Dispositivos Concernentes as EAAs, de 13 de novembro de 1926,
importante regulamento dessas escolas, estabelecia que os professores primarios, de desenho e
mestres de oficina ganhassem 4:560$000 (4 mil reis quinhentos e sessenta), valor inferior ao
percebido pelo escriturario da escola 5:400$000 (5 mil reis e quatrocentos). O adjunto de
professor e contramestre de oficina, abaixo dos demais professores, ganhavam inclusive o
mesmo vencimento do porteiro-almoxarife 3:720$000 (3 mil reis setecentos e vinte)
(FONSECA, 1961).

Com o objetivo de aprimorar as escolas profissionalizantes, em 1918 houve a primeira

tentativa de se melhorar o preparo dos professores das EAASs. Isto se deu por meio de um
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regulamento submetido pelo Ministro da Agricultura, Jodo Gongalves Pereira Lima, ao
presidente Venceslau Bras (1868-1966). Esse regulamento foi aprovado pelo Decreto n°
13.064, de 12 de junho daquele ano e alterava varios aspectos das escolas profissionalizantes,
entre 0s quais, passava a exigir, a partir de entdo, que os candidatos a professores das EAAs
fossem aprovados em concurso, por meio de provas praticas. Foi a primeira vez, na histéria do
ensino profissional, que a legislacdo buscava melhorar os quadros docentes (FONSECA, 1961).

Nesse mesmo ano, outra importante medida para a formacédo de professores para o
ensino profissionalizante foi a utilizagdo da Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Brés,
no Rio de Janeiro, para a formacgdo de docentes das EAAs de todo o pais. Essa escola foi a

primeira, no Brasil, dedicada a formacao de professores da modalidade:

[...] desde a criacdo das escolas de aprendizes artifices vinha o Governo
Federal lutando com o problema da falta de professores e mestres. Talvez
fosse este o ponto mais fraco da organizacdo escolar naguela época. Na
capital do Pais, como em todos os Estados, havia uma absoluta caréncia
de profissionais competentes que pudessem ser aproveitados como
mestres das oficinas escolares. N&o encontrando elementos capazes de
desempenhar aquela funcéo, resolveu o Governo Federal prepara-los. Para
essa finalidade entrou em entendimentos com a Prefeitura do Rio de Janeiro
no sentido de transferir a Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Bras
para ambito federal, de modo que formasse pessoal para todas as escolas de
aprendizes artifices do Pais, ao invés de fazé-lo somente para as do Distrito
Federal (FONSECA, 1961, p. 179-180, adaptacdo de portugués e grifos
NOSSO0S).

Contudo, ambas medidas para aperfeicoamento da formacéo dos professores das EAAS
n&o surtiram efeito, a0 menos ndo da maneira esperada. Com relacéo a segunda, por exemplo,
de acordo com Machado (2008), a Escola Normal de Artes e Oficios Venceslau Bras,
oficialmente criada em 1917, foi fechada em 1937. Tal escola, embora tenha chegado a ter
5.301 alunos matriculados, habilitou apenas 381 professores, dos quais 309 eram mulheres, as
quais foram aproveitadas para exercer atividades manuais em escolas primarias. Em menor
namero, formou mestres e contramestres para as EAAS.

O expressivo numero de professoras habilitadas, muito maior do que o de professores,
se refere ao fato de que, nesse periodo, as mulheres constituiam a maioria na educacdo
brasileira. A feminizacdo do magistério foi um processo ocorrido na passagem do século XIX
para 0 XX, quando um trabalho inicialmente masculino, o de professor, deixa de ser interessante
aos homens e as mulheres assumem tal atividade por esta ser a Unica permitida a elas, devido a
semelhanca entre a atividade de ensinar e de cuidar de criancas, pela correlacdo entre ser

professora e ser mée. Esse acontecimento obteve, como resposta da sociedade patriarcal
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brasileira, a naturalizacdo do trabalho docente como algo tipicamente feminino, através da
equiparacdo dos cuidados das mées para com seus filhos dentro de seus lares com o ensino
ministrado as criancas pelas professoras no interior das escolas (SILVA, K. 2011).

Sob a nova organizacdo do ensino profissional, pouco a pouco, os dirigentes
educacionais demonstravam se preocupar com a formacao dos professores, pois, a partir dos
anos de 1940 foram iniciadas diferentes estratégias formativas para o aperfeicoamento de
professores praticos que atuavam na modalidade. Nesse sentido, no Rio de Janeiro, em 1947,
segundo Machado (2008), h& o primeiro Curso de Aperfeicoamento de Professores do Ensino
Industrial, com duragéo de um ano e trés meses. Esse curso foi uma iniciativa da Comisséo
Brasileira-Americana do Ensino Industrial (CBAI), uma acdo da Agéncia dos Estados Unidos
para 0 Desenvolvimento Internacional®* (USAID). Segundo a autora, essa comissio também
patrocinou a formacéo de gestores, enviando, nesse mesmo ano, dois grupos de 10 diretores de
escolas técnicas industriais para um curso de Administracdo de escolas técnicas para aquele
pais.

De acordo com Fonseca (1961), em 1952 sdo abertos cursos pedagdgicos, com duracédo
de um ano, para a formagdo de professores e tecnicos administrativos das escolas
profissionalizantes.

Com a LDB n° 4.024 de 1961 duas possibilidades distintas foram disponibilizadas para
a formacdo de professores: para 0s que quisessem lecionar no ensino médio propedéutico,
faculdades de filosofia, ciéncias e letras; para 0s que pretendessem dar aulas em cursos técnicos,
cursos especiais. Foi inaugurada aqui, entdo, a tradicdo que se encontra presente até hoje de se
formar professores para a educacgéo profissional em cursos chamados especiais, ou seja, cursos
de complementacédo pedagogica para professores nao licenciados que trabalham na modalidade
(MACHADO, 2008).

Em 1961 o MEC baixou a portaria n® 141/61 para estabelecer normas para o registro de
professores para o ensino industrial. Neste mesmo ano, o Conselho Federal de Educacao (CFE)
emitiu parecer para aprovar o curso especial de educacdo técnica em cultura feminina, para a
formacéo de docentes para aulas de economia doméstica e trabalhos manuais. Em 1965, por
meio da Portaria n° 174, o MEC definiu a carga horaria (800 horas) e o nimero minimo de dias
letivos (180) do curso de didatica do ensino agricola. Nesse mesmo ano, foi criada a
Universidade do Trabalho de Minas Gerais (UTRAMIG), a qual tinha como um de seus

objetivos a formacao de instrutores e professores de cursos técnicos (MACHADO, 2008).

21 United States Agency for International Development.
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Em 1968 houve a chamada Reforma universitaria, materializada pela Lei n° 5.540. Esta
lei fez uma exigéncia importante: estabeleceu que a formacao de todos os professores do ensino
de segundo grau, tanto de contetdos gerais quanto técnicos, deveria se dar em nivel superior.
Contudo, devido a dificuldade do Governo Federal em formar professores para a educacao
profissional no nivel superior, aquela exigéncia foi em seguida afrouxada. Para isso, hormas
complementares, como o Decreto-lei n°® 464/69, esclareceram que se ndo houvesse professores
formados em nivel superior, exames de suficiéncia realizados em institui¢6es oficiais de ensino
superior poderiam conferir tal habilitacdo; sendo assim, tratava-se de estratégia semelhante ao
atual notorio saber??. Esse Decreto-lei estabelecia também um prazo de cinco anos para a
regularizacdo da situacdo de professores sem curso superior que, na data da publicacdo da Lei
n° 5.540/68, ministrassem aulas no ensino técnico. Esta exigéncia, entretanto, nao foi atendida,
mais uma vez pela dificuldade dos governos federal, estaduais e municipais, além das proprias
escolas, em formarem os professores da maneira ordenada pela legislagdo (MACHADO, 2008).

Ainda conforme a autora, a escassez de professores de cursos técnicos com curso
superior, exigéncia da Lei supracitada, fez com que o MEC ofertasse, a partir de 1969, cursos
de formacéo de professores para o ensino técnico agricola, comercial e industrial. E nesse
contexto que surgem, a partir de 1970, por meio da Portaria n® 339, cursos emergenciais, muito
conhecidos até hoje por professores mais experientes da modalidade, os chamados Esquema |
e Esquema Il. Os primeiros eram destinados a formacdo pedagdgica de portadores de diploma
de nivel superior. Os segundos se dirigiam a profissionais técnicos que ministravam aulas no
ensino profissional, possuindo disciplinas pedagogicas do Esquema | e as de contetdo técnico
especifico.

Em 1971, com a promulgacdo da LDB n° 5.692, a educacéo brasileira passa por nova
reorganizacdo: o primario e ginasio sao fundidos e passam a se denominar 1° Grau, o0 secundario
passa a se chamar 2° Grau e se torna, compulsoriamente, profissionalizante. Nesse momento,
0s cursos Esquema I e 11 recebem normas adicionais do CFE.

Em 1977, conforme Machado (2008), houve a tentativa de o CFE instituir um curso de
licenciatura para a formacdo de professores para a educacao profissional, mas tal intento ndo

obteve sucesso:

22O notdrio saber é um dispositivo que permite que profissionais das mais diferentes areas,
independentemente de seu nivel de escolaridade e de possuirem ou ndo formacdo pedagogica, atuem
como professores da Educacdo Técnica. Tal dispositivo vem sendo muito criticado por pesquisadores
da EPT por, supostamente, contribuir para a desqualificacdo da modalidade e de seus professores. Para
maiores informacdes, vide o artigo Educacgdo Profissional e a Reforma do Ensino Médio: lei n°
13.415/2017, dos professores Maria Adélia da Costa e Eduardo Henrigue L. Coutinho.
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[...] @ Resolugdo n°® 3 do CFE instituiu a licenciatura plena para a parte de
formacéo especial do 2° Grau, fixando curriculo minimo e determinando que
as instituicdes de ensino que ofertassem os Esquemas | e 1l os transformassem
em licenciaturas. Foi dado um prazo maximo de trés anos para isso, a partir
da vigéncia dessa norma. Excepcionalmente, o Esquema | foi admitido e
apenas para as regifes com falta de recursos materiais e humanos para
implantar esta licenciatura. Passados 30 anos, ndo se generalizou a licenciatura
e pouco sucesso se obteve com relagdo a implantacdo dessa licenciatura
(MACHADO, 2008, p. 12).

Em 1978, a fundacdo dos trés primeiros CEFETS gerou muitas expectativas nos que
advogavam por cursos de licenciatura para a formagdo dos professores da educacao
profissional, pois também foi incumbéncia atribuida a essas trés escolas a oferta de “licenciatura
com vistas a formacdo de professores especializados para as disciplinas especificas do ensino
técnico e tecnoldgico” (BRASIL, 1978, art. 2°, I, b). No entanto, conforme Machado (2008),
ao invés das licenciaturas, os cursos de Esquemas | e Il é que foram ofertados. Nesse sentido,
mais uma vez houve o relaxamento da legislacdo a ponto de, inclusive, em 1982, por meio da
Resolucdo CFE n° 3, tornar-se opcional a escolha pela formacéo de professores para a educacgéo
profissional via cursos de Esquemas | e 1l ou por via da licenciatura.

Ainda segundo Machado (2008), em 1986 houve a extin¢do dos 6rgdos dedicados a
formacdo de professores para o ensino tecnico vinculados ao MEC, a Coordenagdo Nacional
do Ensino Agricola (COAGRI) e o Centro Nacional de Aperfeicoamento de Pessoal para a
Formacéo Profissional (CENAFOR). Tal fato teria se constituido em mais um obstaculo a
formacéo de professores.

Nos anos de 1990 foi promulgada a atual LDB, Lei n° 9.394/96%, a qual, segundo
Machado (2008) trouxe apenas referéncias geneéricas para a formacéo de professores, extensivas
aos docentes da educacdo profissional, como: aproveitamento de estudos e experiéncias
anteriores, formacdo por meio da relagdo teoria e pratica, pratica de ensino de, no minimo, 300
horas, etc.

Ainda segundo a mesma autora, em 1997 dois dispositivos legais vdo causar sérios
problemas a modalidade, o Decreto n°® 2.208 e a Resolucdo CNE/CEB n° 02. O referido
Decreto, que vinha regulamentar os artigos da nova LDB referentes a educacdo profissional,
estabeleceu que as disciplinas do ensino técnico poderiam ser ministradas ndo apenas por
professores, mas por instrutores e monitores, 0 que, para a respectiva autora, representava uma
“incuria com relagdo as exigéncias de habilitagdo docente” (MACHADO, 2008, p. 13-14). Tal

23 Esta Lei serd retomada mais a frente, pois a partir de 2008 serdo acrescidos, suprimidos e/ou alterados
alguns paragrafos que dizem respeito especificamente & educacao profissional.
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dispositivo legal previa que esses professores deveriam ser selecionados pela experiéncia
profissional; mencionava também que a preparacdo para o0 magistério ndo precisaria ser prévia
e manteve a admisséo de programas especiais de formacéo pedagdgica, semelhantes aos antigos
Esquemas | e 1. Esse Decreto, ainda, vetava a oferta de cursos técnicos integrados ao ensino
médio, permitindo somente a oferta no formato concomitante ou subsequente.

A Resolucdo CNE/CEB n° 02/97, que tratava dos programas especiais de formacao
pedagogica de docentes, estabelecia uma carga horaria muito pequena para a formacdo de
professores graduados ndo licenciados, apenas 540 horas, incluindo a parte tedrica e pratica.
Definia, ainda, que os concluintes dos programas especiais receberiam registro e certificados
equivalentes a licenciatura plena (BRASIL, 1997).

Com o Governo Lula, e especialmente apds o Decreto n° 5.154/04, novos horizontes,
mesmo que ainda timidos, se abriram para a educacdo profissional e a formagdo de seus
professores. Segundo Costa (2016) nesse periodo foi iniciado um movimento no sentido de se
discutir e de se debater mais amplamente a formacao dos professores da modalidade. Nessa
época, 0 MEC reconheceu, principalmente por meio do entdo Diretor da Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnologica (SETEC), o professor Eliezer Pacheco, empossado em 2005, a
lacuna historicamente existente em relacdo a falta de politicas publicas incisivas e continuas de
formacgéo docente para a EPT. Nesse contexto, por exemplo, foi criado o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR). Com esse Plano, o MEC, por meio
da Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) prop0s, entre
outros objetivos, a formacao pedagdgica de docentes graduados, porém ndo licenciados, para a
educacao basica, o que contemplava os cursos técnicos de nivel médio. Tal Programa, contudo,
ndo surtiu os efeitos desejados, sendo alvo de criticas, sobretudo pela discrepancia no nimero
de atendidos entre os estados da federacéo e problemas em sua gestdo (SOUZA, 2014).

Enfim, diante da histérica auséncia de efetivas politicas publicas voltadas para a
formacdo de professores para a modalidade, Machado (2008) argumenta que entidades da area
educacional, tais como a Associagdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacgao
(ANPED), a Associacdo Nacional para a Formacéo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE),
a Associacdo Nacional de Politica e Administracdo da Educacdo (ANPAE), entre outras, tém
insistido na impropriedade das solucdes propostas pelo Estado brasileiro ao longo de dois
séculos, as quais tém tornado politicas emergenciais de formacao de professores em solucGes

permanentes.
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2.2 Dispositivos legais da tltima década e a formacao de professores para a EPT

NOs Ultimos onze anos, especialmente a partir de 2012, alguns dispositivos legais tém

norteado a formacdo de professores para a EPT. No geral, ainda sob a mesma l6gica exposta

por Machado (2008), ou seja, com cursos emergenciais e aligeirados, uma vez que, segundo a

autora, a formacao desses professores historicamente tem se dado em servico, especialmente

via cursos de complementacao pedagdgica, os quais tém se tornado solugdes permanentes, além

de outras possibilidades formativas, como a certificacdo de competéncias e saberes dos mais

experientes ou através de cursos de pds-graduacao lato sensu. Esses dispositivos sdo 0s que

estdo dispostos no Quadro 4:

Quadro 4 - Formacéo de professores para a EPT em dispositivos legais de 2012 a 2022

DISPOSITIVO

EMENTA

Resolugcdo CNE/CEB n° 06/2012
(Revogada pela Resolugdo CNE/CP n°
01/2021)

Define Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional Técnica de
Nivel Médio

Resolugdo CNE/CP n° 02/2015
(Revogada pela Resolugdo CNE/CP n°
02/2019)

Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacéo Inicial em Nivel Superior
(cursos de licenciatura, cursos de formacao
pedagogica para graduados e cursos de
segunda licenciatura) e para a formacéo
continuada

Lei n° 13.415/2017

Altera as Leis n° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, que estabelece as diretrizes e bases
da educacéo nacional, e 11.494, de 20 de
junho 2007, que regulamenta o Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento da
Educacédo Bésica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo, a Consolidagédo
das Leis do Trabalho - CLT, aprovada pelo
Decreto-Lei n° 5.452, de 1° de maio de
1943, e 0 Decreto-Lei n° 236, de 28 de
fevereiro de 1967; revoga a Lei n® 11.161,
de 5 de agosto de 2005; e institui a Politica
de Fomento a Implementacdo de Escolas de
Ensino Médio em Tempo Integral

Resolugdo CNE/CP n° 02/2019

Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de professores para a
Educacdo Baésica e institui a Base Nacional
Comum para a formacao inicial de
professores da educacédo béasica (BNC-
Formacao)
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Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Parecer CNE/CP n° 07/2020 Educacéo Profissional e Tecnoldgica, a
partir da Lei n° 11.741/2008, que deu nova
redacdo a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacgdo Nacional (LDB)

Resolucdo CNE/CP n° 01/2021 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educacéo Profissional e
Tecnoldgica
Resolucdo CNE/CP n° 01/2022 Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais

para a Formagdo de Professores da
Educacao Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM-Formacao)
Fonte: elaboracdo prépria a partir do site do MEC. Disponivel em: Legislacdo e Atos Normativos -
Ministério da Educacdo (mec.gov.br). Acesso em: 29 out. 2022.

A Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012, em seu Titulo IV — Formacdo Docente,
argumentava que a formacéo inicial para a docéncia na Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio (EPTNM) deve se dar em cursos de graduacdo, programas de licenciatura ou outras
formas (BRASIL, 2012, art. 40). Esse dispositivo legal ndo estava se referindo a cursos de
licenciatura para a formacdo de professores para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel
Médio, mas sim a programas equivalentes a licenciatura, bem como gue outras formas também
sdo admissiveis para a formacao desses docentes. O paragrafo segundo do art. 40 menciona que
os professores graduados, nédo licenciados, que trabalham como docentes da EPTNM tém o
direito de participar de processos destinados a formacdo pedagodgica ou a certificacdo da
experiéncia docente. Em seguida, na forma de incisos, aparecia o que o dispositivo legal estava
fazendo referéncia e que poderia ser equivalente as licenciaturas: cursos de pés-graduacdo lato
sensu; no Aambito da Rede Nacional de Certificagdo Profissional (CERTIFIC)%,
reconhecimento total ou parcial de saberes para docentes com mais de 10 anos de efetivo
exercicio; e na forma de uma segunda licenciatura, diferente de sua graduacdo original.

Vejamos o excerto ipsis literis:

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio na
profissdo docente ou aprovados em concurso publico, é assegurado o
direito de participar ou ter reconhecidos seus saberes profissionais em
processos destinados a formacdo pedagégica ou a certificacdo da
experiéncia docente, podendo ser considerado equivalente as
licenciaturas: | - excepcionalmente, na forma de pds-graduacéo lato sensu,
de carater pedagdgico, sendo o trabalho de conclusdo de curso,

24 A Rede Nacional de Certificacdo Profissional (Rede CERTIFIC) foi criada em 2009 e destina-se a
trabalhadores, inclusive professores, que buscam o reconhecimento formal de seus saberes e
competéncias profissionais desenvolvidos em processos formais e ndo formais de aprendizagem. O
certificado obtido pode ser utilizado para fins de exercicio profissional ou prosseguimento de estudos.
Disponivel em: Rede Certific - Ministério da Educacdo (mec.gov.br). Acesso em: 06 maio 2022.



http://portal.mec.gov.br/setec-secretaria-de-educacao-profissional-e-tecnologica/legislacao
http://portal.mec.gov.br/setec-secretaria-de-educacao-profissional-e-tecnologica/legislacao
http://portal.mec.gov.br/rede-certific
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preferencialmente, projeto de intervencdo relativo a pratica docente; Il -
excepcionalmente, na forma de reconhecimento total ou parcial dos saberes
profissionais de docentes, com mais de 10 (dez) anos de efetivo exercicio
como professores da Educagéo Profissional, no ambito da Rede CERTIFIC;
111 - na forma de uma segunda licenciatura, diversa da sua graduacao original,
a qual o habilitara ao exercicio docente (BRASIL, 2012, art. 40, grifos
N0SS0S).

Chama a atencdo a palavra excepcionalmente, usada desde o inicio da historia da
formacéo de professores para a modalidade, e cujo significado se refere ao fora do comum, fora
do normal, e que aparece no art. 40 duas vezes, nos incisos | e Il. Essas excepcionalidades,
dispostas nos incisos | e Il, conforme o paragrafo terceiro do mesmo artigo, deveriam ocorrer
até o ano de 2020. Ou seja, até o referido ano os professores graduados, sem licenciatura, em
efetivo exercicio, deveriam realizar curso de poés-graduacdo lato sensu especificamente
destinados a formacdo pedagoOgica de docentes ndo licenciados ou ter seus saberes e
conhecimentos reconhecidos, recurso este permitido somente aos docentes com mais de 10 anos
de efetivo exercicio. Devido a essa exigéncia imposta e datada, como serd demonstrado mais
adiante, alguns de nossos sujeitos haviam realizado, no momento da pesquisa de campo, um
curso de pos-graduagdo em docéncia, ofertado pelo Campus Arcos do préprio IFMG.

A Resolucdo CNE/CP n° 2/2015 é outro dispositivo legal que mantinha a histérica
concepcao do Estado brasileiro sobre a formacéo de professores para a EPT, embora avancgasse
em alguns pontos, especialmente se comparada a legislagdes anteriores. Tal Resolucdo traz
diretrizes curriculares nacionais referentes a formacgdo inicial em nivel superior para
profissionais do magistério de todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica, o que inclui
os professores que trabalham na EPTNM, tal como aparece no art. 2°.

A mesma Resolucdo, em seu art. 14, tratava dos chamados cursos de formacéo
pedagdgica para graduados nao licenciados, portanto, professores bacharéis ou tecn6logos, sem
licenciatura, que trabalham na Educagéo Bésica de forma geral. Segundo este artigo, 0s cursos
de formacao pedagdgica para tais professores deveriam ter carga-horaria minima variavel entre
1.000 (mil) e 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo trabalho académico, dependendo da
equivaléncia entre o curso de graduagdo realizado e a formacdo pedagégica almejada. Tal

equivaléncia pode ser vista no excerto abaixo:

Os cursos de formacdo pedagdgica para graduados ndo licenciados, de
carater emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de
curso superior formados em cursos relacionados a habilitacdo pretendida com
solida base de conhecimentos na éarea estudada, devem ter carga horéaria
minima variavel de 1.000 (mil) a 1.400 (mil e quatrocentas) horas de efetivo
trabalho académico, dependendo da equivaléncia entre o curso de origem e a
formacgdo pedagogica pretendida. 8 1° A definicdo da carga horaria deve
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respeitar 0s seguintes principios: | - quando o curso de formagdo pedagdgica
pertencer a mesma area do curso de origem, a carga horaria devera ter, no
minimo, 1.000 (mil) horas; Il - quando o curso de formacdo pedagédgica
pertencer a uma area diferente da do curso de origem, a carga horaria devera
ter, no minimo, 1.400 (mil e quatrocentas) horas [...] (BRASIL, 2015, art. 14,
grifos nossos).

Vale a pena chamarmos a atencdo, novamente, para o fato do Estado brasileiro, mesmo
no século XXI, continuar explicitando em sua Legislacdo dedicada a formacéo de professores
que, em se tratando dos docentes ndo licenciados, a formacao destes sempre aparece como
emergencial, especial e provisoria, um provisoério bastante perene (MACHADO, 2008).

A Resoluc¢do ainda mencionava que o estagio curricular supervisionado para os alunos
dessa formacéo pedagdgica deve ser de 300 horas (inciso 11, art. 14); que os curriculos de tais
cursos devem possuir contetdos relacionados aos fundamentos da educacao, politicas publicas
e gestdo da educacdo, direitos humanos, diversidade étnico racial, de género, sexual, religiosa,
de faixa geracional, LIBRAS, etc.; e ainda que tais cursos podem ser ofertados por Instituicdes
de Ensino Superior (IES) que possuam cursos de licenciatura, preferencialmente universidades.

Esta Resolucéo, em comparacdo com a que Ihe antecedia, a Resolugdo CNE n° 02/97,
COMO anunciamos, avangava mais, especialmente porque aumentava a carga horaria dos cursos.
Enquanto sua antecessora, como vimos, exigia 0 minimo de 540 horas, incluindo a parte préatica
e tedrica, a Resolucdo CNE n° 2/2015 tratava de cursos com carga horaria que varia entre 1.000
e 1.400 horas. Alem disso, esta Gltima Resolugéo, ao contrario da outra, estabelecia importantes
conteidos que devem ser trabalhados no curriculo dessa formacéo pedagdgica, definia estagio
curricular de 300 horas e sugeria que tais cursos fossem ofertados por universidades. Também
deixava claro, a0 menos em termos do prescrito, a importancia da formacao de professores (no
geral): “[...] a formacdo de profissionais do magistério para a educacdo basica é
indispensavel para o projeto nacional da educacéo brasileira, em seus niveis e suas modalidades
da educagdo [...]” (BRASIL, 2015, p. 1, grifos nossos). Nela dedicava-se 13 paragrafos
anteriores ao artigo primeiro sé para consideracGes que apontam diferentes elementos que
justificam a importancia da formacéo de professores no Brasil.

De acordo com Coimbra (2020), a Resolugdo CNE/CP n° 2/2015 fazia parte do que esta
autora chama de modelo de resisténcia, um terceiro momento na historia da formacéo de

professores, de modo geral, que representaria reiteragoes e avangos:
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A Resolucéo de 2015 reitera o perfil de formacéo de professores/as no Brasil,
implementado em 200225, e acrescenta outras ideias, incorporadas as
demandas anfopeanas e a histéria do debate sobre formac&o no Brasil, quais
sejam: amplia a carga horaria total do curso, estabelece relagéo entre formacéao
inicial e continuada; articula teoria e pratica de forma mais clara; inclui a
valorizagdo e a profissionalizacdo do magistério como componente de seu
texto (COIMBRA, 2020, p. 12).

Enfim, tratava-se de um dispositivo legal que ia além de uma formacdo aligeirada,
tornando a formacdo pedagodgica destinada aos professores bacharéis um pouco mais sélida.
Contudo, como sinalizamos, esta Resolucdo foi recentemente revogada e substituida pela
Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20 de dezembro de 2019, aprovada e publicada, portanto, no
governo autoritario de Jair Bolsonaro.

Em 2017, no contexto da reforma do Ensino Médio empreendida na gestéo do presidente
Michel Temer, foi promulgada a Lei n® 13.415. Esta Lei altera varios artigos da Lei n°® 9.394/96,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo, especialmente sobre o Ensino Médio. Um dos artigos
da LDB que foram alterados por esta Lei € o art. 61, o qual arrola os profissionais da educacéo
escolar bésica, de maneira que passam a integrar a lista de tais profissionais dois novos tipos de
professores: 1. profissionais com notorio saber, especificamente para atuarem na educacao
profissional de nivel médio técnico; e 2. Professores graduados, sem licenciatura, que tenham
realizado complementacédo pedagdgica. Sobre profissionais com notorio saber, tal possibilidade

aparece no art. 6°, inciso 1V:
[...] profissionais com notério saber reconhecido pelos respectivos sistemas
de ensino, para ministrar contetdos de areas afins a sua formacéo ou
experiéncia profissional, atestados por titulacdo especifica ou prética de
ensino em unidades educacionais da rede publica ou privada ou das
corporac@es privadas em que tenham atuado, exclusivamente para atender

ao inciso V do caput do art. 36 [...] (BRASIL, 2017, art. 6°, inciso 1V, grifos
N0SS0S).

Cabe chamar a atencdo para o fato de que o notério saber na Lei n° 13.415 € concebido
exclusivamente para atender ao inciso V do caput do art. 36 da LDB de 96, o qual refere-se
exatamente a formacao técnica e profissional, que é um dos itinerarios formativos do Ensino
Médio estipulados pelo referido artigo. Ou seja, ndo se trata de permitir que profissionais com

notorio saber atuem no Ensino Médio propedéutico, mas sim na formag&o profissional.

25 A autora esta se referindo a Resolugdo CNE/CP n° 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituia
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacgéo de professores da Educacgao Bésica em nivel superior,
curso de licenciatura, graduacao plena. Aqui em nosso trabalho, resolvemos nédo discutir esta Resolucéo
porque ela ndo contemplava cursos de formacdo pedagdgica para docentes ndo licenciados.
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Sobre professores graduados que tenham realizado complementagdo pedagogica, essa
Lei, ainda no art. 6°, em seu inciso V, lista como profissionais da educacéo escolar basica 0s
“[...] profissionais graduados que tenham feito complementacao pedagogica, conforme disposto
pelo Conselho Nacional de Educagdo”. Ou seja, com o inciso V do art. 6° da Lei n° 13.415 o
Estado brasileiro oficializa e legitima os cursos de complementacdo pedagogica, 0s quais, Como
vimos, desde os antigos Esquema | e I, dos anos 1970, fazem parte das possibilidades
formativas para docentes que trabalham na EPT e ndo séo licenciados.

Portanto, a Lei n° 13.415/2017 institucionaliza dois recursos historicamente conhecidos
na formacéo de professores para a modalidade em questdo: o reconhecimento dos saberes de
profissionais praticos dos mais diferentes setores produtivos como validos e suficientes para o
ensino na EPTNM e o reconhecimento da complementacdo pedagogica realizada por docentes
que trabalham na modalidade e s&o graduados em cursos de bacharelado e/ou tecnologia.

Retomando o fato de os IFs serem um campo muito especifico dentro do campo
educacional, consideramos que o reconhecimento de saberes de profissionais praticos e a
institucionalizacdo da complementacgédo pedagdgica como equivalente aos cursos de licenciatura
e o correspondente reconhecimento de professores bacharéis que cursaram tal complementagéo
como professores, sdo elementos que, provavelmente, contribuiram para o acirramento dos
conflitos no interior dos IFs, inclusive no IFMG. Tais recursos, para os professores licenciados
que trabalham com a EPT, provavelmente devem ter representado uma afronta, intensificando
a tensdo entre esses e 0s ndo licenciados. Parece ter sido esse o caso relatado por dois
professores do Campus Betim, como explicitaremos mais a frente.

Em 20 de dezembro de 2019, no governo conservador de Jair Bolsonaro, é publicada a
Resolucdo CNE/CP n° 02/2019. Em seu Capitulo VI, no art. 21, esta Lei menciona que a
habilitacdo para o magistério de graduados ndo licenciados se dara em cursos de formacéo

pedagdgica com carga horaria basica de 760 horas:

No caso de graduados ndo licenciados, a habilitagdo para o magistério se
dara no curso destinado a Formacéo Pedagdgica, que deve ser realizado
com carga horaria bésica de 760 (setecentas e sessenta) horas com a forma
e a seguinte distribuicdo: 1 - Grupo I: 360 (trezentas e sessenta) horas para o
desenvolvimento das competéncias profissionais integradas as trés dimensdes
constantes da BNC-Formacao, instituida por esta Resolugdo. Il - Grupo I1: 400
(quatrocentas) horas para a pratica pedag6gica na area ou no componente
curricular (BRASIL, 2019a, art. 21).

Primeiramente, merece mencao o fato dessa nova Lei ter diminuido significativamente

a carga horaria minima dos cursos de complementacdo pedagdgica, agora denominados
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formacdo pedagogica. A Resolugdo CNE/CP n° 02/2015, revogada pelo presente instrumento
legal, estabelecia que a carga horaria de tais cursos deveria variar entre 1.000 e 1.400 horas.
Portanto, uma reducéo de 24% em relacdo & menor carga horéria permitida por aquela Lei. E
importante também lembrarmos que a carga horaria de tais cursos era ainda menor, tal como
constava na Resolugdo CNE/CEB n° 02/97, 540 horas. Sendo assim, nos ultimos 20 anos a
carga horaria de cursos de complementacdo pedagdgica destinados a graduados nao
licenciados, que era muito pequena (540 horas), aumentou (1.000 a 1.400 horas) e voltou a
diminuir (760 horas).

O inciso | se refere a trés dimensdes especificas da formacdo de professores, estipuladas
no art. 4° da Lei em questdo: a) conhecimento profissional; b) pratica profissional e c)
engajamento profissional. Cada uma dessas dimensdes, por sua vez, se refere as competéncias
especificas e suas correspondentes habilidades, tal como consta no quadro que segue como
anexo da Lei. Por sua vez o inciso Il se refere de maneira genérica a dois caminhos possiveis
para a experimentacdo do docente que cursa a complementacdo pedagogica: realizacdo de
estagio ou a pratica presente nos proprios componentes curriculares. Ou seja, tal Lei ndo obriga
o docente que cursa a formacéo pedagogica a realizar estagio supervisionado, dando a entender
apenas que existem duas possibilidades diferentes a escolha da instituicdo ministrante do curso,
estagio ou pratica nos préprios componentes curriculares, ou seja, nas proprias disciplinas.

Nestes dois incisos também € possivel verificar mudancas pois, na Resolucdo de 2015,
previa-se a realizacéo de estagio supervisionado de 300 horas e, agora, 0 estagio é apenas uma
possibilidade formativa, ndo sendo obrigatério. Na legislacdo anterior também aparecia com
clareza alguns contetdos que os cursos deveriam trabalhar, tais como: fundamentos da
educacdo, direitos humanos, diversidades étnico-raciais, de género, sexual, religiosa, etc. No
documento de 2019 tais contetdos ndo aparecem mais.

Sobre que tipo de instituicdes ofertardo esses cursos de formacdo pedagogica, 0
paragrafo unico do art. 21 da Resolucdo de 2019 ndo deixa claro, mencionando apenas que
serdo InstituicGes de Ensino Superior desde que ministrem curso de licenciatura reconhecido e
com avaliacdo satisfatdria pelo MEC. A Resolucdo de 2015 sugeria que esses cursos fossem
ofertados por universidades.

A nova Resolugdo do CNE vem sendo alvo de criticas de educadores e de associa¢Oes

de educadores, como é o caso da ANFOPE. Esta, inclusive, publicou em 28 de maio de 2020
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nota de repudio?®, assinada em conjunto com vérias outras entidades, em que torna publico o
descontentamento dos pesquisadores da educagdo e educadores brasileiros em relacdo ao
retrocesso que esta Resolucdo representa. A ANFOPE, ANPED, ANPAE e outras entidades
cientifico-académicas tecem criticas que vao desde o fato do processo de construcdo do Parecer
que deu origem a Resolucdo CNE n° 2/2019 ter ocorrido sem o amplo debate com educadores
e suas entidades representativas até criticas mais pontuais, como o atrelamento da formacao de
professores a l6gica de competéncias e habilidades da BNCC. Tal documento solicita, inclusive,
a revogacéo da Resolugdo CNE n° 02/2019.

Outro documento normativo que contribuiu para a manutencdo dos entendimentos
apresentados sobre a formacéo de professores para a EPT é o Parecer CNE/CP n° 07/2020. A
tematica da formacao de professores aparece em dois itens deste documento, os de niUmero nove
e 10, que tratam, respectivamente, da formacao de professores para a Educacdo Técnica e do
notério saber na educacdo profissional. No item 10 aparece que os conselheiros do CNE
reconhecem os histéricos problemas no que se refere a formagdo de professores para a
modalidade em questdo e fazem uma defesa do notorio saber, especificamente para a atuacdo

de profissionais na EPTNM. E o que aparece no trecho a seguir:

A formacéo de professores para a Educacdo Profissional é um assunto
extremamente preocupante, visto que ndo existe formacéo sistematizada
de professores para esta modalidade de educacéo, com excegéo de alguns
Institutos Federais e Estaduais e Instituicbes Especializadas em Educacéo
Profissional. Faz-se necessaria uma acdo conjunta do Ministério da Educacéo
com os sistemas de ensino para a elaboracdo de um plano nacional especifico
para a formacédo de professores para a Educacéo Profissional e Tecnoldgica.
Esse problema né&o é novo, mas, a rigor, nunca foi tratado com a devida
seriedade [...].

Ao admitir a possibilidade de reconhecimento do notorio saber aos docentes
que trabalham na formacdo técnica e profissional, para atender ao disposto no
inciso V do art. 36 (incluido pela Lei n® 13.415/2017), a LDB sana uma divida
historica em relacdo a Educacdo Profissional e Tecnoldgica, ao reconhecer
gue a formacdo profissional se baseia em saberes que ndo estao
necessariamente vinculados aos respectivos niveis de ensino. Para ensinar
a fazer méveis de madeira, por exemplo, ndo se ha de buscar engenheiros
florestais especializados no reconhecimento de todos os tipos de madeiras
existentes na Floresta Amazoénica, ha que buscar um bom marceneiro que
saiba efetivamente ensinar a fazer méveis (BRASIL, 2020, p. 15, grifos
NOSS0S).

%6 Disponivel em: www.anfope.org.br/wp-content/uploads/2020/06/Posicionamento-das-entidades-
sobre-o-Parecer-e-Minuta-Res-Formacao-Continuada-do-CNE-28-MAIO-2020.pdf . Acesso em: 03
maio 2022.
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Depois de um Parecer, como de praxe, 0 CNE elabora e publica uma Resolugéo. E foi
0 que aconteceu com o Parecer supracitado. Em janeiro de 2021 o Conselho Pleno do CNE
publicou a Resolugcdo CNE/CP n° 01 de 2021. A tematica formacéo de professores aparece no
Capitulo XVII, da formagdo docente na Educacdo Profissional e Tecnoldgica e, basicamente,
reproduz o que diz a legislacdo anterior sobre a matéria, como exposto acima. Merecem

destaque, nesse sentido, o art. 53 e seu paragrafo segundo, como segue:

Art. 53. A formacéo inicial para a docéncia na Educacdo Profissional
Técnica de Nivel Médio realiza-se em cursos de graduacgdo, em programas
de licenciatura ou outras formas, em consonancia com a legislagdo e com
normas especificas definidas pelo CNE.

§ 2° Aos professores graduados, ndo licenciados, em efetivo exercicio
docente em unidades curriculares da parte profissional, é assegurado o
direito de:

| - participar de programas de licenciatura e de complementacdo ou
formacao pedagdgica;

Il - participar de curso de p6s-graduacao lato sensu de especializacéo, de
carater pedagogico, voltado especificamente para a docéncia na educacgéo
profissional, devendo o TCC contemplar, preferencialmente, projeto de
intervencdo relativo & pratica docente em cursos e programas de educagdo
profissional; e

Il - ter reconhecimento total ou parcial dos saberes profissionais de
docentes, mediante processo de certificacdo de competéncia, considerada
equivalente a licenciatura, tendo como pré-requisito para submissdo a este
processo, no minimo, 5 (cinco) anos de efetivo exercicio como professores de
educacdo profissional (BRASIL, 2021b, art. 53, grifos nossos).

Sendo assim, assistimos com um dos mais recentes documentos normativos que trata,
entre outros assuntos, da formacdo de professores para a EPT, as mesmas possibilidades
formativas propostas ha muitos anos, a saber: a) programas de licenciatura; b) cursos de
complementacdo ou formacéo pedagogica; ¢) pos-graduacéo lato sensu voltada para a docéncia
na modalidade; e d) reconhecimento total ou parcial de saberes (e aqui cabe destacar que nesta
legislacdo o tempo de experiéncia necessario para o reconhecimento de saberes foi diminuido
pela metade em relagdo ao tempo anterior, expresso na Resolugdo n° 06/2012). Ou seja, uma
das legislagbes mais atuais reproduz quase ipsis literis 0 que o CNE havia dito ha nove anos,
na Resolucdo CNE/CEB n° 6 de 2012, sobre a formacao de professores para a EPT, embora,
como demonstramos, o Parecer que antecedeu as atuais Diretrizes reconheca que o problema
dessa formacéo nunca foi tratado com a devida seriedade.

Por fim, a Resolucdo CNE/CP n° 01/2022, a qual institui Diretrizes Curriculares

Nacionais (DCNs) para a formagéo de professores da Educacédo Profissional Técnica de Nivel



76

Médio, retoma elementos tanto da Resolugdo CNE/CP n° 02/2019 quanto da Resolugédo

CNE/CP n° 01/2021. E o que aparece no art. 3° dessa Resoluc&o, incisos | & V:

A formacéo inicial de professores para atuacdo na Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio deve ser realizada em nivel superior: | — em cursos
de graduacdo de licenciatura; Il- em cursos destinados a Formacao
Pedagbgica para licenciatura de graduados nao licenciados; IIl — em
cursos de Pds-Graduagdo lato sensu de Especializag¢do estruturados para tal;
IV —em programas especiais, de carater excepcional; ou V — outras formas,
em consonancia com a legislagdo e com normas definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo (BRASIL, 2022).

Alguns pontos deste ultimo dispositivo legal chamam a atencdo. Primeiro, ndo fica claro
0 que seria formacédo pedagdgica para licenciatura de graduados ndo licenciados, constante no
inciso 1l. Embora a referida Resolucdo ndo explicite o significado dessa possibilidade,
deduzimos se tratar da alternativa de cursos de complementacdo ou formacdo pedagdgica
equivalerem a uma licenciatura. Mais a frente, ao se referir especificamente a cursos de pds-
graduacao lato sensu fica mais forte esta nossa hipétese, pois com relacdo especifica a esse tipo
de pos-graduacado o dispositivo legal em pauta deixa claro que é possivel os concluintes desse
tipo de curso requererem certificado de licenciatura. Isto nos parece estranho, mas é exatamente

0 que aparece no art. 4°:

Aos graduados ndo licenciados que realizaram curso de P6s-Graduagdo lato
sensu de Especializagdo nos termos da Resolu¢do CNE/CES n° 1, de 2018, é
assegurado o direito de requerer a expedi¢cdo de Diploma de Licenciatura em
Docéncia na Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, consoante o art.
53 da Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2021 e por equivaléncia com o curso
destinado a Formacéao Pedagdgica, de acordo com as normas definidas no art.
21 da Resolucio CNE/CP n° 2, de 2019, desde que atendidos,
cumulativamente, os seguintes requisitos: | — diplomagdo em curso de
graduacdo de Bacharelado ou de Tecnologia; 11 — certificagdo no curso de Pos-
Graduacdo lato sensu especifico de Especializacdo em Docéncia para a
Educacdo Profissional e Tecnologica com o minimo de 360 (trezentas e
sessenta) horas, e 111 — comprovacdo de, pelo menos, 400 (quatrocentas) horas
de pratica pedago6gica em docéncia de componentes curriculares profissionais
(BRASIL, 2022).

Logo, de acordo com a Resolugdo em questdo, tanto cursos de complementacédo
pedagdgica quanto cursos de pos-graduacdo lato sensu em docéncia equivaleriam a um curso
de licenciatura. E no caso especifico da pos-graduacdo em docéncia, esta permitiria a seu
egresso requerer um certificado de licenciatura em docéncia na Educacéo Profissional de Nivel
Técnico. E aqui perguntamos: como o certificado de um curso de pds-graduacdo lato sensu
pode dar o direito a um certificado de licenciatura se sdo cursos de niveis diferentes, um é

graduacdo e o outro € pds-graduacdo? A Resolucdo em pauta ndo esclarece como isso seria
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possivel.

Outro ponto que chama a atencdo na Resolucdo de 2022 é a explicitacdo de que a
experiéncia profissional no mundo do trabalho € requisito preferencial para a atuacdo na
Educacéo Profissional de Nivel Técnico. Isto é novidade, em parte, porque pela primeira vez
um dispositivo legal referente a EPT deixa clara a preferéncia por professores que possuam
experiéncia no mercado de trabalho. Ora, se esta Resolucdo realmente for seguida,
provavelmente os editais de concurso para professores EBTT, a partir de 2022, passardo a
atribuir pontuacGes maiores para candidatos ao cargo de professor EBTT que possuam
experiéncia prévia no mercado de trabalho. Retomando o conceito de campo, podemaos afirmar
que se trata de forcas hegemdnicas atuando no interior da EPT no sentido de valorizar a
experiéncia profissional prévia, talvez em detrimento de outros saberes, como os da formacao
universitaria. Assim, € possivel que novas reestruturagdes no habitus professoral dos

professores EBTT ocorram a partir da referida mudanga.

2.3 Algumas consideracdes sobre os resultados desta se¢ao

Nesta se¢do vimos que, historicamente, um grande problema na educacéo profissional
relaciona-se a formacdo de seus professores, especialmente ao fato deles ndo possuirem
formagéo pedagodgica e o Estado ndo conferir a devida importancia a matéria. Nesse sentido,
como mostrado, os primeiros professores da modalidade eram recrutados nas fabricas, sendo
mestres e contramestres experientes em seu oficio, ou eram professoras das séries primarias
que, embora soubessem alfabetizar, ndo tinham conhecimento do ensino de oficios. Hoje,
mesmo no século XXI, ainda € possivel encontrarmos professores atuando na modalidade sem
qualquer formacédo pedagdgica, oriundos de empresas privadas, geralmente inddstrias. Embora
tais profissionais possuam graduacdo e pés-graduacgdo, inclusive muitos entram nos IFs com a
titulagio de mestrado ou doutorado?’, faltam-lhes formagcéo pedagodgica.

Além disso, ainda € possivel encontrar, embora com uma certa dificuldade, professores
atuando na Educacdo Técnica sem nem mesmo possuirem curso superior, por meio do
dispositivo legal do notorio saber. Tais professores, que geralmente sdo chamados de

instrutores, s&o mais comuns nas instituicdes estaduais e privadas. Na Rede Federal, segundo a

27 Segundo a Plataforma Nilo Pecanha, do MEC, 51,39% dos professores da Rede Federal possuem
mestrado e 34,09% doutorado (PNP, 2020b).
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PNP (2020b) existem apenas 0,04% de professores sem curso superior. Este dado é importante
porque demonstra o alto nivel de qualificacdo dos professores de tal Rede, o que inclui os dos
IFs.

Nos seus 113 anos de existéncia, desde a criagdo das primeiras EAAS, a Rede Federal
evoluiu em varios aspectos: aumentou exponencialmente a oferta de cursos e vagas em todo o
territério nacional, alcancando inclusive alunos de municipios pequenos e distantes dos grandes
centros urbanos; equipou suas salas de aula e laboratorios especificos com equipamentos de
ultima geracdo; valorizou a carreira de seus professores e técnicos administrativos; melhorou o
status da modalidade a ponto de, atualmente, alguns dos cursos ofertados possuirem grande
nimero de candidatos por vaga. Contudo, a formacdo dos seus professores ainda nao tem
recebido a devida atencdo por parte do Estado. Dai uma das perguntas que deram origem a
presente pesquisa: como esses professores estruturam seu habitus professoral, ou seja, como
tais docentes constituem seu modo de ser e estar na sala de aula da EPT, dado que ndo
realizaram um curso de licenciatura?

No sentido do que expusemos acima, vimos, com a apresentacdo da legislacdo sobre
formacéo de professores para a EPT nos Gltimos dez anos, que ndo tem sido preocupacéo da
Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (SETEC) do MEC, nem do CNE, seja da
sua Camara de Educacdo Basica, da Camara de Educacdo Superior ou de seu Conselho Pleno,
a formacdo pedagogica dos professores que trabalham na modalidade. Sendo assim, por
permissao da legislacéo, os editais de concursos para ingresso de docentes nas mais diferentes
instituicbes da Rede Federal, principalmente nos IFs, continuam exigindo como formacéo
minima para o cargo de professor EBTT curso de graduacdo, seja ele de bacharelado,
licenciatura ou tecnologia. Além disso, como mostrado, a partir de agora com a Resolu¢édo
CNE/CP n° 01/2022, havera uma preferéncia por professores que possuam experiéncia
profissional na sua area de formacéo para lecionarem especificamente para cursos técnicos.

Essa mesma legislacdo sobre a modalidade em questdo tem possibilitado aos docentes
graduados néo licenciados arranjos formativos que, no plano formal, equivaleriam a um curso
de licenciatura: cursos de complementacao pedagdgica; cursos de pos-graduacéo lato sensu em
docéncia e reconhecimento de saberes e competéncias dos docentes que trabalham na area h4,
pelo menos, cinco anos. Entretanto, poderiamos perguntar: tais possibilidades formativas tém
de fato contribuido para a constituicdo de um habitus professoral realmente significativo no
processo ensino aprendizagem? Ou serd que outros elementos, alheios a formagdo pedagdgica,

como por exemplo a experiéncia no mercado de trabalho, a propria experiéncia como professor
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e o capital cultural tém sido os constituintes mais efetivos na estruturacdo do habitus dos
professores ndo licenciados?

Enfim, varias perguntas seguem sem resposta no que diz respeito a formacdo de
professores da EPT. Nesta investigacdo, procuramos elementos que pudessem subsidiar essas
e outras inquietacdes. E nesta historia e neste contexto em que esta situado nosso objeto.

Na proxima secdo, discutiremos o conceito de habitus, de Pierre Bourdieu, bem como
sua inflexdo, habitus professoral. Para isso, utilizaremos algumas obras do autor e de seus

principais estudiosos.
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3 APOIO TEORICO, CONFLUENCIAS E INFLEXOES: habitus e habitus professoral

[...] o habitus adquirido na familia esta no
principio da estruturacdo das experiéncias
escolares [...], o habitus transformado pela agao
escolar, que é diversificada, por sua vez esta no
principio da estruturacado de todas as experiéncias
ulteriores [...].

Pierre Bourdieu

Em pesquisa cientifica e quica em muitas outras ou até em todas, neste caso na area das
Ciéncias Humanas, sdo inexoraveis 0s aportes conceituais. Os conceitos sdo lentes tedricas com
as quais o pesquisador constroi um determinado objeto. Para o soci6logo Pierre Bourdieu, 0s
conceitos funcionam como ferramentas para pensar. Por isso, inerentes ao oficio do sociélogo
e de todos os que trabalham com a producdo do conhecimento. Para ele, uma investigacdo de
fendmenos sociais concretos que ndo seja apoiada em instrumentos tedricos corre o risco de
ficar presa em mistificacGes e parcialidade, caracteristicas do pensamento do senso comum
(BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON, 2010).

Esta pesquisa busca em Pierre Bourdieu uma contribuicdo teorico-pratica,
particularmente, no conceito de habitus, conceito basico nesta investigacdo. O conceito em
questdo nos parece muito potente para se investigar as praticas escolares de modo geral e
especificamente o trabalho docente, pois acreditamos que a escola é um espaco social, politico,
cientifico e cultural cuja identidade pauta-se em valores e principios organizados socialmente,
fora e dentro da instituicdo (ARROYO, 2014; DAYRELL, 1996; PEZZATO e SILVA, 2008).
O olhar sociolégico tem especificidade para nos mostrar que 0s seres humanos estdo conectados
por uma complexa rede de relagGes sociais. Segundo Bourdieu (2011a), por exemplo, a
sociologia defende que ha uma razédo para os agentes fazerem o que fazem e que seus atos ndo
sdo desinteressados. Exatamente por ser assim que consideramos ser as ideias de Bourdieu
muito férteis para se compreender as relagbes e inter-relagbes movidas por questdes
(conceituais, histdricas, autobiogréficas, praticas etc.) que se entrecruzam objetiva e

implicitamente no &mbito da producdo e reproducgéo do trabalho docente.
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3.1 Habitus, campo e capital: ferramentas para pensar nosso objeto

Esta secdo vai evidenciar mais o conceito de habitus porque é inexoravel que tal
conceito apareca visto que € ele que constitui o pensamento sobre a inflexdo habitus professoral.
Sobre esta inflexdo, por sua vez, informamos que existem poucos trabalhos sobre a mesma e é
exatamente por isso que a parte desta secdo que lhe apresenta é concisa.

Bourdieu (2013a) argumentava que € possivel conhecer o mundo social por meio de trés
perspectivas analiticas distintas: fenomenoldgica, objetivista e praxiolégica (ou teoria da
pratica).

O conhecimento fenomenoldgico, representado na sociologia contemporanea por
correntes como o Interacionismo Simbolico e a Etnometodologia, limitar-se-ia, de acordo com
0 autor, a captar a experiéncia primeira do mundo social, tal como experimentada pelos
membros da sociedade em seu cotidiano. Essa forma de conhecimento excluiria do seu campo
de interesse a questdo de suas condicdes de possibilidade, ou seja, sob essa perspectiva, seriam
descritas as acOes e interacdes sociais, porém, sem levar em conta as condi¢cdes objetivas que
poderiam explicar o curso das respectivas interacdes. O aspecto problematico dessa forma de
conhecimento, segundo Bourdieu (2013a), seria o fato de ela contribuir para uma concepcao
irrealista do mundo social, conferindo aos individuos demasiada autonomia e consciéncia na
conducdo de suas acdes e interagcdes, 0 que representaria um equivoco pois, como explica o
pensador, 0 agente nunca € por inteiro 0 sujeito de suas praticas. Para ele, as estruturas
objetivas, condi¢cBes materiais da existéncia, contribuem para levar os individuos a
determinadas escolhas, percepgOes, apreciacdes, acdes e interagfes, limitando a atuacdo e
independéncia dos agentes na producdo das praticas sociais de modo geral.

O conhecimento objetivista, por sua vez, se caracterizaria pela ruptura com a experiéncia
subjetiva. Essa experiéncia seria compreendida como estruturada por relag6es objetivas que vao
além da dimensdo da consciéncia e intencionalidade dos individuos. Bourdieu (2013a),
entretanto, mostrava-se preocupado com a dificuldade dessa perspectiva em construir uma
teoria da pratica, isto €, esclarecer como se da a articulacdo entre a estrutura e a acdo. Para ele,
0 objetivismo tenderia a compreender a pratica somente como execucgdo de regras estruturais
determinadas, sem se interessar pelo processo concreto pelo qual essas regras sdo produzidas e
reproduzidas na sociedade. Nestes termos, 0 autor argumentava que a pratica ndo pode ser

compreendida como decorréncia direta e mecanica da estrutura:
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E preciso abandonar todas as teorias que tomam explicita ou implicitamente a
pratica como uma reagdo mecanica, diretamente determinada pelas condicoes
antecedentes e inteiramente redutivel ao funcionamento mecénico de
esquemas preestabelecidos [...] (BOURDIEU, 20133, p. 57).

A terceira forma de conhecimento do mundo social, chamada praxiol6gica ou teoria da
pratica, entdo, foi apresentada e defendida por Bourdieu (2013a) como uma alternativa para
solucionar o desafio tedrico fundamental exposto acima, construindo uma abordagem
socioldgica capaz de superar as distorgdes e reducionismos das duas formas de conhecimento
anteriores. Conforme o autor, a questdo era entender o carater estruturado ou ordenado das
praticas sem cair, por um lado, na concepcao subjetivista, que postulava que as praticas seriam
organizadas de forma autdnoma e consciente pelos individuos; e, por outro lado, na perspectiva
objetivista, segundo a qual as praticas eram reduzidas a execucdo mecénica de estruturas

externas. Para solucionar tal problema, o pensador afirmava que:

[...] é necessario e suficiente ir do opus operatum ao modus operandi, da
regularidade estatistica ou da estrutura algébrica ao principio de producéo
dessa ordem observada, e construir a teoria da pratica, ou, mais exatamente,
do modo de engendramento das préticas, condi¢cdo da constru¢do de uma
ciéncia experimental da dialética da interioridade e da exterioridade, isto &,
da interiorizacdo da exterioridade e da exteriorizacdo da interioridade
(BOURDIEU, 20134, p. 53).

Bourdieu (2013a) esclarece que as estruturas constitutivas de um tipo peculiar de meio
como, por exemplo, as condi¢cbes materiais de existéncia caracteristicas de uma dada classe,
que podem ser apreendidas sob a forma de regularidades associadas a um meio socialmente
estruturado (interiorizacdo da exterioridade), produzem o habitus, ou seja, um sistema de
disposic¢des duraveis. Por sua vez, o habitus exterioriza as disposi¢des, percepcdes, apreciacdes
e préticas dos agentes inscritas em um determinado grupo ou classe (exteriorizacdo da
interioridade).

De acordo com Bourdieu (2010a), o conceito em pauta foi originado da nogéo
aristotélica hexis, convertida pela escolastica em habito. O autor defendia que tal conceito lhe
permitia romper com o paradigma estruturalista sem se prender na velha filosofia do sujeito ou

da consciéncia. Com habitus, ele desejava reagir:

[...] contra o estruturalismo e a sua estranha filosofia da ac¢do que, implicita
na nocao levi-straussiana de inconsciente, se exprimia com toda a clareza entre
os althusserianos, com o seu agente reduzido ao papel de suporte [...] eu
desejava por em evidéncia as capacidades ‘criadoras’, activas, inventivas, do
habitus e do agente (que a palavra habito ndo diz) [...] o habitus, como indica
a palavra, é um conhecimento adquirido e também um haver, um capital (de
um sujeito transcendental na tradicdo idealista) o habitus, a hexis, indica a
disposicdo incorporada, quase postural [...] (BOURDIEU, 20104, p. 61).
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Logo, o termo grego hexis, cujo sentido, empregado por Aristoteles, era similar a
definicdo de uma espécie de disposicao, estado de ser ou habito de uma determinada pessoa,
foi o precursor de habitus. No entanto, se na filosofia aristotélica hexis podia ser traduzido
também como habito, o sentido de habitus na obra de Bourdieu, embora tenha sua raiz também
no latim, ndo é o mesmo que conhecemos para o termo habito, cujo emprego serve para designar
uma maneira de ser, um costume ou um determinado comportamento que uma pessoa
exterioriza e que repete frequentemente no seu cotidiano.

Segundo o autor, ele introduziu a nocao de habitus em funcéo da publicacdo em francés,
traducgdo do préprio Bourdieu, de textos de Erwin Panofsky, sobretudo do trabalho Arquitetura
gotica e pensamento escolastico. A escolastica concebia a expressdo habito como sinénimo de
modus operandi, ou seja, um modo de fazer, ou uma disposicdo estavel para o fazer em
determinada direcdo, criada por meio da repeticdo. Bourdieu (2010a) reinterpretou a nocao de
habito como habitus e criticou a postura escoléstica cujo enfoque era dado somente nas préaticas
regulares; isto €, em sua ressignificacdo, o habitus orienta a acdo como um principio gerador,
portanto ndo apenas como produto das praticas que ele mesmo gera. E foi justamente a partir
da disposicdo conceitual do habito pela escolastica, que para Bourdieu se tratava de um
equivoco interpretativo sobre a forma de producédo das praticas humanas coletivas e individuais,
que tal autor inseriu 0 que podemos denominar de aspecto criador e dindmico na interpretacéo
das praticas sociais, tanto do ponto de vista coletivo quanto do individual. Para isso, partiu do
principio gerador, segundo seu ponto de vista, das praticas em uma determinada circunstancia
composta por diversos elementos sociais, e também psicoldgicos, de natureza concreta e
simbdlica.

Sendo assim, o pensador retomou o conceito habito adotado pela escolastica, o
ressignificando e colocando em evidéncia o potencial ativo e inventivo do termo e do agente.
Bourdieu (2010a) reivindicava, entdo, uma compreensdo do conceito na perspectiva de um
agente em acdo, com uma disposicéo, isto €, uma tendéncia incorporada, um habitus que seria
representativo ndo apenas do préprio agente, mas de todo o grupo o qual integrasse.

Ainda sobre as diferencas entre os termos habito e habitus, Busetto (2004) esclarece

que:

A razéo de Bourdieu utilizar a palavra/conceito habitus e ndo o termo héabito
se justifica pelo fato de habitus permitir enunciar algo que se aparenta aquilo
que evoca a nocdo de habito, porém distinguindo-se desta num ponto
essencial. Habito é considerado espontaneamente como repetitivo, mecanico,
automatico, antes reprodutivo que produtivo. Ja o habitus, como diz a palavra,
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“¢ aquilo que se adquiriu, mas que encarnou no corpo de forma duravel sob
forma de disposigdes permanentes” (BUSETTO, 2004, p. 505).

Ainda conforme Busetto (2004), as disposic¢des discutidas por Bourdieu na definicédo de
habitus devem ser compreendidas como competéncias, atitudes, tendéncias de perceber, pensar
e sentir obtidas e interiorizadas pelos agentes em virtude de suas condic¢des objetivas de vida.
O habitus é interiorizado e ndo implica consciéncia dos agentes para funcionar, sendo capaz de
criar formas novas de desempenhar antigas funcdes frente a situagOes novas e, assim, possibilita
aos agentes se orientarem em um dado campo e adotarem praticas que condizem com seu
pertencimento social.

O conceito remete a ideia de agdo e a necessidade de superacdo do pensamento
socioldgico classico. Ao propor o divorcio entre o dualismo sociolégico, seja entre
estruturalismo e funcionalismo, seja entre objetividade e subjetividade, Bourdieu (2010a) segue
em direcdo a compreensao de um contexto social diverso, complexo e uno, porém heterogéneo.
Nele, a sociedade é estrutura, isto é, influencia os individuos, mas também sofre influéncias da
presenca, da acdo e da interacdo deles, cujo habitus se estrutura e se manifesta a partir do
cruzamento de costumes, tradigdes, culturas e relacbes de poder que, de forma dindmica, estéo
presentes no cotidiano, que se integram e que interagem de forma complexa, marcando a
maneira de ser e a vida dos agentes, produzindo praticas.

Para Bourdieu (2013a) a estruturagdo das praticas sociais ndo seria um processo que se
faz mecanicamente, de fora para dentro, segundo as condigdes objetivas presentes. Por outro
lado, também ndo seria um processo conduzido pelos préprios individuos de forma consciente,
autbnoma e deliberada. A posicdo de cada individuo na estrutura das relacdes objetivas
propiciaria um conjunto de experiéncias proprias que tenderiam a se consolidar na forma de um
habitus consoante a sua posicao social. Esse habitus, por sua vez, faria com que o individuo
agisse nas mais diferentes situagcdes, ndo como um individuo qualquer, mas como um membro
pertencente a uma determinada classe ou grupo social. Agindo dessa forma, enfim, o individuo
colaboraria, sem ter consciéncia, para reproduzir as propriedades do seu grupo ou classe social
de origem e a prdpria estrutura das posi¢des sociais em que ele foi formado. A esse conjunto de
experiéncias proprias a um grupo social, entdo, o autor denomina de habitus de classe. Este
seria a “classe incorporada” em cada agente (BOURDIEU, 2011c, p. 410).

Conforme Bourdieu (2013a, p. 53-54), habitus pode ser compreendido como um
“sistema de disposi¢des durdveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionar como
estruturas estruturantes, isto €, como principio gerador e estruturador das praticas e das

representacoes [...].”
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Por conseguinte, a ideia de principio gerador contida no conceito de habitus é relevante
para esta pesquisa, pois essa ideia nos remete ndo apenas ao passado dos professores bacharéis,
as socializacGes as quais eles foram submetidos na familia e, posteriormente, na escola e em
outras vivéncias; mas nos remete também ao presente e ao futuro desses docentes, a uma
dimensao estruturante, a uma matriz de percepgdes em constante reestruturacdo que pode lhes
levar a tomarem certas escolhas, a agirem de determinadas formas, a compreenderem o mundo,
ao mesmo tempo, de forma idiossincréatica e similar ao grupo social ao qual pertencem.

Uma vez que o habitus é apreendido no modus operandi de uma determinada classe
social em consonancia com as leis da natureza préprias desse campo, em que praticas sdo
produzidas e reproduzidas, ele ndo pode ser compreendido adequadamente sem esse
complemento que Ihe é fundamental, campo.

De acordo com Bourdieu (2004a), uma analise do espaco social implicava ndo apenas
localizar o objeto de investigacdo em seu contexto particular, mas também interrogar os modos
que geraram o conhecimento anterior do objeto sob analise, quem fez isso e quais interesses
foram servidos por essas praticas que engendraram o conhecimento em questdo. Por isso, na
primeira secdo, tratamos dos IFs na perspectiva do conceito de campo. Segundo o autor, 0 jogo
que ocorre nos campos € competitivo, com varios agentes utilizando estratégias diferentes para
manter ou melhorar suas posicoes.

Busetto (2004), discorrendo sobre o conceito de campo em Bourdieu, esclarece que tal
nocao trata-se de um espago hierarquico de jogo, um espaco de relagcdes objetivas entre
individuos ou instituicdes que competem por um mesmo objeto ou propriedade, fabricados no
jogo. Assim, todo e qualquer campo envolve lutas, conflitos e forga, pois 0s agentes que
compdem um campo lutam para adquirir e manter o poder de impor uma representacéo social
particular como geral, além de dividir, classificar ou distinguir os agentes e as coisas existentes
naquele dado campo.

Segundo Busetto (2004), a relacdo entre habitus e campo é uma relagdo de
condicionamento. O campo estrutura o habitus e este, por sua vez, € o resultado da necessidade
intrinseca de um dado campo ou de um grupo de campos relativamente harmoniosos. O autor

explica essa relagdo nos seguintes termos:

O campo exerce sobre 0s agentes que 0 integram uma acao pedagdgica, cujo
efeito é fazer que eles adquiram formas de perceber e avaliar 0 mundo e de
agir no mundo (habitus) que sdo necessérias a insercao apropriada deles no
campo. Logo, um campo supde a existéncia de agentes dotados de um habitus
distinto dos demais, por exemplo, o habitus cientifico é diferente do habitus
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religioso, assim como ambos se diferenciam do habitus politico e este, dos
outros dois (BUSETTO, 2004, p. 507).

Entretanto, esclarece Busetto (2004), a relacdo entre campo e habitus também é uma
relacdo de conhecimento de construgdo mental, pois o habitus contribui para constituir o campo
como mundo significante, dotado de sentido e valor, no qual os agentes, de forma individual ou
coletiva, investem suas energias e capitais. Dai a importancia desse outro conceito, capital, que
engloba o trio conceitual de Bourdieu: habitus, campo e capital.

A respeito do conceito de capital, Bourdieu buscou ampliar o termo para além da esfera
especificamente econdmica. Segundo Busetto (2004), o propdsito de Bourdieu era estender o
sentido do termo em um sistema mais amplo de trocas onde bens de tipos diferentes sdo
transformados e trocados dentro de redes ou circuitos complexos dentro de campos diferentes
e entre si. Ele buscou afastar da economia a instancia da troca mercantil e trazé-la para uma
compreensdo mais ampla de trocas e avaliages culturais na qual a troca econémica € apenas
um tipo. Sendo assim, ele faz uma distin¢do entre capital econdmico e simbdlico, este ultimo
aglutinando vérias formas de capital, como cultural, cientifico, literario, etc. A diferenca
primordial entre o capital econdmico e o simbdlico é que no primeiro a natureza instrumental
da troca é clara e evidente. A troca, sob a perspectiva econémica, ndo possui valor intrinseco e
é sempre um meio para um fim: juros, lucros, salarios. Com relacdo ao capital simbolico, o
autor argumenta que as diferentes formas desse capital negam e suprimem o instrumentalismo
ao dizerem-se desinteressadas e de valor intrinseco. Por exemplo, no campo cientifico, 0s
pesquisadores advogam que procuram o conhecimento por si mesmo, como académicos
supostamente desinteressados pelo lucro imediato em busca da verdade obtida pela pesquisa.
Segundo Bourdieu (2013b), nesse campo 0 que estaria em jogo seria 0 monopdlio da autoridade
cientifica e da competéncia cientifica, isto é, capacidade técnica, bem como falar e agir
legitimamente.

Assim, com base no exposto acima, € possivel considerarmos a poténcia explicativa
presente na relacdo desse trio conceitual e interdependente formulado pelo autor, habitus,
campo e capital, e que serve a compreensdo do mundo social e dos seus mais diferentes
fendmenos. Para ele, habitus, campo e capital sdo necessariamente interrelacionados,
conceitual e empiricamente. Dessa forma, por exemplo, falar de habitus sem pensar em campo
é reduzir o potencial explicativo do conceito. A relacdo € a esséncia do habitus. Trata-se de um
conceito relacional cuja importancia ancora-se em suas relagdes com campos também

relacionados.
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Em se tratando especificamente desta investigacdo, podemos dizer que o IFMG é um
campo particular dentro do campo educacional. Neste campo particular, os professores,
pensados como jogadores, possuem desigualdades iniciais de capitais e alguns, os mais
privilegiados, podem usar tais diferencas em beneficio préprio no &mbito da disputa sobre a
posicdo que querem alcancgar dentro do respectivo campo.

Assim como Bourdieu (2011a) se negava a compreender classes tedricas, agrupamentos
ficticios que soO existiam no papel, intentamos apreender as caracteristicas do trabalho docente
realizado por nossos sujeitos, professores da EPT, como produzido por um grupo real com um
determinado habitus, constituido tanto por seu pertencimento de classe quanto pelas
especificidades profissionais estruturadas a partir da histéria de escolarizacdo de cada agente.
E nessa medida que acreditamos que o conceito de habitus serve para compreendermos as
disposicdes incorporadas por nossos sujeitos ao longo de suas socializa¢des e, a0 mesmo tempo,
as dimens0es ativas e inventivas, isto é, as geradas pelo habitus desses mesmos agentes em um
dado campo e com um determinado capital cultural. Ressaltamos que para esta investigacao,
um tipo de capital, segundo Bourdieu, o capital cultural, pode ser sobrelevado em algum
momento, uma vez que o trabalho docente é uma pratica socializadora da cultura em sentido
largo, ou seja, da cultura e da ciéncia simultanea e relacionalmente. E a qualidade do trabalho
docente esta diretamente relacionada ao grau de aquisicdo de capital cultural do agente que o
produz e reproduz na sala de aula (SILVA, 2005).

Ainda segundo Bourdieu, as praticas ndo sdo simplesmente o resultado de um
determinado habitus, mas sim relagdes entre esse habitus e as circunstancias. Logo, o habitus
é estruturado pelas condicBes materiais da existéncia, gerando as devidas praticas que
exprimem dadas crencas, percepcdes e apreciacdes. E, pois, um principio operador que tende,
simultaneamente, a reproduzir as regularidades inscritas nas condi¢Ges objetivas/estruturais e a
produzir regularidades de acordo com a movimentacdo das regularidades em reproducao.
Assim, o habitus é o principio que faz com que 0s agentes se comportem de certa maneira em
dadas circunstancias. E o fundamento objetivo de condutas regulares. Ele ¢ uma “espécie de
senso pratico do que se deve fazer em dada situagdo [...]” (BOURDIEU, 201 1a, p. 42).

Discorrendo sobre a atividade artistica criadora, Bourdieu (2015b) afirma que o habitus
nos permite descobrir a coletividade no amago da individualidade, isto €, por meio de tal
conceito é possivel perceber o agente, no caso, o artista criador, participando de sua
coletividade, de sua época. Em outras palavras, o habitus orienta e conduz os seus atos de

criacdo aparentemente singulares. No mesmo texto, o autor define o habitus como: “o sistema
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dos esquemas interiorizados que permitem engendrar todos 0s pensamentos, percepgoes e as
acdes caracteristicos de uma cultura [...]” (BOURDIEU, 2015b, p. 349).

O termo esquema aparece em varias passagens do autor, como a mencionada acima. Tal
termo nos informa que as agdes, de fato, ndo se sucedem ao acaso, antes se repetem e sdo
explicadas da mesma maneira em circunstancias comparaveis.

Segundo Perrenoud (2001), podemos chamar de esquema a organizacdo invariante da
conduta em uma classe de situacdes, ou seja, € aquilo que ha de comum em diversas repeticdes
ou aplicacbes de uma mesma acdo. Ele esclarece que os esquemas permitem ao individuo
adaptar apenas marginalmente sua acdo as especificidades de cada situacdo, isto é, ele inova
somente para compreender o que a torna singular. Dessa forma, quando a adaptacéo é menor
em geral ndo ha aprendizado e o individuo permanece na zona de flexibilidade da acdo. Por
outro lado, quando a adaptacdo é mais forte, a diferenciacdo e a coordenacdo de esquemas
existentes estabilizam-se, criando novos esquemas. Assim, o habitus é enriquecido e
diversificado.

Perrenoud também contribui com a definicdo de habitus. Para ele, tal nocao diz respeito
ao:

[...] sistema de esquemas que orientam tanto a improvisagéo (na iluséo da
espontaneidade) como a acdo planejada, tanto a evidéncia como a davida
metddica, tanto a invencdo de novas estratégias como a concretizacdo de
esquemas e receitas, tanto as condutas inconscientes ou rotineiras como as
decisbes (PERRENOUD, 1993, p. 24, adaptacdo nossa para o0 portugués do
Brasil).

Para ele, essa nocdo generaliza a nogdo de esquema. Assim, nosso habitus seria
constituido pelo conjunto de nossos esquemas de percepcdo, avaliagdo, pensamento e acao
(PERRENOUD, 2001).

Para reiterar, o habitus é o fundamento objetivo de condutas regulares, ou uma
gramatica geradora de condutas, que orienta de maneira constante as escolhas dos individuos,
as quais, por mais que nao sejam intencionais, sao sistematicas e organizadas de acordo com as

disposic¢des dos mesmos. Nas palavras de Bourdieu:

O habitus, como sistema de disposicdes para a pratica, é um fundamento
objetivo de condutas regulares, portanto da regularidade das condutas, e se se
pode prever as praticas (aqui a sancdo associada a uma determinada
transgresséo), é que o habitus é o que faz com que os agentes com ele dotado
se comportem de uma certa maneira sob certas circunstancias (BOURDIEU,
1986, p. 40, traducdo nossa)?e.

28 | 'habitus, comme systéme de dispositions a la pratique, est un fondement objectif de conduites
réguliéres, donc de la régularité des conduites, et si I'on peut prévoir les pratiques (ici la sanction associée
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Portanto, podemos afirmar que para Bourdieu (2013a) as praticas sdo sempre o0 produto
da estruturacdo e reestruturacdo de um habitus no interior das classes e dos campos que um

agente pertence. Nesse sentido, o habitus é:
Um sistema de disposi¢des duraveis e transponiveis que, integrando todas as
experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz de
percepcdes, de apreciagbes e de acfes — e torna possivel a realizagdo de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analdgicas de
esquemas, que permitem resolver os problemas da mesma forma, e as

corregdes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente produzidas por
esses resultados (BOURDIEU, 2013a, p. 57).

Ou ainda: “sistema de disposi¢oes duraveis e transferiveis que exprime sob a forma de
preferéncias sistematicas as necessidades objetivas das quais ele € o produto” (BOURDIEU
2013b, p. 73).

Maton (2018, p. 77) traduz o conceito, em Pierre Bourdieu, do seguinte modo:

[...] enfoca nossos modos de agir, sentir, pensar e ser. Ele captura como nos
carregamos nossa historia dentro de nds, como trazemos essa histdria para
nossas circunstancias atuais e entdo como fazemos escolhas de agir de certos
modos e néo de outros.

O habitus é uma estrutura estruturada e estruturante, tendo em vista que € justamente
por isso que tal conceito se justifica frente ao h&bito escolastico e mostrando a que veio. Esta é

a poténcia do habitus em Pierre Bourdieu:

Estrutura estruturante que organiza as praticas e a percep¢do das praticas, o
habitus é também estrutura estruturada: o principio de divisdo em classes
I6gicas que organiza a percep¢do do mundo social é, por sua vez, o produto
da incorporagdo da divisdo em classes sociais (BOURDIEU, 2011b, p. 164).

O professor Roger Chartier, em um ciclo de cinco aulas ministradas no Centro de
Formacdo e Pesquisa do Servico Social do Comércio (SESC) de Séo Paulo, sobre o pensamento
e obra de Bourdieu, esclarece a definicdo acima exposta. Conforme Chartier (informacéo
verbal)?, trés elementos estdo presentes nessa definicdo. Primeiro, a dualidade do habitus: ele
é gerador de a¢Oes e gerador de classificacfes; segundo: o habitus € estruturante e estruturado.

Estruturado porque incorpora as divisdes objetivas do mundo social e a posic¢do do individuo,

a une certaine transgression), c'est que I'habitus est ce qui fait que les agents qui en sont dotés se
comporteront d'une certaine maniére dans certaines circonstances.

29 Informacéo verbal obtida por meio de aula do prof. Roger Chartier no dia 24 de julho de 2014, as 19
horas, com o tema Habitus, estratégia e senso pratico, aula 3 de 5, no Centro de Formac&o e Pesquisa
do SESC Séo Paulo disponivel em: https://centrodepesquisaeformacao.sescsp.org.br/noticias/ao-vivo-
pierre-bourdieu-por-roger-chartier. Acesso em: 03 maio 2022.
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estruturante porque produz efeitos que s&o mentais, como julgamentos e efeitos como ag0es e
praticas; terceiro: o habitus € um principio de homogeneidade das acdes ou das praticas. Nesse
sentido, por exemplo, conforme Bourdieu (2011b) a pesquisa sociologica estatistica mostra que
os individuos, pertencentes a uma mesma classe, tendem a ter 0s mesmos gostos. Isto posto, 0
habitus pode ser compreendido como unificador das praticas e julgamentos dos individuos que
compartilham a mesma posicéo social.

Bourdieu (2013a) estava convicto de que as ac¢Oes dos individuos tém um sentido que
Ihes escapa, ou seja, eles agem como membros de uma classe mesmo quando ndo possuem
consciéncia disso. Os simbolos e marcas de sua posicdo social, as crengas, 0s gostos, as
preferéncias que a caracterizam, enfim, as propriedades tipicas de uma posicao social especifica
sdo incorporadas pelos individuos tornando-se parte de sua propria natureza. As marcas de sua
posicao social tornam-se parte integrante de sua subjetividade. Assim, é possivel explicar, por
exemplo, porque os operérios tendem a gostar mais de futebol, enquanto os industriais preferem
o0 golfe (BOURDIEU, 2011b). Nesse sentido, conforme o autor, os habitus sdo diferenciados,

mas também diferenciadores:

Os habitus sdo principios geradores de préaticas distintas e distintivas — o que
0 operario come, e sobretudo sua maneira de comer, 0 esporte que pratica e
sua maneira de pratica-lo, suas opinides politicas e sua maneira de expressa-
las diferem sistematicamente do consumo ou das atividades correspondentes
do empresario industrial; mas sdo também esquemas classificatorios,
principios de classificacdo, principios de visdo e de divisdo e gostos diferentes
(BOURDIEU, 20114, p. 22).

Os agentes ndo agem de forma aleatéria ou conforme sua vontade. Pelo contrério, as
escolhas que fazem estdo relacionadas com a forma como seu habitus foi estruturado. E tal
estruturacdo, como dito, possui tragos muito homogéneos entre individuos diferentes de uma
mesma classe ou grupo social. Nesse sentido, o autor nos fala de uma espécie de “[...]
orquestracdo sem maestro que confere regularidade, unidade e sistematicidade as préaticas de
um grupo ou de uma classe” (BOURDIEU, 2013a, p. 59). Orquestracdo esta operacionalizada
pelo habitus de classe, construido desde as primeiras socializa¢bes do individuo.

De fato, segundo o autor, h& uma coeréncia entre os produtos da aplicacdo de um mesmo
habitus e tal coeréncia pode ser explicada pela coeréncia existente entre os principios geradores

constitutivos desse habitus, o social, isto é, a estrutura de relagdes entre grupos:

A coeréncia que se observa em todos os produtos da aplicacdo de um mesmo
habitus ndo tem outro fundamento sendo a coeréncia que 0s principios
geradores que constituem este habitus devem as estruturas sociais (estrutura
das relagdes entre grupos, sexos ou faixas etarias, ou entre as classes sociais)
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de que séo o produto e que tendem a reproduzir [...] (BOURDIEU, 1976, p.
44, traducdo nossa)*°.

Ainda sobre esse principio homogeneizador do habitus, Busetto (2004) explica que este
é 0 que define um grupo ou classe em relacdo aos outros que ndo compartilham de condigdes
sociais semelhantes. Para Bourdieu, segundo Busetto, a homogeneidade do habitus de um grupo
ou classe — a qual garante a homogeneidade de percepcdes, apreciacdes e acbes — € 0 que torna
compreensiveis e previsiveis as preferéncias e as praticas, consideradas como evidentes. Tal
caracteristica do habitus é o que explica 0 motivo de membros de um determinado grupo ou
classe agirem regularmente de maneira idéntica, sem ter necessidade de entrarem em acordo ou
necessitarem de um maestro comum.

Embora o conceito de habitus nos informe sobre regularidades, estatisticamente
verificadas, tais regularidades ndo podem ser consideradas como leis universais, pois se assim
fosse, o proprio Bourdieu nédo teria chegado aonde chegou, pois era filho de um pequeno
funcionario publico no interior da Franca (regido do Béar, antiga provincia francesa situada nos
Pireneus) e alcangou o mais alto grau da hierarquia escolar, como professor do Collége de
France (BOURDIEU, 2005). As regularidades, reguladas e reguladoras, ndo se aplicam sempre
de acordo com a origem de classe e ou légica de um respectivo campo, o individuo pode ter
praticas diferentes que sdo gestadas em outras classes e/ou campos. Algumas circunstancias
como, por exemplo, trajetoria escolar e profissional, podem levar a um distanciamento dos
agentes em relacdo a regularidades de um determinado grupo social. O proprio Bourdieu teria
reconhecido algumas vezes que existe espaco para as diferencas, trata-se da homologia:
diferencas dentro de uma igualdade (BOURDIEU, 2004a); bem como que, quando rotulado de
determinista, respondia a seus interlocutores dizendo que suas pesquisas nd@o eram
deterministas, mas sim que apontavam correlagdes entre a origem social e as praticas, agdes e

percepcdes dos agentes.

30 L_a cohérence qui s'observe dans tous les produits de I'application d'un méme habitus n'a pas d'autre
fondement que la cohérence que les principes générateurs constitutifs de cet habitus doivent aux
structures sociales (structure des relations entre les groupes, sexes ou classes d'age, ou entre les classes
sociales) dont ils sont le produit et qu'ils tendent a reproduire [...].
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3.2 Investigando um habitus profissional: o habitus professoral

Bourdieu (2010b), falando especificamente do campo politico, esclarece que um
determinado habitus, como o religioso, o artistico, o cientifico e o prdprio politico, pressupdem
iniciacdo, como provas e ritos de passagem, a inculcagdo do dominio préatico da l6gica inerente
ao campo, a constituicdo de um corpus de saberes especificos produzidos e acumulados pelo
trabalho dos que pertencem ao campo. Assim, de forma similar, trabalhamos com a inflexao do
conceito de habitus voltado para a pratica docente, ou seja, habitus professoral. O habitus,
reiteramos, mediante a produgdo e reproducdo de praticas continuas e ou rotineiras, tanto
individuais quanto sociais, pode sofrer reestruturacdes. Logo, um agente pode ter
reestruturacdes em seu habitus de classe, por exemplo, quando ingressa em determinada
profissdo e nela permanece por um longo periodo. Tratar-se-ia, aqui, da estruturacdo de um
habitus profissional, ou seja, de um determinado modo de ser e agir préprio de uma profisséo,
fruto de préaticas sistematizadas e especificas.

O conceito habitus professoral é relativamente recente no contexto brasileiro. Silva
(2005) esclarece que as primeiras discussdes a respeito do mesmo tiveram inicio no final da
década de 1980, a partir da constatacdo empirica de acGes e comportamentos exercidos por
docentes observados em sala de aula. Esse conceito diz respeito aos modos de ser e agir dos
professores na situacdo de ensino escolarizado e sua producdo depende, sobretudo, do grau de
angariacdo de capital cultural, na familia e na escolarizacdo de modo geral. Segundo a autora,
0 habitus professoral é constituido principalmente durante o exercicio da prdpria docéncia
(SILVA, 2003, 2005), pois se trata da reestruturacdo de um habitus que estd agregando em sua
matriz novas estruturas estruturantes, as quais se referem a pratica especifica de uma profissao.

O habitus professoral também pode ser compreendido por meio de outras
denominacdes. Neste sentido, por exemplo, Perrenoud (1993) adota o termo habitus do
magistério para se referir a um tipo de habitus profissional tipico da categoria dos professores.
Bueno (1996) usa a expressao habitus pedagogico para se referir aos saberes praticos que sdo
construidos no fazer cotidiano do trabalho docente. Por sua vez, Sarti (2020) nos fala de habitus
docente para designar as agdes profissionais dos professores oriundas de um processo de
socializacdo dos agentes em uma cultura profissional especifica.

Embora compreendamos todos o0s usos acima citados como validos e importantes, nesta
tese optamos pela inflexdo habitus professoral, na perspectiva de Silva (2003, 2005, 2011), por

considera-la mais préxima da légica inerente ao conceito de habitus de Pierre Bourdieu.



93

De acordo com Carlindo e Silva (2017), o habitus profissional pode ser estruturado por
elementos como: cddigos de conduta proprios de uma profissdo, vestimentas especificas,
instrumentos ou ferramentas de trabalho, codigos linguisticos proprios de tal profissao que séo
interiorizados e exteriorizados pelo agente em questdo. No caso da profissdo docente, esse
habitus profissional estd sendo denominado de habitus professoral.

Silva, M. (2011), por exemplo, explica que os grupos profissionais possuem praticas
semelhantes no interior do seu campo. Dessa forma, as praticas de agentes sociais que tém a
mesma profissdo guardam entre si similaridades que podem ser percebidas por meio da hexis,
ou seja, de acOes objetivadas e visiveis. Sendo assim, aqui estamos interessados na hexis ou
habitus de uma determinada profissdo, a dos professores. Falamos, pois, do habitus professoral
de um grupo de professores da EPT do IFMG.

Visando maiores explicacfes para a compreensdo do que denominou de habitus
professoral, Silva (2005) esclarece ainda que durante a formacéo inicial na universidade, 0s
discentes, especialmente agqueles que cursam uma licenciatura que credencia para a docéncia
na escola basica, estruturam o habitus estudantil. Outra informacéo imprescindivel a respeito
da constituicdo do habitus estudantil diz sobre o fato de que os estudantes até encerrarem sua
formacao, na universidade ou no ensino médio profissionalizante, para ingressarem no mercado
de trabalho com vistas a desenvolver seu habitus profissional, desenvolvem o habitus estudantil
de acordo com as exigéncias das praticas académicas e intelectuais de cada nivel da
escolarizacdo. Esse esclarecimento fortalece a ideia de que para exercer um habitus profissional

é necessario a préatica do respectivo oficio, o que ocorre obviamente com a profissao docente:

[...] se aprende para ensinar na pratica desse exercicio. E ainda: é nesse e com
esse exercicio que se desenvolve o habitus professoral. Portanto, pode-se
afirmar que o desenvolvimento desse habitus se da independentemente da
formacdo didéatica especifica e relaciona-se precariamente com a metodologia
dos modelos de ensino disponiveis na literatura, que sdo ensinados na sala de
aula dos cursos que preparam professores (SILVA, 2005, p. 158).

Conforme Silva, M. (2011), com o passar do tempo, os professores incorporam,
produzem e reproduzem as habilidades que aquela pratica profissional exige, ou seja, € no
exercicio de uma profissdo que o aluno de antes, que tinha estruturado o habitus estudantil de
acordo com o0s conceitos de uma determinada area/profissdo, neste caso, 0 magistério, vai
constituindo o habitus professoral. Nessa direcdo, Carlindo e Silva (2017, p. 88) expandem a

compreensdo que tem da constituicdo do habitus professoral:
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[...] disposi¢bes internas incorporadas pelo agente social, no caso, pelo
professor, em virtude de sua exposicdo permanente ao ambiente escolar. O
exercicio da docéncia, a organizacdo do espaco e do tempo escolar, a
instituicdo de sua cultura, a socializac&o entre pares, 0 cumprimento de regras
e de deliberagbes legais relacionam-se, entre outros aspectos, com acdes
habituais e com ritos de funcionamento especificos dessa instituicdo em
particular e que sdo capazes de gerar/estruturar o habitus professoral daquele
gue desempenha a fungéo de ensinar.

Sarti (2009, p. 139), em consonancia com a nocao de habitus em Bourdieu e com a
inflex&o para habitus professoral por Silva, afirma que o habitus docente (ou professoral) ¢ “um
conjunto de maneiras de atuar e de compreender a realidade na situacdo de ensino escolar,
constituindo-se em conhecimentos e reflexdes que estruturam as praticas dos professores.” Vale
esclarecer que embora o0 habitus professoral seja estruturado na préatica da docéncia, porque se
trata de um habitus e s6 pode ser exteriorizado por meio de uma acao pratica, € aceitavel que
suas primeiras estruturagdes ocorram na formacéo inicial, seja ela licenciatura ou bacharelado,
por meio da observacdo dos modos de ser e agir docente nas praticas docentes de seus
professores. Por exemplo, 0s sujeitos pesquisados por Silva (2003) demonstraram que durante
sua trajetdria escolar comecaram a formular percepgdes sobre o que é ser professor, o que € ser
um bom ou mau professor a ponto de, segundo a autora, individuos que ndo eram da area
educacional, graduados em cursos de bacharelado, possuiam concepcdes bem definidas sobre
o trabalho docente. A pesquisadora argumenta que as experiéncias vivenciadas no periodo da
escolarizacdo sdo fundamentais para o entendimento da constituicdo das praticas pedagogicas:
“[...] em experiéncias vividas na sala de aula durante a escolarizagdo encontram-Se as raizes, ou
vestigios, da Idgica de um habitus professoral” (SILVA, 2003, p. 105).

Essa compreensdo nos leva a afirmar que as acdes, objetivas e simbdlicas, proprias da
estruturacdo do habitus professoral tensionam naturalmente o habitus estudantil daquele agente
que se inicia na docéncia para que essa estrutura seja reestruturada para a configuracdo do
habitus professoral. Estudos sobre professores iniciantes esclarecem muito esse processo de
reestruturacéo e estruturacdo (LEITE, 2018; ROMANOWSKI e OLIVER MARTINS, 2013).
Segundo eles, para um professor considerar que tem pratica na docéncia ele precisa atuar na
sala de aula de trés a cinco anos. E essa experiéncia pratica que se denominou habitus
professoral. Assim, os professores iniciantes, que ainda ndo estruturaram o habitus professoral
recorrem, para exercerem a docéncia, as praticas vivenciadas e observadas de seus professores
durante seu processo de escolarizagcdo (FERREIRA, 2017; LIMA, 2013; SILVA, M. G. 2017;
SOUZA, 2012; TARDIF, 2014).
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De acordo com Tardif (2014), o ensino ocorre em um contexto permeado por diferentes
situacOes, as quais exigem uma parcela de improvisacao e habilidade pessoal do professor. E
tais situacdes sdo estruturantes do habitus de professor, formando o docente na e pela prética.

Conforme o autor:

[...] esta capacidade de enfrentar situagdes é formadora: s6 ela permite que o
professor desenvolva certos habitus (isto é, certas disposi¢des adquiridas na e
pela pratica real) que lhe dardo a possibilidade de enfrentar os
condicionamentos e os imponderaveis da profissdo. Os habitus podem se
transformar num estilo de ensino, em “truques do ramo” ou mesmo em tragos
da “personalidade profissional”: eles se expressam, entdo, através de um
saber-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano (TARDIF, 2014, p. 49).

No excerto acima podemos perceber a contribuicdo de Tardif (2014) no tocante a
definicdo de habitus, “disposi¢des adquiridas na e pela pratica real”, a qual reafirma o papel da
pratica na constituicdo dos modos de ser, pensar e agir docentes. Logo, esse autor propde uma
racionalidade concreta, baseada nas praticas cotidianas dos professores, alimentada por saberes
lacunares, humanos, enraizados na vivéncia e experiéncia, isto é, baseados na préatica cotidiana
na sala de aula. A esse tipo de saberes ele nomeia de experienciais. Pensamos, pois, que tais
saberes sdo imprescindiveis a constituicdo do habitus professoral.

Como a presente pesquisa trata-se de um trabalho de doutorado, pensamos ser
importante expormos também a nossa posi¢do e compreensdo diante da inflexdo em pauta.
Posicdo essa que parte das contribuicfes de Pierre Bourdieu, sobre habitus, caminha ao lado
das formulacdes de Silva (2003, 2005, 2011) sobre habitus professoral, e avanga um pouco no
sentido de uma concepgdo mais ampla e contemporanea sobre os elementos estruturantes do
habitus dos professores. Nesse sentido, definimos habitus professoral como as experiéncias, 0s
saberes, 0s conhecimentos, as concepcdes sobre educacéo e ensino, as praticas realmente usadas
em sala de aula que foram internalizadas ao longo de toda a trajetoria pessoal e profissional do
docente, por meio de influéncias da familia, da educacéao basica, do ensino superior, dos grupos
de amigos, dos pares de trabalho, da internet e redes sociais, da cultura de massa, que séo
constantemente mobilizados no e para o ensino, podendo sofrer reestruturaces. E esse 0 nosso

lugar diante do objeto que estamos investigando.

3.3 Algumas consideracdes sobre os resultados desta secdo

Nesta terceira se¢do apresentamos 0s conceitos de habitus e habitus professoral. Para
iSS0, expusemos a génese e algumas defini¢cdes de habitus em Bourdieu, justificamos o uso de
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tal conceito em nossa pesquisa e argumentamos também que compreender a constitui¢do do
habitus professoral é fecundo para o entendimento dos modos de ser e agir dos professores.

A robustez do conceito de habitus encontra-se no fato de que ele, assim como foi
definido pelo autor, € uma estrutura estruturante e estruturada que organiza as préticas e a
percepcdo dos agentes sobre elas. Isso significa, para nossa pesquisa, a compreensdo da
possibilidade do habitus dos professores pesquisados, adquirido em suas familias, estar no
principio da estruturacdo das experiéncias escolares. E, por sua vez, o habitus transformado
pela acdo escolar, mais diversificada que a agdo familiar, pode estar no principio da estruturacdo
de todas as praticas posteriores, inclusive as realizadas por esses professores em sua experiéncia
profissional na EPT. No caso especifico dos professores, falamos do habitus professoral.

Contudo, o habitus, como mencionado, mediante a producéo e reproducdo de préaticas
continuas, tanto individuais quanto sociais, pode sofrer reestruturagdes. Assim, um agente pode
ter reestruturagdes em seu habitus de classe, por exemplo, quando ingressa em determinada
profissdo e nela conserva-se por um longo periodo. Destacamos aqui um determinado modo de
ser e agir proprio de uma profissao, fruto de praticas sistematizadas e especificas.

A respeito de praticas especificas, reiteramos, os institutos federais s&o um campo muito
particular dentro da educacao brasileira, com muitas peculiaridades: seus professores trabalham
tanto na educagéo bésica quanto no ensino superior; deles ndo é exigida a formacdo inicial em
licenciatura para ingresso na carreira; os conteidos ensinados tratam-se daqueles especificos a
determinada profissdo; as aulas praticas séo consideradas imprescindiveis a formacao do aluno;
a experiéncia profissional do professor, na area em que leciona, é considerada um diferencial
por gestores e alunos e, recentemente, pela legislagdo em vigor. E os institutos federais, como
demonstrado na primeira secdo, possuem suas proprias singularidades inclusive dentro da
RFEPCT. Dai decorre o pressuposto de que o habitus profissional dos nossos pesquisados, neste
caso, um habitus professoral, € fruto ndo apenas das socializagGes primaria e secundaria, mas
também das vivéncias e experiéncias proprias do trabalho docente na EPT do IFMG.

O habitus professoral € constituido durante o exercicio da prépria docéncia. Isto ocorre
porque se trata da reestruturacdo de um habitus que esta integrando em sua matriz novas
estruturas estruturantes, as quais se referem a pratica especifica da profissdo de professor. O
professor é formado, entdo, para além da formacdo universitéria, na e pela pratica cotidiana.
Contudo, em se tratando de professores iniciantes, € comum que tais docentes se utilizem dos

saberes aprendidos durante o tempo de aluno, reproduzindo as praticas de seus professores.
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Com relagdo & nossa pesquisa, partimos da hipotese de que, em se tratando de
professores da EPT, provavelmente devido a auséncia de formacéo especifica para lecionar,
mesmo professores experientes se utilizam desse mesmo recurso adotado por docentes
inexperientes. Para os docentes que pesquisamos, parece que o habitus professoral ndo tensiona
suficientemente o habitus estudantil a ponto de este ser substituido.

Sendo assim, como demonstraremos nas duas Ultimas se¢6es, o habitus professoral dos
professores da EPT do IFMG é estruturado tanto por seu habitus de classe, constituido em suas
socializagcGes primaria e secundaria, quanto pelo exercicio da propria docéncia no contexto em
questdo, o que implica levarmos em consideracéo as especificidades desse trabalho.

Na proxima secdo, apresentaremos a revisao bibliografica de dissertacdes e teses que
serviram a nossa pesquisa. Trata-se de uma revisao a respeito de trabalhos que tiveram objetos
muito parecidos com 0 nosso, isto é, pesquisas que adotaram o conceito de habitus na
compreensdo dos modos de ser e agir de professores da EPT.
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4 PESQUISAS BRASILEIRAS QUE USARAM A DENOMINACAO HABITUS
PROFESSORAL PARA INVESTIGAR A EDUCACAO PROFISSIONAL

4.1 O que dizem as dissertag0es e teses analisadas

Optamos por trabalhar com dissertagdes e teses publicadas nos ultimos treze anos (2008-
2020) porque, como informado nas se¢des um e dois, foi a partir de 2008 que houve uma
significativa expanséo da EPT no Brasil, especialmente com a criagdo dos 38 institutos federais
e a institucionalizagdo da RFEPCT por meio da Lei n° 11.892 daquele ano.

Para a busca de dissertacdes e teses, elegemos duas plataformas: Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) e Catalogo de Teses e Dissertacdes da Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES). Primeiramente, realizamos uma
busca ampla em ambas as plataformas adotando o descritor habitus professoral sem associa-lo
a nenhum nivel, modalidade ou tema da educacdo. Procedemos assim porque partimos da
hipétese de que no Brasil, entre 2008 e 2020, existiriam poucos trabalhos cujos autores usaram
com centralidade a no¢cdo em pauta e um nimero ainda mais reduzido de pesquisas cujos autores
adotaram tal conceito o relacionando com a educagé&o profissional.

Ao final dessa busca, obtivemos 33 pesquisas cujos autores adotaram o conceito de
habitus professoral fundamentalmente. Para chegarmos a esse nimero, analisamos o resumo e,
as vezes, parte do corpo do texto, de todas as dissertacOes e teses que apareceram. Essas

pesquisas sdo as que seguem no Quadro 5:

Quadro 5 - Pesquisas que utilizaram centralmente o conceito de habitus professoral —
Plataformas BDTD e CAPES, 2008-2020

N° | ANO AUTOR TITULO INSTITUICAO TIPO
1 |2008 | POZZOBON, Maria O habitus professoral na pratica | PUC-GO M
Margarete pedagogica de professores de lingua
portuguesa do ensino médio estadual
de Palmas

continuagéo
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2 | 2008 CAMPOQOS, Jameson Era um sonho desde crianca: a | UFRN M
Ramos representacdo social da docéncia
para os professores do municipio de
Queimadas-PB
3 | 2009 | MELO, Elda Silva do Representacdo social do ensinar: a | UFRN D
Nascimento dimensdo pedag6gica do habitus
professoral
4 | 2009 | CARLINDO, Eva Tornar-se professora: o capital | UNESP M
Poliana cultural como esteio explicativo para
0 sucesso docente
5 |2009 | SILVA, Emerson A configuragdo  do  habitus | UNESP M
Correia da professoral para o aluno-mestre: a
Escola Normal Secundaria de S&o
Carlos (1911-1923)
6 | 2009 | ARAUJO, Neuton Os saberes experienciais no contexto | UFPI M
Alves de das praticas pedagdgicas dos
professores de matematica do ensino
fundamental de Teresina/ Pl
7 | 2010 | COSTA, Bruna Varoto | A manifestacdo dos saberes docentes | UNESP M
da na pratica pedagdgica de professores
de educagdo fisica iniciantes e
experientes
8 | 2010 | SARTORI, Ari José A "experiéncia" como mediadora no | UFSC D
ensino da antropologia para quem
ndo vai ser antropélogo
9 | 2011 | SILVA, Miriam Colégio Militar de Campo Grande- | UFMS M
Ferreira de Abreu da MS: tecendo os fios do habitus
professoral
10 | 2011 | NISHIMOTO, Miriam | Heranca cultural e trajetdrias sociais | UFMS M
Mity nas memorias de professoras
aposentadas de origem japonesa
11 | 2011 SOARES, Luisa de Habitus, representacdes sociais e a | UFRN D
Marillac Ramos construcdo do ser professora da
educacdo infantil da cidade de
Campina Grande/PB
12 | 2011 LAMES, Edilei 0] perfil do conhecimento | FECAP M
Rodrigues de experiencial do professor de Gestdo
de Custos que atua em um curso de
Ciéncias Contabeis
13 | 2012 | SOUZA, Leigh Maria Cultura escolar e habitus professoral | PUC-GO D
de em uma instituicio de educagéo
profissional agricola
14 | 2013 SOUSA, Bernardina A escola normal regional Nossa | UFPB D
Santos Araujo de Senhora do Carmo em Belo
Jardim/PE: desfilando o habitus
professoral pelas ruas da cidade
15 | 2013 | LEAL, Willany Tecnologias e Educacdo a Distancia | UNB D
Palhares nas Politicas Publicas de Formacao

de Professores: o habitus professoral
na UNITINS

continuacéo
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16 | 2013 LIMA, Vivian Cirino Habitus professoral na educagéo | PUC-GO D
de tecnoldgica: ser professor, fungdes
docentes exercidas e ato de ensinar
na educacdo superior brasileira
17 | 2014 COUTO, Cremilda Habitus professoral em face da | UFF D
Barreto implantacdo  dos  ciclos  de
aprendizagem no municipio de
Casimiro de Abreu/RJ
18 | 2014 | CARLINDO, Eva Professores que trabalham | UNESP D
Poliana concomitantemente no setor publico
e privado de ensino no estado de S&o
Paulo: angariacdo de capital cultural
19 | 2014 | BARROS, Rozane A formacdo continuada em servi¢co | UFPR M
Marcelino de dos profissionais atuantes em centros
municipais de educacdo infantil: o
caso da cidade de Curitiba
20 | 2014 | PIMENTEL, Edna Filosofia da educacdo nos cursos de | UNEB D
Furukava pedagogia: um estudo sobre seus
aspectos tedrico-metodoldgicos
21 | 2015 | GUIMARAES, Jodo Concepcdes de educacdo musical no | UFCE M
Luis Soares Studart projeto Casa de Estudos Musicais
22 | 2015 | HELPA, Caren Regina | O formador de professores da | UFPR M
Adur de Souza educagdo infantil: a atuagdo
profissional a partir do habitus e da
experiéncia docente
23 | 2015 | SANTOS, Bruna Videodanga na escola: reflexdes | UFPR M
Bardini dos sobre o corpo e a danga no contexto
escolar
24 | 2017 | OLIVEIRA, Adriana As apropriacOes da profissdo docente | UFPR M
Aparecida de Lima no estagio probatdrio: em busca de
I6gicas para além da avaliagdo de
desempenho
25 | 2017 | ARRUDA, Déborados | Pratica cultural docente: o habitus | UNIFESSPA M
Reis Cordeiro professoral dos egressos do curso de
licenciatura em educacdo do
campo/UNIFESSPA
26 | 2017 | BERNINI, Edneia As  tecnologias  digitais da | UEL D
Aparecida Bernardineli | informacdo e comunica¢do nas
praticas dos professores PDE/PR de
lingua portuguesa
27 | 2017 | FERREIRA, Leticia A constitui¢do do habitus professoral | UNB M
Palhares virtual em um |Instituto Federal:
trajetorias docentes, modelo
pedagbgico e préticas pedagdgicas
28 | 2017 | SILVA, Moisés Habitus professoral do engenheiro: | PUC-GO D
Gregorio modos de ser e de ensinar

Conclusao
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29 | 2018 PRADO, Wanessa Exercicio docente no ensino de | UESB M
Cristina Santos filosofia na educacéo basica: habitus
professoral e concepgdes de ensino
30 | 2018 GIARETTA, Sandra O manual do professor nos livros | UFMT M
Marcia didaticos de historia: apropriacdes e
usos
31 | 2018 | RODRIGUES, Vinicius | Trajetérias de socializacdo e | UFRS M
Bernardini escolarizacdo de egressos do PIBID
Geografia — UFRGS
32 | 2019 NASCIMENTO, Ana Habitus professoral de normalistas | UFGO M
Ldcia Ribeiro do em Morrinhos-GO (1962-1971)
33 | 2019 | SANTOS, Taciana da Préaticas docentes de enfermeiras que | IFPE M
Silva trabalham na Educacdo Profissional
e Tecnoldgica

Fonte: elaboracédo propria.

A respeito da distribuicdo dessas 33 pesquisas ao longo do periodo delimitado, podemos

verificar que a maior parte das defesas ocorreu em 2017, com cinco trabalhos e em 2009, 2011

e 2014, com quatro trabalhos em cada ano. Em 2016 e 2020 ndo houve nenhum trabalho de

pesquisa defendido adotando o conceito habitus professoral. Vejamos o Grafico 3:
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Gréfico 3 - Ano de defesa das pesquisas sobre habitus professoral
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Fonte: elaboragdo propria.
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Sobre o tipo de pesquisa, mestrado ou doutorado, podemos observar que 63,6% das

pesquisas eram dissertacdes e 36,3% trabalhos de doutorado, conforme o Gréfico 4:
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Gréfico 4 - Tipo de pesquisa, mestrado ou doutorado, entre os trabalhos sobre habitus
professoral

m Mestrado = Doutorado

Fonte: elaboragdo propria.

Acerca da categoria administrativa das IES em que as 33 pesquisas foram defendidas, é
possivel verificarmos que a imensa maioria, 84,8% sdo publicas, com predominancia de

instituicdes federais. Vejamos o Gréfico 5:

Gréfico 5 - Categoria administrativa das IES onde as pesquisas sobre habitus professoral
foram defendidas
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Fonte: elaboracédo propria.
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Com relacgdo as unidades federativas onde localizam-se as IES nas quais as pesquisas
foram defendidas, é possivel notarmos que os estados de Goias, Parand e Sdo Paulo
concentraram a maior producdo. No entanto, se pensarmos em termos de regides, a Centro-
Oeste foi a que mais sediou pesquisas, 30,3%, sequida da Nordeste com 27,2%. E o que revela
o Gréfico 6:

Gréfico 6 - Unidades federativas onde localizam-se as IES das pesquisas centradas no habitus
professoral

o RS & O 2 R RN
& (& ((Qp@ Q>°\ @09 bo‘—) P . ,b@\ < ’b@ éo\) e \,be,\ %0{& bo‘o é«\ Q’bo
o 2 (&) < @ a,bO
&,&o & & «049 & . obz S p > (\\@ S
Q ,5\,0 G Q}o
NS \

Fonte: elaboracgdo propria.

No tocante aos principais temas relacionados ao habitus professoral, identificamos que
a formacao de professores e a educacédo profissional foram as tematicas com as quais o habitus

professoral estava mais interligado, com cinco trabalhos cada. Vejamos o Gréfico 7:

Gréfico 7 - Principais temas das pesquisas que adotaram o conceito habitus professoral
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Fonte: elaboracdo propria.
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Apos finalizarmos essa busca mais ampliada sobre dissertacOes e teses que tivessem
usado com centralidade o conceito de habitus professoral, selecionamos nesse corpus maior 0s
trabalhos que se relacionavam diretamente com a educacdo profissional, no caso, cinco
pesquisas (FERREIRA, 2017; LIMA, 2013; SANTOS, 2019; SILVA, M. G. 2017; SOUZA,
2012). Logo, no corpus geral apenas 15,1% das pesquisas tratavam do conceito de habitus
professoral associado a educacéo profissional.

Para ndo existir a possibilidade de deixarmos de analisar outros trabalhos sobre habitus
professoral associado a educacdo profissional, que porventura ndo tivessem aparecido em nossa
busca ampla, retornamos as duas plataformas de teses e dissertacdes e ainda fizemos nova
busca, agora associando o descritor habitus professoral a outros descritores que remetiam a
educacéo profissional.

Optamos por seis combinacdes de descritores, tal como mostrado no quadro abaixo.
Utilizamos cada expressdo entre aspas, com letras mindsculas e o recurso AND como
conectivo. Depois de excluirmos trabalhos que ndo possuiam relacdo com a tematica em
questdo, obtivemos quatro pesquisas na BDTD, primeira plataforma em que fizemos a busca, e
no Catalogo de Teses da CAPES cinco pesquisas, das quais trés haviam sido encontradas na
plataforma anterior. Desse modo, em duas plataformas diferentes, nos ultimos treze anos,
existem apenas cinco trabalhos de pesquisa diferentes, sendo trés teses e duas dissertagdes, que
tratam do habitus professoral associado a educacéo profissional.

Na plataforma BDTD utilizamos as op¢des busca avangada, todos os campos e qualquer
termo. Os resultados séo os que seguem no Quadro 6:

Quadro 6 - Descritores adotados no Catalogo de Teses e Dissertagdes da BDTD

M ~
= DESCRITORES/ RESULTADOS POR COMBINACAO ; ﬁ
- 92}
s =
0 Oor
%)
Defesa “habitus “habitus “habitus “habitus “habitus “habitus
2008- | professoral” professoral” professoral” | professoral” | professoral” | professoral”
2020 AND AND AND AND AND AND
“educagio “ensino “educagio “ensino “professores | “professores
profissional” | profissionalizante” | tecnologica” | técnico” bacharéis” | engenheiros”
Ferreira 0 0 Silva, M. G. 4
Souza 0 (2017) (2017)
(2012)
Lima (2013)

Fonte: elaboragdo propria.




105

Na plataforma da CAPES, como ndo havia a opgdo de busca avangada, simplesmente

fizemos as combinacdes entre as expressdes da forma descrita. Observem que nesta plataforma,

um dos trabalhos, Lima (2013), apareceu em duas combinacdes diferentes. Por isso, estamos

contabilizando quatro trabalhos no Catalogo da CAPES. Os resultados sdo 0s que seguem no

Quadro 7:

Quadro 7 - Descritores adotados no Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES

FILTROS DESCRITORES/ RESULTADOS POR COMBINACAO ;' E
)
oF

2008-2020 “habitus “habitus “habitus “habitus “habitus “habitus

Grande professoral” professoral” professoral” | professoral” | professoral” | professoral”
area: AND AND AND AND AND AND
Ciéncias “educacdo “ensino “educagdo “ensino “professores | “professores
humanas | profissional” | profissionalizante” | tecnologica” | técnico” bacharéis” | engenheiros”
4
Souza 0 Lima (2013) 0 0 Silva, M. G.
(2012) (2017)
Lima (2013)
Santos
(2019)

Fonte: elaboragdo propria.

Portanto, somando os resultados obtidos nas duas plataformas, entre 2008 e 2020, temos

as cinco pesquisas que aparecem no Quadro 8, as quais haviam aparecido na busca ampla:

Quadro 8 - Pesquisas sobre habitus professoral na educacédo profissional — Plataformas BDTD

e CAPES, 2008-2020

ANO AUTOR TITULO INSTITUICAO TIPO
2012 SOUZA, Leigh | Cultura escolar e habitus professoral | PUC Goias D
Maria de em uma instituicho de educacdo
profissional agricola
2013 LIMA, Vivian | Habitus professoral na educagdo | PUC Goiés D
Cirino de tecnoldgica: ser professor, funcgdes
docentes exercidas e ato de ensinar na
educacdo superior brasileira
2017 FERREIRA, A constituicdo do habitus professoral | UNB M
Leticia Palhares | virtual em um |Instituto Federal:
trajetorias docentes, modelo
pedagdgico e praticas pedagdgicas
2017 SILVA, Moisés | Habitus professoral do engenheiro: | PUC Goias D
Gregorio modos de ser e de ensinar
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2019 SANTOS, Préticas docentes de enfermeiras que | IFPE M
Taciana da Silva | trabalham na Educag8o Profissional e
Tecnologica

Fonte: elaboragdo propria.

Em uma primeira anélise desses cinco trabalhos, alguns dados chamam a atencéo:
primeiro, o fato de serem trabalhos recentes, a partir de 2012. Outro dado, associado a este, 0
tipo de trabalho predominante, teses, pode sinalizar que, consoante com a expansao da EPT no
pais a partir de 2008, os pesquisadores iniciaram suas investigacdes sobre questdes relacionadas
a essa modalidade logo no inicio da constituicdo dos institutos federais, e estas pesquisas
comecaram a ser defendidas e divulgadas a partir de 2012. Outro elemento importante é a
localizacdo geografica da maior parte das instituicdes em que tais trabalhos foram defendidos:
regido Centro-Oeste, sendo trés de uma mesma instituicdo, a Pontificia Universidade Catolica
de Goias (PUC-GO). Outro ponto que merece destaque ¢ o fato de um desses trabalhos ter sido
defendido em um instituto federal, no caso, o Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia de Pernambuco (IFPE) (SANTOS, 2019).

A partir daqui, iniciaremos a apresentacéo e discussdo das principais caracteristicas e
contribuicGes de cada uma dessas cinco pesquisas. Nosso foco recaira sobre o uso do conceito
de habitus professoral. Adotaremos a ordem cronoldgica da data da defesa, sendo que no caso

dos dois trabalhos de 2017, usaremos ordem alfabética pelo primeiro nome dos autores.

4.2 Cultura escolar e habitus professoral

O objetivo do trabalho de Souza (2012) foi investigar a relacdo dos docentes com seu
trabalho, suas formas de ser e agir, em uma escola cuja cultura, segundo a pesquisadora, era
pautada pelo formato da educacdo profissional agricola. Ela investigou os docentes do Curso
Técnico em Agropecuaria do Instituto Federal Goiano, Campus de Urutai. Para tanto, realizou
pesquisa documental, aplicacdo de questionarios, entrevistas e observacdes. No total, foram
entrevistados 23 docentes. Ela utilizou a Analise de Conteldo para organizacdo e
sistematizacdo dos dados coletados. Entre outros resultados, a pesquisadora relata ter
constatado que no exercicio da docéncia, ha um habitus professoral construido por meio da
trajetoria do docente estudado e nele estariam inscritos rituais da profissdo, memorias da

socializacéo e diferentes concepcdes sobre a docéncia, diluidas nos fazeres docente.




107

Souza (2012) inicia sua reflexdo sobre o conceito de habitus professoral no Capitulo |
de sua tese, mais precisamente no item 1.3, intitulado Os Fundamentos da Teoria de Bourdieu
e 0s Conceitos de Habitus Professoral e Campo Educacional. Nessa secéo, a pesquisadora
utiliza o seguinte percurso conceitual: primeiramente, com base em diferentes obras de
Bourdieu e de alguns dos seus principais estudiosos, ela define o conceito de habitus. Em
seguida, buscando relacionar esse conceito ao trabalho docente, ela apresenta outro, habitus
profissional, do pesquisador sui¢o Philippe Perrenoud. Por fim, chega no conceito de habitus
professoral apoiada na pesquisadora brasileira Marilda da Silva.

Chama a atencdo a forma pela qual Souza (2012) utilizou o conceito de habitus,
procurando evidenciar as mudancas sofridas na compreensdo de Bourdieu, a respeito dessa
nocdo, ao longo de sua vida; assim como as diferentes classificagdes que o socidlogo em
questdo fazia do termo (como habitus primario e secundario); bem como a tentativa de sintetizar
as diferentes significagdes do autor, como pode ser visto na passagem seguinte: “O habitus,
portanto, configura-se como uma espécie de senso pratico do que se deve fazer em dada situacéo
e fornece uma referéncia ao futuro, tendo por base o0 passado que o constituiu” (SOUZA, 2012,
p. 59). Outro elemento que também merece destaque é a adogdo do conceito de habitus
professoral no contexto do ensino técnico agricola, o qual foi definido como: “[...] um conjunto
de valores, crengas, concepgdes, que orientam a pratica docente e que refletem as caracteristicas
comuns a educacdo profissional agricola” (SOUZA, 2012, p.62). Mais a frente, em outro

capitulo, a pesquisadora apresenta uma definicdo mais completa desse conceito:

[...] esquemas de pensamento e acdo;, comportamentos; atitudes;
exteriorizacdo; esquemas inconscientes de percep¢do que compde um modo
de ser docente objetivado, identificador do coletivo de docentes da Educacdo
Profissional Agricola (SOUZA, 2012, p. 160).

A pesquisadora somente retoma o conceito inflexionado no capitulo 111, quando debate
o habitus professoral associado a cultura docente no contexto da EPT. Nesse capitulo, com base
nos dados obtidos por meio dos questionarios, entrevistas e observacfes do cotidiano, Souza
(2012) buscou caracterizar os saberes, praticas e as trajetdrias docentes a partir dos elementos:
titulacdo, faixa etéria, escolarizacdo, renda, tempo de magistério, valores sobre educacédo e
trabalho, percepcao sobre o curriculo integrado, bem como as representacdes sobre a escola,
sobre si mesmo, os alunos e a docéncia, com 0 objetivo de compreender a cultura escolar
agricola, no @mbito da unidade pesquisada, uma vez que estes, segundo ela, sdo elementos
constituintes dessa cultura. Desde o inicio do capitulo, ela retoma o conceito de habitus para

justificar a necessidade de entrar no cotidiano escolar, compreender sua cultura, a cultura dos
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professores e suas representacoes, elementos formados pela vivéncia tanto singular de cada
agente quanto pela experiéncia coletiva e social dos agentes envolvidos em um contexto
especifico.

A pesquisadora se propds a estudar as disposi¢Oes adquiridas pelos professores-agentes
em funcdo de seu pertencimento a determinados grupos sociais, inclusive ao proprio contexto
investigado. Essa importancia que a pesquisadora atribuiu aos componentes do habitus dos

agentes investigados, pode ser observada na passagem abaixo:

As manifestagdes desse coletivo de docentes ndo séo meras (re)combinacgdes
de conteldos arcaicos sob pressdo das forcas do grupo. As representacGes
resultam de processos aos quais 0s agentes sdo submetidos no decorrer de sua
existéncia, levando-os a sua inser¢cdo na sociedade pela interiorizacdo,
apreensdo ou interpretacdo imediata de acontecimentos objetivos dotados de
significacdo, que sdo reelaborados, passando a ter um sentido para o agente,
pertencente a categorias sociais, grupos e classes. Os docentes expressam suas
representacGes em varios momentos: quando fazem exposi¢do para os alunos,
nas reunides, nos intervalos, na escolha e uso de determinados materiais
didaticos na sala de aula, e também na maneira de interagir com os alunos e
até mesmo quando deixam de fazé-lo. Investigar essas manifestagdes significa
reconhecer a importancia do vivido. Para identifica-las, ndo basta ouvir o que
os docentes tém a dizer, mas é preciso igualmente observar como agem no
cotidiano da sala de aula (SOUZA, 2012, p.114).

Uma primeira grande contribuicdo que podemos apreender do trabalho dessa
pesquisadora, e que era uma estratégia de pesquisa muito utilizada por Bourdieu, € a realizacdo
da observacao das praticas dos agentes. Provavelmente seguindo os passos do socidlogo em
pauta, Souza (2012) demonstra compreender que a observacdo, associada a entrevista, pode
esclarecer elementos que possivelmente estruturaram o habitus de determinados agentes. Essa
importancia da observacdo, especialmente para a compreensdo das praticas dos agentes,
também € compartilhada por outro sociologo francés, Bernard Lahire. De acordo com Lahire

(1997, p. 75), a observagdo é um instrumento para a apreensao do real:

[...] teriamos acesso, através da entrevista, as praticas, ao real, a verdade destas
praticas? Para nds é evidente que s6 a observacdo direta das praticas permite
considera-las com a imagem que o pesquisador fornece ou que produz por sua
propria presenca (problemética tedrica, ficha de observacdo das préticas,
condicbes da observacdo, o papel do observador na producdo dos
comportamentos observados [...].

Na segunda metade do respectivo capitulo, Souza (2012) retoma o conceito de habitus,
porém o inflexionando para habitus cultural. Baseando-se em algumas perguntas de seu
questionario, sobre preferéncias culturais dos agentes acompanhados, a pesquisadora buscou
caracterizar os professores do curso técnico investigado quanto as suas praticas culturais e de

lazer, constatando que, no geral, os professores possuem grandes limita¢cdes quanto a essas
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praticas. No restante do capitulo, Souza (2012) fez poucas e pontuais referéncias aos conceitos
de habitus e habitus professoral, as vezes usando também a expressdo habitus docente como
sinbnimo daquele. De qualquer forma, a pesquisadora utilizava sempre contribuicfes mais
genéricas de Bourdieu, citacOes de diferentes obras e as vezes também outros importantes
conceitos, como os de campo e capital cultural.

Outro elemento que consideramos uma contribuicdo da pesquisa em questdo - mesmo
que ndo fosse possivel outra forma de realiza-la levando em conta os conceitos estruturais - é a
compreensdo da importancia da socializacdo familiar dos professores e os reflexos em sua
trajetdria escolar e profissional. Conforme Souza (2012), a maioria dos pais dos investigados
possuia baixo nivel educacional, sendo muitos analfabetos ou semianalfabetos. Contudo, as
entrevistas realizadas demonstraram um elemento em comum entre esses pais e que a
pesquisadora, com base em Bourdieu, julga ter contribuido para a ascensdo desses agentes: em
sua maioria, embora com baixo capital cultural, esses pais valorizavam a educagéo, chegando
a ver nela a unica possibilidade para os filhos terem sucesso. Em sua percepcao, houve um
investimento, mais ou menos consciente, por parte dos pais desses professores, para que eles
obtivessem sucesso. Para isso, uma estratégia utilizada foi matricular esses agentes, quando
adolescentes, na escola agricola na qual hoje esses professores trabalham ou em outras
similares. Por isso, segundo a pesquisadora, a maioria dos agentes acompanhados eram ex-
alunos da instituicdo. Ainda sobre a importancia da socializacdo familiar na constituicdo do

habitus desses agentes, a pesquisadora relata:

Na fala de todos os docentes investigados, percebe-se a influéncia
fundamental da familia na vida escolar de seus filhos e nas suas trajetérias [e]
vida profissional. Os docentes destacam: importancia do conhecimento
escolar para os pais; o valor atribuido a leitura e a escrita entre os alunos e
suas familias; a ordem moral doméstica; a participacdo dos pais na vida
escolar dos filhos; e também uma rede de relacdes estabelecidas com outras
pessoas e instancias de socializagdo (SOUZA, 2012, p. 196, grifo nosso).

Debates mais vigorosos em torno do conceito de habitus professoral vao aparecer no
Capitulo 1V, que tem como titulo os modos de ensinar e a constituicdo do habitus professoral:
alguns pontos de chegada. Nesse capitulo, Souza (2012, p. 158) afirma incursionar-se “[...]
pelo habitus professoral que orienta as praticas, pelas experiéncias docentes passadas e
reatualizadas no presente e marcadas na formacéao feita na area epistemoldgica de origem.” Para
IS0, a pesquisadora retoma o conceito de habitus e como este pode explicar as escolhas dos
agentes, bem como o conceito de campo e o de illusio. A relacdo entre esses conceitos e 0s
dados empiricos pode ser observada na seguinte passagem:
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Nestes termos, entende-se, 0s docentes da Educacdo Profissional do IF Goiano
Campus Urutai sdo os agentes, produto do senso pratico, mesmo que nao
exista uma transposicdo linear da estrutura sobre esse agente. Esse procura
ajustar seu esquema de pensamento, percep¢do e acao as exigéncias e
especificidades objetivas desse espaco social. Esses agentes possuem
‘interesse’ no jogo, ha coeréncia e logica nas suas agdes, mesmo que nao
sejam racionais, obedecem ao sentido do jogo. Deste modo, 0s agentes ndo
agem de modo ordenado, mas tém uma logica no sentido do jogo (SOUZA,
2012, p. 159).

No curso, a pesquisadora afirma que os modos de ensinar dos investigados exprimiam
elementos constituintes do habitus professoral, adquiridos, por exemplo, por meio de sua
passagem pelo IF Goiano durante a adolescéncia, como estudantes, em especial a experiéncia
do regime de internato; da formacéo profissional nessa instituicdo e do exercicio propriamente
dito da profissdo nessa modalidade. Elementos esses que serviram para a internalizagdo de
esguemas que, por sua vez, compuseram um determinado estilo, uma certa forma de dar aula
no momento da pesquisa. Entre outros exemplos, a pesquisadora cita o gosto pelas aulas
praticas, o qual poderia ser explicado pelos esquemas que constituiram o habitus desses agentes
(SOUZA, 2012). Em suas palavras:

Para o enfrentamento das situacdes que envolvem o contexto educativo de
Educacéo Profissional e ao compartilharem o habitus, os docentes utilizaram
seus esquemas de acéo, percepcdo e pensamento para avaliar e decidir quais
saberes seriam pertinentes de serem selecionados, combinados, mobilizados.
Foi possivel avaliar esse aspecto que evidencia um modo préprio de pensar e
agir, enquanto docente da Educacdo Profissional, quanto a importancia dada

a utilizagdo da “aula pratica” no desenvolvimento do moddulo/disciplina
(SOUZA, 2012, p.160).

Sob a mesma légica, a pesquisadora adota o conceito de habitus para explicar outra
preferéncia dos agentes acompanhados: a op¢ao hegemdnica por aulas expositivas seguidas de
exercicios de fixacdo. Aulas com metodologias mais ativas, conforme a pesquisadora, eram
pouco exploradas. E esta situagdo poderia ser explicada com referéncia, novamente, ao conceito
em questdo, uma vez que esses agentes tiveram aulas, durante sua formagdo na prépria
instituicdo, predominantemente de forma expositiva.

Nesse capitulo, o conceito de habitus € evocado também para a compreensao nao apenas
dos efeitos de socializa¢Oes passadas sobre as praticas dos agentes do curso técnico investigado,
mas também para os efeitos oriundos de socializa¢Ges atuais, por meio de vivéncias e trocas de

saberes e experiéncias entre os pares. E 0 que aparece na seguinte passagem:

A pesquisa, a partir da observacdo e coleta de dados, propiciou o
reconhecimento da existéncia do habitus professoral no campo da Educacéo
Profissional. Na investigacdo, depreendeu-se que as situacBes diarias,
enfrentadas pelos docentes, tornavam-se acontecimentos continuos,
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corriqueiros e permanentes. Nos momentos em que os docentes se
encontravam reunidos — nos intervalos, nas reunides pedagdgicas, nos
conselhos de classe ou de turma — as rotinas eram socializadas e tornavam-se
0 centro das conversas. Quando se para e pensa no porqué das situactes
estabelecidas, compartilham-se rotinas e experiéncias que deram certo ou nao.
Sdo atitudes que ganham tragos de racionalizacdo da atividade docente. Além
disso, constatou-se a constituicdo do habitus professoral derivado da inter-
relacdo no contexto escolar, pela dinamicidade das relagGes ali estabelecidas
(SOUZA, 2012, p. 171).

Enfim, Souza (2012) finaliza sua tese argumentando que sua pesquisa identificou que
as experiéncias pessoais, académicas e profissionais vivenciadas na socializagao escolar séo
referéncias importantes para a estruturacdo do habitus professoral, logo, para o exercicio da
docéncia em sala de aula. Podemos dizer, de fato, que a pesquisadora foi capaz de dialogar com

esse conceito e sua inflexdo, dando-nos uma contribuicdo significativa teérico-metodoldgica.

4.3 Educacao tecnoldgica, ensino superior e habitus professoral

A segunda tese por nds analisada, que também trata do habitus professoral na EPT, foi
o trabalho de Vivian Cirino de Lima, pesquisa também defendida na PUC-GO. Foi-nos possivel
perceber que a pesquisadora almejava interrogar o discurso politico pedagdgico segundo o qual
existiria um perfil profissional especifico entre os docentes que trabalham na EPT. Trabalhando
com o conceito de habitus professoral, a pesquisadora utilizou dois instrumentos de coleta de
dados: questionarios e observacdes. Sua amostra foi composta por trés grupos diferentes de
professores, cada um com cinco integrantes: grupo 1, professores de uma universidade estadual
(foco em cursos de bacharelado); grupo 2, docentes de um centro universitario
privado/confessional (foco em cursos de licenciatura); e grupo 3, professores do Instituto
Federal Goiano (foco em cursos tecnol6gicos). Lima (2013) observou de trés a cinco aulas de
cada um dos 15 professores acompanhados, que compdem os trés grupos.

Conforme Lima (2013), seria possivel apreender o habitus professoral no trabalho
desses professores por meio de trés disposicOes e indicadores culturais e de préaticas: a) modos
de ser professor; b) fungfes docentes exercidas; e c) ato de ensinar na sala de aula. Contudo,
embora o habitus professoral na educacao tecnoldgica tenha sido o objeto de investigacdo da
pesquisadora (isto aparece logo nas primeiras paginas da tese, por exemplo na p. 16), 0 que nos
parece que ela realmente elaborou foi um trabalho sobre o habitus professoral na educacgdo
superior de forma genérica. E bom lembrar que, no caso dos professores de institutos federais,

h& uma caracterizacdo funcional hibrida, dado que tais docentes sdo, simultaneamente,
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professores da educacao bésica e superior, dai serem chamados oficialmente de Professores da
Educacao Basica, Técnica e Tecnologica (EBTT). E a expressdo tecnologica nao pode ser
compreendida como sindénimo de ensino superior, mas &, sim, um tipo de curso de graduacao.
Portanto, a nosso juizo, seria mais apropriado se ela usasse a expressdo ensino superior ou
educacdo superior e ndo educacdo tecnoldgica, visto que investigou também cursos de
bacharelado e licenciatura.

A tese da pesquisadora apresenta alguns problemas em torno do conceito em questao:
primeiro, embora defina o conceito com base em Silva (2003, 2005), ndo tragca 0 percurso
tedrico-metodoldgico usado para se chegar a essa inflexao, a exposi¢do do conceito de habitus.
Ainda, a pesquisadora faz uma afirmacdo que nos pareceu controversa: atribui a origem da
inflexdo do habitus, isto €, o habitus professoral ao socidlogo Philippe Perrenoud. Tal
descoberta, segundo a pesquisadora, seria fruto de uma espécie de sintese de dois conceitos:
habitus, de Bourdieu e experiéncia, de Edward P. Thompson. No entanto, na obra do autor que
a pesquisadora cita, Perrenoud (2001), na verdade aparece outro conceito, o de habitus

profissional e ndo professoral. Segue o trecho da pesquisadora com a afirmacéo controversa:

Estas questfes orientadoras da pesquisa estardo sustentadas teoricamente no
conceito de Habitus Professoral, formulado por Phillip Perrenoud (2001)
quando mediou concepcdes tedrico-conceituais de célebres pensadores -
habitus de Pierre Bourdieu (1983) e experiéncia de Edward Palmer Thompson
(1981) [...] (LIMA, 2013, p. 27-28).

Lima (2013) comeca realmente a adotar os conceitos de habitus e habitus professoral
na segunda metade de sua tese, a partir dos capitulos 111 e IV. No capitulo 11, especificamente
a partir do item 3.2 A construcao tedrica e formativa do habitus professoral, ela procura definir
e caracterizar o conceito de habitus. Para tanto, adota algumas contribuices de Bourdieu,
Tardif, Perrenoud e Novoa. Comenta também, sucintamente, sobre outros conceitos, como o de
campo, de Bourdieu e o de experiéncia de Edward Palmer Thompson. E nesta se¢do que a
pesquisadora define habitus professoral com base nos trabalhos da professora Marilda da Silva.
Faz, ainda nesta parte, algumas correlagdes entre os conceitos de habitus e experiéncia, também
apoiadas em publicacdo da pesquisadora da UNESP, em especial na obra de 2005. A
pesquisadora faz referéncias pontuais sobre o conceito inflexionado, discutindo mais questdes
ligadas ao habitus, sempre com a ajuda dos autores citados acima. Contudo, em algumas

passagens é possivel perceber sua tentativa de apreensdo do conceito inflexionado:

Sendo assim, o docente como um agente sociocultural é fruto de seu Habitus
Professoral, o qual € interiorizado/exteriorizado na pratica diante das
multiplas disposi¢des culturais e socias que definem visdes de mundo de
educacdo, perspectivas tedrico metodoldgicas das diferentes areas do saber
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cientifico, selecdo e hierarquizacdo de saberes e praticas escolares, posturas
corporais (hexis corporais), formas adequadas de estudar e ensinar, avaliar e
classificar conhecimentos e 0s agentes sociais de acordo com as suas
necessidades, demandas, experiéncias e formacdo profissional de cada
momento histérico (LIMA, 2013, p. 78).

Conforme Lima (2013), foram constatadas ténues especificidades no habitus professoral
dos 15 docentes acompanhados, 0 que, segundo a pesquisadora, ndo permite sustentar a tese de
que existiriam habitus professorais singulares. Para ela, com base nos trabalhos de Bourdieu,
tais configuragdes representariam antes uma relacdo de homologia, ou seja, de diversidade na
homogeneidade (BOURDIEU, 2004a).

Especificamente no item 4.4, denominado habitus professoral especifico da educagéo
tecnoldgica? A internalizacao de disposigdes culturais e sociais presentes nos modos de ser
professor, funcBes docentes exercidas e o ato de ensinar na sala de aula, novamente a
pesquisadora faz algumas referéncias ao habitus professoral, trabalhando mais com o conceito
de habitus. Sua argumentagdo sobre o conceito inflexionado vai na dire¢do de demonstrar que
os professores acompanhados, pertencentes ao magistério superior®® de trés distintas
instituicdes, possuem mais caracteristicas em comum do que se podia imaginar, o que revelaria
a ndo existéncia de um habitus professoral especifico da educacéo tecnologica.

Por fim, em suas conclusdes, a autora retoma a ideia de que ndo existem especificidades
tais que se justifique falar de habitus professorais diferentes entre os 15 docentes estudados, em
especial de um suposto modo de ser e estar especifico dos que trabalham na educacédo

profissional. Nas palavras da pesquisadora:

Reafirma-se, portanto, que, mesmo que sejam consideradas ténues as
especificidades no que diz respeito ao Habitus Professoral dos quinze
professores protagonistas desta investigacdo, isto ndo é suficiente para
sustentar a premissa gque advoga a existéncia de Habitus Professorais
singulares, ou seja, também de existir um Habitus Professoral prdprio da
Educacdo Superior Tecnoldgica (LIMA, 2013, p. 109).

Depois de ler e analisar toda a tese de Lima (2013), é possivel verificar alguns pontos
tedrico-metodoldgicos frageis. Por exemplo, a respeito da analise dos dados, sentimos falta dela
ter desenvolvido mais e melhor cada tépico. Lima (2013) mais descreveu do que analisou 0s
dados coletados com as observacgdes. Lembrando que sua pesquisa seria pautada no conceito

orientador de habitus professoral, e embora no inicio do item 4.3 mencione que 0s nove

31 E aqui é bom lembrarmos, novamente, que os professores de institutos federais ndo compdem,
exatamente, a chamada carreira do magistério superior, como argumenta Lima (2013), ou seja, a
pesquisadora se equivocou ao tomar a expressdo educacdo tecnoldgica como sinbnimo de educacédo
superior e também ao atribuir os docentes EBTT a uma carreira que eles, efetivamente, ndo pertencem,
embora atuem no magistério superior.
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elementos sdo constitutivos do habitus dos professores, esperavamos encontrar na leitura do
referido item uma abordagem mais robusta dos conceitos de habitus e habitus professoral. Ou
seja, a pesquisadora afirma que aquilo que ela captou nas observag6es constituem o habitus dos
professores, mas ndo nos pareceu claro como cada um dos nove dados compde esse habitus.

Outro ponto vulneravel na tese de Lima (2013), é que a pesquisadora hdo demonstrou
em sua investigacdo uma percepcao mais sensivel em relacdo aos elementos contextuais e
corporais da observacao das aulas dos professores. Em seu trabalho ndo aparece uma leitura
dos corpos, das vozes, dos olhares dos sujeitos observados; enfim, daquilo que ndo foi
claramente explicitado, mas € imprescindivel para a analise do pesquisador. A pesquisadora fez
0 contrario do que Bourdieu realizou em muitos de seus trabalhos, uma leitura do ndo dito, do
ndo aparente (BOURDIEU, 2012). Lima (2013) se preocupou mais em descrever, com detalhes,
a rotina dos 15 professores observados, segundo nove elementos constitutivos de suas praticas,
relatando aquilo que seria evidente ao observador. Os trabalhos de Lahire (1997) também
demonstram a perspicéacia e sensibilidade do pesquisador, ao enxergar o que, aparentemente,
ndo estd dado. Esta perspicacia pode ser constatada na entrevista do autor com familias de
imigrantes norte-africanos na periferia de Lyon: “[...] A senhora K. ndo parava de olhar sua
irma, para quem estdvamos dando as costas, e acreditamos que certas respostas foram ditadas
pelairma [...]” (LAHIRE, 1997, p. 98).

Sendo assim, embora Lima (2013) tenha realizado observacdes da pratica da sala de
aula de 15 professores de trés instituicGes de ensino superior diferentes, usando protocolos de
observacao que Ihes permitiram coletar dados provavelmente muito ricos sobre os referidos
docentes, a analise que ela efetuou sobre tais dados poderia ser mais aprofundada. Essa analise,
como procuramos demonstrar, foi baseada em descri¢gdes daquilo que a pesquisadora observou,
com algumas comparac@es entre as praticas dos professores acompanhados. Tambeém sentimos
falta, como mencionado, de uma leitura e analise do ndo explicitado, de elementos que
certamente ocorreram durante as aulas observadas e que provavelmente poderiam enriquecer o
trabalho. Contudo, o aspecto mais fragil de seu trabalho foi a falta de aprofundamento na
apropriacdo dos conceitos de habitus e habitus professoral, sendo que justamente este Gltimo,

era parte central de seu objeto.
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4.4 Educacdo a distancia, docéncia virtual e habitus professoral

O terceiro trabalho de pesquisa sobre habitus professoral na EPT é a dissertacdo de
Leticia Palhares Ferreira, defendida em 2017 na Universidade de Brasilia (UNB). De acordo
com Ferreira (2017), o objetivo de sua pesquisa foi analisar como se estabelece o processo de
constituicdo do habitus professoral na docéncia virtual. Logo, a pesquisadora inovou ao tratar
do conceito em questdo associado a duas modalidades da educacdo brasileira, a EPT na
modalidade EAD, isto é, a docéncia virtual. Para tanto, ela adotou pesquisa documental e
entrevistas semiestruturadas com 12 professores que atuavam no Programa Universidade
Aberta do Brasil (UAB) de um Instituto Federal localizado em Minas Gerais. Esses professores
lecionavam em trés cursos de licenciatura: Computacéo, Letras (portugués) e matematica. Os
dados foram analisados na perspectiva da analise do discurso, de abordagem francesa. Entre
outros achados, a pesquisadora relata ter observado a existéncia de um habitus professoral
especifico da docéncia virtual, caracterizado pelo uso de recursos e artefatos tecnoldgicos, pela
rigidez do modelo pedagdgico adotado pelas instituicbes de ensino e pela fragmentacdo do
trabalho docente, o que contribuiria, conforme a pesquisadora, para que os acompanhados ndo
se reconhecessem como professores no desenvolvimento da docéncia virtual.

O trabalho de Ferreira (2017), portanto, se contrapde a pesquisa de Lima (2013) dado
gue nesta Gltima afirmou-se ndo ter verificado um habitus professoral especifico da EPT entre
os professores acompanhados. E claro que sdo duas pesquisas distintas realizadas em contextos
diferentes. Mesmo assim, talvez estas duas investigacOes sinalizem para a identificacdo tanto
de habitus professorais particulares quanto comuns. Em outras palavras, dada a diversidade da
educacdo brasileira, com todos os seus niveis e modalidades, bem como a desigualdade entre
sistemas de ensino, regides, cidades, etc. talvez possamos dizer que € possivel tanto a
identificacdo de grupos de professores com habitus professorais distintos quanto o contrario,
ou seja, grupos de professores que possuem um habitus professoral idéntico.

Retomando a pesquisa de Ferreira (2017), a respeito do conceito de habitus professoral,
a referida pesquisadora inicia a discussao no capitulo 11, chamado Habitus, habitus professoral
e experiéncia. No inicio do capitulo, ela resgata a historia do conceito de habitus, desde
Aristdteles até Bourdieu, fazendo referéncia a diferentes pensadores, como: Durkheim, Weber,
Norbert Elias, etc. que também teriam trabalhado com o conceito em pauta. Descreve as
particularidades que o conceito recebeu na perspectiva de Bourdieu e o define usando uma

conhecida passagem do pensador. Em seguida, Ferreira (2017) também inova ao fazer uma
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leitura mais contemporénea do conceito, argumentando que novas institui¢des sociais tém sido
produtoras de habitus, como a midia, a televisao, o radio, o ciberespaco, as TICs, etc.

De fato, segundo Setton (2002), é possivel pensar o habitus do individuo contemporaneo
sendo construido pela interacdo de distintos ambientes, ndo apenas a familia e a escola, mas
também o trabalho, os grupos de amigos e a cultura de massa. Propondo uma leitura mais atual
da teoria do habitus de Bourdieu, a pesquisadora argumenta que € necessario considerar o
habitus como um sistema flexivel de disposi¢do, ndo apenas resultado da sedimentacdo de
vivéncias nas institui¢cbes sociais tradicionais, pelo contrario, um sistema em construcdo, em

constante mutagéo e, portanto, moldavel aos estimulos do mundo de hoje. Em suas palavras:

Creio ser necessario salientar aqui a realidade da cultura de massa, com sua
pluralidade de produtos e mensagens, com sua capacidade de circulagdo, como
uma nova matriz cultural. Mais do que isso, considero a cultura de massa
dividindo uma responsabilidade pedag6gica com os agentes tradicionais da
educacdo (SETTON, 2002, p. 69).

De forma similar a Setton (2002), Baldino e Donencio (2014) também defendem a ideia
de que os habitus sdo produtos da socializagdo por diferentes sistemas e em espagos distintos
como a familia, a escola, os amigos, o trabalho, a cultura de massa, etc. Depois de realizarem
entrevistas com professores, com o objetivo de apreender seu habitus professoral, os autores
perceberam que os docentes ndo aprenderam a profissdo somente nos bancos da universidade,
mas também por meio das mais diferentes vivéncias e experiéncias. Por outro lado, é evidente
que as contribui¢bes da formacdo universitaria sdo muito importantes, pois a teoria é que
proporciona ao futuro professor reflexdes criticas sobre os mais diferentes temas educacionais.
Neste sentido, conforme Silva (2009) é na universidade que se aprende a imprescindivel teoria
para o aprendizado da pratica. Para esta autora, 0s saberes praticos ndo existem sem uma
fundamentacéo tedrica, dai, no juizo desta autora, a relacdo inexoravel entre teoria e pratica na
formacéo e atuacdo docente.

Logo, Ferreira (2017) ndo esta sé ao argumentar que outras instituicdes sociais, outras
experiéncias e vivéncias, para além da familia e escola, hoje trabalham na estruturacdo do
habitus. Pensando em nossa pesquisa, poderiamos cogitar, inclusive, o papel que as redes
sociais exercem no habitus dos professores da EPT. Neste sentido, por exemplo, os diferentes
grupos de WhatsApp dos quais os professores participam (grupo de coordenadores, de
professores de cursos técnicos, de professores de cursos superiores, de professores contratados,
etc.) possuem, possivelmente, uma dimensao estruturante no habitus professoral. E 0 mesmo

poderiamos supor a respeito de outras plataformas, como o Instagram e o You Tube.
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Na sequéncia, Ferreira (2017) chega no conceito de habitus professoral, o qual teria

surgido, em sua opinido, com a pesquisadora Marilda da Silva, da UNESP:

Marilda Silva (2003), baseada na teoria do habitus de Pierre Bourdieu e, a
partir das biografias, das historias de vidas dos professores e da categoria
experiéncia, deu origem ao termo habitus professoral, o qual evidencia a
existéncia de um habitus particular do trabalho docente. Seria este um habitus
com caracteristicas especificas do grupo profissional docente, que poderia ser
observada em qualquer individuo da classe professor (PALHARES, 2017, p.
46-47).

Palhares (2017), a0 mencionar a categoria explicacdo do contetldo como importante
elemento constatado na pesquisa de Silva (2003), argumenta que a introducéo das Tecnologias
da Informagéo e Comunicagdo (TICs) no cotidiano do trabalho docente poderia estar alterando
0 habitus professoral daqueles docentes que trabalham na EAD, defendendo, a partir dai, a
necessidade de se pesquisar o habitus professoral virtual pois, conforme Palhares (2017), com
a docéncia virtual estar-se-ia passando do elemento chave explicacdo do conteudo para a
simples leitura do mesmo. E tal processo, no entendimento dessa pesquisadora, alteraria o
habitus professoral dos docentes que ensinam via EAD, isto €, ocorreria uma simplificacdo do
processo ensino-aprendizagem baseado em TICs.

No final do capitulo, Palhares (2017) apresenta as proximidades em torno dos conceitos
de habitus e experiéncia. Para tanto, utiliza as contribuigdes de Edward P. Thompson.

A pesquisadora retoma de forma mais incisiva o conceito inflexionado no capitulo V,
no qual apresenta a analise dos dados, mais precisamente no item 5.3, intitulado O habitus
professoral na docéncia virtual. No inicio da sec¢do, Palhares (2017) argumenta que o conceito
habitus professoral virtual foi cunhado pelo professor Dr. Daniel Ribeiro da Silva Mill, docente
da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR). Conforme a andlise dos dados da
pesquisadora, 0s professores entrevistados possuiriam um habitus professoral com
peculiaridades em relagcdo ao habitus professoral de docentes do ensino presencial. Isto
ocorreria devido a diferencas percebidas por meio da analise de discurso presente nas falas

desses sujeitos. Seriam 0s seguintes elementos 0s que demonstrariam essas particularidades:

- Planejamento da ac&o docente: Ocorre de maneira mais detalhada, minuciosa
e inflexivel, ou seja, ndo pode ser alterado no decorrer do processo para buscar
se adequar ao perfil da turma e corrigindo possiveis erros de percurso;

- Uso intensivo de recursos tecnoldgicos digitais como internet, ambiente
virtual de aprendizagem, videoaulas, entre outros;

- Interacdo com os alunos: Em geral, ndo é realizada pelo professor e sim pelos
tutores;
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- Fragmentacdo do trabalho docente: O professor parece sentir-se como um
planejador do processo de ensino, ndo consegue se identificar no processo
como um todo (PALHARES, 2017, p. 96-97).

A pesquisadora destaca alguns desses elementos como estruturantes do habitus
professoral virtual como, por exemplo, o uso intensivo das TICs. Tal elemento seria estruturante
do habitus professoral dos pesquisados porque, segundo Palhares (2017), a docéncia virtual
esta inserida em um contexto no qual as TICs séo, por si s, estruturas de ensino, assim como
a sala de aula fisica, o quadro/lousa, o pincel/giz, etc. sdo elementos estruturantes do ensino
presencial.

A fragmentacdo do trabalho docente, provocado pela docéncia virtual, também seria
estruturante do habitus professoral, pois tal caracteristica também seria particularmente mais
presente e visivel na docéncia virtual do que na presencial. No trabalho docente virtual, segundo
Palhares (2017), a responsabilidade por cada disciplina € compartilhada entre varios atores,
sendo assim, cada parte das atividades que compdem o trabalho docente é destinada a um
trabalhador distinto ou a um grupo diferente. Esta fragmentacdo, conforme a pesquisadora,
receberia 0 nome de Polidocéncia, outro conceito que teria sido criado pelo prof. Daniel Mill,
da UFSCAR.

Estas especificidades encontradas no habitus professoral dos 12 professores
investigados, segundo Palhares (2012), os levaria a ndo se identificarem como professores

quando estdo atuando na EAD. E o que pode ser observado no excerto abaixo:

A metade dos professores entrevistados, concordam que 0s papéis
professorais sdo 0s mesmos, independentemente das modalidades de ensino,
no entanto, afirmam n&o se reconhecerem como professores na EaD da mesma
forma que se reconhecem como professores no ensino presencial.

Em todos os discursos encontramos frases como: “Eu ndo me reconhego como
professor na EaD”, “Eu me vejo menos professor na EaD que no presencial”,
“Eu deixo a desejar como professor na EaD”, “Eu poderia ser melhor
professor na EaD, mas...”. Os sujeitos de pesquisa concordam que se sentem
muito mais como ‘gestores’, ‘conteudistas’, ‘planejadores educacionais’ do
gue como professores (PALHARES, 2017, p. 102).

Na subsecdo 5.3.1, intitulada As implica¢Bes estruturais do modelo pedagdgico na
constituicdo do habitus professoral virtual, Palhares (2017) expde os problemas estruturais e
de formacdo na EAD brasileira, com foco especial no contexto investigado. Ressalta que 0s
professores entrevistados ndo possuiam formacédo adequada para trabalhar com a modalidade e
que o projeto pedagégico adotado pela instituicdo era rigido e tradicional, que embora
professores e alunos utilizassem muitos recursos tecnoldgicos, a l6gica pedagdgica implicita
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nas aulas, atividades e avaliagOes era a da pedagogia tecnicista. Diante desse contexto, a

pesquisadora afirma que o habitus professoral virtual

[...] por estar inserido em um modelo pedagdgico rigido, inflexivel e acritico,
se manifesta de maneira tecnicista em detrimento do desenvolvimento de
praticas pedagogicas inovadoras. Em geral, os professores buscam reproduzir
0 ambiente tradicional de ensino presencial em um ambiente virtual, para isso,
utilizam recursos técnicos e tecnolégicos ndo utilizados nos ambientes
presenciais de ensino, limitando a constituicdo do habitus ao uso de recursos
e artefatos tecnoldgicos digitais e ao detalhamento e execu¢do minuciosos do
processo, da burocratizacdo e do planejamento da acdo docente (PALHARES,
2017, p 109).

Nas consideracbes finais de sua dissertacdo, Palhares (2017) afirma que, pela
regularidade nas entrevistas dos 12 professores acompanhados, hd um habitus professoral
especifico da docéncia virtual. Este habitus estaria ligado ao uso de recursos tecnoldgicos
digitais, muitas vezes ndo adotados no ensino presencial, as estruturas pedagdgicas, a interacdo
com os alunos, as metodologias adotadas pelas institui¢cdes de ensino e pela fragmentacdo do
trabalho docente. Ela finaliza seu trabalho argumentando que o ponto mais nevralgico
encontrado no decorrer de sua pesquisa foi, de fato, aquele que estabelece as raizes do habitus

professoral virtual e desencadearia todos os demais pontos estruturantes desse habitus:

O modelo pedagdgico adotado pela instituicdo e a condicdo de trabalho
imposta aos docentes envolvidos com o programa UAB. Este esta na base das
estruturas estruturantes deste habitus, o qual limita as acGes docentes, através
de orientagdes e direcionamentos inflexiveis, de modo que se tornam meros
executores de uma parte do processo de ensino, ocasionando a alienacdo do
professor que deixa de [se] reconhecer como professor (PALHARES, 2017,
p. 112, grifo nosso).

Enfim, o trabalho da autora revela a constituicdo de um habitus professoral especifico
da docéncia virtual, demonstrando também especificidades da atuacdo docente via EAD que
precisariam ser objeto de mais reflexdes, pois sinalizam para a precarizacdo do trabalho

docente.

4.5 Professores engenheiros e seu habitus professoral

O quarto trabalho monografico encontrado e analisado, sobre habitus professoral na
EPT, é a tese de Moisés Gregorio da Silva, defendida também na PUC-GO, em 2017. Silva, M.
G. (2017) teve como objetivo analisar a pratica docente do professor engenheiro, com seus
modos de ser, pensar e agir. Utilizando-se do referencial tedrico de Bourdieu, especialmente 0s

conceitos de campo, capital cultural e habitus, o pesquisador efetuou pesquisa documental e
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realizou entrevistas semiestruturadas com 10 professores engenheiros do Instituto Federal de
Goias, Campus Aparecida de Goiania.

De acordo com o pesquisador, os dados apontam para um conjunto de caracteristicas
que identificam a préatica pedagodgica do professor engenheiro: pragmatismo e necessidade da
aplicabilidade imediata do conhecimento em suas a¢Ges, inclusive na docéncia; concepgéo a
respeito dos alunos como possuidores de interesse e conhecimentos muito aquém do necessario
para o curso de engenharia; conhecimento da desvalorizacéo social do trabalho de professor,
especialmente se comparado ao trabalho do engenheiro; e reconhecimento da influéncia
marcante de outros professores em suas praticas docentes (SILVA, M. G. 2017).

Silva, M. G. (2017) entrevistou sete homens e trés mulheres. Segundo o pesquisador,
este nimero representava a totalidade dos professores engenheiros do curso de Engenharia Civil
do Instituto Federal de Goias - Campus Aparecida de Goiania, que atuavam na época.

O pesquisador relata que realizou uma pesquisa participante, visto que também ¢é
professor do contexto investigado e que adotou, para a analise dos dados coletados, a
perspectiva da Analise do Discurso.

Um elemento presente na pesquisa de Silva, M. G. (2017), que nos chamou a atencéo,
é o fato de ele ter utilizado a leitura corporal e gestual dos entrevistados no momento da
atividade, fazendo uma anélise do ndo dito pelas palavras, mas sim pelo corpo, algo sugerido e
valorizado por grandes autores como Thompson (1998), Lahire (1997) e Bourdieu (2012).
Ademais, a leitura e interpretacdo dos gestos também pode ser compreendida como uma
exigéncia metodoldgica da Analise de Discurso, uma vez que esta ferramenta interpretativa se
interessa também por imagens, entendidas como textos, portanto como objetos simbolicos. Nas

palavras do préprio pesquisador:

Na medida do possivel, tentou-se também captar a linguagem corporal,
portanto, ndo verbal, por meio de gestos, entonagdes, expressdes, sinais,
hesitacGes e alteracdes de ritmos, para uma melhor compreensdo do que foi
efetivamente dito (SILVA, M. G. 2017, p. 31).

A respeito do conceito de habitus professoral, Silva, M. G. (2017) introduz a discussao
sobre este conceito a partir do capitulo Il de sua tese, especificamente a partir do item 2.3
Habitus, saberes e praticas docentes. Primeiramente, assim como 0s outros pesquisadores,
Silva, M. G. (2017) define o conceito de habitus em Pierre Bourdieu. De maneira similar a
Palhares (2017), menciona que a palavra tem origens antigas, passando por Aristoteles, pela
escolastica, Durkheim até ser ressignificada por Bourdieu. Logo em seguida, associando o

conceito a educacdo, o pesquisador relata que algumas caracteristicas do habitus podem servir
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para explicar as préaticas dos professores engenheiros como, por exemplo, a influéncia de
experiéncias passadas na familia e na escola (principalmente na graduacdo) na formulacédo de
seu habitus professoral.

Em seguida, Silva, M. G. (2017) inicia uma discussdo argumentando sobre a
importancia da pratica na formacg&o dos professores, demonstrando, especialmente com a ajuda
de Tardif (2014), que os saberes préaticos representam uma dimensao importante da constituicdo
docente. Sendo assim, ndo se trata de diminuir a importancia dos saberes apreendidos durante
a formacdo universitaria, mas reconhecer e ressaltar a poténcia formativa da propria pratica
docente.

Silva, M. G. (2017), ao tratar da pesquisa de campo, informa que criou seis categorias
de analise dos dados, sendo que uma delas, a sexta, recebeu o titulo O habitus professoral. No
item correspondente a essa sexta categoria, 0 pesquisador trabalhou com as seguintes
subtemaéticas: a) motivos que levaram o engenheiro a se tornar professor; b) formas de
aprendizagem da docéncia; e c¢) percepcdo da influéncia de antigos professores sobre sua
pratica. Conforme o pesquisador, esses subtemas o permitiriam apreender o habitus professoral
dos entrevistados.

A respeito dos motivos que levaram os engenheiros a se tornarem professores, na tese
aparece que 40% dos entrevistados se tornaram professores por oportunidade, categoria essa
que compreende desde casos em que o agente foi convidado por algum colega para dar aulas
até situacGes em que a docéncia representou uma possibilidade de complemento de renda.
Outros 30% citaram a categoria vontade e outros 20% a necessidade. Silva, M. G. (2017) retoma
0 conceito de habitus professoral nessa primeira subtemética para explicar que, entre alguns
dos entrevistados, houve professores que disseram ter escolhido a docéncia por possuirem um
grande apreco por certos professores que tiveram, tanto na educagdo basica quanto no ensino
superior. Conforme o pesquisador, esse habitus teria sido inicialmente tecido por meio de
experiéncias e vivéncias com outros professores.

Sobre as formas de aprendizagem da docéncia, Silva, M. G. (2017) informa que todas
as préaticas relatadas pelos professores passavam por aprendizagens individuais, ou seja, 0S
engenheiros professores entrevistados mencionavam que aprenderam a ministrar aulas por meio
de suas proprias pesquisas, leituras individuais, projetos com os alunos, busca de respostas para
perguntas, etc. Essa aprendizagem individualizada, segundo o pesquisador, pode ser
compreendida pelo fato dos cursos de engenharia no pais, no geral, privilegiarem préaticas e

atividades individuais. Portanto, uma vez na sala de aula, o professor engenheiro tenderia a
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reproduzir o que vivenciou durante sua formacdo. Mais uma vez o habitus é convocado para
explicar as praticas atuais dos agentes. Esses engenheiros professores teriam praticas
pedagogicas muito parecidas ndo apenas com a de seus antigos professores, mas também
reproduziriam estratégias que desenvolveram quando eram estudantes, como a estratégia de
buscar sozinho, aprender sozinho, etc. De qualquer forma, o pesquisador menciona que outras
estratégias de aprendizagem da docéncia também foram citadas, entre elas: estudo coletivo,
leitura de livros ou textos especializados, cursos de formacdo especificos, intercambio com
outras institui¢Oes e troca de experiéncias com colegas professores.

Acerca da percepcdo da influéncia de antigos professores sobre sua propria prética,
Silva, M. G. (2017) explica que todos os entrevistados acreditam que sofreram e sofrem
influéncias de seus antigos professores, que sua maneira de ministrar aulas possui semelhancas

com a de professores que tiveram em seu percurso escolar. Isto aparece no excerto abaixo:

Quando questionados se acreditam que os professores que tiveram ao longo
dos anos de alguma forma os influenciaram ou ainda influenciam no exercicio
da docéncia, a resposta de todos os Professores Engenheiros foi unanime.
Todos afirmaram que sim, que percebem a existéncia em suas préaticas de certo
habitus professoral, apesar de ndo usarem este termo (SILVA, M. G. 2017, p.
166).

Conforme o pesquisador, todos os entrevistados afirmaram se espelhar em bons
professores e, a0 mesmo tempo, tentavam evitar praticas pedagogicas ruins que tiveram com
alguns docentes, especialmente na graduacdo, mas também na escola basica. Para ele, o
professor estrutura seu habitus professoral durante o processo de se fazer docente em um curso
de licenciatura e durante sua vida de estudante, porque carrega experiéncias de vida desde a
fase de alfabetizacdo. Sendo assim, suas experiéncias de vida, trajetoria escolar, formagéo
académica e a pratica cotidiana em sala de aula seriam os elementos que formam o habitus
professoral (SILVA, M. G. 2017).

4.6 Professoras enfermeiras e suas praticas docentes

O quinto trabalho de pesquisa trata-se de uma dissertacdo defendida no curso de
Mestrado Profissional em Educacédo Profissional e Tecnoldgica do IFPE, com o titulo Préaticas
docentes de enfermeiras que trabalham na Educacéo Profissional e Tecnologica, de Taciana
da Silva Santos. O objetivo principal da pesquisa de Santos (2019) foi compreender a pratica
docente de enfermeiras professoras que atuavam no curso técnico em enfermagem de uma

instituicdo federal de ensino no estado de Pernambuco. A pesquisadora informa que a coleta de
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dados se deu por meio da observacéo de aulas, entrevistas semiestruturadas e analise do Projeto
Politico-Pedagdgico (P.P.P) do curso, bem como que a fundamentacéo tedrica foi o conceito de
habitus de Pierre Bourdieu. O problema norteador da pesquisa foi: qual é a pratica docente dos
enfermeiros-professores que trabalham em um curso técnico em enfermagem, em um campus
do Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco?

Logo no inicio de sua dissertacdo, Santos (2019) defende a ideia segundo a qual o
habitus professoral se revela nas praticas dos professores iniciantes quando estes, por ainda nao
terem experiéncia, tendem a reproduzir as praticas dos professores que tiveram durante sua
trajetéria educacional. Conforme a pesquisadora, no caso de professores bacharéis, devido ao
fato de ndo possuirem formacao pedagdgica, o espelhamento de préaticas, boas ou ruins, de seus
antigos professores, seria ainda mais intenso do que no caso de professores licenciados.

Santos (2019) inicia o debate, de fato, sobre habitus professoral no item 2.3,
denominado O habitus na constituicdo das praticas docentes. Nessa parte do trabalho, a
pesquisadora inicialmente relata a histéria do conceito de habitus antes de Bourdieu, com
autores como Hegel, Weber e Durkheim, e a redefinicdo do conceito que Bourdieu operou,
revelando seu carater gerador. A pesquisadora destaca a importancia da experiéncia vivida no
conceito em pauta, e como novas estruturas, estruturantes, se integram as estruturas
estruturadas, formando novas configuragdes no habitus dos individuos.

Especificamente sobre os professores, a pesquisadora menciona que estes formam seu
habitus ndo apenas com elementos oriundos da formacdo docente, mas também com
representacOes que foram interiorizadas ao longo de sua trajetoria pessoal e profissional. Neste
ponto, ela ressalta a importancia da trajetdria escolar na estruturagdo do habitus professoral,
isto é, que as experiéncias vivenciadas no ambiente escolar, na condicdo de aluno, sdo
constituintes desse tipo de habitus, especialmente para os docentes que ndo cursaram formacéo
pedagdgica, como alguns dos enfermeiros professores por ela acompanhados (SANTOS, 2019).

Santos (2019) retoma o debate sobre habitus professoral no item 4.2.1.1, intitulado O
habitus professoral e a professora P1. Nesse subtdpico, a pesquisadora caracteriza o habitus
professoral de uma entrevistada, argumentando que tal habitus foi constituido especialmente
pelas experiéncias que esta professora teve em sua formacdo inicial, curso de graduacdo em
enfermagem, licenciatura, e por suas vivéncias no &mbito da familia, em particular a influéncia
de parentes professores na escolha da entrevistada em também se tornar docente. Segundo a

pesquisadora, a pratica pedagogica de P1 pode ser caracterizada por um misto de aulas
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tradicionais e aulas inovadoras, o que leva Santos (2019) a afirmar que a professora estaria em
uma situacao intermediaria entre a pedagogia tradicional e a pedagogia critica.

Nesse subtopico a pesquisadora também retoma a ideia segundo a qual professores
bacharéis, mais que os licenciados, espelham-se em bons professores que tiveram ao longo de
sua vida estudantil. Ademais, Santos (2019) sinaliza, ainda, para o fato de o habitus de classe
operar na constituicdo docente.

A pesquisadora volta a debater o habitus professoral ao tratar da caracterizagéo e pratica
pedagdgica de sua segunda professora acompanhada, no subtopico 4.2.2.1 O habitus
professoral como determinante da pratica pedagdgica de P2. Neste subtdpico, Santos (2019)
trata de uma enfermeira professora ndo licenciada, isto é, graduada no curso de bacharelado em
enfermagem. A pesquisadora relata que a pratica pedagdgica dessa professora possui mais
elementos tradicionais do que inovadores, e sugere que essa pratica mais tradicional seria fruto
das vivéncias da professora investigada em sua trajetdria académica, ou seja, que suas aulas
mais expositivas e menos centradas nos alunos seriam resultado do espelhamento de praticas
gue vivenciou no curso de bacharelado.

Santos (2019) também trata do habitus professoral ao caracterizar e apresentar a pratica
pedagdgica da terceira professora acompanhada, no subtdpico 4.2.3.1 O “modo de ser
professor” e as praticas docentes de P3. Nesse item, a pesquisadora esclarece que P3 trata-se
de uma enfermeira professora tanto licenciada quanto bacharel, e que sua pratica pedagogica €
predominantemente inovadora, com atividades que colocam os alunos como o centro do
processo ensino-aprendizagem, privilegiando abordagens que valorizam o protagonismo
discente. Conforme Santos (2019), tal professora teria tal pratica devido a professores que a
docente teve em sua graduacdo e que se destacavam por assumirem uma pratica mais
progressista, isto €, novamente haveria espelhamento de praticas. Contudo, a pesquisadora
informa que essa professora acompanhada, ao contrario das outras duas, ndao apenas reproduzia
as préaticas de seus antigos professores, mas também fazia adaptacdes e reflexdes que as levava
a criagdo de uma prética inspirada na de outros, mas adaptada ao seu contexto especifico de
trabalho. Logo, a pesquisadora conclui que P3 possui um habitus professoral mais adequado ao
ensino da enfermagem no ensino meédio profissionalizante.

Uma outra questdo importante na pesquisa de Santos (2019) e que nos fez refletir sobre
a relacdo entre habitus professoral e questdes de género, é que as trés professoras

acompanhadas, segundo a pesquisadora, demonstraram dar muita importancia para a
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necessidade de enfermeiros professores passarem por formacdo pedagogica, como pode ser

observado na passagem abaixo:

[...] todas consideraram importante que os enfermeiros tenham uma formagéo
pedagogica para atuarem na area de educacao, visto que geralmente concluem
0 bacharelado e ingressam no mercado de trabalho como docentes de escolas
técnicas profissionalizantes de Enfermagem sem o devido preparo [...]. Essa
falta de formag&o contribui para que os enfermeiros-professores utilizem em
suas aulas concep¢fes e métodos de ensino tradicionais por influéncia dos
professores que marcaram a sua trajetoria estudantil, caracterizando o habitus
professoral de cada um (SANTOS, 2019, p. 71).

Ora, tal constatacdo nos levou a seguinte pergunta: sera que se houvesse enfermeiros
professores, homens, na amostra de Santos (2019), eles também teriam atribuido importancia a
formacdo pedagogica? Ou sera que somente professoras enfermeiras, mulheres, acreditam que
a formacdo pedagdgica é relevante? Assim, poderiamos supor que a constituicdo do habitus
professoral tenha um componente de género, isto é, que a socializacdo familiar e escolar dos
sujeitos do sexo feminino, dadas as suas especificidades nesses dois @mbitos, pode favorecer
uma concepcdo de educacao que preze pela formacgéo pedagogica. Por outro lado, poderiamos
supor que a socializacdo primaria e secundaria dos homens, professores enfermeiros,
favoreceria uma concepcao de ensino que prezasse mais pela dimensao técnica da profisséo.
Retomaremos essa possivel relagdo entre habitus professoral e género quando tratarmos da

analise dos dados coletados em nossa pesquisa.

4.7 Algumas consideragdes sobre os resultados desta se¢ao

Nesta quarta secao procuramos analisar o que dizem pesquisas que tiveram por objeto
0 habitus professoral de professores bacharéis da EPT. Portanto, pesquisas que podem nos
ajudar na andlise dos dados empiricos propriamente ditos, pois tais pesquisas estabelecem
relacéo direta com os objetivos deste nosso estudo.

Alguns pontos chamam a atencdo. Primeiro, o nimero muito reduzido de pesquisas
envolvendo habitus professoral e EPT. Apenas cinco trabalhos foram produzidos nos ultimos
13 anos acerca da referida relacdo, nas duas grandes plataformas de teses e dissertacoes
consultadas. Por outro lado, h& 28 pesquisas usando o conceito de habitus em consonancia com
o de habitus professoral quando se trata de outros niveis, modalidades ou temas educacionais.
Logo, entre as pesquisas que adotaram com centralidade o conceito de habitus professoral nos
altimos 13 anos, em duas grandes plataformas de teses e dissertagdes, somente 15,1% dessas

pesquisas tratavam do referido conceito no ambito da educagéo profissional.
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Em segundo lugar, uma questdo metodoldgica: quatro dos cinco trabalhos utilizaram
entrevistas, relevante recurso para investigacdes que adotam o conceito de habitus e que, logo,
resgataram a trajetoria familiar e escolar dos acompanhados. O trabalho de Lima (2013) foi a
excecdo. Esta caracteristica pode endossar a escolha que fizemos ao optarmos por entrevistar
12 professores de cinco cdmpus do IFMG localizados na RMBH. Talvez se tivéssemos apenas
aplicado questionarios ndo teriamos a riqueza de dados que € possivel com as entrevistas,
principalmente detalhes importantes sobre a socializa¢do primaria e secundaria dos docentes.

Em terceiro lugar, alguns dos resultados obtidos pelas pesquisas aqui apresentadas
merecem destaque pois podem servir de pistas para a compreensdao de como é estruturado o
habitus professoral dos docentes da EPT, especialmente: a) a importancia que os professores
dao as aulas préaticas e expositivas; b) pouca utilizacdo de metodologias mais ativas; c) a
valorizacdo de vivéncias e experiéncias entre os pares; d) a identificagdo de um habitus
professoral especifico dos professores da EPT, com a exce¢cdo de um Unico trabalho; €) o
reconhecimento da influéncia de antigos professores na constituicdo da pratica pedagdgica dos
acompanhados, elementos muito notorios especialmente nos trabalhos de Santos (2019), Silva,
M. G. (2017) e Souza (2012). Acreditamos que este ultimo elemento mereca ainda mais
destaque porque ele diz respeito a um dos estruturantes do habitus professoral dos 12
professores que acompanhamos.

Como apontaram os trés pesquisadores acima citados, os professores que passaram pela
trajetdria escolar dos docentes acompanhados deixaram marcas capazes de influenciar o seu
fazer pedagogico, mesmo entre aqueles que cursaram alguma licenciatura. O que essas
pesquisas revelam, portanto, é a forca do habitus estudantil na estruturacdo do habitus
professoral. Ora, tal fato é compreensivel pois todo individuo que chega no ensino superior
passou no minimo 12 anos de sua vida observando a préatica de sala de aula de diferentes
professores. E, como o habitus diz respeito a hexis, isto é, a exteriorizacdo de modos de ser
construidos ao longo das socializagdes pretéritas, esses docentes carregam em si 0s influxos
dos professores que lhes influenciaram, positiva ou negativamente (SANTOS, 2019; SILVA,
M. G. 2017; SOUZA, 2012).

Enfim, depois de verificarmos como pesquisas recentes tém trabalhado objetos similares
a0 nosso, temos que expor nosso lugar diante do objeto que viemos construindo. Nesse sentido,
vale ressaltar que compreendemos o habitus professoral como um modo de ser, pensar e agir
préprio dos professores (SILVA, 2003, 2005, 2011), um habitus que se situa, portanto, em uma
tipologia de habitus profissional (PERRENOUD, 2001). No entanto, acreditamos que o habitus
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professoral ndo se desenvolve apenas na sala de aula, na propria préatica de ensinar, mas que,
como demonstraram as teses e dissertacdes analisadas, esse habitus é construido aos poucos,
por meio de socializagdes na familia e na escola, neste ultimo caso, por meio do espelhamento
das préticas pedagdgicas de professores que tivemos durante toda a trajetoria escolar, mas
também por meio da troca de saberes e experiéncias com 0s pares atuais e nas mais diferentes
vivéncias pessoais. Lembrando, por exemplo, como aponta Setton (2002), que esse tipo de
habitus também € estruturado por meio da cultura de massa.

Assim, a compreensdo de habitus professoral que defendemos parte de uma leitura mais
contemporanea da realidade social. Nesse sentido, acreditamos que tal habitus é fruto néo
apenas das socializacBes primaria e secundaria, mas também de outras instituicdes sociais e
experiéncias, como: a socializacdo estruturada pela internet, em especial pelas redes sociais, as
influéncias das TICs e da cultura de massa. Enfim, aproximando-nos mais das contribuicGes de
Baldino e Donencio (2014), Ferreira (2017) e Setton (2002), pensamos que, diante da
complexidade do mundo contemporaneo, complexidade estd diferente da sociedade cabila
(Argélia) ou francesa (tanto da periferia de Paris quanto do interior da Franca, do Béarn, por
exemplo) estudadas por Pierre Bourdieu nos anos 50 e 60 do século XX, hoje ndo podemos
pensar que somente a familia e a escola estruturam o habitus dos agentes. E preciso levarmos
em consideracdo uma ampla gama de instancias que podem estruturar as disposi¢cdes dos
individuos, construindo assim uma nova e rica matriz de percepcdes, apreciacdes e praticas.
Por isso, propomos uma leitura mais atualizada do conceito de habitus e, consequentemente, o
mesmo para a inflexdo que nos interessa.

Pensamos também que o habitus dos professores ndo é imutavel e estatico. Pelo
contrario, sofre alteracfes ao longo de sua experiéncia, incorporando ou subtraindo concepcdes,
apreciacOes e praticas as mais variadas. As pesquisas de Perrenoud (2001) bem como as de
Baldino e Donencio (2014) véo nessa direcdo, ou seja, na compreensdao da possibilidade de
modifica¢Bes no habitus professoral. E é também nesta perspectiva que estamos trabalhando.
Até porque a origem matricial do habitus professoral sdo “estruturas estruturadas e
estruturantes”. Movimento dialético constante entre interiorizacao e exteriorizacao.

Na préxima secéo, apresentaremos os procedimentos metodoldgicos adotados em nossa
pesquisa de campo e realizaremos uma caracterizacao, tanto do campo empirico quanto dos

sujeitos acompanhados, com base nos dados obtidos com a aplicacdo do questionario online.
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5 A COLETA DE DADOS: os cinco campus do IFMG localizados na Regido Metropolitana
de BH e seus professores

5.1. Aparando arestas

Partindo do pressuposto de que ndo ha metodologia boa ou ruim, mas sim metodologia
adequada ou inadequada para um determinado problema de pesquisa, e levando em conta que
qualquer escolha metodoldgica implica em perdas e ganhos, optamos por realizar uma pesquisa
predominantemente qualitativa, do tipo estudo de caso, com professores bacharéis ndo
licenciados que trabalham nos cinco campus do IFMG na RMBH: Betim, Ibirité, Sabara, Santa
Luzia e Ribeirdo das Neves. Sendo assim, diferentemente do que fizeram quatro dos cinco
pesquisadores cujos trabalhos foram apresentados na secdo anterior (FERREIRA, 2017;
SANTOS, 2019; SILVA, M. G. 2017; SOUZA, 2012) optamos por realizar nossa pesquisa nao
apenas em um campus especifico da instituicdo, mas em cinco das dezoito unidades que
compdem o IFMG. Fizemos esta escolha para que nosso trabalho pudesse ter uma amplitude
maior e um melhor potencial de generalizagéo.

Como instrumentos de coleta de dados, utilizamos trés estratégias: a) questionario; b)
entrevistas semiestruturadas; e c) observacdes, tudo de forma online. Além disso, fizemos
analise documental em diferentes dispositivos legais que tratavam, direta ou indiretamente, da
formacgédo de professores da EPT, além de termos analisado o Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) do IFMG. Como ferramenta interpretativa dos dados coletados com as
entrevistas, elegemos a Andlise de Conteudo.

Devido a pandemia de COVID-19, todos os instrumentos de coleta de dados foram
utilizados no formato digital. A principio, quando submetemos nossa pesquisa ao Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) do Instituto de Biociéncias de Rio Claro - UNESP, somente o
questionario seria aplicado de forma virtual, pois tal instrumento objetivava, basicamente, a
identificacdo de uma amostra de aproximadamente 10 professores com o perfil adequado ao
nosso objetivo para serem entrevistados e terem suas aulas observadas. Contudo, com o
surgimento inesperado da Pandemia no mundo e em nosso pais, em margo de 2020, tivemos
que repensar a forma de aplicacdo dos nossos instrumentos. Sendo assim, para além dos
questionarios, os outros dois instrumentos também foram aplicados no formato virtual. As
entrevistas e observacdes ocorreram, predominantemente, via Google Meet.

Sobre nossos procedimentos ético metodolégicos, informamos que todos os protocolos

orientados pelo CEP da UNESP Rio Claro foram seguidos e que todos os participantes das
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entrevistas e observacdes assinaram o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),
dando seu consentimento em participar do estudo. Além disto, foi garantida a preservacao da
identidade de todos os participantes da pesquisa por meio da adocdo de nomes ficticios.
Também nos comprometemos, com os professores participantes e com a reitoria do IFMG, de
enviarmos uma cépia da versao final da tese ao final dos trabalhos. Com a reitoria, ao término
do doutorado, nos dispusemos a fazer uma apresentacdo oral dos principais resultados da
pesquisa.

Sobre o formato digital para a obtengéo de dados em pesquisas académicas, de acordo
com Faleiros et al. (2016) tal estratégia tem sido cada vez mais utilizada. Conforme os autores:

As abordagens tradicionais de coleta de informacdes dos participantes da
pesquisa, como entrevistas presenciais, telefone e questionarios impressos,
nem sempre conseguem gerar resultados rapidos e com custos
economicamente viaveis, além de ndo acompanharem a tendéncia tecnolédgica
e dindmica das populacdes (FALEIROS et al. 2016, p. 2).

Nesse sentido, argumentam que as pesquisas com 0 uso do ambiente virtual tém se
tornado uma tendéncia atual para a coleta de dados, preferida pela maioria dos sujeitos dos
estudos. E a essa tal preferéncia somava-se a necessidade de distanciamento social, imposta
pela Pandemia desde 2020. Segundo Faleiros et al. (2016, p. 5), falando especificamente de
questionarios online: “as pesquisas pela internet proporcionam maior praticidade e comodidade
aos participantes do estudo, podendo resultar na melhora do nimero de respostas obtidas.”

Embora reconhecamos as vantagens acima apontadas por Faleiros et al. (2016), temos
plena consciéncia de que a Pandemia de COVID-19 e a consequente realizacdo de todo o
trabalho de campo de forma virtual trouxe prejuizos a nossa pesquisa. Com relacdo as aulas
observadas, por exemplo, sabemos que muitas atitudes dos professores, presenciadas no Ensino
Remoto Emergencial (ERE), provavelmente ndo se repetiriam no presencial. Contudo, tratou-
se de um problema imposto pela conjuntura, do qual ndo tivemos como nos esquivar.

Retomando os procedimentos adotados, enviamos o link do nosso questionario online
para os diretores gerais de cada um dos cinco campus do IFMG localizados na RMBH para que
esses 0 encaminhassem a todos os seus professores bacharéis. Foram devolvidos um total de 50
questionarios respondidos, dessas cinco unidades da instituicdo, nimero esse que consideramos
satisfatorio e representativo. Explicitaremos mais detalhes sobre o questionario aplicado no
altimo item desta secdo, quando apresentaremos o perfil dos sujeitos pesquisados na amostra
maior.

Sobre as entrevistas com o0s professores, cabe destacarmos que as quatro primeiras

foram realizadas como entrevistas-piloto. Foram os seguintes professores entrevistados nessa
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condigdo: Bernardo, Paulo, Roberto e Yasmina2. Procedemos assim porque queriamos testar
nosso instrumento no sentido de verificarmos sua capacidade de revelar dados importantes
sobre a socializagdo primaria e secundaria dos sujeitos. A aplicacdo do instrumento nesse
primeiro grupo mostrou que nosso roteiro era eficaz para o que pretendiamos, mas 0 mesmo
necessitava de pequenos ajustes, sobretudo no sentido de tornd-lo mais claro, menos
direcionado e mais coerente com o Ensino Remoto Emergencial (ERE). Assim, efetuamos
pequenas alteracdes no roteiro de entrevistas aos professores e no roteiro de observacgdes de
aula e os submetemos novamente ao CEP da UNESP Rio Claro, sendo que todos 0s
instrumentos foram novamente aprovados. No caso especifico do roteiro de entrevistas aos
professores, a alteracdo maior foi a exclusdo de uma pergunta, a de nimero 11, a qual buscava
saber a opinido dos entrevistados sobre se eles acreditavam que um curso de licenciatura poderia
Ihes ensinar algo que tornasse sua pratica docente ainda melhor. Para ndo direcionarmos as
respostas, excluimos essa questao e alteramos também outra pergunta, a de nimero 12, a qual
buscava saber se, na opinido do entrevistado, professores que trabalham na EPT e ndo possuem
licenciatura, necessitariam fazer algum curso de formacdo pedagoOgica (e ndo mais
especificamente licenciatura).

Todos os instrumentos, originais e modificados, encontram-se ao final deste trabalho,
nos apéndices. No caso dos instrumentos modificados, as alteracBes aparecem com destaque
em negrito.

Retomando os procedimentos metodoldgicos adotados, a respeito do estudo de caso e
da andlise de contetdo, alguns esclarecimentos se fazem necessarios.

O estudo de caso, de acordo com Yin (2001) é uma estratégia adotada principalmente
guando a questdo de pesquisa possui elementos do tipo como ou por que, focalizando

acontecimentos contemporaneos. Na defini¢do do autor, estudo de caso é:

Uma investigacdo empirica que investiga um fendmeno contemporaneo
dentro de seu contexto da vida real, especialmente quando os limites entre o
fendmeno e o contexto ndo estdo claramente definidos (YIN, 2001, p. 32).

Segundo o autor, a pesquisa de estudo de caso pode incluir tanto estudos de caso Unico
quanto de casos multiplos. Estudos de caso do tipo Unico referem-se a estudos quando o caso

em questdo representa 0 caso decisivo, raro, extremo e revelador (YIN, 2001). Seria, por

32 Com excecdo da professora Yasmina, todos os demais nomes dos professores entrevistados foram
escolhidos pelo pesquisador. Informamos ainda que, se um ou mais desses pseudénimos corresponder a
nomes reais de um ou mais professores dos Campus do IFMG localizados na RMBH, trata-se de mera
coincidéncia.
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exemplo, no contexto da RFEPCT a pesquisa que investigasse algum objeto especifico da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR), visto que dentro da Rede Federal essa
instituicdo é a Unica existente em tal formato e, por isso, possui varias particularidades que as
outras instituicdes da Rede ndo possuem. Por sua vez os estudos de caso multiplos ocorrem
guando o mesmo estudo contém mais de um caso Unico. De acordo com Yin (2001), esse tipo
de estudo de caso possui vantagens e desvantagens: as provas resultantes desse tipo tendem a
ser mais convincentes, e o estudo global é tido como mais robusto. Por outro lado, estudo de
casos multiplos exigem mais tempo e recursos do pesquisador. Aqui, concordamos com o autor,
pois nossa investigacdo exigiu muito tempo e dedicagdo, sendo possivel gracas ao fato de
termos realizado a maior parte do nosso doutoramento, trés anos e meio, com afastamento
remunerado do trabalho.

O elemento raridade esta contido em nossa pesquisa e por isso a consideramos um
estudo de caso. A raridade se refere a presencga de profissionais bacharéis, ndo licenciados,
trabalhando como professores, tanto em cursos técnicos quanto em cursos superiores. No que
se refere especificamente ao ensino médio, segundo o Censo da Educacdo Bésica 2021, apenas
5,8% dos professores da ultima etapa da educacéo basica sdo bacharéis (INEP, 2022). Logo, no
cdmputo geral, o que inclui tanto ensino médio propedéutico quanto profissional, os bacharéis
que trabalham nessa etapa da educagao sao minoria, embora no contexto da nossa pesquisa eles
sejam maioria, principalmente em quatro dos cinco campus, como mostraremos mais adiante.

Consideramos, ainda, que nossa pesquisa se aproxima de um estudo de casos multiplos
por trés motivos: 1) o IFMG ndo € a Unica instituicdo desse tipo no Brasil, pois existem outros
37 institutos espalhados no territério nacional, todos regidos pela mesma legislacdo; 2) os
professores que investigamos sdo pertencentes a uma carreira cujos docentes trabalham em
diferentes instituicbes da RFEPCT, portanto existem centenas de casos desse tipo pelo Brasil,
embora sejam minoria (raridade) se comparados com outros docentes; e 3) optamos por
investigar ndo apenas docentes de um tnico cdmpus do IFMG, mas de cinco unidades, ou cinco
casos dentro de um caso global, o IFMG.

Sendo assim, estamos entendendo por estudo de caso um tipo de pesquisa que,
consoante com Yin (2001), o objeto deve conter uma ou mais caracteristicas que justifiquem o
estudo do caso, tal como a raridade, sendo que tal objeto pode ser uma instituicdo, pessoa ou
grupo de pessoas, mas também um fendmeno, uma circunstancia. Falando especificamente da
nossa pesquisa, a raridade estd na formagdo dos professores investigados: docentes que, ao

contrario da maioria dagueles que trabalham na educacgédo basica propedéutica, ndo possuem
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um curso de licenciatura (e dois docentes da nossa amostra ndo possuiam nem mesmo Cursos
de complementacdo pedagogica) profissionais que tém se tornado excec¢des dentro da educacéo
em geral, visto que o numero de docentes licenciados trabalhando no ensino medio, em geral,
por exemplo, vem aumentando nos Ualtimos anos, enquanto o de bacharéis diminui
gradativamente. De acordo com o Censo escolar da Educagdo Bésica 2021, no Brasil
atualmente ha apenas 5,8% de docentes bachareis trabalhando com a Gltima etapa da Educacéo
Basica (ensino médio propedéutico e profissional), como mostrado acima. A porcentagem era
de 10,2% em 2020 (INEP, 2022).

A respeito da analise de contetido como ferramenta interpretativa dos dados, de acordo
com Bardin (2009), tal ferramenta trata-se de uma técnica que permite o agrupamento das
unidades de sentido as quais expressam/explicitam/evidenciam o interesse do pesquisador. As
unidades de sentido constituem o l6cus das categorias que sintetizam o nucleo das informac6es
coletadas. Para esta pesquisa, dado o seu objetivo, as categorias receberam a fungédo de
estruturantes do habitus professoral. Por isso, acreditamos que a técnica Analise de Contetdo
era a mais proficua para nosso intento.

Conforme Bardin (2009, p. 33) a “andlise de contetdo ¢ um conjunto de técnicas de
analise das comunicac¢des”. E um conjunto de técnicas de pesquisa que, por meio da descricio
objetiva, sistemética e quantitativa do contetido de uma comunicacdo, objetiva a interpretacao.
Sua intencdo, segundo a autora, € a inferéncia de conhecimentos relativos as condicdes de
producéo, inferéncia esta que precisa de indicadores, sejam eles quantitativos ou nao.

Bardin (2009) apresenta trés fases da analise de contetdo, sdo elas: a pré-analise; a
exploragdo do material; e o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacao.

A pré-analise, conforme Bardin (2009), é a fase de organizacao. Possui trés finalidades:
a escolha dos documentos a serem analisados, a formulacdo das hipdteses e objetivos e a
elaboragdo de indicadores que fundamentem a interpretacio. E nessa fase que o pesquisador
faz uma primeira leitura do documento a ser analisado, a chamada leitura flutuante, deixando-
se invadir por impressdes e orientacdes. Nesta fase também é constituido o corpus da analise,
ou seja, os documentos que realmente serdo submetidos aos procedimentos analiticos. No caso
da nossa pesquisa, optamos por utilizar a analise de conteudo especificamente nos textos
gerados pela transcri¢do das entrevistas realizadas, um documento com aproximadamente 180
paginas.

A exploracdo do material é, segundo a autora, a aplicacdo sistematica das decisdes

tomadas na fase anterior. Esta fase consiste nas operacdes de codificacdo, decomposi¢cdo ou
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enumeragdo. Em nossa investigacdo, decidimos por trabalhar com unidades de sentido no
formato de temas, os quais estao sendo considerados como estruturantes do habitus professoral
dos investigados. Esses temas, estruturantes do habitus professoral, serdo apresentados na secéo
sete, quando faremos a anélise dos dados coletados com as entrevistas e observagdes.

A terceira fase, tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo, segundo Bardin
(2009), corresponde ao tratamento dos dados brutos de maneira a serem significativos e validos.
Conforme esta autora, operaces estatisticas simples, como porcentagens, permitem estabelecer
quadros de resultados, graficos, figuras, etc. “os quais condensam ¢ pdem em relevo as
informagoes fornecidas pela anélise” (BARDIN, 2009, p. 127). Assim, o analista pode propor
inferéncias e interpretacdes a propdsito dos objetivos previamente estabelecidos (BARDIN,
2009).

No caso especifico desta pesquisa, inicialmente identificamos, no referido texto das
transcricdes das entrevistas, as unidades de sentido (ou temas) dentro das suas respectivas
unidades de contexto. Por exemplo, quando os entrevistados falavam as expressoes
“experiéncia” OU “pratica”, buscavamos categorizar tais expressdes de acordo com 0 seu
contexto, isto €, “experiéncia de trabalho”, “experiéncia de vida”, “experiéncia escolar” e assim
por diante. Contudo, nem todas as unidades de sentido que identificamos estavam diretamente
presentes na fala dos entrevistados. Nestes casos, usando o referencial tedrico adotado, tivemos
que interpretar tais unidades. Por exemplo, quando os entrevistados falavam de “observar seus
professores do ensino médio ou da graduagao” traduzimos semanticamente tal tema para
“habitus estudantil”. Desta forma, fazendo agrupamentos, diretos ou indiretos, chegamos em
cinco grandes unidades de sentido, as quais se mostraram mais recorrentes no conjunto das
entrevistas.

Com base na referida técnica as entrevistas foram analisadas segundo o contexto

familiar e escolar de cada agente, a fim de apreciar as particularidades de cada histdria relatada.

5.2 O locus da pesquisa

Reiteramos que a pesquisa ocorreu nos cinco cdmpus da RMBH: Betim, Ibirité, Sabara,
Santa Luzia e Ribeirdo das Neves. Sendo assim, para que nosso leitor possa conhecer as
principais caracteristicas do I6cus da investigacdo, tracaremos a partir daqui o perfil de cada

uma dessas unidades do IFMG.
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O Céampus Betim localiza-se em um municipio com forte vocacdo industrial, com a
presenca de grandes empresas na area petroquimica e automotiva, possuindo 450.024
habitantes®*. O Campus iniciou suas atividades em 2011, ainda como cdmpus avangado®,
oferecendo & comunidade vagas em cursos técnicos na modalidade subsequente nas areas de
Automagcdo Industrial e Mecénica Industrial. Em dezembro de 2012, na fase 1l de expans&o da
RFEPCT, a unidade evoluiu de campus avancado para campus, ampliando a possibilidade de
oferta de cursos em outros niveis, como ensino médio integrado e ensino superior. Em 2014
passou a ofertar cursos técnicos integrados em Automacdo Industrial, Mecéanica e Quimica. Em
2015 foram iniciados os cursos de Engenharia de Controle e Automacédo e Engenharia Mecénica
e cursos técnicos subsequentes na modalidade a distancia em Analises Quimicas, Informatica
para Internet e Mecanica. O Campus Betim representa hoje papel importante na oferta de
educacéo gratuita e de qualidade na regido metropolitana. Com a mudanca de sede em abril de
2016 para o bairro Sdo Caetano, o Campus Betim ganhou novas instalagbes com espagos

maiores e mais modernos®. A Figura 3 mostra a vista aérea do Campus Betim:

Figura 3 - Vista aérea do Campus Betim

Fonte: web, disponivel em: 5cdeed6e73aaf.JPG (900x600) (d1gkntzr8mxg7s.cloudfront.net). Acesso
em: 26 abr. 2022.

33 IBGE. Disponivel em: Betim (MG) | Cidades e Estados | IBGE. Acesso em: 26 abr. 2022.

34 Campus avancado é o nome dado a uma nova unidade, geralmente vinculada a um outro cmpus mais
antigo e dele dependente, inclusive financeiramente e em termos de pessoal.

% Informagdes obtidas na prépria pagina do Campus Betim. Disponivel em: Institucional — Instituto
Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais Campus Betim (ifmg.edu.br). Acesso em:
26 abr. 2022.



http://d1gkntzr8mxq7s.cloudfront.net/5cdeed6e73aaf.JPG
https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mg/betim
https://www.ifmg.edu.br/betim/o-campus-betim/institucional-1
https://www.ifmg.edu.br/betim/o-campus-betim/institucional-1
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Sobre os professores que trabalham no Campus Betim, o Grafico 08 mostra o0 nimero
daqueles que somente possuem bacharelado, os que sdo apenas licenciados e 0s que séo tanto

bacharéis quanto licenciados®.

Gréfico 8 - Tipo de graduacédo dos professores - CAmpus Betim
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Fonte: elaboragéo propria a partir dos dados fornecidos pelo proprio cmpus.

Logo, no Campus Betim, os professores que somente possuem bacharelado representam
47,6% do total de professores.

Sobre o Campus Sabard, informamos que ele nasceu de convénio assinado entre o IFMG
e a Prefeitura de Sabard em dezembro de 2010, o Convénio n° 028/2010 para a construcao de
um campus avancado do IFMG no municipio, objetivando a oferta de cursos técnicos e
tecnologicos a populacdo de Sabara e regido. Mediante este convénio, 0 municipio cedeu ao
IFMG Céampus Sabara o espaco onde o nucleo avangado ficou sediado até a sua transformacao
em campus e até dezembro de 2017, quando ocorreu a mudanca para sua sede definitiva.

Em 2012 a unidade avangada foi elevada a status de cAmpus do IFMG, passando a ser
subsidiado pelo Governo Federal. O Campus Sabara atua com trés eixos tecnoldgicos: Gestédo

e Negocios, Informacdo e Comunicacdo, e Controle e Processos Industriais. Atualmente,

3 Nesta categoria estdo incluidos tanto professores que obtiveram dupla diplomagdo em um mesmo
curso, quanto aqueles que fizeram dois cursos de graduacdo distintos, um de bacharelado e o outro de
licenciatura.
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o campus fica em uma area de 56 mil m?, localizado na Rodovia MGC — 262, s/n, Bairro
Sobradinho®’. A Figura 4 mostra um pouco da vista do Campus Sabara:

Figura 4 - Vista do Campus Sabara

Fonte: pagina do Campus Sabard, disponivel em: DSC_0338.JPG - Google Drive. Acesso em: 26 abr.

2022.

A proposito dos professores que trabalham no Campus Sabara, o Grafico 09 demonstra
0 numero daqueles que somente possuem bacharelado, os que sdo apenas licenciados e 0s que
sdo tanto bacharéis quanto licenciados.

87 InformagGes obtidas na propria pagina do Campus Sabara. Disponivel em: A Instituicdo — Instituto
Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais Campus Sabara (ifmg.edu.br). Acesso em:
26 abr. 2022.



https://drive.google.com/file/d/1F91qYwqPCDHch8r9_Rm5-93a1aaA5uzi/view
https://www.ifmg.edu.br/sabara/institucional/a-instituicao
https://www.ifmg.edu.br/sabara/institucional/a-instituicao
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Gréfico 9 - Tipo de graduagéo dos professores - Campus Sabara
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Fonte: elaboracgdo propria a partir dos dados fornecidos pelo préprio campus.

Assim, no Campus Sabard, os professores que somente possuem bacharelado
representam 58,8% do total de professores.

Com 341.415 habitantes, Ribeirdo das Neves é considerado um dos municipios mais
pobres da RMBH.3® Sedia, no bairro Sevilha 22, Secdo, 0 Campus de mesmo nome. O Campus
Ribeirdo das Neves iniciou suas atividades em 2010 e possui trés eixos de formacéo:
administracdo, computacéo e eletroeletrénica. Até o final de 2015, o cdmpus estava instalado
nas dependéncias da Cidade dos Meninos S&o Vicente de Paulo, e a partir do primeiro semestre
de 2016 foi transferido para a sede prépria com espago estimado para, a longo prazo, abrigar
até 15.000 (quinze mil) pessoas, segundo informacdes da pagina do campus®. A Figura 5

mostra a fachada do Campus Ribeirdo das Neves:

% IBGE. Disponivel em: Ribeirdo das Neves (MG) | Cidades e Estados | IBGE. Acesso em: 26 abr. 2022.
39 Disponivel em: Institucional — Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais
Campus Ribeirdo das Neves (ifmg.edu.br). Acesso em: 26 abr. 2022.



https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mg/ribeirao-das-neves.html
https://www.ifmg.edu.br/ribeiraodasneves/acesso-a-informacao/institucional
https://www.ifmg.edu.br/ribeiraodasneves/acesso-a-informacao/institucional
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Figura 5 - Fachada do Campus Ribeirdo das Neves
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Fonte: pagina do IFMG, disponivel em: Facebook. Acesso em: 26 abr. 2022.

No tocante aos professores que trabalham no Campus Ribeirdo das Neves, o Grafico 10
revela o nimero daqueles que somente possuem bacharelado, os que séo apenas licenciados e
0s que sdo tanto bacharéis quanto licenciados.
Gréfico 10 - Tipo de graduacao dos professores - Campus Ribeirdo das Neves
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Fonte: elaboracdo prépria a partir dos dados fornecidos pelo proprio campus.


https://www.facebook.com/photo.php?fbid=286831576964146&set=pb.100069119173968.-2207520000..&type=3
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Dessa maneira, no Campus Ribeirdo das Neves, os professores que somente possuem
bacharelado representam 51,2% do total de professores.

A respeito do Campus Santa Luzia, esclarecemos que ele nasceu da doacdo, pela
Prefeitura Municipal de Santa Luzia, de um imdvel composto por um terreno com &rea
construida de 4.851,74 m2. A referida doacéo foi oficializada no dia 02 de abril de 2013, através
da assinatura do Termo de Imissdo de Posse pelo Municipio e IFMG. Nesse imdvel, funcionava
o Centro de Atencdo Integral a Crianca e ao Adolescente (CAIC) Londrina e a Associacao de
Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) do Municipio. Com o termo de imissdo de posse
assinado, a Prefeitura se comprometeu ndo apenas a desocupar o local, mas também a transferir,
em um prazo de 180 dias, um terreno com area total de 31.709 m2.

Recebida a doacdo da area, a Reitoria do IFMG iniciou as providéncias de ordem
administrativas e legais, passando, a partir de junho de 2013, com a nomeacdo de um Diretor
Geral Pro Tempore, a assumir institucionalmente a gestdo do ambiente fisico e a formatacéo
pedagdgica e organizacional do Campus em questao.

O funcionamento do Campus Santa Luzia se deu em 2013 e decidiu-se pela oferta de
cursos dentro do Eixo Tecnoldgico de Infraestrutura e Producdo Cultural e Design para 0s
cursos técnicos e tecnoldgicos e da area das Engenharias, para 0s cursos superiores. A Figura 6

mostra um pouco do referido cAmpus:

Figura 6 - Vista parcial do Campus Santa Luzia

Fonte: Facebook des, disponivel em: (9)Facboo. Acesso em: 26 abr. 2022. |


https://www.facebook.com/ifmgsantaluzia/photos/1600275383494606
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Acerca dos professores que trabalham no Campus Santa Luzia, o Grafico 11 demonstra
0 namero daqueles que somente possuem bacharelado, os que sdo apenas licenciados e 0s que

sdo tanto bacharéis quanto licenciados.

Gréfico 11 - Tipo de graduacédo dos professores - Campus Santa Luzia
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Fonte: elaboracdo propria a partir dos dados fornecidos pelo préprio campus.

Isto posto, no Campus Santa Luzia, os professores que somente possuem bacharelado
representam 69,5% do total de professores.

Por sua vez, o Campus Ibirité foi, entre todos os demais do IFMG, o mais recente
inaugurado, em 2018. Oferta cursos em areas de altas tecnologias, como: técnicos em
Automacao Industrial, Mecatrénica, Sistemas de Energia Renovavel e superior em Engenharia
de Controle e Automacdo. Possui infraestrutura ampla e moderna para atender moradores de
Ibirité e regido. O municipio de Ibirité possui 184.030 habitantes®’. Segue a vista aérea do

Campus Ibirité na Figura 7:

40 Segundo o IBGE. Disponivel em: Ibirité (MG) | Cidades e Estados | IBGE. Acesso em: 26 abr. 2022.



https://www.ibge.gov.br/cidades-e-estados/mg/ibirite.html
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Figura 7 - Vista aérea do Campus Ibirité
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Fonte: Web, disponivel em: Facebook. Acesso em 26 abr. 2022.

Em relagdo aos professores que trabalham no Campus Ibirité, o Grafico 12 evidencia o
numero daqueles que somente possuem bacharelado, os que sdo apenas licenciados e o0s que

sdo tanto bacharéis quanto licenciados.

Gréfico 12 - Tipo de graduacéo dos professores - Campus Ibirité
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Fonte: elaboragdo prdpria a partir dos dados fornecidos pelo proprio cdmpus.


https://www.facebook.com/ifmgibirite/photos/a.2121117684819950/2969620299969680
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Destarte, no Campus Ibirité, os professores que somente possuem bacharelado
representam 62,2% do total de professores.

Por fim, podemos concluir que os professores somente bacharéis sdo maioria nos
campus do IFMG localizados na Regido Metropolitana de BH. A Unica excecdo é o Campus
Betim, onde os bacharéis sdo minoria em relagdo aos outros dois grupos de professores. Por
outro lado, o Campus Santa Luzia se destaca devido ao seu alto indice de professores bacharéis,

quase 70%.

5.3 Informacdes coletadas com o questionario online

O questionario* online foi elaborado na plataforma SurveyMonkey*?, lider mundial em
software de questionarios. Inicialmente, fizemos contato com a reitoria do IFMG, localizada na
cidade de Belo Horizonte, para solicitarmos autorizagcdo formal para a pesquisa. Assim que
nossa investigacdo foi autorizada fizemos contato com os diretores gerais e de ensino de cada
um dos cinco campus da RMBH, por e-mail. Explicamos em linhas gerais nossa pesquisa e
solicitamos a cada gestor que encaminhasse o link do questionario para todos os professores de
seu campus, graduados em cursos de bacharelado ou tecnologia. Procedemos assim porque
acreditavamos que o diretor geral, sendo a autoridade maxima no campus, levaria os professores
a uma maior ades&o ao nosso trabalho.

O questionario ficou disponivel para respostas no periodo de 02 de marco a 01 de abril
de 2021. Na metade desse periodo, como haviamos recebido pouco mais de 20 questionarios
respondidos, enviamos novo e-mail para os diretores dos campus cujos professores estavam
participando menos e pedimos, novamente, que reencaminhassem o link contendo o
instrumento. Faltando uma semana para o fechamento do questionario, como estavamos com
as respostas de apenas 30 professores, entramos em contato, via e-mail, diretamente com cada
docente bacharel que ainda n&o havia respondido, e solicitamos sua participacdo. Tal tarefa foi
muito complexa e demorada, pois tivemos que consultar o Curriculo Lattes de cada docente,
conforme lista com os nomes dos professores na pagina de cada campus. Ao final do periodo

de aplicagdo do instrumento, obtivemos um total de 50 questionarios respondidos. Todos esses

41 O questionario utilizado nesta pesquisa encontra-se disponivel no Apéndice A.
42 Optamos por tal plataforma pelo fato de a mesma possuir maior seguranca em relacdo aos dados dos
pesquisados, especialmente se comparada com o Google Formulérios.



143

50 professores responderam a todas as perguntas, visto que formulamos o instrumento optando
por tornar todas as questdes de preenchimento obrigatorio.

No entanto, no momento da analise dos questionarios, constatamos que do total de
respondentes, seis professores haviam realizado curso de licenciatura (Biologia, Letras,
Matematica, Quimica e Sociologia). Sendo assim, excluimos os questionarios desses docentes,
pois como informado, nosso objetivo era trabalhar com professores bacharéis ndo licenciados.
Logo, obtivemos um total de 44 questionarios validos.

A seguir, apresentaremos o perfil dos 44 respondentes dessa nossa amostra ampla,
buscando caracterizar 0s participantes com relacdo a: sexo; faixa etaria; curso realizado na
graduacdo; tipo de IES em que a graduacdo foi realizada; realizacdo de cursos de formacéo
pedagdgica; experiéncia no magistério da EPT e experiéncia no magistério do IFMG.

A respeito do sexo dos respondentes, como pode ser observado no Grafico 13, a maioria,
80%, sdo do sexo masculino. Esta informacéo é corroborada por dados nacionais sobre 0 sexo

dos docentes que trabalham na EPT no nivel superior (INEP, 2021a).

Gréafico 13 - Sexo dos respondentes
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Fonte: elaboragdo propria.

Enquanto na Educacdo Basica as mulheres sdo maioria (INEP, 2022), no ensino
superior, inclusive na EPT desse mesmo nivel de ensino, os homens sdo 0 género majoritario.
Aqui é importante registrarmos a quase inexisténcia de dados estatisticos abrangentes sobre a
modalidade em questdo. Embora a citada Plataforma Nilo Peganha seja uma importante fonte
de informacdes sobre a EPT, ndo dispbe de dados sobre os mais diferentes aspectos do trabalho
e formacdo docente na modalidade, como: sexo, idade, renda, formacdo inicial, etc. Desta
maneira, quando ndo encontramos as informacdes que almejamos nessa Plataforma, o recurso

para o pesquisador da modalidade é buscar, de forma transversal, dados tanto no Censo da



144

Educacdo Bésica quanto no Censo da Educacdo Superior, uma vez que a EPT, especialmente a
gue ocorre no ambito dos institutos federais, perpassa esses dois niveis de ensino.

Com relagédo a faixa etaria dos professores que responderam ao questionario, estes
possuiam idades entre 26 (dois professores) e 66 (um professor) anos. Portanto, nos cinco
campus da RMBH ha professores com quatro décadas de diferenga etéria, o que sinaliza para
uma grande diversidade geracional entre os docentes pesquisados. A maioria dos professores,
30 individuos, possuem idades entre 26 e 40 anos, isto €, os professores que responderam ao

questionario online s&o relativamente jovens. E o que demonstra o Grafico 14:

Gréafico 14 - Faixa etaria dos professores
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Fonte: elaboragdo propria.

E positivo que a maioria dos professores pesquisados sejam jovens, pois, como
demonstra o estudo de Castro e Tavares (2020), as hovas geracdes, especialmente as dos Gltimos
20 anos, tendem a cobrar mais dos adultos, professores ou ndo, seu direito a educacédo de
qualidade, assumindo a posi¢do de demandar o que lhes parece justo no trato consigo e com o
mundo. Nesse sentido, professores mais jovens tenderiam a se identificar mais com as
demandas e lutas empreendidas por seus alunos.

Sobre o curso realizado na graduacdo, a maior parcela da nossa amostra é constituida
por engenheiros, pois, dos 44 respondentes, 25 docentes, ou 56,8% dos professores, séo
graduados em cursos de engenharia. Desses, nove sdo engenheiros elétricos e seis engenheiros

mecanicos. Por outro lado, algumas areas de formacdo, como Ciéncias Contébeis, Direito,
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Medicina Veterinéria, Sistemas de Informacdo, Geografia e Mateméatica Computacional

tiveram apenas um representante cada. E o que aparece no Grafico 15:

Gréfico 15 - Curso realizado na Graduagéo

Fonte: elaboragdo propria.

A significativa presenca de engenheiros atuando nos institutos federais é bastante
comum e se justifica pelos objetivos atribuidos a essas instituicbes pela Lei Federal n°
11.892/2008, a qual, como exposto nas se¢des 1 e 2, criou e organizou o funcionamento de tais
instituicdes, bem como da RFEPCT. Em seu artigo 7°, inciso VI, por exemplo, aparece, entre
outros objetivos dos institutos, ofertar cursos tecnoldgicos, bacharelados, engenharias e
licenciaturas, sobretudo nas areas de matematica e ciéncias. Tais cursos, por sua vez, dadas suas
especificidades, requerem professores bacharéis, especialmente engenheiros (BRASIL, 2008).

Entretanto, embora a presenca de professores engenheiros nos institutos seja notoria,
inclusive empiricamente, ainda sdo muito raras as pesquisas especificas sobre a formacéo e o
trabalho de tais docentes, especialmente na perspectiva do habitus professoral. Em nossa
revisao bibliografica de dissertacdes e teses, por exemplo, apresentada na Secao 4, encontramos
um Unico trabalho (SILVA, M. G. 2017). Essa quase inexisténcia de estudos sobre professores
engenheiros implica na necessidade de mais pesquisas sobre a formagao e o trabalho desses

docentes que trabalham nos institutos federais e/ou em outras instituicdes da Rede Federal.
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Acerca do tipo de instituicdo em que realizaram a graduacdo é necessario, antes, que
facamos algumas consideracdes. Conforme Bourdieu (2015 a, c), o sistema escolar € um dos
fatores mais eficientes de conservacdo social. Isto se d& porque ele confere a aparéncia de
legitimidade as desigualdades sociais, tratando, inclusive, a herancga cultural como dom natural.
E é exatamente no ensino superior onde se vé o resultado de uma selegdo que ocorre ao longo
da vida, selecdo essa desigual, na qual os individuos das diferentes classes sociais tém acessos
a também diferentes carreiras.

Conforme o autor, as desigualdades frente a escola ocorrem desde a infancia e
relacionam-se a influéncia do capital cultural global da familia transmitido aos filhos. Para o
pensador, o nivel cultural global do grupo familiar, pais e avos paternos e maternos, esta
relacionado com o sucesso ou fracasso escolar da crianca (BOURDIEU, 20154, c¢). Desse modo,
uma crianga cujos pais e avos possuem baixa escolaridade tende a possuir mais dificuldades
para prosseguir em cursos de nivel médio e superior de prestigio do que outra crianga cujos
mesmos familiares possuem alto nivel de escolarizacdo. O papel da escola, neste processo, seria
o de naturalizar o favorecimento de uns e a exclusdo de outros, segundo a ideologia dos dons
ou méritos pessoais.

E é devido a essa relacdo entre a transmissao do capital cultural familiar e a trajetéria
escolar dos individuos que, nesta pesquisa, sobretudo com as entrevistas, procuramos investigar
a conexao entre a socializacdo primaria e secundaria dos professores e a constituicdo de seu
habitus, este inserido sempre no contexto de uma dada classe. E nesta conjuntura, por exemplo,
que podemos afirmar que alguns dos nossos entrevistados possuem vantagens culturais e
escolares/académicas em relagdo a outros cujos pais eram menos dotados de capital cultural.
Essas vantagens, por sua vez, como serd demonstrado nas Se¢6es 6 e 7, entram em acdo durante
o trabalho docente.

Dito isto, é relevante voltarmos nossa andlise para a instituicdo em que os respondentes
realizaram seu curso de graduacdo. Neste sentido, se no contexto de Bourdieu as grandes
escolas, como o Collége de France e as Ecoles des hautes études, representam o pinaculo da
hierarquia escolar, no Brasil sdo as universidades publicas as detentoras de maior prestigio e
qualidade académica. Segundo o Ministério da Educacao/INEP, com base no indice Geral de
Cursos (IGC) do triénio 2017-2019, divulgado em 2021, 71% das instituicdes federais
receberam as melhores notas, isto €, quatro e cinco (INEP, 2020).

A respeito de nossos respondentes, nos Graficos 16 e 17 podemos observar que dos 44

professores que responderam ao questionario, 31 docentes ou 70,4%, realizaram seu curso de
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graduacdo em instituicbes publicas. Entre esses, 12 docentes estudaram na UFMG,
universidade esta que obteve a melhor avaliacéo entre todas as federais do Brasil no IGC 2019,
publicado em 2020, recebendo o titulo de melhor universidade federal do pais (INEP, 2020).
Outrossim, merece destaque o fato de uma parcela significativa dos respondentes terem
estudado na Pontificia Universidade Catolica de MG (PUC-MG) e no Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica de MG (CEFET-MG), ambas instituicdes com IGC quatro e, portanto,
também de alta qualidade (INEP, 2020).

Gréfico 16 - Professores X categoria administrativa das IES em que realizaram a Graduagéo
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Fonte: elaboracédo prdpria.

Grafico 17 - IES de realizacdo do curso de Graduacao
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Fonte: elaboracéo propria.
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Enfim, levando em consideragdo o exposto acima, podemos inferir que a grande maioria
dos professores da amostra teve uma formacéo de qualidade durante sua graduacdo. Podemos
depreender, ainda, com base em Bourdieu (2015a), que esses mesmos professores possuem um
capital cultural privilegiado em relacdo a minoria que estudou em IES particulares. De fato,
como sera demonstrado na sexta se¢cdo, muitos dos professores que estudaram em IES puablicas,
sobretudo na UFMG, sdo provenientes de familias das camadas médias.

A respeito da realizacdo de cursos de formacéo pedagdgica, neste indicador reunimos
duas questdes diferentes, porém sobre 0 mesmo assunto, do questionario online. A primeira,
questdo sete do formulario, visava descobrir quantos professores haviam realizado cursos de
complementacdo pedagdgica (atualmente chamados de formagdo pedagdgica); e a segunda
pergunta, questdo oito, almejava saber quantos professores haviam completado um curso de
Pés-graduacéo lato sensu (especializacdo) com fins de formacdo pedagdgica. Para ambas as
questBes, se o professor quisesse, havia a possibilidade de registrar a carga-horaria do curso
realizado.

Acerca de cursos de complementacdo pedagdgica, retomando rapidamente a discussao
realizada na segunda secdo sobre esse tipo de curso, lembramos que séo cursos, atualmente,
com carga-horaria basica de apenas 760 horas, destinados a formacao pedagdgica de graduados
ndo licenciados (BRASIL, 2019). Outrossim, é importante recordarmos que a carga horéaria de
tais cursos era ainda menor, tal como constava na Resolu¢cdo CNE/CEB n° 02/97, 540 horas.
De fato, como constatamos naquela Secéo, nos ultimos 20 anos a carga horaria dos cursos de
complementacdo pedagdgica destinados a graduados nédo licenciados, que era muito pequena
(540 horas), aumentou (1.000 a 1.400 horas) e voltou a diminuir recentemente (760 horas).

No que se refere aos cursos de pos-graduacdo, é importante lembrarmos, ainda, que o
IFMG ofertou, nos Gltimos anos, um curso de especializacdo para graduados ndo licenciados
no Campus Arcos. O nome do curso, que ainda esta recebendo docentes da institui¢do, é Pds-
Graduagdo em Docéncia, com carga-horaria total de 360 horas. Conforme seré explicitado na
préxima Sec¢do, alguns dos entrevistados relataram que a instituicdo em questdo os orientou a
realizarem o curso de Arcos.

Como pode ser observado no Grafico 18, 56,8% dos respondentes realizaram um curso
de Pds-Graduagdo com objetivo de formacdo pedagdgica. Como informado, alguns dos
acompanhados relataram ter realizado o curso do Campus Arcos, supracitado. Se somarmos a
esse numero os de professores que estavam, no momento da pesquisa, realizando esse tipo de

Especializacdo mais os que fizeram curso de complementacdo pedagdgica, temos a imensa
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maioria dos professores com algum tipo de formacao pedagdgica, isto é, 72,7% dos docentes
inqueridos. Por outro lado, é significativo o percentual de professores que nunca realizaram
tanto um curso de complementacdo pedagogica quanto uma formacéo do tipo pos-graduacao
lato sensu com esse mesmo fim, ou seja, 25% dos professores, um quarto da amostra, tiveram

apenas sua formacdo inicial em bacharelado e pds-graduacdes em suas respectivas areas de

atuacao.
Gréfico 18 - Formacéo pedagogica dos graduados néo licenciados
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Fonte: elaboracédo propria.

E importante lembrar que a legislagdo educacional brasileira dos Gltimos anos
pressionou os professores da EPT, graduados ndo licenciados, sobretudo os que ministram aulas
na Educacdo Profissional de Nivel Médio, a realizarem até 2020 algum tipo de curso de
formacdo pedagogica. Talvez esta obrigatoriedade do Estado esteja relacionada ao fato do
IFMG, na opinido de alguns entrevistados, ter recomendado os docentes bacharéis a realizarem
0 curso de Arcos e, consequentemente, o fato de mais de 70% dos docentes da amostra terem
(ou estarem no momento da pesquisa) realizado esse tipo de formacéo.

Com relacdo a experiéncia no magistério da EPT, a pergunta de nimero nove do
questionario online visava descobrir o tempo de experiéncia dos respondentes,
independentemente se esta sempre ocorreu no IFMG ou ndo. Os dados demonstram que 47,7%
dos professores possuem experiéncia profissional no magistério da EPT superior hd nove anos.
Se adicionarmos a esse humero o quantitativo de docentes que responderam ministrar aulas na
modalidade entre seis e nove anos, temos que 65,9% dos professores participantes possuem

mais de seis anos de pratica. E o que demonstra o Grafico 19:
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Gréfico 19 - Experiéncia no magistério da Educacéo Profissional

MAIS DE 9 ANOS 6 A9 ANOS 3 A6 ANOS 0 A 3 ANOS

Fonte: elaboragéo prépria.

O tempo de experiéncia na docéncia é constitutivo do habitus professoral, pois este se
trata de uma socializacdo que ocorre sobretudo no exercicio da profissdo. Neste sentido,
podemos inferir que os docentes mais experientes possuem um habitus professoral mais
consolidado em relacdo, por exemplo, aos que responderam possuir menos de trés anos de
atuacdo (SILVA, 2003, 2005 e 2011). Para estes, talvez, o0 apoio para sua pratica docente esteja
advindo de seu habitus estudantil, o qual pode estar atuando como principal referéncia para o
trabalho que realizam, uma vez que ainda ndo ha tempo suficiente para a reestruturacdo mais
estavel de um tipo de habitus tipicamente professoral. Seus modos de ser e agir na sala de aula
ainda séo o resultado de espelhamentos das praticas dos professores que tiveram durante seu
processo de escolarizacdo, especialmente no ensino médio e superior, pois NOSs0S sujeitos
trabalham exatamente nessa etapa/nivel. Como vimos na Se¢do 4, algumas pesquisas com
professores da EPT sinalizavam para esse fendmeno (LIMA, 2013; SANTOS, 2019; SILVA,
M. G. 2017; SOUZA, 2012).

Por outro lado, € possivel que professores graduados ndo licenciados, mesmo com uma
significativa experiéncia, esporadicamente adotem praticas oriundas dos seus antigos
professores. Da mesma maneira, também é plausivel que alguns professores da EPT, ndo
licenciados e com pouca experiéncia na docéncia, possuam um habitus professoral mais
consolidado. Como explica Bourdieu (2004a) existe espagco para as diferencas, trata-se da
homologia, isto &, das diferencas dentro de uma igualdade. Logo, por mais que existam

correlagdes entre o tempo de experiéncia profissional na docéncia e a estruturagéo e
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consolidacdo do habitus professoral, hd casos especificos que fogem a essa correlagdo, se
distinguindo do restante do grupo analisado. Na proxima secdo serdo apresentados alguns
exemplos nesse sentido.

Enfim, devido & importancia da categoria experiéncia na constituicdo de um habitus
proprio da profissdo, privilegiamos entrevistar e observar as aulas de professores mais
experientes, embora, devido as dificuldades na composicado do corpus minimo para o trabalho
de campo, também acompanhamos alguns docentes menos experientes.

No que se refere especificamente a experiéncia no magistério do IFMG, na ultima
pergunta do questionario online buscamos saber o tempo de experiéncia no magistério dentro
da instituicdo pesquisada. Formulamos tal questdo porque consideramos que o habitus
profissional, no caso, de professores, é estruturado de acordo com a instituicdo efetiva na qual
o individuo atua. Nesse sentido, o tempo de trabalho na instituicdo pode ser revelador de um
modus operandi proprio dos professores da instituicdo na qual estd atuando, neste caso, do

IFMG. Os dados aparecem no Gréafico 20:

Gréfico 20 - Tempo de experiéncia no IFMG

MAIS DE 9 ANOS 6 A9 ANOS 3 A6 ANOS 0 A3 ANOS

Fonte: elaboracéo propria.

Como pdde ser observado no Grafico 20, a maioria dos professores que responderam ao
questionario possuem uma significativa experiéncia no IFMG, pois 54,5% deles tém mais de
seis anos de atuagéo especifica na instituicdo. Por outro lado, é significativa também a taxa de
professores recém-chegados, isto €, com menos de trés anos, 31,8%. Esses dados revelam que

professores experientes e inexperientes convivem no cotidiano em questao.
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5.4 Algumas consideracdes sobre os resultados desta se¢cdo

Inicialmente, antes de atendermos aos objetivos principais da secéo, tecemos algumas
consideracdes a respeito dos procedimentos metodoldgicos adotados. Consideramos que as
escolhas realizadas: pesquisa qualitativa (com alguns elementos quantitativos), do tipo estudo
de caso, com abordagem interpretativa inspirada na Analise de Conteudo, com a adoc¢do dos
instrumentos questionario, entrevistas e observagdes se deram devido a constituicdo do habitus
do pesquisador e de sua orientadora. Temos consciéncia de que outras escolhas metodoldgicas
poderiam ter sido realizadas. Contudo, optamos por aquilo que nossa matriz de percepgoes,
apreciacOes e acOes, construida pela integracdo de todas as experiéncias passadas, nos orientou
(BOURDIEU, 2013a). Sendo assim, nossas escolhas procedimentais para essa pesquisa sdo 0
resultado tanto do nosso habitus de classe quanto das reestruturagfes que ele sofreu ao longo
da nossa trajetoria profissional.

Acerca dos campus dos professores acompanhados por essa pesquisa, podemos afirmar,
inclusive de forma empirica, dado que trabalhamos em dois institutos e conhecemos varios
outros, que o surgimento de cada unidade e as instalacfes dispensadas aos professores, alunos
e técnicos administrativos estdo distantes do ideal. Até hoje a expansdo dos institutos federais
se d&, em geral, de forma inadequada, sem os recursos fisicos, materiais e humanos necessarios
e, as vezes, permeada por conflitos entre gestores da instituicdo e do municipio. Tal expanséo,
atualmente e desde o inicio do governo de Jair Bolsonaro, encontra-se paralisada na maioria
das instituicbes da RFEPCT, com algumas excecoes.

A infraestrutura, com raras ressalvas, é inapropriada e insuficiente. Tal como
demonstrado na Sec¢do 1, desde sua origem no século XIX, a modalidade em questao tem sido
relegada ao improviso, ao descaso e ao preconceito, como se tratasse do primo pobre da
educacdo. E com as instalacGes fisicas ndo € diferente. Nos séculos XI1X e XX os problemas
mais comuns nas salas de aula eram a falta de ventilacdo e luminosidade e nas oficinas a
auséncia de insumos em quantidade suficiente (CHAMON e GOODWIN JR. 2012; FONSECA,
1961). Infelizmente, na atualidade, os desafios ainda passam por questdes de infraestrutura,
como o tamanho do espaco fisico dos predios, salas e laboratorios, geralmente pequenos,
auséncia de gabinetes para os docentes, de certos laboratorios, as vezes até mesmo de banheiros

para os professores, insuficiéncia de maquinas e equipamentos.
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Por outro lado, se no contexto descrito por Fonseca (1961) o maior desafio enfrentado
pela modalidade era a propria formacao dos professores, lembrando que naquele momento
ainda era comum o recrutamento de professores praticos, bem como de professoras do ensino
propedéutico sem nenhum conhecimento da Educacdo Profissional, hoje a maior parte dos
professores da RFEPCT possuem pds-graduacdo stricto sensu, 51,39% mestres e 34,09%
doutores (PNP, 2020b).

A respeito do perfil dos 44 docentes bacharéis ndo licenciados que responderam ao
questionario, podemos dizer que sdo professores, na sua maioria: do sexo masculino,
relativamente jovens, formados em cursos de engenharia, com formagdo em universidades
publicas, com algum tipo de formacao pedagdgica, relativamente experientes no magistério da
modalidade e na instituicdo em questao. Pensamos que esse perfil se coaduna com dois aspectos
diferentes: primeiro, com a legislacdo pertinente aos institutos e a modalidade em pauta,
especialmente a que se refere aos cursos técnicos; segundo, com as caracteristicas do mercado
de trabalho brasileiro a partir de 2008.

No que se refere aos aspectos: formacdo em engenharia, predominancia do sexo
masculino, formacgéo em universidades publicas e realizagcdo de alguma formagéo pedagogica,
acreditamos que tais caracteristicas se devem especificamente a Lei de criacdo dos institutos e
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional Técnica de Nivel Médio,
Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012. Os objetivos e finalidades dos IFs, descritos na Lei de sua
criacdo, favorecem a contratacdo de professores graduados em cursos de engenharia. Tais
cursos, por sua vez, como outros das Ciéncias Exatas, historicamente se configuraram como
uma formagdo majoritariamente masculina. Os institutos, assim como as universidades,
também possuem a obrigacdo de desenvolver atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Logo,
¢ compreensivel que em seus concursos de selecdo de docentes existam pontuacOes
diferenciadas para aqueles candidatos que possuam formacdo e experiéncias com tais
atividades, principalmente com a pesquisa. Dai os candidatos com formacgdo oriunda de
universidades, sobretudo as publicas, geralmente com titulagdo de mestrado ou doutorado,
ingressarem com mais frequéncia nos institutos; muito embora, ainda hoje, a exigéncia minima
para o ingresso na carreira de professor EBTT continue sendo curso de graduacéo.

Por sua vez, como discutido na Secdo 2 desta tese, a Resolugdo n° 06/2012 obrigava 0s
professores da EPT que trabalham no nivel médio a realizarem algum tipo de formacéo
pedagdgica até o ano de 2020. Por esse motivo, provavelmente, a maioria dos respondentes

havia realizado tal formac&o no periodo da pesquisa.
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Quanto ao fato da maioria dos respondentes possuirem mais de seis anos de atuagao
tanto na EPT, independente da instituicdo, quanto no trabalho especifico no IFMG, pensamos
que tal fato se deve a crise no mercado de trabalho brasileiro. Tal crise foi iniciada em 2008 e
agravada nos anos seguintes, sobretudo com o aumento do nimero de desempregados na
industria, especialmente nos segmentos de metalurgia basica, produtos de metal e fabricacao de
equipamentos, com perda de 10% de postos de trabalho (SILVA; NETO, 2014).
Provavelmente, os respondentes, naquele momento jovens engenheiros, diante das incertezas
do mercado de trabalho na industria e cientes dos beneficios de uma carreira estavel e
prestigiada no magistério publico federal, migraram da industria para a sala de aula e/ou, em
alguns casos, da pds-graduacao stricto sensu para a docéncia.

Enfim, podemos afirmar, com base em nosso referencial tedrico-metodoldgico, Pierre
Bourdieu, que tanto as escolhas procedimentais adotadas por nos, quanto o perfil dos
professores que responderam ao questionario, sdo o resultado da constitui¢do e reestruturacdo
do habitus do pesquisador e dos pesquisados. Nada foi e é por acaso.

Na proxima secdo, apresentaremos a analise preliminar dos dados coletados com as

entrevistas a luz do referencial teérico mencionado.
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6 OS DADOS SOBRE OS PROFESSORES ACOMPANHADOS

Nesta se¢do vamos apresentar os dados coletados com as entrevistas e observacgdes, bem
como o contexto da aplicacdo desses instrumentos de coleta. As entrevistas com os professores
e observacdes de suas aulas ocorreram no periodo de maio a setembro de 2021. Levando em
consideracao que nos meses de fevereiro e marco daquele ano nos ocupamos com a formulagéo
e aplicacdo do questionario online, podemos dizer que o0 ano de 2021 foi quase todo destinado
a coleta de dados. Todas as entrevistas foram realizadas de forma virtual, pela plataforma
Google Meet, com video e audios gravados. Como usavamos sempre o e-mail institucional da
UNESP, as entrevistas, apds encerradas, eram armazenadas automaticamente no Google Drive.

A possibilidade de termos acesso facil a gravacdo das entrevistas representou um
eficiente recurso para nosso trabalho, pois nos permitiu perceber ndo apenas o dito, mas também
0 ndo verbalizado, isto &, o que os gestos dos individuos sugeriam. Inspirando-nos em alguns
dos autores empregados nesta tese, como Thompson (1998), Lahire (1997) e Bourdieu (2012),
procuramos efetuar uma leitura e interpretagdo dos gestos que conseguimos captar nos
entrevistados, a partir da gravacgdo de sua imagem, do ombro para cima, visto que em todas as
entrevistas 0s participantes encontravam-se sentados. Os gestos, segundo Cascudo (2012), séo
anteriores a palavra. Dedos e bragos serviram a comunica¢ao milénios antes da voz. Os gestos
sdo tdo importantes que, sem eles, a palavra € precéria e pobre (idem).

Foram entrevistados 12 professores bacharéis, os quais nunca cursaram licenciatura,
todos pertencentes aos cinco campus do IFMG situados na RMBH. Desses 12 docentes, foram
observadas 52 aulas de 50 minutos cada, todas de forma sincrona. As entrevistas com 0s
professores levaram, aproximadamente, uma hora cada.

Devido a Pandemia de COVID-19, tivemos que realizar todo o trabalho de campo de
forma virtual. Logo, ndo houve a criacdo de vinculo entre pesquisador e sujeitos da pesquisa.
Provavelmente esse fato interferiu no interesse e motivacao dos sujeitos para participarem de
uma pesquisa realizada por alguém que desconheciam ou conheciam pouco®®. Provavelmente
por isso também tenhamos encontrado dificuldades para conseguir convencer 0s professores a
participarem do estudo. Pensamos que, se estivéssemos na sala de aula presencial,

cotidianamente com os professores, teriamos conseguido um numero maior de entrevistas.

43 Como trabalhamos no IFMG por alguns anos, dos 12 sujeitos acompanhados conheciamos trés professores.
Desses trés, ja tinhamos desenvolvido atividades de forma conjunta com dois. Com os demais nove nao tinhamos
nenhum tipo de relacionamento.
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Assim, temos consciéncia das limitacdes da coleta de dados realizada de forma virtual, embora
tenhamos explicitado também algumas de suas vantagens.

Enviamos e-mails convite para 29 docentes, mas conseguimos efetuar de fato as
entrevistas com 41,3% do grupo de contactados. Também € importante salientar que para a
maioria desses 29 professores tivemos que enviar mais de uma mensagem, no geral, de trés a
quatro e-mails para cada professor. Isto se deu porque envidvamos a mensagem e ndo
obtinhamos resposta. Portanto, fomos muito insistentes com o0s professores para que
participassem da nossa pesquisa. Além disso, alguns deles nos pediram para marcar a entrevista
e as observacOes em datas distantes da que estdvamos entrando em contato com eles, devido
principalmente ao fato de estarem sobrecarregados no momento exato de nosso contato.
Portanto, houve casos em que alguns professores responderam positivamente ao nosso convite,
mas agendamos o inicio do trabalho para dois meses depois. Houve casos, ainda, de professores
que aceitaram conceder a entrevista logo depois do convite, mas deixaram claro que s6
poderiam ter suas aulas observadas no inicio do préximo semestre, dai dois ou trés meses.
Poucos professores responderam positivamente logo no primeiro contato e agendaram
rapidamente a entrevista e as observagdes. Essas circunstancias nos obrigaram a sermos, alem
de persistentes, muito organizados e flexiveis com relagdo ao cronograma de realizacdo de
entrevistas e observagdes em sala de aula virtual.

As entrevistas com os professores transcorreram sem maiores problemas. Inclusive,
alguns sujeitos, como os professores Roberto e Vinicius, ambos engenheiros e doutores,
demonstraram claramente satisfacdo em participar da atividade, como se estivessem ha muito
tempo querendo conversar sobre 0 assunto. De acordo com Lahire (1997) esse efeito, quase
terapéutico, proporcionado pela entrevista, € positivo para o pesquisador e para 0 pesquisado
simultaneamente.

Ademais, ao final de cada entrevista ficavamos conversando alguns minutos com os
professores, geralmente sobre o que significava ser professor em uma instituicdo de EPT, sobre
os desafios de ministrar aulas no contexto do ensino remoto, sobre a ansiedade pelo retorno ao
(novo) normal. Esse era 0 momento em que estabeleciamos com os professores uma relacao
menos formal, expondo também nossas angustias e inquietacdes, enfim, demonstrando que,
assim como eles, n6s também compartilhdvamos de alguns sentimentos semelhantes naquele
momento tdo novo para todos nds. A esse proposito, Thompson (1998) argumenta que o
pesquisador nunca deve sair imediatamente depois de uma sesséo de gravacdo, que ele deve

ficar um pouco mais, dar algo de si, mostrando simpatia e apreco em retribuicdo do que lhe foi
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dado. E foi exatamente o que intentamos. Nessas conversas, inclusive, talvez pelo fato de a
gravacdo ter sido interrompida, era possivel observar mais entrega, fidedignidade e emocao na
fala dos entrevistados.

As observagOes de aula, na sua grande maioria, tambeém se deram pelo Google Meet.
Alguns poucos professores ministravam suas aulas por outra plataforma, no caso, Microsoft
Teams. Ao término da observacdo de cada aula, como o organizador do encontro eram 0s
professores, solicitidvamos a eles que nos enviassem o link da gravacdo da aula. Ao contrario
do que ocorreu com as entrevistas, a gravagdo das aulas dos professores ndo se encontrava em
nosso poder, em nosso Drive, mas sim no dos professores. Tivemos acesso apenas ao link que
nos direcionava para a gravacao de cada aula. Tal fato gerou em nds uma grande angustia, pois
se 0s professores apagassem o armazenamento contido em seu Drive institucional nds também
perderiamos 0 acesso a gravacdo das aulas e, consequentemente, teriamos que recorrer somente
as nossas anotacgdes, efetuadas durante as proprias observacgoes.

Durante as observacdes ndo faziamos nenhuma intervencdo. Contudo, alguns
professores, logo no inicio, optaram por nos apresentar aos alunos. Alguns, inclusive, apds nos
apresentarem pediam que complementassemos nossa apresentacao. Depois disso, fechavamos
a camera e o microfone e fichvamos apenas observando e fazendo nossas anotagdes. Ao final
das aulas, todos os professores conversavam um pouco conosco, sobre os mais diferentes
assuntos: sobre os alunos, sobre as dificuldades em ministrar aulas de forma remota, sobre o
cansago e desgaste que estavam sentindo, sobre suas frustraces em relacéo a baixa participagdo
dos alunos (tanto no sentido de poucos assistirem as aulas quanto no sentido de poucos fazerem
perguntas e comentarios). Alguns docentes, inclusive, solicitavam nesse momento que
fizéssemos uma espécie de avaliacdo da aula que acabavamos de observar. Nessa ocasidao mais
uma vez tivemos a oportunidade de ter mais informalidade com aqueles que estavam confiando
a nos os detalhes do seu fazer docente. Mais uma vez, seguindo as orientagdes de Thompson
(1998) e de outros grandes pesquisadores, ofereciamos um feedback sobre o que nos

perguntavam.

6.1 Caracterizagdo dos professores entrevistados

De forma similar ao que realizamos na Secédo 5, nosso objetivo aqui é retratar a amostra
menor, 0s 12 professores dos cinco campus da RMBH do IFMG, que aceitaram participar como

sujeitos da nossa investigacdo, de forma mais aprofundada. Contudo, antes, é preciso
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esclarecermos que optamos por trabalhar com os 12 professores e ndo apenas com parte desse
grupo devido a importancia da sua diversidade: homens, mulheres, jovens, pessoas maduras,
brancos, negros, engenheiros, mas também advogados, arquitetos e contadores, oriundos das
diferentes fracfes da classe média, mas também alguns das camadas populares. Acreditamos
que tal diversidade era importante para estabelecermos comparagdes, semelhangas,
dissociacdes, etc. sempre relacionando essa pluralidade de perfis com as caracteristicas do
campo no qual esses profissionais estruturam e reestruturam seu habitus professoral: um
instituto federal, no caso, o IFMG.

Para tanto, usamos dados do questionario online e das entrevistas quanto aos seguintes
elementos: a) cdmpus de vinculo; b) formacéo e titulacdo; c) faixa etaria; d) tipo de cursos em
que leciona; e) tempo de experiéncia no magistério da EPT e no IFMG; f) realizacdo de cursos
de formacdo pedagodgica. Para facilitar a visualizacdo e compreensdo dos dados, elaboramos
quadros e, adicionalmente, em alguns casos, graficos, com vistas a dar visibilidade aos dados.

Em relacdo ao campus em que trabalham, como pode ser observado no Quadro 9 e no
Gréfico 21, metade dos entrevistados eram do Campus Betim. No outro extremo, Ibirité e Santa

Luzia tiveram apenas um docente, cada, participando da pesquisa.

Quadro 9 - Campus ao qual os entrevistados estavam vinculados no momento da pesquisa

PROFESSOR CAMPUS
Bernardo Betim
Claudio Betim

Isabela Sabara

Josué Betim

Lucas Betim
Marcelo Sabara

Paulo Ribeirdo das Neves
Ricardo Santa Luzia
Roberta Betim
Roberto Betim
Vinicius Ibirité
Yasmina Ribeirdo das Neves

Fonte: elaboracdo propria.
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Gréafico 21 - Campus dos entrevistados

2 2
1 1
= ]
Betim Ibirité Ribeirdo das Neves Sabara Santa Luzia
Fonte: elaboracdo propria.

No Cémpus Betim houve mais professores participando da pesquisa porque,
provavelmente, ha alguns anos, quando atuavamos na Pré-reitoria de Ensino da instituicdo,
fizemos alguns trabalhos em tal cdmpus, ora como avaliador pedagogico de bancas de concurso
para ingresso de novos professores, ora por meio de visitas técnicas oficiais para tratar de
assuntos relacionados aos cursos técnicos da unidade. Dessa forma, pode ser que o fato de
sermos relativamente conhecidos naquele campus tenha contribuido para que mais docentes
tivessem participado da investigacao.

Sobre o baixo numero de participantes dos campus Ibirité e Santa Luzia, algumas
caracteristicas de tais unidades podem ter contribuido para a baixa adesdo. Em relacdo ao
primeiro, o fato de se tratar de um caAmpus inaugurado ha poucos anos e com professores muito
jovens, pode ter contribuido para que a maioria dos docentes contactados, seis em sete,
declinasse em relacdo ao nosso convite. Nesse campus, alguns professores responderam ao
nosso e-mail dizendo que ndo queriam participar, outros que estavam na iminéncia de se
afastarem devido a licenca para doutorado e outros sequer nos responderam. Com relagdo ao
segundo campus, avaliamos que o fato de nunca termos trabalhado com seus professores pode
ter influenciado a ndo adesdo dos mesmos a pesquisa. Como reiteramos, o0 contrario também
nos pareceu funcionar para a adeséo dos outros.

Enfim, levando em consideragdo a experiéncia que ja tivemos com outras pesquisas de
campo no estado de Minas Gerais e conhecendo bem a cultura do povo mineiro que tem em
primeiro plano a relacao pessoal como base para o estabelecimento da confianca, supomos com
certa plausibilidade que um maior contato ou até mesmo uma relacdo de amizade com 0s

possiveis pesquisados pode fazer muita diferenca na decisdo destes em participar ou ndo do
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estudo. Esse apreco do povo mineiro pelo contato pessoal, pelo compartilhar, pelo “prosear”
pode ser visto, por exemplo, nos contos e “causos” do folclore mineiro (ROMANO, 2007). Por
outro lado, temos ciéncia, que outros problemas poderiam surgir devido a essa mesma razéo.
No que concerne a formacéo inicial e titulacdo dos 12 professores acompanhados, a
maioria dos entrevistados, nove docentes, eram graduados em cursos de engenharia, com
destaque para a incidéncia das engenharias mecanica e de producdo. Assim como a quase
totalidade desses individuos possuia pos-graduacdo stricto sensu, 11 docentes, sendo sete
doutores. Se adicionarmos a esse nimero de doutores os docentes doutorandos, os quais,
inclusive, no momento da pesquisa de campo estavam finalizando tal formacéo, teriamos nove
sujeitos com essa titulacdo ou em vias de obté-la. Merece destaque, ainda, o fato de apenas um
professor da amostra ndo possuir pos-graduacdo stricto sensu, o professor Marcelo. Assim
sendo, podemos afirmar que a quase integralidade dos professores entrevistados era formada
por professores pesquisadores. Esses dados corroboram os apresentados nas secOes anteriores,
isto é, que os professores dos institutos federais sdo, na sua maioria, graduados nos mais
diferentes cursos de engenharia e possuidores, a0 menos, do titulo de mestre. Os dados estdo

dispostos no Quadro 10 e Gréfico 22:

Quadro 10 - Formacao inicial e titulagdo dos entrevistados

PROFESSOR GRADUACAO TITULACAO
Bernardo Engenharia Mecanica Mestrado
Claudio Engenharia de Producéo Doutorado

Isabela Direito Doutorado
Josué Engenharia Mecénica Doutorando
Lucas Engenharia Mecanica Mestrado
Marcelo Engenharia de Producdo Especializacéo
Paulo Engenharia de Producdo Doutorado
Ricardo Arquitetura e Urbanismo Doutorado
Roberta Engenharia Metallrgica Doutoranda
Roberto Engenharia Industrial Elétrica Doutorado
Vinicius Engenharia de Controle e Automacao Doutorado
Yasmina Ciéncias Contébeis Doutorado

Fonte: elaboracdo propria.
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Gréfico 22 - Titulacdo dos entrevistados
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Fonte: elaboracéo propria.

No tocante a faixa etéria, 0s entrevistados possuiam, na época da pesquisa, idades entre
29 e 59 anos, conforme o Quadro 11 e o Grafico 23. Desse modo, trés décadas separavam o
docente mais velho (Bernardo) do mais jovem (Josu€). Tal lapso pode ser positivo, pois,
conforme Sarti (2009) e Tardif (2014), professores menos experientes podem ter aprendizagens
muito significativas com 0s mais experientes. As experiéncias intergeracionais, conforme os
autores, sdo potentes mecanismos de aprendizagem da docéncia. Contudo, acreditamos que é
necessaria uma relativizacao a respeito da importancia dessa aprendizagem: isso sera positivo
se os profissionais mais experientes forem bem-sucedidos em suas préticas, pois caso contrario
a experiéncia ressaltada se tornara mais um problema do que uma solucéo.

No6voa (2019), em texto no qual debate importantes ideias sobre os professores e sua
formacdo em um tempo de metamorfose da escola, também defende a importancia da
aprendizagem docente entre os pares. Para este autor, inclusive, “ndo € possivel aprender a
profissdo docente sem a presenga, o apoio e a colaboragdo dos outros professores” (NOVOA,
2019, p. 6). E com efeito, como ser4 mostrado mais a frente, alguns dos professores do nosso
corpus declararam ter aprendido a profissio com a ajuda de outros docentes, mais
experimentados no magistério. Por isso consideramos potente a forca da aprendizagem da
docéncia na convivéncia com os pares, e dai que a experiéncia por meio do espelhamento ndo
pode ser de qualidade duvidosa.

E preciso termos em mente também que essa troca de saberes entre os professores mais

experientes e menos experientes ou estudantes de licenciatura, € uma via de méo dupla, isto é,
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ndo apenas os primeiros tém algo a ensinar, mas também os segundos, principalmente levando
discussbes mais atualizadas oriundas da universidade. Neste sentido, estudos de pesquisadores
mexicanos tém levantado a questdo do intercambio de saberes ndo apenas entre professores
com diferentes tempos de experiéncia na profissdo, mas também entre os docentes e estudantes

de institui¢bes formadoras e os professores das escolas basicas (MALDONADO, 2010).

Quadro 11 - — Idade dos professores entrevistados

PROFESSOR IDADE

Bernardo 59
Claudio 46
Isabela 38
Josué 29
Lucas 42
Marcelo 37
Paulo 36
Ricardo 33
Roberta 32
Roberto 37
Vinicius 32
Yasmina 58

Fonte: elaboracéo prdpria.

Grafico 23 - Faixa etaria dos entrevistados
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Fonte: elaboracéo propria.
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E possivel observarmos também que a maior parte dos entrevistados, oito deles, eram
professores jovens, com idades abaixo dos 38 anos. Tal dado pode sugerir que docentes mais
jovens possuem maior adesd@o a pesquisas cientificas. Talvez seu habitus, constituido por um
processo de socializagao secundaria extensa/aprofundada e mais recente, tenha contribuido para
que esses professores aderissem ao nosso convite. De fato, ao retomarmos nossa planilha
contendo os contatos de todos aqueles para quem enviamos o e-mail convite, percebemos que
a maior parte dos docentes que nao quiseram participar, tanto dizendo claramente sua negativa
quanto ndo respondendo nossas mensagens, era formada por professores acima dos 45 anos.

Especificamente sobre os professores mais jovens da nossa amostra, em particular os
com idades abaixo dos 38 anos, precisamos informar que embora os institutos federais, como
salientamos na Sec¢do 1, sejam um campo muito peculiar e com grandes diferencas em relacdo
as universidades, sua forma de selecionar docentes possui similaridades com aquelas
instituicdes, isto é, os IFs valorizam a titulagcdo académica. Isso pode explicar a predominéncia
de individuos doutores (ou doutorandos) em nossa amostra com idades abaixo dos 38 anos. No
concurso para ingresso € muito comum a existéncia de provas de titulos, o que faz com que
aqueles que possuam maior titulacdo académica tenham maiores chances de aprovagao. Por
outro lado, também ¢é frequente, porém menos usual que a prova de titulos académicos, a
experiéncia profissional na &rea contar pontos. Assim, temos a valorizac¢do tanto da titulacdo
académica quanto da experiéncia profissional na area de formacdo, experiéncia em
empresas/industrias, ou seja, experiéncia ndo docente. Em alguns editais de concurso (porém
isso ndo é muito comum) aparecem pontuacdes extras para aqueles que possuem experiéncia
na docéncia. Em resumo, entdo, poderiamos dizer, com base em nossa experiéncia de 11 anos
trabalhando em institutos federais e inclusive participando de bancas de concursos de
professores, que tais instituicbes valorizam em seus certames docentes: primeiro, a titulacdo
académica; segundo, a experiéncia profissional no mercado; e terceiro, a experiéncia
profissional no magistério. Por outro lado, recentemente foi promulgada a Resolugdo CNE/CP
n° 01/2022, que deixa claro que a experiéncia profissional no mercado, a partir de agora, deve
ser o principal critério para a selecdo de professores que véo lecionar na Educacéo Profissional
de Nivel Técnico. Tal mudanca, possivelmente, trara novas estruturagdes e reestruturacdes no
habitus professoral dos docentes da EPT que atuam na Rede Federal.

A respeito do tipo de curso em que os professores lecionavam no momento da pesquisa,
antes é preciso lembrarmos que todos os docentes pertencentes a carreira EBTT tém o dever de

ministrar aulas em diferentes tipos de cursos, desde Formacdo Inicial e Continuada de
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trabalhadores (FIC) até a pds-graduacao, sendo que a maioria dos docentes EBTTs trabalham
em cursos técnicos e de graduacdo, quase sempre simultaneamente. Contudo, no momento da
pesquisa, dois dos 12 docentes estavam trabalhando em apenas um nivel de ensino, no caso, 0
superior. Trata-se dos professores Marcelo e Yasmina. O primeiro justificou essa peculiaridade
dizendo que, em uma reunido com os pares e gestores, ficou definido que ele sé trabalharia, por
um determinado momento, com alunos do ensino superior. A segunda explicou que fez um
combinado com um colega que estava trabalhando como coordenador de curso e,
consequentemente, precisava ministrar menos aulas, para que ele ficasse com disciplinas do
técnico e ela com as do superior.

Relativamente a experiéncia no magistério da EPT e no IFMG, como pode ser observado
no Quadro 12, oito pesquisados eram professores experientes, pois detinham mais de nove anos
de trabalho no magistério da EPT.

De acordo com Day (2001), caracterizar um professor como experiente, embora possa
parecer tarefa facil a primeira vista, na verdade nédo €, pois se tratando do desenvolvimento
profissional de professores ndo ha um continuo, mas antes um mover-se para frente e para tras,
além de fases que podem se sobrepor. Huberman (2013) também aponta, ao pesquisar o ciclo
de vida profissional dos professores, as complexidades para se caracterizar as diferentes fases
da carreira docente. Contudo, com base nos trabalhos desses dois autores podemos dizer que
estamos chamando de professores experientes tanto aqueles profissionais que se langam em
uma fase de diversificacdo (do material didatico, das formas de avaliar, de agrupar os alunos,
etc.) quanto aqueles docentes que estariam em um estagio da carreira em que se pde em questao
e colocam em questdo diferentes elementos do seu trabalho. Estas duas fases se iniciariam por
volta do sétimo ano de carreira e se findariam em torno do vigésimo quinto ano.

No caso especifico dos docentes mais experientes do nosso corpus, suas entrevistas
revelaram que alguns dispunham de muitos anos como professores da EPT. E o caso, por
exemplo, do professor Bernardo, o qual foi instrutor do Servigo Nacional de Aprendizagem
Industrial (SENAI) durante muitos anos, antes de entrar no IFMG, de maneira que este docente
contava, no momento da entrevista, com 25 anos de experiéncia no magistério especifico da
modalidade.

Desses oito professores, sete possuiam experiéncia no magistério da EPT
especificamente no IFMG. Sendo assim, ha alta probabilidade de terem constituido um habitus
professoral estruturado pelos valores, principios e praticas da instituicdo em relacdo aos demais.

E 0 que aparece no Quadro 12 e Gréafico 24:
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Quadro 12 - Tempo de experiéncia, por professor, no magistério da EPT no geral e no IFMG

EPT (qualquer
PROFESSOR instituicdo IFMG
Bernardo 9 anos ou mais 9 anos ou mais
Claudio 9 anos ou mais 9 anos ou mais
Isabela 9 anos ou mais 9 anos ou mais
Josué 6 a 9 anos 0 a 3 anos
Lucas 9 anos ou mais 9 anos ou mais
Marcelo 9 anos ou mais 9 anos ou mais
Roberta 0 a3 anos 0 a3 anos
Roberto 9 anos ou mais 6 a9 anos
Paulo 9 anos ou mais 9 anos ou mais
Ricardo 6 a9 anos 3 a 6 anos
Vinicius 0 a 3 anos 0 a 3 anos
Yasmina 9 anos ou mais 9 anos ou mais

Fonte: elaboracdo propria.

Gréfico 24 - Faixas de experiéncia no magistério da EPT no geral e no IFMG
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Fonte: elaboracéo propria.

Apenas dois professores, Roberta e Vinicius, eram pouco experientes na modalidade a
partir dos critérios que adotamos. Vale ressaltar o fato de que ambos possuiam 32 anos de idade,
portanto, a experiéncia profissional deles tem de ser considerada a partir disso. Os dois
professores estdo constituindo sua experiéncia como docentes da EPT no IFMG.

De acordo com Huberman (2013), professores com até seis anos na carreira encontram-

se nas fases de entrada e estabilizacdo na profissdo. A primeira se caracteriza por um estagio de
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sobrevivéncia e de descoberta. E neste momento, por exemplo, que muitos tém o chamado
choque da realidade, que pode inclusive culminar com sua desisténcia da profissdo. Nesta fase
0 docente tende a ficar mais preso as normas da instituicdo, a tatear em termos de praticas
pedagdgicas, a centrar-se muito em si mesmo e pouco nos alunos, a oscilar entre relagées mais
intimas e relagcBes mais distantes com os estudantes. Entre trés e seis anos had uma relativa
estabilizacdo, isto €, ha um crescente sentimento de competéncia e seguranga, proporcionado
pela consolidagdo de um repertério pedagégico. E esse repertorio pedagogico que acreditamos
que seja a base da constituicdo do habitus professoral.

O professor mais jovem da amostra, Josué, com 29 anos, possuia experiéncia no
magistério da modalidade relativamente maior que Roberta e Vinicius porque, desde o final da
sua graduacdo, ministrava aulas em um curso de qualificacdo profissional, vinculado a
universidade, destinado a trabalhadores praticos, como pedreiros, eletricistas, marceneiros, etc.
que trabalham no mercado, porém sem formacéao formal.

Enfim, como haviamos planejado em nosso projeto de pesquisa, conseguimos mais
docentes experientes do que menos experientes. Isto € importante porque, segundo Perrenoud
(2001), o habitus profissional é constituido ao longo da trajetoria de trabalho de um individuo
e leva as marcas das instituicdes pelas quais passou. Em nosso caso, o habitus professoral desses
sete professores provavelmente foi configurado conforme as normas, valores, praticas e
costumes do IFMG, devido as circunstancias em que se deu a experiéncia profissional que
constituiram e nela e por ela foram constituidos.

No tocante a realizacdo de cursos de formacdo pedagdgica, de forma similar ao que
apresentamos na secdo 5, ao nos referirmos & amostra inicial obtida com a aplicacdo do
questionario, reunimos aqui duas questdes diferentes, porém sobre o mesmo tema. A primeira,
questdo sete do questionario, visava obter qual o nimero de professores haviam realizado cursos
de complementacdo pedagogica (atualmente chamados de formacdo pedagdgica); e a segunda
pergunta, questdo oito, almejava saber quantos professores haviam completado um curso de
po6s-graduacdo lato sensu (especializa¢do) com fins de formacédo pedagogica. Utilizamos, ainda,
a questdo 11 do roteiro de entrevistas, a qual buscava saber se os entrevistados consideravam
necessario que docentes que trabalham na EPT, e ndo possuem licenciatura, fagam algum curso
de formacdo pedagdgica e, caso afirmativo, que tipo de curso seria e porque o professor
considerava importante que os colegas fizessem esse curso.

Os dados que aparecem no Quadro 13 e Grafico 25 demonstram que 10 dos

entrevistados haviam realizado algum tipo de formacdo pedagdgica. Este dado dialoga com o
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obtido com a amostra maior e pode ser explicado devido a legislacdo da EPT, especificamente
a Resolucdo CNE/CEB n° 06/2012, anteriormente comentada.

Quadro 13 - Realizacdo de cursos de formagéo pedagdgica entre os entrevistados

POS-GRADUACAO
. (ESPECIA’LIZACAO) NA
COMPLEM[ENTAQAO ) AREA )
PEDAGOGICA PEDAGOGICA/DOCENCIA

Bernardo 1

Claudio 0 0

Isabela 1

Josué 1

Lucas 0 0
Marcelo 1

Paulo 1

Ricardo 1

Roberta 1
Roberto 1
Vinicius 1
Yasmina 1

Fonte: elaboracéo propria.

Gréfico 25 - Tipo de formacdo pedagdgica realizada pelos entrevistados
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Pés-Graduacgdo na drea pedagdgica Complementacgao pedagdgica Nunca realizou qualquer formagdo
pedagodgica

Fonte: elaboracdo propria.

Destacamos o fato de a grande maioria dos que fizeram algum tipo de formacao

pedagdgica terem optado por um curso de pdés-graduacao lato sensu ao invés de um curso de



168

complementacdo pedagogica. Isto se justifica por dois motivos: primeiro, porque o préoprio
IFMG ofertava um curso desse tipo no Campus Arcos. Segundo, como disseram alguns
entrevistados, por serem professores mestres e/ou doutores, preferiam realizar um curso de pés-
graduacdo lato sensu do que um outro que estaria mais proximo de uma simples qualificacdo
profissional e, por conseguinte, com baixo status social. Assim, a maior parte dos entrevistados,
ao serem perguntados sobre se professores da EPT, bacharéis, sem formacdo pedagdgica,
precisam de algum tipo de formacéo desse tipo e, caso afirmativo, qual seria essa formacéo,
responderam indicando cursos de especializagdo, isto é, p6s-graduacdo lato sensu. Foi o caso,
por exemplo, do professor Roberto: “Especializacdo em educacdo, eu passei por essa
experiéncia, eu acho que ela é boa, é valida, e eu acho que ¢ o que eu indicaria” [...] (Roberto,
engenheiro, doutor).

De acordo com Bourdieu (2015d) os individuos que pertencem as camadas médias
tendem a se mobilizar mais em relagdo as escolhas que lhes parecam mais lucrativas e
valorizadas socialmente e que dispendam menos recursos, isto €, fazem escolhas com o melhor
custo-beneficio e levando sempre em consideracdo as condicbes objetivas. Assim,
provavelmente, os entrevistados perceberam na pds-graduacdo lato sensu maior prestigio e
compatibilidade com a posicdo que ocupavam socialmente. Se esses docentes ndo estivessem
interessados em um curso com maior prestigio, provavelmente escolheriam mais 0s cursos de
complementacido pedagdgica** (escolha do professor Bernardo) pois, inclusive, tais cursos
possuem carga-horaria maior do que uma especializacdo, em torno de 760 horas; logo, mais
que o dobro do minimo da maioria dos cursos lato sensu.

Também nesse sentido, a maior parte dos docentes rechacaram veementemente a
possibilidade da realizacdo de um curso de licenciatura para a formacdo de bacharéis que

trabalham na modalidade. Foi o caso, por exemplo, do professor Roberto:

Licenciatura, de jeito nenhum! Eu acho que licenciatura é o absurdo do
absurdo porgue vocé vai colocar o cara que ja tem uma formacdo de
graduacdo, ja tem mestrado, vai fazer doutorado... pro cara estudar mais trés
ou quatro anos? E isto desmotivaria muita gente boa na técnica a ir pro
ambiente académico [...]. Ai de repente o cara malsucedido é que vai querer
vir para ca, malsucedido tecnicamente [...]. Fala pra ele fazer uma licenciatura,
ele ndo vai fazer... ‘Ah se for obrigatorio alguém vai fazer’, os piores vao
fazer! Na area técnica, o cara ruim de tudo, que ndo tem espaco para ele no
mercado, ele vai fazer porque ai ele conquista esse espaco por meio do
diploma. Entdo, acho que licenciatura é uma ideia ruim demais! (Professor
Roberto, engenheiro, doutor).

4 Lembramos que no Brasil, de acordo com a legislacéo da educacdo profissional, ja abordada em
secdes anteriores, 0s cursos de complementacdo pedagdgica podem ser equivalentes a licenciatura.
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Vale dizer que essa posicdo de resisténcia a possibilidade de realizarem cursos de
licenciatura se choca de frente com a defesa de uma pesquisadora de destaque na educacao
profissional no Brasil, Lucilia Machado. Para Machado (2008) seria justamente a formacdo em
licenciatura a melhor opgdo para a formacédo de professores da EPT, bacharéis, que trabalham
na modalidade. Conforme a autora, a construcéo de uma sélida e articulada politica nacional de
formacdo de professores para a EPT passa, necessariamente, pela formulacdo de cursos de
licenciatura. Para ela, entdo, as licenciaturas seriam uma necessidade urgente. De acordo com

a autora:

[...] as licenciaturas tém sido apontadas como absolutamente essenciais por
serem o espaco privilegiado da formacdo docente inicial e pelo importante
papel que podem ter na profissionalizacdo docente, para o desenvolvimento
de pedagogias apropriadas as especificidades da educacdo profissional, o
intercdmbio de experiéncias no campo da educacdo profissional, o
desenvolvimento da reflexdo pedagdgica sobre a pratica docente nesta area, o
fortalecimento do elo entre ensino-pesquisa-extensao, pensar a profissdo, as
relacGes de trabalho e de poder nas instituicdes escolares, a responsabilidade
dos professores etc. (MACHADO, 2008, p. 15).

Nos, particularmente, consideramos, a partir de nossa experiéncia com a EPT, muito
importante a formacgdo de qualquer professor em cursos de licenciatura de qualidade,
preferencialmente em universidades publicas, pois sdo elas que articulam mais e melhor as
dimensbes do ensino, pesquisa e extensdo. Contudo, 0 que 0s nossos dados empiricos
evidenciaram, com apoio em nosso referencial, € que outras possibilidades formativas sdo
potentes instrumentos para os docentes ndo licenciados que trabalhnam na EPT, especialmente
a experiéncia pessoal no magistério, a formagdo com base na observagéo de outros professores
mais experientes (espelhamento), a autoformacao, etc. Além disso, nosso referencial teoérico
nos mostrou a importancia do capital cultural na formagdo e trabalho dos professores da
educacao profissional, sendo possivel estabelecer, como faremos mais adiante, uma correlacéo
entre alto capital cultural familiar e escolar e praticas docentes exitosas. Esse capital cultural,
como explica Bourdieu (2015a) é um elemento constitutivo de um determinado habitus de
classe, o qual, por sua vez, segundo Carlindo e Silva (2017), permitira o desenvolvimento do
habitus professoral de uma maneira que pode beneficiar o proprio professor e seus alunos.

Outro elemento, ainda neste item, que merece destaque é o fato de justamente os dois
Unicos professores que nunca realizaram qualquer curso de formacdo pedagdgica, Claudio e
Lucas, ambos com mais de nove anos de experiéncia na EPT, terem assumido uma postura de
resisténcia a qualquer formacdo desse tipo. Eles sdo, também, os professores que mais
hostilidade apresentaram em relacdo a cursos de licenciatura e professores licenciados. Nesse
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sentido, por exemplo, o professor Claudio, que na época da coleta de dados, também era
coordenador de curso, afirmou que os professores licenciados recebem mais criticas e
reclamacdes dos alunos do que os professores bacharéis. Afirmou também que cursos de
licenciatura ndo mudam o individuo e que tudo o que a licenciatura ensina é teérico. O professor
criticou ainda o fato de cursos de licenciatura, e outros com o objetivo de formacao pedagdgica,
serem demasiadamente politicos e ideoldgicos. Afirmagdes essas, lembramos, de alguém que
nunca realizou um curso de licenciatura ou qualquer formacéo pedagdgica! Em suas palavras,
ipsis literis:

Pra mim, a formacéo desses professores [licenciados] ndo trouxe nenhuma
vantagem pra formacao deles nem para os alunos. A licenciatura ndo muda o
individuo. E a cada dia que passa a questdo politica estd muito entranhada
nesse sistema. Eu vi, ouvi que Ia no curso de [cita 0 nome de um curso de
especializacdo em docéncia] conseguiram apresentar alguns temas muito
ideoldgicos. Ou seja, ndo tem como vocé garantir para mim que o curso de
licenciatura seria totalmente licenciatura, sendo que ele tem algumas coisas
ideoldgicas nele. Entdo, ndo conseguem me convencer, por toda essa histdria
de vida minha, que te contei, ndo vi em nenhum minuto falarem: ‘noooh,
depois que fiz licenciatura sou outra pessoa’. Tudo que a licenciatura ensina é
muito tedrico, e o pior das historias: sempre que vocé costuma brigar demais
por uma causa é porque sua causa é fraca. A licenciatura ta muito forte,
brigando demais, inclusive no IF. Obrigando os professores bacharéis a serem
licenciados. Onde ja se viu isso? N&o tem nenhuma prova que prova que a
licenciatura mudaria as pessoas. Ai vocé vai obrigar o cara a fazer? Muito
terrivel a forma que estdo tentando fazer, entendeu? (Professor Claudio,
engenheiro, doutor, grifo nosso).

Em sentido similar, o professor Lucas argumenta que nos ultimos dois anos tem ocorrido
muita polarizacdo entre professores da area basica (geralmente licenciados) e professores da
area técnica (na sua maioria, engenheiros). Afirma, assim como o professor Claudio, seu colega
de campus, que ha muitas questdes de politica dentro das aulas dos professores da area béasica

(o que parece ser ruim, em sua visao). Em suas palavras:

[...] tem muita polarizagdo sobre a questdo da licenciatura. Eu ja tive
discussdes na escola, em relacdo a isso que teve professor da area bésica que
virou pra mim e falou que eu ndo sou educador porque eu ndo tenho
licenciatura. Eu fiquei muito bravo na época porque eu dou aula tem mais de
10 anos, ndo tem historico de reclamag¢do na minha ficha. Ai falar assim: ‘néo
sou professor porque nio tem licenciatura’ [...] ndo concordo com isso, ndo
concordo mesmo! [...] teve aquela discussdo que os professores da &rea técnica
deveriam fazer uma especializagdo ou uma licenciatura até o comeco desse
ano, quer dizer, na virada desse ano. [...] Alguns professores da area técnica
estdo fazendo [alguma formac&o pedagdgica], estdo trazendo novas ideias e
tal. Acrescenta? E claro que acrescenta. Mas hoje, eu, dentro de sala de aula,
se vocé falar: ‘[nome dele] vocé acha que vocé precisa?’ Eu te falo que nao!
Pode melhorar? Pode, trocando uma experiéncia legal, de forma bem cordial,
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sim. O problema que eu vejo é que a galera que fez licenciatura briga muito
com a gente e diz: ‘vocé tem que fazer!’[...] Eu vejo muito essa questdo da
polarizacdo e infelizmente, infelizmente, a visdo que os professores da técnica
tém, t& Walas, tem muita questdo até de politica dentro da licenciatura. Os
professores de nucleo basico da minha escola, muitos deles falam muito de
politica, inclusive dentro de sala de aula, isso ai ja foi um problema, ja teve
um monte de discussdo 1a dentro. [...] Criou essa divisdo de quem tem
licenciatura e quem n&o tem licenciatura. E ai acabou criando essa birra de um
grupo com o outro (Professor Lucas, engenheiro, mestre, grifos nossos).

Embora o professor Lucas, diferente do professor Claudio, até acredite que a
licenciatura pode “acrescentar” algo na formagdo de professores bacharéis, em sua narrativa
também esté presente a convicgdo de que é desnecessario professores bacharéis, que trabalham
na EPT e ndo possuem licenciatura, realizarem algum tipo de formacao pedagogica.

Outra semelhanca entre os dois professores € que ambos possuem a visao de que se
debater questdes politicas no interior de uma escola, em especial na sala de aula, é algo muito
ruim. Ha que se afirmar que educagdo ndo é neutra, pelo contrario, ela é perpassada por
interesses dos mais diferentes grupos, em particular dos dominantes. Paulo Freire dizia isso
décadas atras, ou seja, a educacdo € um ato politico. Politico ndo no sentido partidario, mas no
de que é preciso, na educacao, conhecer a cultura do educando, o seu lugar de fala, de vivéncia
e experiéncia para, a partir de sua cultura, leva-lo a compreensdo critica da realidade a sua volta.
Para Freire (1991) ndo hé& pratica educativa indiferente a valores, indiferente a certo projeto, a
certo desejo ou sonho de realidade. Para ele, nesse sentido, ninguém é educador por acaso,
ninguém forma sé por formar. Dessa forma, acreditamos que ndo podemos pensar, Como parece
ser o caso dos dois professores citados, que a educacao deve ser apenas técnica, por mais que
estejamos falando de um tipo de educagdo que tem por objetivo preparar o estudante para o
mercado de trabalho. Mesmo no ensino da técnica, do modus operandi de determinada
profissdo, ha valores, gostos, praticas e ideias proprias dela, enfim, “culturas” que sdo postas
ou omitidas, acOes e reacdes dos professores e alunos que servem a determinados grupos sociais
em detrimento de outros.

Vale adiantar que na concepcao dos professores acompanhados, parece que ser um bom
professor e ser um bom aluno ndo passa por conscientizacdo politica, pelo reconhecimento
critico do uso do poder nas mais diferentes institui¢des sociais, inclusive na escola e no trabalho.
Para esses docentes, a qualidade da educacdo no contexto da EPT estaria muito mais ligada a
introducdo dos alunos no mercado de trabalho, em especial em empresas de prestigio, do que
sua conexd@o com a formacao critica e reflexiva. Talvez, esse dado explique o porqué dos nossos

sujeitos professores ndo verem a discussao de ideias sobre politica como pertinentes para a sala
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de aula. Talvez esse dado explique também por que esses sujeitos veem as Ciéncias Humanas
como uma area que ndo traz contribuicdes para a sala de aula. E talvez por questionamentos
como 0s supracitados nos excertos, dos professores Claudio e Lucas, ¢ que Machado (2008)
incansavelmente vem defendendo a formacdo de professores para a EPT por meio de
licenciatura.

Ainda, seria impossivel pensarmos em uma educacdo sem politica porque, para tal,
teriamos que pressupor a igualdade entre todos os alunos e talvez entre estes e 0s professores,
como se todos possuissem as mesmas oportunidades, pudessem fazer as mesmas escolhas,
enfim, como se todos entrassem no palco da vida no mesmo ponto de partida. Contudo,
Bourdieu (2011, 2013b, 2015a, 2015c) esclarece que ha muita diferenciacdo social, buscando
construir uma correspondéncia entre as praticas dos agentes e as classes sociais as quais estdo
vinculados. Conforme este autor, por exemplo, dependendo do capital cultural do agente,
principio da reproducdo social, ele terd mais ou menos sucesso em sua trajetoria escolar, o
mesmo no mercado de trabalho, a mesma coisa no mercado matrimonial, etc.

Poderiamos supor, ainda sobre a postura desses dois professores, uma correlacao entre
ela e o fato do seu cdmpus, Betim, ser 0 Unico dos cinco cujo nimero de bacharéis € menor do
que o namero de professores somente licenciados e docentes com dupla formacao. Isto é, talvez
o fato dos somente bacharéis serem minoria em Betim contribua, em alguma medida, para eles
se sentirem acossados pelos demais professores, em especial no que diz respeito a
obrigatoriedade de terem que fazer alguma formacéo pedagdgica.

Por outro lado, diferentemente da postura dos dois professores acima, 0s outros docentes
consideraram importante que professores bachareéis que trabalham na EPT fagcam algum tipo de
formacdo pedagdgica. Chamou-nos a atencdo o fato de as defesas mais contundentes da
formacédo pedagogica para bacharéis virem de duas professoras, Isabela e Yasmina. Para a
primeira, é absolutamente necessario que os professores da EPT tenham formac&o pedagdgica,
pois tais docentes tém uma tendéncia muito forte em se voltar para aulas tradicionais, isto €,
aulas expositivas, com pouca ou nenhuma participac¢do dos alunos. E a formacdo pedagogica,
para Isabela, contribuiria para que as aulas dos docentes bacharéis fossem mais inovadoras. Por
sua vez a professora Yasmina, a professora mais experiente da amostra, argumenta que 0S
bacharéis ndo conhecem didatica e que a pratica profissional pode ajudar, mas nao faz do
individuo um bom professor. Em sua opinido, portanto, é necessario que os docentes nao

licenciados facam um curso de formacéo de professores. Outro professor, Bernardo, também
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afirmou a importancia da formagdo pedagdgica ao mencionar que essa formacao serviria para
que o professor ndo ficasse somente com a dimensao técnica.

De fato, todos os professores acompanhados demonstraram algum nivel de importancia
atribuida a formacédo pedagdgica, com excecao de Claudio e Lucas.

Enfim, 10 dos 12 professores acompanhados demonstraram receptividade e interesse
por formacdes pedagogicas, porém ndo se trata de qualquer formacao pedagogica. Ficou patente
que preferem formacdes curtas, objetivas, direcionadas e praticas, isto €, pensam a formacao
pedagdgica em sua dimensdo pragmatica e operacional, principalmente como técnicas para
ensinar e avaliar melhor. Nesse horizonte, para os professores acompanhados, curso de

licenciatura ndo seria uma boa opcao.

6.2 A importéncia da socializagdo familiar e escolar dos entrevistados

Lembrando que o objetivo primario desta pesquisa era analisar o processo de
constitui¢do do habitus professoral por professores bacharéis ndo licenciados que trabalham em
uma instituicdo de EPT, partimos do pressuposto de que esses professores estruturam seu
habitus professoral em correlagdo com sua origem e pertencimento social, bem como que suas
praticas profissionais atuais e futuras sdo formuladas por esse mesmo habitus.

Para o pensador, é no interior das praticas familiares, que se exprimem gostos, escolhas,
percepcdes, uma ética e uma moral, em que sdo produzidas as primeiras estruturas do habitus,
0 qual constitui-se como matriz de praticas sociais que evidenciam os modos de ser e estar no
mundo de um determinado grupo, tratando-se, esse processo, da socializacdo primaria.
Entretanto, no ambito da socializacdo secundaria, ocorrem outras integracdes ao habitus
primario. A socializagdo secundéria realizada na escola, segundo o referido autor, confere ao
habitus primario novas reestruturacdes e novas estruturas estruturantes (BOURDIEU, 2011a,
2013b).

Logo, é na familia e na escola que a estruturac&o do habitus é acentuada. E nessa medida
que quando objetivamos apreender um determinado habitus temos de apreender 0s processos
de socializacdo na familia e na escola do agente em questdo. Neste caso, de professores ndo
licenciados que trabalham no IFMG, que constituiram o0s sujeitos desta pesquisa. O conceito é
potente, acreditamos, para a descricdo da compreensao das experiéncias familiares e escolares
desses sujeitos com vistas a apreender as possiveis relacdes entre a estruturacdo do habitus,

primério e secundario, e a aprendizagem da docéncia e desenvolvimento profissional, ou seja,
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verificar como se deu a constituicdo de um habitus tipicamente professoral. Para isso,
necessariamente, nosso foco neste momento se voltou para as formas de aquisicdo do capital
cultural na familia e na escola, dos professores acompanhados. E disso que trataremos nos dois

proximos topicos.

6.3 Elementos da socializacdo familiar dos entrevistados

Neste item, trabalhamos os principais elementos da socializacdo familiar (ou primaria)
dos entrevistados. Nosso objetivo aqui foi desvendar o pertencimento social dos docentes,
apontando experiéncias e vivéncias na familia que provavelmente influenciaram a constituicdo
do seu habitus de classe. Neste sentido, optamos por trabalhar com os seguintes pontos: a)
escolarizacdo dos pais dos entrevistados; b) profissdo dos pais dos entrevistados; c) livros e
habitos de leitura dos entrevistados na infancia e adolescéncia; d) atividades de lazer dos
entrevistados durante a infancia e adolescéncia.

Acerca da escolarizacdo dos pais dos entrevistados, de acordo com o Quadro 14 e
grafico 26, notamos que sete dos professores entrevistados possuem ao menos um dos pais com
ensino superior completo. Cabe destacar que, desse grupo, dois sujeitos, Josué e Lucas,
possuem pais que, além da graduacdo, fizeram mestrado. Também nesse grupo, um dos
professores, Paulo, afirmou possuir pais (ambos) graduados em curso de medicina, um curso
reconhecidamente escolhido pelas familias socialmente favorecidas. Portanto, podemos afirmar
que quase 60% dos professores sdo oriundos de familias de classe média e, provavelmente, com

alto ou médio capital cultural.

Quadro 14 - Escolarizacao dos pais dos entrevistados, por professor

Pai e mae Apenas um Paiemée | Apenasum Pai e mae
com dos pais com com dos pais com
superior superior educacao com educacéo
completo completo béasica educacao basica
completa basica incompleta
completa
Bernardo X
Claudio X
Isabela X
Josué XX
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Lucas XX

Marcelo X

Paulo X

Ricardo X

Roberta X

Roberto X

Vinicius X

Yasmina X

Fonte: elaboracéo propria.

Grafico 26 - Escolarizacdo dos pais dos entrevistados

4,5
4
3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
0
Pai e m3e com ensino Apenas um dos pais Pai e mde com Apenas um dos pais Pai e mae com
superior completo com superior educagdo basica  com educagdo basica  educagdo basica
completo completa completa incompleta

Fonte: elaboracdo propria.

Conforme IBGE (2020) ndo ha uma clara definicdo do significado ou parametros para
definir o segmento “classe média”. Contudo, o 6rgdo tipifica essa classe a partir do fator renda
média, por meio do chamado Poder de Paridade de Compra (PPP). O Brasil pertenceria a um
grupo de 46 paises de renda média-alta. E, para esse grupo de paises, conforme o 6rgdo, “classe
média” seriam aquelas pessoas que, em 2019, possuiam PPP entre 5,50 e 20 doélares, o que
representaria 51,9% da populacdo. Atualmente, entretanto, devido a Pandemia de COVID-19 e
a consequente crise econdmica, houve uma reducao na populacéo classificada nesse segmento,
levando o indice para 47%. O 6rgao ainda divide os brasileiros em cinco classes por faixas de

salario-minimo, tal como aparece no Quadro 15:
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Quadro 15 - Classes no Brasil segundo a renda familiar em 2022

Classe N° de salarios-minimos Renda familiar em 2022
(SMs) (R$)
A Acima de 20 SMs R$ 24.240,01 ou mais
B De 10 a 20 SMs R$ 12.120,01 aR$
24.240,00
C De 4 a 10 SMs R$ 4.848,01 a R$ 12.120,00
D De 2 a4 SMs R$ 2.424,01 a R$ 4.848,00
E Até 2 SMs Até R$ 2.424,00

Fonte: elaboracdo propria a partir dos dados do IBGE. Disponivel em: liv101709 informativo.pdf
(ibge.gov.br). Acesso em: 17 fev. 2022.

Embora no nosso roteiro de entrevistas ndo houvesse nenhuma questéo sobre a renda
dos pais dos professores, as entrevistas dao a entender que 0s pais pertencentes ao grupo com
maior escolaridade devem estar nas classes B e C apresentadas acima. Os dados que serdo
explicitados no préximo subtdpico reforcam essa suposicgéo.

No outro extremo, dois professores, Bernardo e Claudio, possuem pais que nado
terminaram nem mesmo o ensino fundamental. Pode-se dizer que sdo professores oriundos de
familias com baixo capital cultural adquirido na escola. Algumas caracteristicas desses dois
docentes sdo comuns: ambos demonstraram, tanto na entrevista quanto nas observagdes de aula,
dificuldades na comunicacdo oral e uso da lingua portuguesa, ou seja, escolha e uso das
palavras, erros de concordancia, bem como na dic¢éo; os dois sdo filhos de pais que vieram do
interior; fizeram a maior parte da educacdo basica em escolas publicas; os dois cursaram o
SENAI* e os dois trabalharam e estudaram ao mesmo tempo, desde a adolescéncia. Usando a
metafora do peixe fora d’agua de Bourdieu (2011b), podemos afirmar que o habitus de origem
desses dois professores ndo se encaixa Nno campo em que Se encontram, O
educacional/académico, o que obriga tais agentes a um constante processo de reestruturacao de
seu habitus, o que ndo é realizado sem notorio desconforto. Também com base em Bourdieu

(2011b) podemos dizer que houve um distanciamento desses agentes em relacdo a regularidades

40 SENAI, principalmente para os individuos das camadas populares, representava (e ainda representa)
uma escolha escolar e profissional mais adequada, mais realista para os adolescentes pobres. Bourdieu
(2015c) explica que os filhos das camadas populares e classes médias tomam a realidade por seus
desejos, isto &, suas aspiracOes sao definidas pelas condicfes objetivas. Isto faz com que excluam a
possibilidade de desejar o impossivel.


https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101709_informativo.pdf
https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv101709_informativo.pdf
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de sua classe social de origem. Embora esses dois professores sejam oriundos das camadas
populares, com pais semianalfabetos, se tornaram professores de uma instituicdo federal de
ensino, o IFMG, bem como realizaram cursos de mestrado ou doutorado em boas Instituicdes
de Ensino Superior (IES). Em resumo, se no passado, quando criangas, pertenciam as camadas
populares, hoje se enquadram nas camadas médias.

Entre esses dois extremos no que se refere as familias dos professores entrevistados,
temos trés docentes, Ricardo, Roberta e Roberto, que poderiam ter seus pais classificados como
pertencentes as fracbes mais baixas da classe média, isto é, estdio em uma situacdo
intermediaria: possuidores do ensino médio, ndo tém a facilidade e naturalidade para com a
cultura escolar e académica.

No que se refere a profissdo dos pais dos entrevistados, o0 Quadro 16 apresenta tais
dados. Em primeiro lugar, é possivel observar uma correlacdo mais clara entre formacéo
universitéria, naqueles que a possuem, e as profissdes por eles desempenhadas. No caso dos
sujeitos sem formac&o superior, as ocupagdes que tiveram parecem néo se relacionar claramente
com sua escolaridade. Em segundo lugar, ressaltamos o significativo nimero de pais, seis, com
a profissdo de professor(a). Este dado é corroborado com pesquisas que apontam para o fato de
filhos de professores terem uma tendéncia maior a também exercerem tal profissdo, como € o
caso do trabalho de Machado (2004). Se adicionarmos a esse quantitativo as maes de Bernardo
e Roberta, que trabalhavam em escolas como auxiliar/serventes, temos que oito dos pais dos
nossos entrevistados tinham a escola como local de trabalho. Este dado é revelador: o habitus
familiar dos entrevistados certamente foi influenciado por vivéncias relacionadas a instituicao
escolar. Tais vivéncias podem, inclusive, consciente ou inconscientemente, ter influenciado
nossos agentes no sentido de se tornarem também trabalhadores da educacdo. Provavelmente,
essa situacdo familiar também é constituinte do habitus professoral dos sujeitos professores

desta pesquisa.

Quadro 16 - Profissdo*® dos pais dos professores entrevistados

PROFESSOR PAI MAE
Bernardo Bicos, trabalhador rural e Dona de casa e servente
operéario da industria escolar
Claudio Operario da industria Dona de casa

46 Como se trata de pessoas com uma longa vida produtiva, consideramos apenas as ocupacdes mais
recentes informadas pelos nossos entrevistados.
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Isabela Empresario e advogado Professora e diretora de
escola na EB
Josué Engenheiro e professor Economista e advogada
universitario
Lucas Engenheiro, professor Dona de casa e professora na
universitario e empresario EB
Marcelo Engenheiro Professora na EB e
advogada
Paulo Médico Meédica e dona de casa
Ricardo Pequeno empresario Costureira
Operario da industria Comerciaria e auxiliar de
Roberta servicos gerais em escola
estadual
Agricultor, comerciante e Professora, comerciante e
Roberto operario (qualificado) na dona de casa
industria
Vinicius Professor na EB Manicure
Yasmina Contador, servidor publico, Dona de casa
empresario e advogado

Fonte: elaboracdo propria.

Os dados acima também podem ratificar a classificacdo que sugerimos para esses
sujeitos de acordo com as faixas de renda do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(IBGE). Neste sentido, por exemplo, € bem provavel que os pais engenheiros, médicos,
advogados e empresarios estejam de fato nas classes B e C. Da mesma forma, é plausivel que
aqueles que foram (ou sdo) operarios sem muita especializacdo, serventes/auxiliares escolares,
manicure, etc. pertencam as classes D e E.

No tocante a livros e habitos de leitura na infancia e adolescéncia, neste subtopico
apresentamos os dados coletados com uma pergunta do nosso roteiro de entrevistas que visava
desvendar se havia livros na residéncia dos entrevistados durante sua infancia e adolescéncia.
No caso de resposta afirmativa, buscdvamos saber também que tipo de obras havia e se 0s
individuos tinham o habito de ler naquela época. Aqui, mais uma vez apoiados em Bourdieu
(2011b, 2013b, 2015a, 2015c) julgamos relevante conhecer a relacdo que a familia dos
entrevistados e os proprios professores, nossos sujeitos, possuiam com a cultura letrada,
elemento valorizado pela escola e que, por isso mesmo, segundo o autor, é motivo de distincéo.

O Quadro 17 revela questdes importantes. Primeiramente, o fato de quase a totalidade
dos professores, 11 dos 12, ter relatado a existéncia de livros em sua casa quando criancas e
adolescentes. Somente o professor Bernardo, que aparentemente é o docente proveniente de

familia mais pobre da amostra, relatou ndo se lembrar de livros naquela época. Salientamos
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também o fato de um terco dos professores ter mencionado que, desde muito jovens, preferiam
ler materiais mais técnicos a literatura. Uma pergunta se coloca: serd que esse dado estabelece
alguma correlacdo entre essa preferéncia de leitura e a decis@o futura por trabalhar com
educacéo profissional e ndo educacao geral/propedéutica?

Outro dado importante € que também um terco dos entrevistados deu énfase ao fato de
terem sido muito incentivados a ler quando criangas ou adolescentes. Esses professores séo
todos filhos de pais com ensino superior, a excecdo é a professora Roberta, que foi muito
incentivada por um tio professor, assim também profissional com nivel superior. E esse
incentivo maior dado a leitura, por parte de pais ou familia extensa com curso superior Bourdieu
explica. Segundo ele, as familias de classe média tendem a valorizar mais a cultura escolar
porque sdo conhecedoras de que reside nela a possibilidade da ascensdo social. Por isso, ao
contrario dos filhos das elites, que herdam quase naturalmente o ethos que a escola valoriza, 0s
jovens das camadas médias precisam se esforcar muito mais para adquirir e conservar esse

ethos:

N&o recebendo de suas familias nada que lhes possa servir em sua atividade
escolar, a ndo ser uma espécie de boa vontade cultural vazia, os filhos das
classes médias sdo forcados a tudo esperar e a tudo receber da escola, e
sujeitos, ainda por cima, a ser repreendidos pela escola por suas condutas por
demais “escolares” (BOURDIEU, 2015c, p. 61).

Também vale a pena destacar que os individuos que foram muito incentivados a ler pela
familia, possuiam o habito de ler tanto materiais técnicos quanto literatura. Poderiamos inferir,
entdo, que as camadas médias mais intelectualizadas, que fazem um investimento mais
sistematico na educacdo escolar dos pequenos, tendem a contribuir para um gosto de leitura
mais eclético em seus filhos, talvez na esperanca de que um acervo mais amplo possa ser mais
valorizado no mercado escolar (BOURDIEU, 2015c).

Quadro 17 - Livros e habitos de leitura durante a infancia e adolescéncia

Professor Havia Nao havia Tipo Caracterizacéo da leitura
livros livros ou ndo (preferéncias, frequéncia
se lembra e incentivo da familia)
Bernardo | ------- X | e Lia pouco
Claudio S Livros Preferéncia por leitura
técnicos* técnica
Isabela X | - Livros tecnicos Preferéncia por leitura
e literatura técnica
Josué S B Livros tecnicos Leitura mista/ muito
e literatura incentivado pelos pais
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Lucas ) S Livros técnicos Leitura mista/ muito
e literatura incentivado pelos pais
Marcelo S B Livros tecnicos Preferéncia por leitura
e literatura técnica
Paulo X | e Livros técnicos Leitura mista/ muito
e literatura incentivado pelos pais
Ricardo X | e Livros tecnicos Preferéncia por leitura
e literatura técnica
X | e Livros técnicos Leitura mista/ muito
Roberta e literatura incentivada por um tio
professor
Roberto S Livros técnicos Leitura mista
e literatura
Vinicius X | e Livros técnicos | Leitura mista/ lia pouco
e literatura
Yasmina X | - Livros tecnicos Leitura mista
e literatura

Fonte: elaboracdo propria.
* Dicionérios, gramaticas, revistas tematicas, enciclopédias, livros didaticos, etc.

Sobre atividades de lazer durante a infancia e adolescéncia, buscamos caracterizar os

principais programas dos entrevistados naquela época. Aqui, mais uma vez € possivel

percebermos, embora de forma sutil, as diferencas de classe entre os individuos acompanhados.

Enquanto alguns tiveram escassas atividades de lazer dentro do escopo da alta cultura,

geralmente brincadeiras realizadas na rua, outros tiveram formas mais diversificadas e

institucionalizadas de se divertir. Vejamos o Quadro 18:
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Quadro 18 - Atividades de lazer entre os entrevistados, quando criangas e/ou adolescentes

Professor | Brincadeiras na Brincadeiras na | Brincadeiras na Lazer
rua/visita a residéncia: residéncia: institucionalizado:
parentes: carrinho subir nas videogame, clubes, escolinha
de guia, jogar arvores do jogos de de natacdo, futebol
bola, esconde- quintal, tabuleiro, Lego etc.
esconde, finca, animais, TV etc.
passear na casa aberta etc.
dos avos etc.
Bernardo X
Claudio X X
Isabela X X
Josué X X X X
Lucas X X
Marcelo X
Paulo X X
Ricardo X X X
Roberta X X
Roberto X X X
Vinicius X
Yasmina X X
TOTAIS 9 7 5 4

Fonte: elaboragdo propria.

O quadro acima demonstra, por exemplo, que os individuos com pais com formacao

superior possuiam atividades de lazer mais diversificadas, abrangendo as quatro colunas, com

destaque para as duas da direita, sendo possivel estabelecer uma relacdo entre o lazer

institucionalizado, como a frequéncia em escolinhas de futebol ou natagcdo, bem como os jogos

de tabuleiro, Lego, videogame etc. no &mbito da residéncia, e o perfil mais elitizado/culto da

familia. Por outro lado, os individuos cujas familias naquela época, provavelmente, pertenciam

ao que hoje o IBGE chama de classes D e E possuiam atividades de lazer mais alocadas nas

duas colunas da esquerda, isto &, passavam mais tempo na rua e quando brincavam no ambito

da residéncia eram com ocupag0es ao ar livre ou assistindo canais abertosna TV.
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6.4 Elementos da socializa¢éo escolar e académica dos entrevistados

Neste subtopico, trabalhamos com o processo de escolarizacdo (socializacdo
secundaria) dos entrevistados e como este pode ter contribuido para a constituicdo do seu
habitus e, em particular, do seu habitus professoral. Para tanto, direcionaremos nosso olhar
para: a) tipo de escola em que os entrevistados realizaram a Educacao Basica e tipo de aluno
que o entrevistado foi durante a educacdo basica, na sua opinido; b) tipo de IES em que
estudaram e tipo de aluno que o entrevistado foi durante a graduacéo, na sua opiniao; c) tipo de
IES em que realizaram a p6s-graduacdo. Para apreensdo dessa trajetoria, sobre a socializacdo
secundaria dos professores, novamente utilizamos as entrevistas.

No que respeita a educacao basica dos entrevistados, particularmente o tipo de escola e
perfil de aluno, nosso objetivo aqui foi apresentar o tipo de escola em que 0s entrevistados
estudaram nesse nivel de ensino, se publica, privada ou em ambas, bem como que tipo de aluno
eles consideram ter sido na maior parte do tempo: fraco, razoavel ou excelente. Os dados estdo

expressos no Quadro 19:

Quadro 19 - Educacdo Basica dos entrevistados: tipo de escola e perfil de aluno

PROFESSOR TIPO DE ESCOLA PERFIL DE ALUNO
Publica Privada Fraco Razoavel Excelente
Bernardo X X
Claudio X X X
Isabela X X
Josue X X
Lucas X X
Marcelo X X
Paulo X X
Ricardo X X
Roberta X X
Roberto X X X
Vinicius X X X
Yasmina X X X

Fonte: elaboracdo propria.
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Primeiramente, destacamos o fato da maioria dos professores, nove deles, terem se
considerado alunos excelentes durante a maior parte da educacao basica. Igualmente nove dos
entrevistados estudaram, ao menos em parte de sua escolarizacdo béasica, em escolas privadas,
as quais, no Brasil, segundo o Indice de Desenvolvimento da Educagio Béasica (IDEB) 2019,
possuem maior qualidade (INEP, 2021). Estes dois dados podem ser indicativos do perfil de
professores que conseguem ser aprovados nos dificeis concursos dos institutos federais,
individuos com histdrico de exceléncia na educacao basica, provenientes de escolas privadas.

Também realcamos o fato de dois professores, Ricardo e Roberta, terem estudado
exclusivamente em escolas publicas e terem sido excelentes alunos. Como demonstrava
Bourdieu, ha excecdes em um conjunto de dados estatisticos que apontam para correlages, isto
€, sdo casos em que os agentes, a despeito de todas as previsoes estatisticas, tém um desempenho
diferente do esperado para seu habitus de classe. Trata-se da homologia, ou seja, diferencas
dentro de uma igualdade (BOURDIEU, 2004a). Esses dois professores, inclusive, como sera
mostrado mais adiante, fizeram a graduacdo e a pos-graduacdo em instituicdes federais de
exceléncia, Universidade Federal de Minas Gerais e Universidade Federal de Ouro Preto.

O habitus de classe também pode ser percebido neste subtopico: cinco professores
estudaram exclusivamente em escolas privadas durante toda a educacdo bésica e todos esses
individuos possuem pais com ensino superior, sendo que dois deles tém pais com mestrado.
Sédo professores cujas familias, provavelmente, estdo posicionadas nas faixas de renda B e C do
IBGE. Por outro lado, o professor Bernardo, que estudou sempre em escola publica, cujos pais
ndo passaram da 4. série do antigo primario, foi o Unico a se considerar um aluno fraco durante
a escolarizacdo béasica. Sua familia provavelmente ocupa as faixas D e E do IBGE.

Em sintese, parece claro que tanto no caso desse grupo de cinco sujeitos, supracitado,
oriundo de familias mais abastadas economicamente e culturalmente, quanto no caso especifico
do professor Bernardo, o habitus de classe, em interacdo com o capital cultural herdado (ou a
auséncia dele), tem contribuido para a configuragdo de um determinado tipo de habitus
professoral, tal como serd demonstrado na proxima secéo.

Relativamente a graduacao dos entrevistados, descrevemos o tipo de IES em que nossos
sujeitos estudaram, bem como que tipo de aluno eles consideram ter sido naquele momento.
Como se pode ver no Quadro 20, todos os 12 professores que acompanhamos sédo graduados
em cursos de bacharelado. A maioria, oito deles, realizou sua graduagdo em institui¢do pablica.
Trés professores realizaram sua formacdo inicial em instituicdes privadas. E um professor,

Claudio, realizou duas graduacgdes, sendo uma em instituicdo publica e outra em faculdade
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privada. Entre os que realizaram a graduacdo em IES publicas, todos o fizeram em instituicdes
federais. S6 na UFMG, a melhor universidade federal do Brasil foram quatro docentes. Este
dado é importante porque revela mais uma nuance da socializacdo secundaria dos professores
acompanhados: sdo professores, na sua maioria, egressos de universidades federais.

Despertou nosso interesse também o fato de nenhum professor ter se considerado um
excelente aluno durante a graduacdo. Esta informacao pode revelar a complexidade dos cursos
realizados por esses individuos, cursos esses nos quais € muito comum ocorrer reprovagoes,
mesmo entre aqueles que haviam sido excelentes alunos na educacgéo bésica. As falas de quase
todos os entrevistados com perfil mais elitizado revelaram, nesse ponto, que as vezes eram
reprovados ndo exatamente por reais dificuldades com as disciplinas da faculdade, as quais
pareceram sim dificeis nos relatos, mas sim por imaturidade, isto €, por serem ainda muito
jovens e ndo levarem a sério a formacdo superior. Ou, em alguns casos, porque nao
concordavam com a metodologia do professor e abandonavam a matéria, ou os dois motivos.
Neste sentido, por exemplo, o professor Lucas mencionou: “[...] friamente falando, a grande
maioria das disciplinas que eu reprovei foi muito em funcdo de néo ter concordado com a
posic¢ao, com o direcionamento dos professores [...] algumas matérias eu malandrei mesmo [...]”

(Professor Lucas, engenheiro, mestre).

Quadro 20 - Graduacao dos entrevistados: tipo de IES e perfil de aluno

PROFESSOR IES PERFIL DE ALUNO
Publica Privada Fraco | Razoavel Bom** | Excelente
Bernardo PUC-MG X
Claudio* UEMG FEAMIG X
Faculdades X
Isabela Milton
Campos
Josué UFMG X
Lucas UFMG X
Marcelo UFOP X
Paulo UFMG X
Ricardo UFMG X
Roberta UFOP X
CEFET- X
Roberto MG
Vinicius UNIFEI X
Yasmina UNA X

Fonte: elaboracdo propria.
* Este professor fez duas graduacdes: Design Industrial na UEMG e Engenharia na FEAMIG.
** Optamos por criar esta categoria porgue os professores ndo se sentiam contemplados com as opc¢des
razoavel e excelente, demandando uma categoria intermedidria.
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Levando em consideracdo os dados do presente subtopico e os do anterior, poderiamos
inferir que a maioria dos professores acompanhados percorreram o que Souza (1990/1991)
denominou de circuito virtuoso, isto €, que alguns individuos, geralmente os de familias
economicamente mais privilegiadas, estudam durante o ensino fundamental e médio em
colégios particulares e, quando chegam no momento do vestibular, optam por universidades
publicas. Em contraposicdo a esse percurso, existiria o circuito vicioso, isto €, alguns
individuos, em geral filhos das camadas populares, estudam em escolas publicas durante o
ensino fundamental e médio e quando chegam no ensino superior (0s poucos que alcancam esse
nivel de ensino) o fazem em institui¢cGes privadas, reconhecidamente de menor prestigio em
relacdo as publicas.

Com relacdo ao tipo de IES em que realizaram a pés-graduacéo, listamos o tipo de
instituicdo em que os professores obtiveram o grau mais elevado que possuiam no momento da
pesquisa. Como em nosso roteiro de entrevistas ndo havia uma pergunta sobre o0s estudos pos-
graduados dos informantes, e somente depois da coleta de dados percebemos que esta
informacdo era relevante, buscamos o dado diretamente no Curriculo Lattes, embora, em alguns
casos, 0S proprios professores tivessem mencionado elementos sobre sua pos de forma

espontanea. Os dados estdo no Quadro 21:

Quadro 21 - Tipo de IES em que os entrevistados realizaram a pds-graduacao

PROFESSOR TIPO DE IES - POS-GRADUACAO (Grau mais
elevado)
Publica Privada
Bernardo CEFET-MG
Claudio UFOP
Isabela USP
Josué UFMG
Lucas UFMG
Marcelo UFV SENAC
Paulo UFMG
Ricardo UFMG
Roberta UFMG
Roberto UFMG
Vinicius UNIFEI
Yasmina PUC-MG

Fonte: elaboracédo prdpria.

Dos 12 professores, 10 obtiveram 0 grau mais elevado que possuem em instituicdes

publicas. Mais uma vez, a UFMG se destaca: seis dos 10 professores realizaram seu mestrado
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ou doutorado nessa IES. Também merece destaque o fato de uma das professoras, Isabela, ter
concluido seu doutorado na melhor universidade publica do pais, a Universidade de Sdo Paulo
(USP). O professor Marcelo, unico docente da amostra que ndo possuia pos-graduagao stricto
sensu, realizou duas especializagdes, uma em IES publica e a outra em instituicdo privada. A
professora Yasmina é a Unica que concluiu doutorado em institui¢do privada. Contudo, em uma
instituicdo privada que é considerada uma das melhores universidades do pais, PUC-MG
(INEP, 2021). Além disso, 0 mestrado desta professora se deu na USP, instituicdo de exceléncia
no Brasil e América Latina.

Diante desses dados, podemos afirmar que a maioria dos professores da nossa amostra
possui pds-graduacao de exceléncia, visto que foi realizada em instituicdes de alto nivel.

Em sintese, a respeito da socializacdo secundaria dos professores entrevistados,
consideramos que as experiéncias que eles tiveram tanto na educacdo basica quanto no ensino
superior contribuiram seguramente para a constituicio do seu habitus professoral que
explicitam. Em alguns casos, como ainda sera demonstrado, os professores que Nnossos
entrevistados tiveram, principalmente na graduacdo, serviram como espelho para o
desenvolvimento de sua prépria pratica. Seja no sentido de evitarem 0s erros cometidos por
aqueles professores, ou no sentido da reproducdo de praticas que consideravam exitosas,
percebemos que as experiéncias vivenciadas como alunos foram importantes para o fazer

docente.

6.5 Algumas consideracdes sobre os resultados desta sec¢éo

Inicialmente, nesta se¢cdo, nos ocupamos em descrever as circunstancias que envolveram
o trabalho de campo propriamente dito: as entrevistas com 0s professores e as observacdes de
suas aulas. Consideramos importante relatar todo o percurso caminhado, inclusive as
adversidades, pois a pesquisa cientifica nas Ciéncias Humanas, quica em todas as areas, é
empreendida por homens e mulheres reais, o que implica, evidentemente, situa¢Ges-problema.
Além disso, no caso especifico desta investigacdo, nossos dados foram coletados também com
pessoas reais, 0 que também pressupde complexidades. Assim, narrar o percurso trilhado em
uma pesquisa como esta nao pode significar apenas falar das flores, ha que se falar também dos
espinhos! E a Pandemia de COVID-19 contribuiu para alguns desses espinhos no que se refere

a coleta de dados.
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Em um segundo momento, procuramos caracterizar os professores entrevistados. Neste
sentido, podemos dizer que 0s 12 sujeitos acompanhados possuem um determinado perfil: a)
metade pertence a um mesmo campus, Betim; b) a maioria é de engenheiros com doutorado; c)
a maior parte é jovem, com idades abaixo dos 38 anos; d) quase todos, com excecdo de dois
docentes, trabalhavam tanto em cursos superiores quanto técnicos; e) sdo professores
relativamente experientes na EPT, com mais de nove anos de carreira; e f) quase todos
possuiam, no momento das entrevistas, algum curso de formacao pedagogica, particularmente
cursos de pos-graduacdo lato sensu em docéncia.

Em seguida, tratamos da importancia da socializacdo familiar e escolar para a
constituicdo do habitus. Partimos do pressuposto de que os professores estruturam seu habitus
professoral em correlacdo com sua origem e pertencimento social, bem como que suas préaticas
profissionais atuais e futuras sdo formuladas por estruturantes desse mesmo habitus.

Sendo assim, dando prosseguimento, apresentamos alguns elementos da socializacdo
familiar dos entrevistados. Tais elementos nos permitiram caracterizar o perfil social,
econémico e intelectual da familia dos professores e, consequentemente, compreendermos
certos constituintes do seu capital cultural. Essas familias possuiam as seguintes peculiaridades:
a) mais da metade dispunha de a0 menos um dos genitores com curso superior; b) quase 67%
das familias dos docentes possuiam a escola como local de trabalho, predominantemente como
professores; ¢) quase a totalidade dessas familias possuia livros na residéncia durante a infancia
e adolescéncia dos professores entrevistados, além disso, um terco dessas familias possuia o
costume sistematico de estimular a leitura junto aos filhos; e d) as atividades de lazer das
familias demonstram uma clara distin¢do entre as classes sociais, isto €, professores cujos pais
possuiam curso superior tiveram, quando criancas e adolescentes, atividades mais
diversificadas e institucionalizadas; por outro lado, professores cujas familias eram oriundas
das camadas populares brincavam mais na rua e, quando em casa, no quintal ou assistiam a
canais da TV aberta.

Ademais apresentamos nesta secdo alguns elementos da socializagdo escolar e
académica dos professores entrevistados. Sobre sua educacdo basica, vimos que nove deles
estudaram em escolas privadas, bem como o mesmo percentual considera ter sido, naquele nivel
escolar, excelente aluno. Em seguida, sobre o tipo de IES em que realizaram a graduacédo e o
tipo de aluno que consideram ter sido no ensino superior, 0s dados mostraram que oito dos
entrevistados estudaram em instituicGes publicas federais e que ninguém considera ter sido,

durante a graduacao, aluno excelente, mas apenas razoavel ou bom, o que pode estar apontando
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para o alto nivel de cobranca dos cursos em que esses agentes estudaram. Por Gltimo, sobre o
tipo de IES em que obtiveram a maior titulacéo, constatamos que 10 dos 12 professores fizeram
pos-graduacdo em instituicbes publicas, em alguns casos, em universidades de exceléncia
académica, como USP e UFMG. Logo, poderiamos afirmar, com base em estudos proprios da
sociologia da educagéo, que a maior parte dos nossos entrevistados percorreu, no que se refere
a sua trajetoria escolar e académica, o chamado circuito virtuoso (SOUZA, 1990/1991).
Enfim, nesta apresentacdo e analise preliminar dos dados coletados, em especial com o
questionario online e as entrevistas semiestruturadas, pudemos constatar que ha uma série de
correlagbes que, sob um olhar mais meticuloso, séo reveladoras do habitus de classe dos
professores entrevistados. Sao correlacdes como, por exemplo: a escolarizacdo dos pais dos
entrevistados e sua profissdo; os habitos de leitura da familia e suas atividades de lazer; o tipo
de escola em que os entrevistados fizeram sua educacdo basica e o tipo de IES em que
realizaram a graduagdo. Ou, em outras palavras, investigar a conex@o entre a socializagao
primaria e secundaria dos professores e a constituicdo de seu habitus, este inserido sempre no
contexto de uma dada classe, nos leva a afirmar que alguns dos nossos entrevistados possuem
vantagens culturais e escolares/académicas em relacdo a outros cujos pais eram menos dotados
de capital cultural. Sera que essas vantagens entram em acdo durante o trabalho docente, ou
seja, na constituicio do habitus professoral de cada um? E disso que trata a proxima Sec&o, isto
é, dos estruturantes apreendidos do habitus professoral dos professores sujeitos desta pesquisa.
Na proxima secdo nosso objetivo serd apontar e debater os principais elementos
estruturantes do habitus professoral dos 12 professores sujeitos desta pesquisa. Para isso,
pretendemos aprofundar a analise dos dados obtidos com as entrevistas semiestruturadas, bem

como com as observacdes de aula.
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7 ANALISE DOS DADOS: ESTRUTURANTES DO HABITUS PROFESSORAL

Nesta secao apresentaremos 0s cinco estruturantes do habitus professoral que extraimos
dos dados e que se mostraram mais recorrentes nas respectivas fontes*’: 1 capital cultural e
habitus de classe; 2 habitus estudantil e espelhamento de praticas docentes; 3 experiéncia
profissional no mercado de trabalho (alto capital profissional); 4 experiéncia docente; e 5
formacéo pedagogica. Todavia, esses estruturantes tém suas especificidades individuais, mas

na constituicdo do habitus professoral operam conjuntamente.

7.1 Capital cultural e habitus de classe

As informacdes com as quais trabalhamos apontaram para uma correlagdo significativa
entre a forma de ministrar as aulas (observadas) e o capital cultural e habitus de classe dos
devidos professores acompanhados. Essas correlacdes se manifestaram, por exemplo, na
linguagem*® efetivamente adotada e no dominio do contetido. Observamos, por exemplo, em
nossa amostra, que professores oriundos de familias com alto capital cultural tendem a fazer
uso da norma culta da lingua materna, bem como se comunicam com maior fluéncia, sem
muitas hesitacGes. Esses docentes ainda demonstram maior dominio em relacdo ao contetdo.
Se esse comportamento ndo constitui nenhuma novidade quando se trata de fracdes de classes
mais abastadas com alto capital cultural, no minimo coloca um divisor de &4guas fundamental
para o ensino na sala de aula que deve ser considerado mais do que se costuma fazer. Nesse
sentido, identificamos que os professores acompanhados com baixo capital cultural, oriundos
de familias com baixa escolaridade (ensino fundamental incompleto) possuem uma
comunicacdo mais truncada, comprometendo a socializagdo dos contetdos para seus alunos.
No entanto, entre esses dois extremos, percebemos, ainda, professores que julgamos estar em
uma situacao intermediéria, pois fazem um bom uso da linguagem verbal e demonstram um
bom dominio do contetddo. Contudo, seus pais ndo ultrapassaram o ensino médio. S&o docentes

que, a nosso ver, embora pertencentes a familias com médio capital cultural, tiveram

47 Eles foram apreendidos principalmente por meio das entrevistas e complementarmente através das
observacdes de aulas remotas.

48 Conforme Bagno (2014), linguagem diz respeito a todo e qualquer sistema de signos empregados
pelos seres humanos na producdo de sentido, ou seja, para expressar sua faculdade de representacdo da
experiéncia e do conhecimento. Aqui neste ponto da tese estamos nos referindo especificamente a
linguagem verbal, que é aquela que se expressa por meio da palavra, podendo ser oral, escrita ou gestual
(lingua dos surdos).
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experiéncias pessoais e escolares enriquecedoras, além de terem demonstrado, durante suas
entrevistas, um trabalho consciente e de grande félego na tentativa de ascenderem socialmente
por meio dos estudos. Esse dado mostra, como nos dois casos anteriores, a intima relacéo entre
as caracteristicas proprias das classes sociais (e suas respectivas fragdes) e a docéncia real.

Bourdieu (2015d) oferece recursos para compreendermos as correlagcbes acima
mencionadas. De acordo com este autor, cada familia transmite a seus filhos um certo capital
cultural e um certo ethos, isto &, um sistema de valores implicitos e interiorizados, que contribui
para a definicdo de atitudes diante do préprio capital cultural e da escola. Para ele, sujeitos
oriundos de familias com alta escolaridade, principalmente os pais e av0s, possuem maiores
chances de éxito na escola. Isto ocorreria porque a instituicdo escolar valoriza, exatamente, a
cultura, a lingua e os signos das elites. A cultura que a escola valoriza e a cultura das classes
dominantes, para o autor, seriam muito proximas. Assim, os filhos destas entrariam na escola
com vantagens iniciais que lhes projetariam para 0s cursos mais nobres, bem como para
obterem maiores notas e maior longevidade na vida escolar.

Por outro lado, os filhos das camadas populares, ainda segundo Bourdieu (2015d), ndo
sendo possuidores da cultura que a escola valoriza, teriam menos chances de éxito nesta, bem
como maiores dificuldades para acessarem 0s cursos mais valorizados e, ainda, prosseguirem
com seus estudos.

Entre um e outro grupo, estariam 0s que aqui estamos chamando de intermediérios,
porém chamados por Bourdieu (2015d), guardadas as devidas adaptacdes de contexto, de
classes médias. Segundo o autor, os filhos das classes médias sdo forcados a tudo esperar e a
tudo receber da escola, pois ndo herdaram, como os filhos das elites, bens culturais que a escola
valoriza. Para os filhos desses intermediarios, ou “classe de transi¢ao”, a escola lhes oferece
chances razoaveis de satisfazer suas expectativas e permitir uma moderada ascenséo social, 0

que sO pode ser executado, evidentemente, ao preco de um grande esfor¢o. Segundo o autor:

[...] as criancas das classes médias devem a sua familia ndo s6 os
encorajamentos e exortagBes ao esforco escolar, mas também um ethos de
ascensdo social e de aspiragdo ao éxito na escola e pela escola, que lhes
permite compensar a privacao cultural com a aspiracao fervorosa a aquisicao
de cultura (BOURDIEU, 2015d, p. 53).

O Quadro 22 expde as correlagdes entre o capital cultural, habitus de classe e as

principais caracteristicas da estrutura das aulas observadas.
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Quadro 22 - Correlagdes entre capital cultural, habitus de classe e estrutura das aulas

PROFS. ALTO DOMINIO MEDIO DOMINIO | BAIXO DOMINIO
Linguagem | Contetdo | Linguagem | Contetdo | Linguagem | Contetido
Isabela X X
_ Josué X X
< _
< Lucas X X
5 [ Marcel
5 'j arcelo X X
E ) Paulo X X
40 —
< Vinicius X X
Yasmina X X
| <_(| Ricardo X X
O
a E Tl Roberta X X
$w o -
S<d
O 2| Roberto X X
O
N Bernardo X X
0
X b 5
= —
g -l Claudio X X
°3

Fonte: elaboragdo propria

No Quadro 22 estamos considerando como pertencentes as familias com alto capital
cultural aqueles professores que possuem ao menos um dos pais com curso superior completo
e com profissdo correspondente a esse nivel de ensino. Com médio capital cultural estamos
denominando os professores cujos pais, a0 menos um deles, possuem o nivel médio de
escolarizagdo, sem necessariamente existir correspondéncia entre a formacdo e a profisséo. E,
por fim, como baixo capital cultural estamos nos referindo aos professores provenientes das
camadas populares, com pais que ndo completaram o ensino fundamental e foram trabalhadores
manuais a maior parte da vida.

Inicialmente chama a atengdo no Quadro 22, em consonancia com alguns trabalhos de
Bourdieu (2011b, 2013b, 2015a, 2015¢, 2015d, 2015e, 2015f), a correlagdo existente entre alto
capital cultural, fruto de um determinado habitus de classe, proximo ao das elites, e o alto ou
ao menos médio dominio tanto da lingua portuguesa na sua forma padrdo quanto no dominio

do contetdo. Dos sete professores considerados como pertencentes a esse grupo, observamos
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que seis se comunicavam com 0s estudantes com muita fluéncia e naturalidade. A sala de aula
virtual, bem como a entrevista com um estranho, para esses professores, parecia nao representar
nenhum empecilho a uma efetiva e clara comunicacao.

Sobre o papel da linguagem na diferenciagdo social, Bourdieu (2015d) nos informa que
individuos oriundos de familias privilegiadas possuem um falar mais coerente com a linguagem
universitaria e que, também por isso, associado a outros bens culturais desigualmente
distribuidos entre as diferentes classes sociais, os filhos das elites compreendem melhor a lingua
do mundo académico e vice-versa. Para o autor, o éxito escolar, elemento explicito nas
entrevistas desses seis sujeitos, em parte se deve ao dominio da lingua escolar, lingua essa que

sO € materna para aqueles oriundos das classes cultas. Em suas palavras:

Com efeito, como a linguagem ¢ a parte mais inatingivel e a mais atuante da
heranca cultural, porque, enquanto sintaxe, ela fornece um sistema de posturas
mentais transferiveis, solidarias com valores que dominam toda a experiéncia,
e como, por outro lado, a linguagem universitaria € muito desigualmente
distante da lingua efetivamente falada pelas diferentes classes sociais, ndo se
pode conceber educandos iguais em direitos e deveres frente a lingua
universitaria e frente ao uso universitario da lingua, sem se condenar a creditar
ao dom um grande numero de desigualdades que sdo, antes de tudo,
desigualdades sociais (BOURDIEU, 2015d, p. 62).

Desse grupo de seis professores, Vinicius, no que se refere ao dominio do contetdo,
demonstrou um pouco de inseguranga em alguns momentos, ndo chegando, contudo, a
prejudicar a aula nesse quesito. Todavia, ha que se considerar a sua pequena experiéncia como
docente. Embora fosse doutor na época da entrevista, possuia apenas trés anos de experiéncia
no magistério, levando-nos a crer que se trata de uma questdo do &mbito da experiéncia docente,
que é um outro estruturante da constituicdo do habitus professoral.

Desse primeiro grupo formado por sete professores, apenas o professor Marcelo se
destoou do habitus de classe do grupo do qual faz parte, pois demonstrou maiores dificuldades
na linguagem verbal e no dominio do conteddo. Lembramos que esse professor € filho de pais
com curso superior, inclusive sua mae também é professora, e ele foi estudante de escola
privada durante os ensinos fundamental e médio. Marcelo, em sua narrativa, destacou que
sofreu bullying durante as duas etapas da educacdo bésica e esse sofrimento, segundo ele, teria

o0 prejudicado muito na escola:

E uma coisa que me atrapalhou muito na escola foi o bullying. Entéo, assim,
eu sofria muito bullying, eu gostava de levar a sério as coisas, mas 0s outros
alunos ndo, ndo eram tdo interessados assim, né. Entdo, assim, em relacédo a...
0 que me marcou muito na escola foi bullying (Professor Marcelo, engenheiro,
especialista).
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Notamos que esse professor, ao contrario dos demais, apresentou dificuldades para se
lembrar de detalhes da propria trajetoria escolar. Mesmo sendo um professor relativamente
jovem, 37 anos no momento da pesquisa, ndo conseguia se lembrar, por exemplo, das
brincadeiras de infancia e de alguns elementos da sua primeira experiéncia como docente. Na
transcrigao de sua entrevista, em 19 paginas, a expressao “ndo me lembro” apareCeu seis vezes.
Lembramaos, ainda, que esse professor € o tnico dos 12 acompanhados que ndo realizou nenhum
curso de pos-graduacao stricto sensu.

Acreditamos que o professor Marcelo se enquadre no que Bourdieu (2004a) chama de
homologia, isto é, uma diferenca dentro da igualdade, diferenca esta oriunda da historia
individual do agente.

Durante a observacao de suas aulas, percebemaos: dificuldade em se colocar no lugar dos
alunos; uso de palavras muito duras com os estudantes; nao esperar o outro terminar de falar
para iniciar sua narrativa; falta de empatia com as justificativas e queixas dos alunos; uso de
informacdes questionaveis da internet durante as aulas; e dificuldades com a organizacédo e
sequéncia ldgica dos contetdos. Enfim, pareceu-nos que o relacionamento desse professor com
seus alunos e com o proprio conteudo que ensina sofre influéncias da sua historia pessoal,
causando um desiquilibrio, com os outros professores de seu grupo, no que diz respeito ao
resultado em sala de aula advindo do capital cultural e do habitus de classe.

Contudo excetuando-se o caso do professor Marcelo, os dados dos demais seis
professores desse grupo com alto capital cultural caminham no mesmo sentido da tese de
Bourdieu quanto as relacBes entre a heranca cultural dos sujeitos e seu éxito na escola.
Lembrando que se trata de éxito ndo apenas durante a trajetoria escolar e académica de cada
um desses individuos, isto €, durante sua propria formacdo, mas éxito também na propria
instituicdo de ensino na qual trabalham atualmente, como professores. Percebemos, nas
entrevistas com 0s mesmos, elementos comuns e que sdo bem especificos das familias
culturalmente privilegiadas: valorizagcdo do conhecimento e da escola; incentivo ao habito da
leitura; intensa participacdo dos pais na vida escolar dos filhos, além é claro, de uma rede de
sociabilidade com outras pessoas também privilegiadas econémica e culturalmente: os amigos
do clube, os colegas do colégio particular, os colegas do cursinho de inglés, etc. O relato do
professor Paulo é um bom exemplo dos investimentos culturais familiares que recebeu quando
jovem, especialmente no que diz respeito ao incentivo a leitura:

Entdo a gente, eu e meus irmaos, escolhiamos um livro e ai no final do dia a

gente sentava pra ler. Entdo sentava eu, meus irmdos e minha mée, enquanto
meu pai ndo chegava do servigo ainda, e a gente ia ler. Entdo cada uma lia um
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pedacinho, cada um lia um trecho... livro assim de historia, aventura, ficcéo,
alguma coisa assim. Entéo, sim! Sempre, sempre tive contato com livros desde
pequeno, ndo sO por questdes de escola, mas especialmente dentro de casa,
isso era uma coisa, ndo foi um trabalho aleat6rio, foi um trabalho planejado e
pensado, vamos dizer assim por parte dos meus pais por entenderem a
importancia que isso teria no meu desenvolvimento, na minha formagéo
(Professor Paulo, engenheiro, doutor).

Enfim, embora talvez as familias desses seis professores ndo possam, nos termos de
Bourdieu, serem classificadas como elites econémicas, transmitiram, sem duvida, uma
significativa heranca cultural a seus filhos que lhes garantiu um elevado capital cultural, o qual,
por sua vez, foi bem utilizado tanto em sua formacéao quanto em seu trabalho como professores.
Nestes termos, as familias desses professores podem ser classificadas como elites culturais e
intelectuais.

Em nossa revisdo da literatura, observamos no trabalho de Souza (2012) que a falta de
um capital cultural mais erudito e, portanto, mais adequado ao ambiente do ensino, poderia
estar associado as dificuldades no contexto investigado, isto é, a autora relata que haveria
indicios de uma relacdo entre baixo capital cultural dos professores por ela pesquisados e
dificuldades percebidas em seu habitus professoral. Para ela, uma possivel solucdo seria a
propria instituicdo criar uma estrutura de apoio a esses professores, inclusive investindo na
aquisicdo de capital cultural por parte deles.

Pesquisando professoras da educacdo basica que atuavam concomitantemente em
escolas publicas e privadas do interior de Sdo Paulo, Carlindo (2014) constatou, em sua
pesquisa, algo similar a proposta acima, realizada por Souza (2012), isto é, que o fortalecimento
do capital cultural das professoras por meio de busca e utilizacdo de estratégias e praticas
culturais é fator de grande importancia para a constituicdo de um habitus professoral bem-
sucedido. Conforme a pesquisadora, uma docéncia de boa qualidade requer uma formacao

cultural ampla:

[...] salientamos que o processo de investimentos em aquisicdes de capital
cultural por professores é fator de grande importancia para se entender a
complexidade da atuagdo docente de boa qualidade. Salientamos que a posse
desse novo capital deriva de investimentos diversos: expressa-se na busca e
utilizacdo de estratégias e/ou praticas culturais que demonstram a angaria¢éo
de conhecimentos formais e informais ao longo da trajetéria formativa do
agente social, particularmente, neste caso, do sujeito-professor. Nesse sentido,
a estruturacdo de seu habitus cultural assim como de seu habitus professoral
orienta seu fazer pedagdgico na medida em que mobiliza, e requer, 0 emprego
de seu capital cultural (CARLINDO, 2014, p. 136).
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Ora, para 0s nossos sujeitos, professores integrantes do grupo oriundos de familias com
alto capital cultural, o que Carlindo (2014) e Souza (2012) defendem estava dado, pois tal
capital fora herdado quase que naturalmente de seus pais.

Outra pesquisa que revela correlagdes entre elevacéo do capital cultural e mudangas no
habitus de professores é o trabalho de Sousa (2018), no qual a pesquisadora investigou
professores iniciantes egressos do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID). Conforme a pesquisadora, tal Programa, associado as discussdes tedricas de qualidade
na universidade de origem dos pesquisados, proporcionou a ampliacdo do capital cultural dos
professores iniciantes com consequéncias positivas para a estruturacdo do habitus professoral

dos sujeitos:

A tese que defendemos, a partir dos resultados encontrados, é que o Pibid,
especificamente 0 modelo adotado no subprojeto do curso de Pedagogia da
UEMS, potencializou a movimentacdo do habitus, a modificacdo dos
esquemas de apreciacdo e julgamento interiorizados pelos agentes, que se
exteriorizaram em agOes docentes diferenciadas daquelas encontradas no
campo educacional, uma vez que se propuseram a instituir novas préaticas de
alfabetizacdo e utilizar estratégias de enfrentamento frente a concepcao de
estudante, ensino, curriculo e avaliagdo hegemdnicas nas escolas publicas. Na
tese que defendemos, esse movimento do habitus foi propiciado pelo
acimulo de capital cultural, por meio das discussdes e estudos na
universidade sobre as vivéncias do estagio realizado na escola durante a
graduacdo, em que puderam ndo somente observar, mas exercer a docéncia
com pequenos grupos de estudantes com dificuldades na aprendizagem [...]
(SOUSA, 2018, p. 229, grifo nosso).

Portanto, ressaltamos, o capital cultural, seja o herdado da familia, como foi o caso do
primeiro grupo de professores mostrado no Quadro 22, seja o adquirido durante a formagao
inicial ou no proprio trabalho docente esta relacionado a uma docéncia de qualidade
(CARLINDO, 2014; SOUSA, 2018; SOUZA, 2012). O capital cultural adquirido fora do
ambito familiar, em especial em boas escolas e universidades, parece ser o0 caso do segundo
grupo de professores.

O segundo grupo de professores, tal como demonstrou o Quadro 22, é formado por trés
docentes: Ricardo, Roberto e Roberta. Desses trés, somente Roberta, a partir da observacao de
suas aulas, demonstrou um desempenho um pouco menor que os colegas no que diz respeito ao
dominio do conteudo. Vale dizer que se trata de uma professora com apenas trés anos de
magistério. Contudo, chama a aten¢do o fato de, no geral, os trés docentes, mesmo néo tendo
pais com curso superior, terem apresentado caracteristicas em seu habitus professoral quase
idénticas as dos professores do primeiro grupo, isto €, um bom uso da linguagem, com fluéncia

na comunicacao; além de dominio do conteudo.
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Esse grupo poderia ser classificado, na concepgao de Bourdieu (2015d), como classe de
transicdo ou classe média, pois ndo herdaram um elevado capital cultural de seus pais, visto que
estes nao passaram do ensino medio, porém adquiriram capital cultural por meio de sua
trajetoria escolar em boas instituicdes. Os trés fizeram seus cursos de graduagdo, mestrado e
doutorado® em instituicGes federais de ensino de excelente qualidade. Os trés tiveram também
outras caracteristicas comuns, como: incentivo e apoio dos pais ou familia extensa para
prosseguirem nos estudos; incentivo de professores; desempenho escolar acima da média dos
colegas, principalmente na educagdo basica; esforco e dedicagdo aos estudos de forma muito
intensa e consciente.

De fato, como argumenta Bourdieu (2015d), agentes como esses trés professores, ndo
possuindo capital cultural herdado da familia, tudo esperam da escola, pois investem e apostam
nela todas as suas possibilidades de ascensdo social. E foi exatamente isso que eles
evidenciaram em suas entrevistas: um grande investimento por parte de seus pais e deles
préprios na sua formacao escolar, tanto na educacgéo basica quanto superior. O caso do professor
Roberto € um bom exemplo, pois os trechos a seguir demonstram mudancas constantes de
escolas com o objetivo de obter um ensino de melhor qualidade. Para isto, tanto professores
quanto seus pais contribuiram. Sua trajetdria se deu ora em escolas particulares ora em escolas
publicas, mas o que fica claro é a intencdo ou projeto de buscar, sempre que possivel, o melhor

ensino:

[...] eu ndo me admitia decepcionar os meus pais. Entdo, eu me esforcava de
forma a ser compativel com tirar 9 e 10, e foi assim no [nome de uma escola],
do Pré até o final da 42. série. Eu fui um aluno nota 9 e 10, né. Eu lembro que
teve um dia que eu tirei nota 7 em ensino religioso, eu hunca esquego isso, pra
mim foi assim uma coisa que tive que explicar pro meu pai [...] eu realmente
tinha essa aplicacdo né de atender ao que a escola estava pedindo em um
nivel nota 9 e 10. Quando eu vou pra 5% série, ai eu saio dessa escola de
padres né, dessa escola privada, € vou pra uma escola que, eu ndo sei como
VOCé vai categorizar, ndo era exatamente uma escola privada, era uma escola
de uma cooperativa [...] Era uma escola que o nivel de ensino, se eu tivesse
que comparar, ele era pior do que das escolas particulares que tinha na nossa
regido la na época, mas era melhor do que as escolas de nivel municipal [...].
Entdo eu diria que estava numa escola intermedidria ali e 14 as minhas notas
continuaram sendo nota 9, 10 e ai quando dava tudo errado eu tirava 8. Quando
chegou na 72 série, uma dentista que j& até faleceu [...] que era minha
professora de [...] ciéncias, biologia, mas ela um dia chamou meu pai e disse:
“vocé tem que retirar o Roberto daqui porque essa escola ndo ¢ pra ele, vocé
tem que colocar ele no [nome de um colégio particular] e tal, que ele é muito
bom e tal”. E teceu muitos elogios né. E acabou que na 8. série s0, da 5 até
a 72 eu fiz no [nome de escola], e s6 a 8?, série eu fiz numa escola de padre.

49 Lembramos que a professora Roberta, na época da entrevista, estava terminando seu doutorado.
Atualmente ela ja é doutora.
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A\ la realmente eu, foi muito bom pra mim esse periodo porque eu descobri
que eu era somente mediano, né, eu fui na 82. série de |4 eu vi que para ir muito
bem eu teria que estudar 24 horas pra ter um nivel compativel com a nota 8,
eu teria que estudar por quanto eu ndo estudei a vida inteira anteriormente.
Entdo foi muito bom pra eu ver que era s6 mediano, pra eu sair do meu mundo
que eu era um cara nota 9 e 10 sempre e isso foi legal, isso me preparou de
certa forma ndo apenas como estudante, mas como pessoa mesmo [...] E
quando eu termino a 82, série essa escola também tinha o ensino médio, mas
[...] E ai eu fui pra, foi uma situacdo que meu pai tava pagando escola
particular, faculdade particular pra minha irmd@ do meio, e custeava as
despesas da minha irma mais velha ir pra UFMG fazer Farmacia la. Entdo tava
pesado pra ele pagar uma escola privada. Entéo, embora ele acreditasse que
eu merecesse e etc. e tal, eu fui pra uma escola publica estadual que € a escola
[nome da escola], que foi onde eu fiz 0 meu ensino médio. Na [nome da
escola] eu era um estudante de novo nota 9 e 10 (Professor Roberto,
engenheiro, doutor, grifos nossos).

Nesse excerto sobre a trajetoria escolar do professor Roberto, alguns elementos chamam
a atencgéo: primeiro, o fato do professor, ainda quando crianca, buscar corresponder a um padrao
elevado de notas (oito, nove ou 10). Segundo, as constantes mudangas de escola, inclusive fruto
de sugestbes de professores, com o intuito de um ensino com maior qualidade. E, por fim, um
ethos familiar que demonstra grande esforco do seu pai em pagar escolas privadas para Roberto
e suas irmas e, quando isso ndo foi mais possivel, a ida para uma instituicdo publica.

Segundo Bourdieu (2015d) os filhos das camadas menos privilegiadas da sociedade que
conseguem obter sucesso escolar se diferem da media de sua categoria, isto é, possuem
diferencas que acabam por projetar os individuos em um continuum escolar mais longevo e
com maior prestigio. Para tanto, segundo o autor, essas familias adotam estratégias que vao
desde um numero reduzido de filhos até um investimento consciente na elevagdo do capital
cultural global familiar. Além disso, Bourdieu também lembra que alguns dos filhos dessas
classes de transi¢do, na auséncia de capital cultural herdado, demonstram um desempenho
excepcional, proximo inclusive do desempenho observado nos filhos das classes privilegiadas.

Alguns elementos da trajetoria do professor Ricardo também demonstram um perfil
semelhante ao do professor Roberto: alfabetizacdo precoce; desempenho escolar acima da
média; assim como no caso de Roberto, sugestao de professores para que ele fosse transferido
para uma escola melhor; esfor¢o do seu pai para que ele, Ricardo, conseguisse entrar no CEFET
(projeto esse do proprio pai do entrevistado, quando jovem). Vejamos trechos do resgate da
escolarizagdo desse professor:

Meu irmdo mais velho, arredondando 3 anos mais velho que eu, no momento
em que ele comecou a entrar na escola infantil eu tinha acesso as coisas que
ele tava ali, de alfabetizacdo, porque a gente dividia quarto [...] minha mae
relata que eu ja sabia, ela percebeu que eu sabia ler com 3 anos. E assim foi
uma coisa quase que natural [...]. Eu entrei mesmo na escola no terceiro
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periodo do jardim de infancia. E eu fiz esse terceiro periodo, tinha coisas
muito basicas, eu me lembro de questionar a professora que tava muito chato
porgue eu queria um negdcio a mais. Eu sempre, sendo sincero, sempre fui o
destaque da sala, sempre, sempre, sempre, na escola estadual. [...] sendo
realista, fazendo uma autoanalise, eu me sentia muito acima dos meus colegas
em termos de desempenho. N&o era uma escola brilhante, mas eu me sentia,
sempre me senti, percebia isso [...] quando tava na sexta pra sétima série, a
escola sofreu, tava sofrendo um problema muito sério de gestdo, e a professora
de geografia, ela também lecionava em uma outra escola, huma escola
municipal, e eu me sentava de frente pra ela e ela comegou a conversar comigo
assim: “aqui, eu dou aula nessa outra escola, eu acho que a situagdo ta melhor.
Se eu arrumar uma vaga, VOCé conversa com seus pais e tal”. Até que ela achou
uma vaga, conversou com meus pais e eles autorizaram. Ai eu mudei pra essa
escola municipal que realmente era notavel que ela tinha um ambiente melhor
[...] e ai eu fiz a sétima e oitava série nessa escola municipal. Ai no inicio da
oitava série, ai assim, foi principalmente por influéncia do meu pai, que ele
tentou estudar no CEFET nos anos 80 e ele tentou trés vezes e nunca
conseguiu, e ele sempre lembrava que todo mundo que tinha conseguido, tinha
dado grandes progressos assim, tinha evoluido muito bem, conseguido coisas
interessantes na vida. E ele sempre martelou isso e induziu a fazer, estudar
forte ali na oitava série. E ai no inicio do ano ele, ai tinha aquelas provas de
cursinho pra ganhar bolsa, aqui em Belo Horizonte [...] Eu fiz essa prova no
inicio do ano, ai que eu senti 0 meu nivel, porque eu era um aluno destaque na
escola publica, mas eu sé consegui fazer um pouco mais de 50% da prova. Ai
eu senti onde eu realmente estava, eu tava alguns niveis abaixo, mas foi
suficiente pra ganhar uma bolsa, acho que foi algo em torno de 50%, e que
meu pai, minha tia também ajudou na época, e conseguiu pagar a mensalidade,
foi um ano de cursinho. Entéo era de manha na escola municipal e de tarde no
cursinho, trés vezes por semana. E com isso eu consegui no final do ano ser
aprovado no CEFET (Professor Ricardo, arquiteto, doutor).

O empenho do pai do professor Ricardo para que ele fosse aprovado no CEFET, uma
escola considerada de alta qualidade e, portanto, com capacidade de contribuir para um futuro
melhor, revela o desejo da pequena burguesia em ascender pela educacdo. E tanto a familia do
professor Roberto quanto a do professor Ricardo parecem ter feito uma grande aposta na escola
como mola propulsora para essa ascenséo. Isto ocorre, sequndo Bourdieu (2015f), porque entre
as familias pequeno burguesas em ascensdo a ideia de um porvir diferente é vivenciada por
procuracdo, isto é, por meio dos filhos, para os quais o pai transfere suas proprias aspiracoes,
como ficou claro no excerto acima.

De acordo com Bourdieu (2015d) o sucesso excepcional de alguns individuos que
escapam ao destino esperado para o coletivo de sua classe ou grupo, dd uma aparéncia de
legitimidade a selecdo escolar, reforcando o mito da escola libertadora inclusive diante daqueles
sujeitos que foram eliminados, como se tudo se tratasse de uma questdo de esforco e mérito
pessoal. Contudo, o autor esclarece que o mito da escola libertadora, na verdade, fortalece a
escola conservadora na medida em que o sistema escolar confere as desigualdades culturais

uma sancdo formalmente de acordo com os valores democréaticos, justificando, assim, as
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desigualdades de desempenho dos estudantes de diferentes classes sociais. Este parece ser o
caso, acreditamos, dos dois professores citados no segundo grupo, ou seja, para um observador
comum poderia lhe parecer perfeitamente que esses dois sujeitos obtiveram sucesso na e pela
escola por uma questdo exclusivamente de mérito pessoal. Contudo, como relatamos, o
empenho de seus pais no sentido de os filhos estudarem, dentro do universo das possibilidades
objetivas familiares, nas melhores escolas; o0 apoio de professores, 0s orientando sobre quais
caminhos seguir; e, por sua vez, a adesdo dos proprios sujeitos ao projeto de ascensdo social
através da escola foram, de fato, os elementos propulsores desses dois. Trata-se aqui de um
capital cultural adquirido a duras penas durante o processo de escolariza¢do, mas suficiente para
que esses individuos, quando professores, obtivessem um desempenho comparavel ao dos
professores do primeiro grupo.

Na trajetoria dos dois referidos professores, certamente teve grande peso 0s juizos que
alguns de seus professores fizeram a respeito dos mesmos, 0s impulsionando para buscarem
sempre 0 melhor desempenho na escola. Neste sentido, segundo Bourdieu (2015g) os esquemas
professorais de percepcéo e de apreciacao funcionam como esquemas geradores que estruturam
a pratica dos sujeitos. Assim, podemos deduzir que ambos os professores se engajaram e se
agarraram nas percepgoes que lhes foram atribuidas, como “alunos de destaque”, “acima da
média”, “melhor da turma”, forjando em suas subjetividades sentimentos tteis ao sucesso
escolar e, mais uma vez, similares aos dos individuos do primeiro grupo: seguranca,
autoconfianca, autoestima elevada, bom dominio da lingua materna, etc. caracteristicas essas
fundamentais para a docéncia de boa qualidade.

Na entrevista do professor Roberto, por exemplo, ficou muito clara a expectativa que
alguns de seus professores depositavam nele visto que suas irmés mais velhas haviam passado

pelas mesmas escolas e tinham manifestado um excelente desempenho:

Entdo, onde eu era reconhecido como irm&o da [nome de uma irmd] e [nome
da outra irmd] sempre me falavam naquelas primeiras aulas sabe? “Fale sobre
o seu nome e de onde vocé ta vindo”. “Ahhh, sei, vocé é irmdo da [nome de
uma irma] e [nome da outra irma]? Elas sdo boas, viu, elas s3o muito boas!”.
Entdo, eu ainda crianca eu ja percebia que tinha uma expectativa criada em
torno ndo daquele menino que tava chegando, mas por ser irmédo da [nome de
uma irm@&] e [nome da outra irmd], que elas sempre iam bem, na escola. E eu
sempre fui um cara assim que, a educagdo que eu recebi dos meus pais era tal
gue eu ndo me permitia ser aquele cara que ia dar trabalho, sabe, me frustraria
muito em deixar meus pais decepcionados, sempre fui muito consciencioso.
Eu tive essa sorte de ja ter isso j&, entdo eu ndo me admitia decepcionar os
meus pais. Entdo, eu me esforcava de forma a ser compativel com tirar 9 e 10
[...] (Professor Roberto, engenheiro, doutor).
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Assim, 0s juizos professorais esperavam 0 mesmo de Roberto e este, por sua vez,
correspondia as expectativas professorais. Neste sentido, Bourdieu (2015g, p. 229) nos fala de
uma cumplicidade entre os agentes e os adjetivos professorais que lhes s&o atribuidos e que, de
certa forma, selam seu destino: “[...] toda socializagdo bem-sucedida tende a obter dos agentes
que eles se fagam cimplices de seu destino.”

Por sua vez, a professora Roberta, também membro do segundo grupo, oriunda de
familia com médio capital cultural, apresentou em suas aulas um grande dominio da lingua
portuguesa, porém medio dominio do conteddo. Como sinalizamos anteriormente, essa
professora tinha pouca experiéncia no magistério, apenas trés anos, € nenhuma experiéncia no

mercado de trabalho como engenheira:

Trata-se de uma professora das camadas populares/média baixa, negra, muito
esforcada, jovem, terminando o doutorado. Fica mais presa aos slides e a
teoria como um todo. E muito simpatica, sorri bastante e busca fazer uma aula
realmente dialogada, dando voz e vez aos alunos. Se comportou de forma
natural durante toda a aula, como se eu realmente néo estivesse ali (AnotacGes
do caderno de campo sobre aula da professora Roberta, disciplina Principios
de Andlise de Falhas, curso Engenharia Mecénica).

Outro elemento que se coloca no estruturante em questdo, capital cultural e habitus de
classe, deixando sua complexidade mais volumosa diz respeito ao que significa habitus de
classe no Brasil e fora dele quando se trata de um agente afrodescendente. O que nunca esteve
explicitamente colocado na matriz conceitual, embora muitas pesquisas de Bourdieu tenham
sido realizadas nos arredores de Paris com grupos norte africanos®. Todavia, a professora em
questdo é outro exemplo de pessoa que foi influenciada por professores que passaram por sua
trajetdria escolar, tanto na educacdo basica quanto no ensino superior. Nesse sentido, por

exemplo, falando especificamente do inicio do ensino fundamental, ela relata:

[...] sempre fui uma boa aluna nesse periodo dentro da escola, de vez em
guando fazia uma arte ou outra, mas assim como aluna sempre tive notas boas
nesse periodo. Inclusive na primeira série eu tive um professor que incentivava
muito né, ele dava, ele premiava quem tirava nota boa no ditado, dava
coisinhas de papelaria sabe? Um apontador de bichinho, entéo a gente tinha
esse tipo de incentivo. Entdo todo mundo queria ganhar e eu lembro de ganhar
todas as vezes, sabe, eu nunca fiquei sem ganhar alguma coisa, ndo premiava
s6 um premiava varios, mas assim tinha o ... ele dava diploma, o primeiro da
sala, o segundo da sala, ele fazia um diploma e entregava no dia da reunido,
né. Entdo, assim eu sempre era daquelas, era boa aluna mas conversava muito
(Professora Roberta, engenheira, doutoranda).

0 Em nossa revisdo da literatura ndo percebemos a discussao de questdes étnico/raciais entre as cinco
pesquisas que adotaram com centralidade o conceito de habitus e a inflexao habitus professoral na EPT
(FERREIRA, 2017; LIMA, 2013; SANTQOS, 2019; SILVA, M. G. 2017; SOUZA, 2012).
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Tal professora, como sinalizado em sec¢des anteriores, herdou capital cultural da familia
extensa, um tio seu, professor de profissdo que possuia em sua residéncia uma espécie de
escolinha informal para ajudar criangas e adolescentes da regido. Esse tio foi quem incentivou

a entrevistada a entrar no CEFET:

Al ja acho que da sexta série em diante, eu passei a estudar, como reforco,
além da escola, como meu tio ja incentivava, falava assim: “vocés tém que ir...
falava comigo e com minha prima né, “estuda pra vocés poder entrar pro
CEFET, poque o CEFET ¢ que ¢ bom.” Porque a gente nao tinha condi¢des
de pagar escola particular. Entdo era a opcdo boa que a gente... desde 0s...
sexta, sétima série ele ja falava. Ai eu comecei na sexta ou sétima série eu ja
comecei a sair da aula alguns dias da semana, pegava o dnibus e ia 14 no bairro
da escolinha do meu tio estudar ja pensando no... em ir pro CEFET depois. E
ai foi isso que aconteceu. Eu terminei o ensino fundamental e ai eh... fui fazer
0 ensino médio no CEFET (idem).

No ensino técnico, novamente a pesquisada foi influenciada por seus professores,
especialmente por um que ela disse ter gostado muito e que a ajudou a escolher o seu curso de
graduacgdo. No ensino superior, mais precisamente no mestrado, Roberta recebeu a sugestao de
uma professora para seguir a carreira académica. Atrelada a essa sugestdo, a dificuldade de
conseguir bolsa assim que entrou no doutorado, lhe fez pegar algumas aulas como professora
designada da Rede Estadual de Minas Gerais. Em seguida, ministrou aulas como professora
substituta da PUC-MG. Nessa institui¢do, diz ter aprendido muito a ser professora com um
docente com quem compartilhou uma disciplina e possuia décadas de experiéncia.

Em suma, a professora Roberta, de forma analoga aos professores Ricardo e Roberto,
na auséncia de um elevado capital cultural herdado de seus pais, se agarrou em todas as
oportunidades que Ihe apareceram: a ajuda de um tio professor; os incentivos de professores da
educacdo bésica e do ensino superior; a aprendizagem da docéncia com colegas mais
experientes. Enfim, seu habitus professoral foi constituido por um capital cultural
predominantemente escolar, adquirido ao longo de sua trajetdria tanto na condicdo de estudante
quanto no proprio trabalho docente. Ressalta-se que Roberta, entre todos os professores que
estamos considerando com elevado ou médio capital cultural, é a Unica pessoa preta. Também
era a Unica professora contratada, isto €, com vinculo temporario com o IFMG. A propdésito da
situacdo funcional da professora Roberta, de acordo com Bourdieu (2015g), a hexis corporal,
isto é, a forma externa do habitus, expressa no jeito do individuo andar, falar, se vestir e sua
prépria aparéncia fisica sdo elementos de apreciacdo do juizo professoral. Neste sentido, o autor
aponta também correlacdes entre as apreciacdes dos professores e a aparéncia dos alunos. De

forma similar, perguntamos: serd que a hexis corporal, o habitus de classe da professora em
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questdo, aliada a cor de sua pele, podem estar representando um empecilho a sua aprovagdo em

concursos publicos federais para 0 magistério? Conforme o autor:

A hexis corporal é o suporte principal de um julgamento de classe que se
ignora como tal: tudo se passa como se a intui¢do concreta das propriedades
do corpo percebidas e designadas como propriedades da pessoa estivessem no
principio de uma apreensdo e de uma apreciacdo globais das qualidades
intelectuais e morais (BOURDIEU, 2015g, p. 214).

Enfim, esse segundo grupo, constituido pelos professores Roberto, Ricardo e Roberta
evidenciam a poténcia do capital cultural na constituicdo de uma docéncia de qualidade, ainda
que o capital cultural dos referidos docentes ndo lhes tenha vindo desde o ber¢o, mas sim com
0 préprio processo de escolarizagdo. Tratamos aqui, entdo, de um capital cultural escolar. O
habitus de classe desses trés professores também, certamente, ndo se confunde com o do
primeiro grupo, visto que aquele é formado por sujeitos, verdadeiramente, oriundos de familias
privilegiadas. Contudo, o capital cultural constituido no ambiente escolar e académico lhes
renderam vantagens similares aquele grupo. Assim, podemos afirmar que o habitus professoral
desses trés agentes guarda mais similaridades com o primeiro grupo do que com o terceiro,
formado por apenas dois professores, Bernardo e Claudio.

Bernardo e Claudio eram os professores da nossa amostra com maiores desvantagens
socioculturais, pois sdo oriundos de familias das camadas populares, com pais que nao
completaram o ensino fundamental. Assim como Marcelo, Bernardo e Claudio possuem
dificuldades na comunicacdo com os alunos. Entretanto, acreditamos que as raz@es para tais
dificuldades sejam diferentes. No caso de Marcelo, o conceito de homologia, como sinalizado,
formulado por Bourdieu (2004a), pode ser uma explicacdo plausivel para as dificuldades
analiticamente por nds observadas em suas aulas. No caso dos dois professores do terceiro
grupo, provavelmente as dificuldades de comunicacéo ja relatadas estdo relacionadas ao seu
baixo capital cultural.

Conforme o relato do professor Bernardo, ele sempre foi timido e, além disso, sempre
teve dificuldades com a prondncia de algumas palavras. Para ele, essas duas caracteristicas lhe
teriam prejudicado sobremaneira durante toda a sua trajetoria escolar e académica, interferindo
inclusive no que ele denomina de dominio de classe. Durante sua entrevista e na observacéo de
suas aulas, além de problemas de diccéao, percebemos dificuldades com a concordancia verbal,
conjugacéo de verbos e outros. Sobre suas dificuldades com a fala, sobre suas relagfes com a

aprendizagem e o proprio ato de ensinar, o professor revelou:

[...] eu tinha muita dificuldade pra aprender, pra entender e eu tinha um
problema sério, né, até hoje eu ainda tenho um pouco de dificuldade na fala.
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Entéo do jeito que eu, eu falava muito errado, e do jeito que eu falava errado
eu escrevia. Entdo eu tinha essa dificuldade né, eu ndo conseguia falar a letra

(TP 2]

g”, eu falava a letra “z” [...]. Eu tenho uma dificuldade ainda hoje com o “L”
né, por exemplo, vou falar a palavra “Craudio”, eu costumo ainda hoje colocar
0 “L”, com alguma dificuldade, treinando ali, eu consigo falar. Entdo eu tive
alguns problemas na fala que me dificultavam. Entdo, assim, eu sempre fui
muito interessado, mas sempre tive muita dificuldade [...]. Eu tenho até um
pouco de dificuldade, vamos dizer assim, até hoje. Hoje, pra aula, eu me
preparo ali né pra matéria, ai é tranquilo, mas assim... ehh, na conducéo, na
fala, ehhh, eu tenho que me preparar um pouco, eu nao tenho aquele dominio,
vamos dizer assim, da conducdo na sala. Eu me preparo ali pra matéria, me
conduzo, mas eu ndo tenho assim essa condugéo facilitada assim do diélogo,
vamos dizer assim, eu ndo tenho um bom dominio na conducdo didéatica
(Professor Bernardo, engenheiro, mestre).

Embora o relato acima possa sugerir dificuldades de ordem fonoldgica do professor em
questdo, ponderamos que se trata, em verdade, de uma questdo cuja explicacdo pode ser
ancorada na sociologia: sendo filho de pais com baixa escolaridade e convivendo com pessoas
que possuiam uma linguagem diferente da que a escola valoriza, esse professor, quando crianca
e adolescente, provavelmente se comunicava de acordo com as caracteristicas do habitus de
classe do seu grupo familiar, isto &, reproduzia a fala e o jeito de ser daqueles que estavam ao
seu redor. E se h, de fato, um problema fisico do ponto de vista fonolégico, 0 mesmo ndo foi
resolvido, provavelmente, também por questfes associadas ao habitus de classe de sua familia,
possivelmente por raz6es financeiras.

Outro dado importante sobre o professor Bernardo é que se trata de um professor negro.
Logo, estamos falando de um professor oriundo das camadas populares, cujos pais nao
completaram o ensino fundamental, com problemas na comunicagdo (pronuncia das palavras,
conjugacédo verbal, concordancia, etc.) e afrodescendente. Embora ndo tenhamos trabalhado
questdes étnico-raciais em nossa pesquisa, consideramos importante tal informagdo. No total
da amostra de 12 professores, somente dois eram afrodescendentes: Bernardo e Roberta, ambos
engenheiros e professores do Campus Betim.

Retomando o debate sobre linguagem, como esclarecido por Bourdieu (2015d), ela € a
parte mais atuante da heranca cultural, ou seja, a dimensdo que mais contribui para a distingdo
entre as classes ou grupos sociais. Além disso, ela fornece um sistema de categorias para a

compreenséo e decifracdo de estruturas complexas:

[...] a lingua ndo é um simples instrumento, mais ou menos eficaz, mais ou
menos adequado, do pensamento, mas fornece — além de um vocabulério mais
OU Menos rico — uma sintaxe, isto €, um sistema de categorias mais ou menos
complexas, de maneira que a aptiddo para o deciframento e a manipulagéo de
estruturas complexas, quer légicas quer estéticas, parece funcdo direta da
complexidade da estrutura da lingua inicialmente falada no meio familiar, que
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lega sempre uma parte de suas caracteristicas a lingua adquirida na escola
(BOURDIEU, 2015d, p. 51).

Assim, uma maior dificuldade no uso da norma culta pode comprometer todo o percurso
escolar do sujeito, implicando inclusive em seu desempenho como professor, isto é, em seu
habitus professoral. E o que demonstraram os dados do professor Bernardo, mas também os do
professor Claudio.

O professor Claudio, assim como Bernardo, possui dificuldades com a concordancia
verbal e conjugacdo de verbos. Além desses, outros problemas apareceram em sua
comunicacdo, tanto na entrevista quanto na observacdo das aulas, como: uso das palavras com
significado diferente do usual; uso ora rebuscado, ora muito coloquial da linguagem; etc.

Tanto no caso de Bernardo quanto no de Claudio, no que se refere a linguagem, chama
a atencdo a falta de espontaneidade e fluéncia na comunicacdo, o que, possivelmente, é o
resultado de um misto de linguagens de campos diferentes: uma pertencente ao seu habitus de
classe, originalmente popular, e outra prépria do campo cientifico e académico. Evidentemente,
com base em Bourdieu (2015d), ambos os professores sdo transfugas de classe e, portanto, seu
habitus professoral carrega elementos das estruturas estruturadas em suas primeiras
socializagdes, mas também novas estruturas e/ou estruturas modificadas pelo campo especifico
em que transitam agora.

Conforme Bourdieu (2015d) somente os filhos das classes privilegiadas demonstram
efetiva naturalidade em suas atitudes e aptidées, como o estilo, 0 bom-gosto, o talento, etc.
porque esses constituem a “cultura” dessa classe, a qual ¢ muito proxima da cultura que a escola
valoriza. Por outro lado, os filhos das classes menos favorecidas, como € o caso dos dois
docentes em questdo, s6 adquirem penosamente o que os filhos das elites herdam naturalmente,
quase que por osmose. Assim, como nao lhes é natural, desde o berco, a cultura valorizada pela
escola, suas praticas soam artificiais, resultado de um habitus que esta passando por constantes
estruturagdes e reestruturacbes em um campo diferente daquele originalmente proprio a sua
classe.

Por outro lado, no que diz respeito ao dominio que esses dois professores possuem do
conteddo de suas respectivas areas, observamos similaridades com os dois grupos anteriores,
com maior capital cultural. Assim, algumas questdes podem ser formuladas: se esses dois
professores possuem baixo capital cultural, manifestado inclusive pelo baixo dominio da norma
culta, isto é, por uma comunicagdo a principio distante do esperado para o campo educacional,
como esses docentes dominam t&o bem o contetdo que ensinam? O que teria ocorrido em suas

trajetdrias de vida que lhes fez, a despeito do baixo capital cultural, em relacdo ao dominio de
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conteldos se aproximarem dos demais docentes com maiores vantagens culturais? A resposta
para essas perguntas se encontra em outro estruturante do habitus professoral de alguns dos
professores acompanhados, o qual ainda vamos apresentar nesta secdo: a experiéncia

profissional no mercado de trabalho.

7.2 Habitus estudantil e espelhamento de praticas

Nossos dados sinalizaram para o fato de que no caso especifico dos professores
bacharéis da EPT que nunca cursaram uma licenciatura, docentes do IFMG, o suporte de sua
pratica pedagogica advém, em parte, do processo de constitui¢do de seu habitus estudantil por
meio da observacdo das praticas de professores quando eram alunos. Os dados demonstram
também que o habitus professoral dos professores acompanhados é estruturado ainda pela
observacdo de praticas de colegas da EPT, além, nos casos de filhos de docentes, da observacao
das praticas de seus prdprios pais. Por isso, acreditamos que o habitus estudantil espelha
praticas docentes que associadamente constituem os estruturantes do modo de ser e estar na
sala de aula, ou seja, o habitus professoral. Como vimos na Se¢édo 4, algumas pesquisas com
professores da EPT apontavam para esse fendbmeno (LIMA, 2013; SANTOS, 2019; SILVA, M.
G. 2017; SOUZA, 2012). Em nossa pesquisa, nove dos 12 professores apresentaram claramente
elementos que demonstram influéncias do habitus estudantil na constituicdo do habitus
professoral. O Quadro 23 apresenta quem séo esses nove docentes e a origem do espelhamento
das préticas de professores que foram primeiro estruturadoras do habitus estudantil e depois do
habitus professoral. Ou seja: se trata de influéncias de praticas pretéritas, sejam de professores
que passaram pela trajetoria escolar desses sujeitos, sejam de pais docentes, sejam fruto de

observacdes do trabalho de colegas da educacao profissional.

Quadro 23- Espelhamento de praticas e sua origem

ORIGEM DO ESPELHAMENTO
PROFESSORES Professores e/ou Colegas de trabalho e/ou
familiares outros docentes da EPT
Bernardo Telecurso 2000
Claudio Professores
Isabela Mée professora Colegas do IFMG
Lucas Professores e pai professor
Marcelo Professores
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Paulo Professores
Ricardo Professores
Professores Colegas de trabalho de
Roberta R
outra instituicdo
Vinicius Pai professor Colegas do IFMG

Fonte: elaboracéo propria.

Analisando os dados do Quadro 23 percebemos que oito dos nove professores
declararam se inspirar em praticas mais pretéritas, oriundas de observacdes de professores que
tiveram no ensino médio, no ensino superior ou nas observagdes das praticas dos seus proprios
pais, embora trés desses oito professores também tenham relatado influéncias mais atuais, de
pares de trabalho, sejam do IFMG ou de outras instituicbes. Dos quatro professores que
mencionaram a influéncia de colegas de trabalho, o Unico professor que mencionou somente
influéncias de outros docentes da EPT em sua prépria préatica de ensino, ndo mencionando nada
a respeito de préticas inspiradas nas de seus professores do ensino médio ou superior, foi 0
professor Bernardo. Tal professor, inclusive, se difere dos demais por ter relatado que sua
pratica se inspirou nas aulas de professores da educacdo profissional que ministravam video
aulas para o Programa Telecurso 2000°. Conforme Bernardo, quando ele ainda era um
professor pouco experiente e trabalhava como instrutor em uma unidade do SENAI, na area de
Mecanica, ele exibia video aulas sobre os conteddos que ministrava e, na medida em que fazia
isso para seus alunos adolescentes, ele proprio aprendia como ser professor, como ensinar 0s

contetdos proprios da sua area profissional:

O que eu fazia que eu ndo me esqueco disso, Telecurso 2000! Colocava os
meninos pra assistir televisdo, direto, era Telecurso 2000 direto, ai eu colocava
porgue a gente tinha umas televisdes, a gente pegava, tinha as fitas, varias
fitas. Entdo eu me recorria ao Telecurso 2000 direto, colocava pra eles, né[...].
Com relagdo a sala de aula, o que eu mais fazia no inicio era video aula,
Telecurso 2000 [...]. Eu fui adquirindo aquele dominio um pouco da fala
dentro da sala assistindo video, foi me dando mais estratégia e foi me dando
mais, fazendo com que eu conseguisse me soltar, porque eu sempre fui timido,
eu sempre fui timido. Entdo ai eu consegui ir me soltando com isso (Professor
Bernardo, engenheiro, mestre).

51 Trata-se de Programa realizado pela Fundacdo Roberto Marinho em parceria com o Canal Futura,
Confederacdo Nacional da Industria (CNI) e a Federacdo das Industrias de S&o Paulo (Fiesp).
Inicialmente chamado de Telecurso 2° Grau, estreou em 1978 passando, progressivamente, a trabalhar
conteudos das principais areas do conhecimento dos entdo 1° e 2° graus, além de contedos
profissionalizantes da area de mecénica, exatamente a area na qual o professor Bernardo trabalha como
docente ha mais de duas décadas. Disponivel em: Telecurso 2000 - EducaBrasil. Acesso em: 31 ago.
2022,



https://www.educabrasil.com.br/telecurso-2000/
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Os professores Isabela, Roberta e Vinicius também mencionaram que aprenderam a
ministrar aulas a partir da observacéo das praticas de colegas, bem como do compartilhamento
de atividades conjuntas com docentes mais experientes. Nesse sentido, o relato da professora
Isabela é revelador. Conforme essa professora, ao chegar no Campus Sabard do IFMG, sem
experiéncia docente e sem formacgdo pedagdgica, sua estratégia foi observar a prética de
colegas, em especial de uma professora que possuia mais experiéncia e demonstrava ser

detentora de praticas exitosas:

[...] a referéncia dos meus colegas foi muito fundamental no comeco [...].
Quando eu cheguei Ia sem experiéncia docente nenhuma, eu fui conversando,
fui conhecendo com quem ia trabalhar comigo e ali eu tinha outros colegas
gue ja tinham anos de sala de aula. E ai eu comecei a conversar com eles, a
observar o que eles faziam, como eles trabalhavam, ai uma pessoa em
particular, a professora [...], eu gostei muito do que ela fazia, da forma como
ela trabalhava com os alunos, o que ela conseguia construir com eles, a forma
como ela fazia, comecei a observar, a desenvolver projetos junto com ela e
trocar ideia com ela mesmo e isso me influenciou. Entdo, a troca com 0s meus
colegas foi fundamental nesse momento, sabe? (Professora Isabela, advogada,
doutora).

A professora Roberta, com 32 anos de idade na época da entrevista, além de mencionar
elementos do seu habitus estudantil, fala claramente da influéncia de colegas de trabalho na
estruturagdo do seu habitus professoral, em especial uma experiéncia de compartilhamento de

disciplina que a referida professora vivenciou em outra IES:

Entrei na PUC, conheci um professor que dava aula, dividi uma turma com
um professor que ja tinha 30 anos que ele dava aula daquela matéria. Ele pegou
na minha mao assim e me ajudou (Professora Roberta, engenheira,
doutoranda).

O professor Vinicius, também com 32 anos de idade, relata a importancia da observagédo
das praticas de colegas mais experientes, particularmente para docentes que sdo graduados em

engenharia:

Como a gente é da engenharia, observacional, acho que a primeira coisa é
observar os colegas, observar metodologias, tentar implementar, eu sou um
cara muito ativo nesse sentido [...]. Observacdo, observacdo de colegas, de
bons exemplos, de bons professores (Professor Vinicius, engenheiro, doutor).

Chama atencdo o fato de, entre esses quatro professores, trés serem engenheiros,
Bernardo, Roberta e Vinicius, com idades distintas, mas com um ponto em comum: a
importancia que deram para o fato de terem aprendido a ministrar aulas e, até hoje, se inspirarem
em praticas de colegas da educacdo profissional mais experientes. Embora Isabela ndo seja

engenheira, sua formacdo em Direito seguramente, assim como 0s outros trés, ndo lhe
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proporcionou nenhuma discussao que pudesse oferecer subsidios para a pratica docente. Assim,
observar a pratica de colegas mais experientes, principalmente praticas de sucesso, € uma
estratégia bastante pertinente.

Tratando especificamente de engenheiros, Silva, M. G. (2017) argumenta sobre a
importancia da socializagdo e discussdes entre professores engenheiros e docentes com outras
experiéncias, formacGes e visdes, visto que essas vivéncias sdo formadoras do professor e
encontram-se ausentes nos cursos de graduacdo em engenharia, 0s quais, evidentemente,

preocupam-se em formar engenheiros, ndo docentes:

A consolidacdo profissional do professor passa pela socializagdo e pelas
discussdes critico-reflexivas com os pares que vivem situacfes semelhantes
diariamente, tém conhecimentos e trajetérias diversificadas de docéncia,
frequentemente sdo de areas distintas e possuem experiéncias que se
complementam. Essas discussdes coletivas sdo quase inexistentes nos cursos
de graduacdo em Engenharia, pois estes ndo objetivam formar professores,
mas sim engenheiros (SILVA, M. G. 2017, p. 89).

Outro autor da nossa revisao da literatura que dialoga com o dado que estamos tratando
aqui, isto é, sobre o espelhamento de préticas entre professores da EPT, é Souza (2012), a qual
investigou os modos de ser e agir de professores do Curso Técnico em Agropecudaria de um
campus do Instituto Federal Goiano. Conforme esta autora, a interacdo entre os pares produz

estratégias para o ensino, fundando, assim, saberes importantes sobre a docéncia:

A interagdo com os pares foi fundamental para a troca de informacdes e
objetivacdo de saberes, bem como para elaboracgdo de estratégias de ensino,
além do tempo, uma vez que ensinar suple aprender a dominar,
progressivamente, os saberes necessarios para a docéncia. Assim, exercer a
docéncia na Educacéo Profissional é, também, uma construcdo permeada pelo
desenvolvimento profissional (SOUZA, 2012, p. 209, 210, grifo nosso).

Em suma, em uma primeira analise do Quadro 23, especificamente da coluna a direita,
notamos a importancia da aprendizagem da docéncia com colegas de profissdo, professores
mais experientes cujas praticas servem como um suporte aos menos experimentados.

Na coluna a esquerda, do Quadro 23, observamos elementos associados tanto ao habitus
estudantil quanto a observacdo de praticas docentes por meio do convivio com pai ou mae
professores. Dos oito sujeitos assinalados na referida coluna, dois mencionaram influéncias de
seus pais, além da influéncia das praticas de colegas de trabalho: Isabela e Vinicius. A primeira
é filha de pedagoga, professora das séries iniciais. O segundo é filho de um professor de historia.
Por outro lado, esses dois professores néo relataram, ao menos de forma evidente, se inspirar
nas praticas de professores que tiveram na educacdo basica ou superior. Isabela, lembramos, é

a docente que mais demonstrou, tanto por meio da entrevista quanto através da observacédo de
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suas aulas, possuir praticas mais inovadoras: linguagem mais despojada, adoc¢do de jogos
digitais/gamificacdo, associacdo da matéria com coisas engracadas da internet e TV, etc. E tal
professora, durante sua entrevista, fez criticas aos professores que teve durante sua graduacédo
em Direito, dizendo que eles eram muito formais e distantes. Sendo assim, embora ndo tenha
dito claramente que sua préatica pedagogica foi influenciada por professores que passaram por
sua vida, acreditamos que aqueles professores que ela criticou a influenciaram sim, no sentido
de ela buscar ser o contrario deles, isto &, mais atenciosa, menos formal, mais descontraida e
inovadora. As criticas que ela fez a seus professores da graduagdo e a importancia que atribui a
experiéncia de sua mae, professora, em sua préatica docente podem ser observadas no trecho a
seqguir:
L& na graduacdo, especialmente na [nome da faculdade], é obvio que eu ndo
tive nenhum professor inovador, um professor inovador, gque tivesse uma
linguagem simples, acessivel. Nao! Eu tive o auge do formalismo que vocé
imaginar. Dois professores s6 que escapavam disso... um foi meu orientador
e outra foi uma professora do Direito do trabalho. Ali foram duas referéncias,
mas ndo posso dizer que foram inspiracdes. Mas, de fato a minha inspiracéo
veio muito do trabalho da minha mée, porque eu ia pra sala de aula dela
quando eu era crianga. Entéo eu lembrava de como ela lidava com os alunos
e o diferencial dela era ficar muito proxima dos alunos. Entdo ela sabia quem
eram, quem eram as familias, ela ia conhecer a familia, ela se preocupava com
cada um e ela sabia dizer qual era o estilo de cada um, ela respeitava o estilo
de cada um e eu falei: ‘isso eu nunca tive em lugar nenhum’. Mas eu sei que
isso é 0 bacana, porque eu via o que ela produzia com aquilo. Entdo quando
eu fui pra Prefeitura e fui fazer essa experiéncia, eu tentei fazer nesse sentido:
‘olha, ndo adianta eu falar direitiqués com o pessoal porque uma assistente
social, um psicélogo, entender o juridico ndo vai adiantar de nada, o que eles
precisam saber € como falar com as pessoas que eles atendem. E que era o que
minha mée fazia com outras formas também [...]. Entdo, minha aula ndo tem

nada daquilo que eu tive na minha faculdade [...] (Professora lIsabela,
advogada, doutora).

No relato da professora Isabela, percebemos que durante sua primeira experiéncia
profissional na area do Direito, trabalhando na Prefeitura de Belo Horizonte com a defesa dos
direitos de criangas e adolescentes vitimas de abuso, ela se inspirava no trabalho realizado por
sua mde para orientar outros profissionais que com ela trabalhavam, como psicologos e
assistentes sociais. Em seguida, a entrevistada relata que passou a ministrar cursos para esses
profissionais e que tais cursos foram um sucesso justamente por ensinar na mesma perspectiva
de sua mée, perspectiva esta oposta a dos professores que teve durante sua graduagdo. Assim,
mais uma vez, reiteramos: por mais que a professora Isabela ndo tenha mencionado se inspirar

nas praticas de professores que teve durante sua trajetoria escolar, é notorio que a mesma tenta
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ser o contrario do que vivenciou com certos professores em sua graduacdo. Poderiamos falar,
aqui, entdo, de espelhamento por negacao.

O professor Vinicius, por sua vez, mencionou ndo apenas que as praticas pedagadgicas
de seu pai lhe serviram como inspiracdo, mas até mesmo sua escolha por engenharia se deve ao
trabalho do pai. Conforme Vinicius, sua escolha por engenharia se deve ao fato de o pai ser
professor de historia, portanto, professor de uma disciplina ligada as Ciéncias Humanas, area
de conhecimento que o pai relatava ndo ser valorizada no Brasil. Assim, podemos deduzir que
a influéncia de pais professores sobre seus filhos se iniciou antes dos mesmos se tornarem

professores:

Na engenharia, minha escolha, ela partiu do fato do meu pai ser historiador,
isso é fato, meu pai sempre me colocou: "6h! se vocé for para a area de
humanas, é complexo". Entdo, desde pequeno, né? Tive um... talvez uma parte
psicolégica envolvendo talvez, eu sempre ouvi que a area de humanas no
Brasil, infelizmente, tinha um exemplo em casa, era mal remunerada e tudo
mais. Entdo eu parti para a engenharia por causa disso, inicialmente (Professor
Vinicius, engenheiro, doutor).

Se no caso da professora Isabela houve negacdo das préaticas realizadas por seus
professores da graduacdo, no caso do professor Vinicius houve negacdo da ‘“escolha”
profissional do pai, uma vez que Vinicius escolheu um curso de Exatas acreditando, com a
confirmacéo do pai, de que a area de Humanas no Brasil é desvalorizada. Muito embora, apds
ter se formado engenheiro, Vinicius tenha se tornado professor, assim como seu pai.

A respeito do espelhamento de praticas pretéritas, constituintes primeiro do habitus
estudantil, alguns relatos foram muito emblematicos no sentido de deixarem evidente que o
habitus estudantil constituido quando nossos sujeitos eram estudantes do ensino médio ou da
graduacdo ainda é um elemento fundante do seu habitus professoral, especialmente quando
nossos sujeitos estavam no inicio da carreira docente. Nesse sentido, por exemplo, o excerto

abaixo, da transcri¢do da entrevista com o professor Ricardo, é revelador:

[...] eu acho que é muito por observacdo, por inspiracdo de tomar algumas
pessoas, algumas figuras como exemplos bons, como bons exemplos, de boas
praticas [...]. S&o alguns professores que eu via assim como exemplos assim
de conhecimento técnico e de postura, assim, que eu via que era aqueles caras
que tratavam o assunto de uma maneira consistente, de uma maneira séria, a
coisa do exemplo, da postura em sala de aula, isso eu sempre observei; isso
depois 14 no curso de pds graduacdo em docéncia isso € tratado, aquele
aprendizado que é... ele € tacito né, ele, ndo precisa falar, é por exemplo, né
assim, a pessoa observa e aquilo [...] (Professor Ricardo, arquiteto, doutor).



211

O professor Paulo é outro exemplo de docente cujo habitus professoral tem, como um
de seus elementos estruturantes, o influxo de praticas observadas durante a graduacédo. Esse
professor, inclusive, falando de suas primeiras experiéncias como docente, consegue fazer uma
autocritica em relacdo as suas praticas, mencionando que suas aulas eram muito conectadas ao

padréo tradicional, padréo esse vivenciado durante anos na condi¢édo de aluno:

Entdo eu cheguei na sala de aula assim: eu vou replicar aquilo que pra mim
funcionou. Entéo aquele professor que fazia uma dindmica diferente ou que
usava um power point com animagcdes, enfim, e que eu gostava mais da aula
é 0 que eu tentei fazer nesse, nesse primeiro momento né [...]. Eu vejo essas
minhas primeiras aulas mais como uma palestra, que eu tava dando ali pros
alunos: ‘me escutem que eu vou falar um monte de coisas!” Do que uma aula
realmente em termos de aprendizado, em termos de interacdo, em termos de
ver se 0s alunos estdo interessados, se ndo estdo, se ndo estdo, conseguir mudar
ali uma dindmica, introduzir uma dindmica nova, enfim [...]. Eu vejo que esse
comego foi muito assim, tentativa e erro. Entdo, eu dei uma aula e vi que
aquele slide ou aquela experiéncia que eu levei ou aquele exercicio em grupo
ndo funcionou muito bem, ai eu tentava fazer alguma coisa diferente na aula
seguinte, né, entdo na tentativa e erro, tentando replicar aquilo que funcionou
pra mim na graduacao [...] (Professor Paulo, engenheiro, doutor).

Outro docente que também deixa claro ter se inspirado nas aulas de seus professores do
ensino médio e da graduacdo, é o professor Lucas. Esse professor, assim como Ricardo,
demonstra ter consciéncia de que suas aulas ainda tendem a seguir um padrao mais tradicional,

0 que seria fruto exatamente de suas experiéncias enquanto aluno:

[...] agente lembrando de como o0s nossos professores nos deram aula, eu segui
uma linha um tanto rigida ali e fiz a aula muito parecida com a deles [...]. Eu
espelno um pouquinho no que o meu pai fazia também, sabe? E dos
professores que eu tive na época de ensino médio, que eram professores mais
agitados, que gostavam e tal. Essa aula é legal de ver, ai vocé interessa pela
disciplina, voceé corre atras, vocé pergunta, vocé vai atras do professor fora da
aula, no corredor, entendeu? [...] Eu tenho uma certa dificuldade porque eu
tinha muito a cabeca da aula tradicional da minha época de graduagdo, na
minha época de ensino médio. Apesar de ser mais comunicativo, ainda muito
aquele estilo aula expositiva, eu no quadro falando com os alunos (Professor
Lucas, engenheiro, mestre).

O trecho acima, além de evidenciar a importancia do habitus estudantil na constituicao
do habitus professoral desses docentes da EPT, principalmente nas suas primeiras experiéncias
na educacdo, revela também o papel do pai do professor Lucas em sua pratica pedagogica.
Assim como no caso de Isabela e Vinicius, Lucas é filho de pai professor e a experiéncia de ser
filho de docente, no caso, da area de engenharia, o influenciou. Em outros momentos da
entrevista, o referido professor mencionou inclusive que até hoje conta com a ajuda do pai, 0
convidando para ministrar palestras no campus em que trabalha, o que demonstra que seu pai

¢, de fato, uma referéncia como docente.
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O professor Claudio, também engenheiro, é outro exemplo de professor que relatou ter
aprendido a ministrar aulas com base nas observacGes das aulas de professores que teve no
passado. No trecho a seguir, o referido professor, como sinalizado em outra secdo, critica 0s

cursos de licenciatura mencionando que o aprendizado da docéncia é mesmo por observagéo:

[...] O aprendizado de dar aula é o aprendizado de todos os alunos, é
observando o professor. Todo aluno comeca assim. A licenciatura ela ndo
ensina vocé a dar aula, ela pode te modelar pra algumas areas, ela pode te
apresentar alguns horizontes que vocé ndo consegue enxergar porque vVocé
precisa de lapidar alguns horizontes, mas vocé comega observando o seu
professor. Como que ele fala, qual é o conhecimento que ele tem: ‘Noh, esse
cara conhece pra caramba, vou fazer uma pergunta pra ele.” Ele comeca a dar
aula sem livro na mao, ele nem copia do livro. O cara conhece pra caramba!’
Entdo isso vai te mostrando, ‘poh, que bacana!’ [...]. Entdo, quer dizer, o meu
aprendizado professoral ele foi desenvolvendo naturalmente com acertos e
erros e com essas observagdes (Professor Claudio, engenheiro, doutor).

Conforme Silva, M. G. (2017), em sua pesquisa com professores engenheiros, tais
professores carregam a subjetividade, em seu habitus professoral, oriunda ndo apenas de
experiéncias na familia, mas também de vivéncias durante seu curso de graduacdo, isto &,
espelham-se em praticas dos professores que tiveram durante o curso de engenharia para

ministrarem suas proprias aulas. Neste sentido, segundo Silva:

[...] Muitos professores, ao iniciarem a carreira, espelham-se em bons
professores que tiveram e trazem consigo o subjetivismo vivido como
estudante. Algumas vezes as teorias pedagdgicas adquiridas no curso de
licenciatura sdo colocadas de lado e a praxis docente vem desse espelhamento
com outros professores e do habitus adquirido em sua origem social, cultural
e econdmica.

Para os professores bacharéis, como os Professores Engenheiros que nao
tiveram a oportunidade das discussbes pedagogicas e epistemoldgicas
educacionais em sua graduacdo, esse espelhamento é ainda maior e pode
carregar consigo bons exemplos de préticas educativas e, também, ainda que
de forma minoritéria, alguns exemplos e préaticas que precisam ser revistos e
modificados (SILVA, M. G. 2017, p. 98).

Outra passagem da tese do referido autor também demonstra que todos os engenheiros
pesquisados faziam uso do espelhamento de praticas de seus ex-professores, contudo, fazendo
uma espécie de filtro, isto ¢, evitando ndo reproduzir os maus exemplos: “Todos afirmaram se
espelhar em bons professores, a0 mesmo tempo que tentam refutar os maus exemplos, como
uma espécie de filtro pelo qual passam apenas as boas experiéncias de sociabilizacao” (SILVA,

M. G. 2017, p. 169).
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Em nossa investigacdo, assim como assinalado por Silva, M. G. (2017), constatamos
que, em se tratando de professores da EPT, sem formacgédo em licenciatura, o espelhamento de
praticas pedagdgicas de professores que passaram pela trajetoria escolar desses sujeitos parece
ser um processo mais intenso e duradouro, presente ndo apenas no inicio das primeiras
experiéncias docentes, mas também nas préaticas atuais, mesmo em individuos com 10 ou mais
anos de experiéncia. Isto pdde ser comprovado por meio da observacgéo das aulas, isto €, durante
as entrevistas os nove professores mencionados nos relataram ter sido influenciados por préaticas
de seus antigos professores. Ao mencionarem esse fato, alguns deram exemplos de como até
hoje ministram aulas com base naquilo que vivenciaram enquanto estudantes e acreditavam (e
ainda acreditam) ser as melhores estratégias de ensino. Este € o caso, por exemplo, do relato do
professor Paulo quando se refere a elementos que julgava interessantes nas aulas de seus
professores do curso da engenharia e que ele replica. Embora o professor Paulo tenha
mencionado que tentava replicar a pratica de seus antigos professores no inicio de sua
experiéncia profissional como docente, ao observarmos suas aulas, percebemos que ele faz
exatamente o que disse em sua entrevista, ou seja, busca utilizar slides de power point com
animacdes e ensaia fazer dindmicas diferenciadas com os alunos, tais como estudos de caso,
aulas praticas de laboratério e aula de pesquisa na biblioteca.

Situacdo semelhante observamos com as aulas do professor Lucas. Em sua entrevista,
como relatado acima, e nas observacdes de suas aulas, vimos um professor agitado, dinamico,
com linguagem jovem que tentava cativar os alunos. E foram caracteristicas como essas que tal
professor relatou se inspirar de professores que teve no ensino médio, avaliando que esse tipo

9 ¢¢

de aula ¢ “bacana” “gostosa de se ver”.

Enfim, o que estamos argumentando aqui € que nao se trata de espelhamentos ocorridos
somente quando nossos sujeitos eram docentes inexperientes, mas que até hoje ha tracos, em
suas aulas, que remontam ao seu passado de estudante. Acreditamos que na auséncia de uma
formacdo pedagodgica mais consistente, tais professores carregam até os dias atuais resquicios
de préticas pedagogicas de professores que tiveram no ensino médio e/ou superior, mesmo se
tratando de professores com significativa experiéncia, alguns com mais de 10 anos de
magistério.

Souza (2012) foi outra autora que também encontrou dados que revelaram que 0s
professores da EPT, por ela acompanhados, possuiam varios elementos estruturantes em seu
habitus professoral, entre eles, a influéncia de seus antigos professores. Conforme ela, é no

processo de escolarizacao que os sujeitos apreendem algumas estruturas do habitus professoral
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que lhes séo Uteis quando se tornam professores. Tais estruturas sdo vivenciadas e observadas
durante anos de escolarizacdo e acabam influenciando na constituicdo de um habitus
propriamente professoral quando se decide pela profissdo docente. A autora menciona, como
nos também constatamos, multiplos fatores constituintes do habitus professoral dos docentes
da EPT, em particular: a socializacdo familiar, a socializacdo escolar (na qual se insere 0 escopo

do habitus estudantil), as trocas de conhecimento com os pares, etc. Em suas palavras:

De fato, por meio da pesquisa empirica, constatou-se que o processo de
construcdo da pratica pedagogica antecede, em muito, a pratica docente. Na
verdade, no processo de socializagdo primaria, tem inicio essa construcdo, nas
relagdes com seus ex-docentes, que marcaram a vida académica [...]. De
maneira geral, percebe-se que os docentes, ao construirem suas praticas
pedagdgicas, buscam referéncias em seus ex-professores, numa tentativa de
repetir as atitudes consideradas positivas e evitar aquelas consideradas
negativas (SOUZA, 2012, p. 195, 196, grifos nossos).

Alguns dos professores entrevistados pela pesquisadora demonstraram reconhecer o
espelhamento de praticas de seus antigos professores em sua propria prética de sala de aula. E
0 caso, por exemplo, do trecho a seguir, entrevista com uma professora da area de Letras, com

10 anos de experiéncia e mestrado:

Ao longo de minha trajetéria profissional tenho espelhado em bons
professores que tive e a0 mesmo tempo tenho também procurado fazer
melhor e diferente de muitos que deixaram a desejar ao longo de minha vida
estudantil (SOUZA, 2012, p. 197, grifo nosso).

Os nove sujeitos que sinalizaram elementos do habitus estudantil e/ou espelhamento de
praticas corroboram a teoria praxioldgica de Bourdieu, principalmente no que diz respeito a
constituicdo do habitus, isto €, de determinados modos de ser, pensar e agir, revelando a
dindmica da interiorizacdo da exterioridade e a exteriorizacao da interioridade (BOURDIEU,
2013a). Durante anos de vivéncia no ensino médio e superior, esses sujeitos interiorizaram
modos de ser e agir préprios daqueles que foram seus mestres nesses niveis de ensino. Uma vez
que eles proprios se tornaram professores e passaram a ter outras experiéncias, seu habitus
sofreu novas reestruturagdes e novos elementos estruturantes contribuiram para que eles
exteriorizassem sua interioridade da forma que captamos em nossas entrevistas e observacoes.

Assim, pensamos que o habitus estudantil, associado a outros elementos estruturantes
que ainda discutiremos nesta se¢do, permitiu com que nove sujeitos diferentes, com historias
de vida diferentes e inclusive pertencentes a classes sociais distintas, pudessem ter praticas
comuns, inspiradas na reproducdo do que vivenciaram na condicdo de alunos. Neste sentido,
as observacdes das aulas desses professores permitiram a percepcao de um determinado padrao

em seu desenvolvimento: 1. recapitulacdo de elementos da aula anterior; 2. exposi¢cdo do
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conteudo do dia (uso de power point, mesa digitalizadora, exposi¢cdo compartilhada de
pequenos videos ou fotos); 3. respostas as duvidas dos alunos (tanto da aula passada quanto da
aula do dia ou de trabalhos avaliativos); 4. utilizacdo de exemplos do mercado ou de situacdes
do cotidiano dos alunos; 5. realizacao de exercicios e/ou simulagdes. Esse padrdo foi comum,
com pequenas alteracdes, na imensa maioria das aulas observadas. Qual é o motivo para que as
aulas dos professores observados tivessem esse mesmo padrdo? Acreditamos que uma possivel
resposta para essa pergunta estd ligada aos esquemas construidos, ao longo dos anos, na
condicdo de alunos, isto é, por meio da observacao e interiorizacao das praticas dos professores
que esses sujeitos tiveram, particularmente a partir do ensino médio.

Conforme Bourdieu (2013a), é o habitus que permite uma orquestracdo sem maestro,
isto &, unidade e sistematicidade as diferentes praticas dos integrantes de um mesmo grupo ou
classe. Acreditamos ser o habitus, neste caso, o estudantil, o grande uniformizador de praticas
dos sujeitos observados. E ndo apenas o habitus estudantil no sentido pretérito, mas também as
aprendizagens mais atuais, fruto da observacdo e interiorizacdo de préaticas de colegas
professores, tém contribuido para que os docentes acompanhados demonstrassem um padrédo

de aulas muito similar. Esse fenémeno pode ser explicado por Bourdieu, quando afirma que:

A harmonizacdo objetiva dos habitus de grupo ou de classe € o que faz que as
praticas possam ser objetivamente afinadas na auséncia de qualquer interacao
direta e, a fortiori, de qualquer articulacéo explicita (BOURDIEU, 20134, p.
61, grifos do autor).

A grande excecdo em relacdo ao padréo de aulas supra relatado, foram as seis aulas
observadas do professor Ricardo, da area de arquitetura. Essas aulas ocorreram em um mesmo
dia, de forma sequencial, e fugiram do padrdo observado, visto que o referido professor
ministrava uma disciplina na qual os alunos desenvolviam um projeto de desenho arquitetonico
durante o semestre e 0s encontros entre eles e o docente se davam no formato de exposicao
periddica do projeto em execucdo, pelos alunos, seguida de comentarios e orientacfes do
professor.

Enfim, sobre este segundo elemento estruturante do habitus professoral dos nossos
sujeitos, buscamos argumentar que, ao menos para a grande maioria dos acompanhados, nove
dos 12 professores, o habitus estudantil e o espelhamento de praticas que o constituiram se
apresentam como elementos associados e estruturantes do trabalho que realizam. Contudo, para
além do capital cultural e habitus de classe e, ainda, para além do habitus estudantil e
espelhamento de préticas, apreendemos que a experiéncia profissional no mercado de trabalho
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€ um outro importante estruturante, em especial para aqueles professores que, como Bernardo

e Claudio, vieram de familias cultural e economicamente desfavorecidas.

7.3 Experiéncia profissional no mercado de trabalho

Nossos dados revelaram que a experiéncia profissional no mercado de trabalho, anterior
ao ingresso no magistério, ¢ um diferencial para aqueles professores que a possuem. Neste
sentido, percebemos com as entrevistas e, principalmente com as observagdes de aula, que 0s
alunos valorizam muito professores que possuem experiéncia prévia no mercado na area em
que lecionam. Assim, poderiamos dividir os 12 professores acompanhados em trés grupos
diferentes: a) professores com grande experiéncia no mercado de trabalho (mais de 10 anos de
experiéncia); b) professores com média experiéncia no mercado de trabalho (de trés a 10 anos);
e c) professores com pequena ou nenhuma experiéncia no mercado de trabalho (até trés anos).
Para este subtopico ndo consideramos como experiéncia profissional atividades exercidas na
condicdo de estudantes, tais como estagiario, bolsista, monitor e similares, mas apenas

atividades com real vinculo empregaticio no mercado de trabalho na &rea de formacéo.

Quadro 24 - Experiéncia no mercado de trabalho anterior a entrada no magistério do IFMG

EXPERIENCIA NO MERCADO
PROFESSORES GRANDE MEDIA PEQUENA/NENHUMA

Bernardo X
Yasmina X
Cléudio X
Roberto X

Lucas X

Isabela X

Paulo X
Roberta X
Vinicius X
Marcelo X

Josué X
Ricardo X

Fonte: elaboragdo propria
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Primeiramente, chama a atencdo o fato de apenas trés professores, Bernardo, Yasmina
e Claudio possuirem grande experiéncia no mercado de trabalho, na area de formacéo, anterior
a sua entrada no IFMG.

Sobre Bernardo e Claudio, no primeiro topico, sobre capital cultural e habitus de classe
como estruturantes do habitus professoral, perguntamos como é possivel que esses dois
professores, ambos com baixo capital cultural, tenham um grande dominio do conteudo. A
resposta estd no estruturante que vamos desenvolver aqui, a experiéncia profissional no
mercado de trabalho anterior a entrada no IFMG.

Tanto Bernardo quanto Claudio possuem muitos anos de trabalho na industria, em &reas
correlatas as disciplinas dos cursos que ministram no Campus Betim. Bernardo possuia 16 anos
de experiéncia na industria antes de entrar no magistério do IFMG. Além disso, ele possuia
também 13 anos como instrutor do SENAI, o que equivale a ser trabalhador da industria para
efeitos formais dentro do Sistema S. Assim, foram 29 anos dedicados a industria. O professor
Claudio possuia 15 anos de experiéncia na inddstria anterior a seu ingresso na referida
instituicdo. Lembrando que esses dois professores sdo oriundos das camadas populares, com
pais com baixa escolaridade, realizaram a Educacdo Basica inteira em escola publica e
conciliaram o trabalho com os estudos durante quase toda a vida. Enfim, ndo obstante ao fato
desses agentes serem possuidores de um baixo capital cultural na origem social, eles possuem
um outro capital, muito valioso, ao menos no ambito da EPT: alto capital profissional adquirido
na industria.

Reiteramos que por alto capital profissional estamos compreendendo uma rica
experiéncia profissional, tanto no sentido quantitativo, isto €, muitos anos de trabalho em uma
determinada area, quanto também e principalmente no sentido qualitativo, ou seja, uma
experiéncia que tenha sido, de fato, enriquecedora. Isto ocorreu, no caso de alguns dos nossos
professores entrevistados, em grandes empresas, inclusive em algumas multinacionais.

Em se tratando especificamente dos professores Bernardo e Claudio, pensamos que a
auséncia de elevado capital cultural, na perspectiva bourdieseana, foi compensada por um alto
capital profissional. Isto ocorre porque em matéria de educacéo profissional o que estd em jogo
é 0 ensino de uma profissao, seja de nivel técnico ou superior, e ndo exatamente a formacéo de
pesquisadores, como ocorre muitas vezes, como exemplo, nas universidades federais. Assim,
no caso especifico do ensino superior, por mais que muitos cursos ofertados pelos institutos
federais também sejam ofertados igualmente por universidades, a diferenca entre o curso

ofertado nos IFs é que o grande objetivo da formacéo é a preparacdo do aluno para o mercado
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de trabalho. Embora os institutos federais também tenham que trabalhar com o tripé ensino,
pesquisa e extensdo, o foco principal é o ensino, particularmente voltado para a formacao de
trabalhadores altamente qualificados. Assim, quando um professor de IF possui experiéncia
prévia no mercado de trabalho, na &rea em que leciona, esse professor é mais valorizado, tanto
pela instituicdo, quanto por seus pares e alunos. Possuir capital profissional, no caso especifico
da EPT, é um significativo diferencial.

Durante a observacgéo das aulas dos professores acompanhados, em especial dos mais
experientes, como € 0 caso desse primeiro grupo de trés docentes, Bernardo, Claudio e
Yasmina, percebemos que quando eles davam exemplos da sua pratica profissional em
empresas, 0s alunos demonstravam muito mais interesse e participacdo do que quando 0s
professores discutiam questdes mais teoricas. Alguns alunos, particularmente os que atuam na
area, nesses momentos sempre dialogavam com os docentes, trocando experiéncias e modos de
fazer. Isto foi muito mais presente nas aulas de cursos de engenharia do que nas de outros
cursos, sinalizando, talvez, uma diferenca essencial nas engenharias: a dimensdo pratica, do
fazer, se sobressai sobre a dimenséo tedrico/reflexiva. Neste sentido, percebemos que as aulas
de engenharia dos cdmpus acompanhados séo cursos fortemente voltados para a pratica e muito
atrelados as necessidades do mercado de trabalho.

O professor Bernardo, por exemplo, menciona que, mesmo tendo muita experiéncia
profissional na industria, ele sempre faz cursos ofertados por grandes empresas, pois tais cursos
o deixam mais atualizado com as demandas do mercado e, para ele, esse conhecimento € o que
realmente agrega valor para a formacdo dos seus alunos. E que na engenharia as mudancas
tecnoldgicas sdo muito rapidas, dai a necessidade de aperfeicoamento constante,

aperfeicoamento este que €, predominantemente préatico, voltado para o fazer:

A gente sabe, mas a gente sempre tem mais pra aprender. Entdo é fantastico.
E onde eu busquei esse conhecimento? Eu busquei no local onde o pessoal
mais pesquisa, t4, eu busquei numa empresa de ferramentas. Essa empresa de
ferramentas é ai em S&o Paulo. E a [nome da empresa], inclusive eu ja tive af
nessa empresa quando trabalhava no SENAI. Ela fabrica ferramentas de corte.
Entdo eu busquei um treinamento com eles e eu quero fazer um outro
treinamento, de preferéncia presencial. E nesse treinamento que eu fiz com
eles online, eu aprendi muito. Entdo através desse treinamento, além da gente
aprender um pouco também a forma com que eles conduzem, a gente aprende
contetdo. Entédo, eu acho que isso é que vai agregar mais pro meu aluno. E eu
digo isso porque quando eu falo de engenharia eu trabalho com aluno que ta
dentro da fabrica. Entdo eu vou la dentro de uma fabrica que mexe com aquele
assunto aprender com eles. E ai eu levo, é o0 que eu acho que mais agrega
(Professor Bernardo, engenheiro, mestre).
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Durante o primeiro dia de observacdo das aulas desse professor, pudemos perceber o
que afirmamos acima, isto é, que os alunos da EPT, em especial os de engenharia, valorizam
muito o conhecimento pratico de seus professores. Vejamos, logo abaixo, uma de nossas

anotacdes no caderno de campo gque demostra exatamente isso:

Pouco tempo depois de iniciar a apresentacdo da segunda parte, 0 aluno Jodo®
exp0Os uma davida com base no trabalho que realizava durante o dia, era sobre
alguma questdo envolvendo as maquinas que o professor havia demonstrado
e a producdo de discos de freio automotivos, pecas com as quais o aluno
trabalhava. O professor respondeu usando sua experiéncia profissional.
Percebi que o aluno ficou satisfeito com a resposta/esclarecimento do
professor, talvez porque tenha feito sentido para ele que ja trabalha na area
(Anotacbes do caderno de campo sobre as aulas do professor Bernardo,
disciplina Processos de Fabricacdo IV, Laboratorio de Usinagem, curso de
Engenharia Mecanica).

O professor Claudio também ministrava suas aulas dando exemplos de situaces reais
gue os engenheiros passam em seu cotidiano de trabalho. Nesses momentos, percebiamos maior
interacdo entre professor e alunos. Vejamos um trecho das nossas anotacdes do caderno de

campo sobre uma de suas aulas:
Fala de situacbes do mercado de trabalho, como se os alunos fossem
engenheiros trabalhando em uma empresa, sobre fiscalizacdo acerca de
licenciamento ambiental [...]. Fala de coisas do trabalho real, do cotidiano de
um engenheiro, de situacdes-problema que os engenheiros passam [...]. Ao
final, se despede da seguinte maneira: “Muito bem senhores, semana que vem
falaremos de agua. Boa noite a todos.” Os alunos ddo boa noite. Nesse
momento, um aluno elogia a aula do professor dizendo: “excelente aula
professor!” O professor agradece e encerra a aula virtual (Anotacdes do

caderno de campo sobre as aulas do professor Claudio, disciplina Ecologia e
Protecdo Ambiental, curso Engenharia de Controle e Automagao).

Enfim, defendemos que a auséncia de alto capital cultural nos professores Bernardo e
Claudio foi compensada por um alto capital profissional, um capital profissional
especificamente da industria, relevante para professores e alunos de cursos de engenharia. Por
isso, no Quadro 22 esses dois professores foram classificados como tendo alto dominio do
contetdo. Falamos aqui, pois, de uma situacdo em que a experiéncia profissional no mercado
de trabalho, no caso, na inddstria, compensa a auséncia de outra dimensdo, a do capital cultural
propriamente dito. Talvez esse mecanismo de compensacgdo nao tivesse efeito se estivéssemos

trabalhando com professores e alunos de cursos de engenharia de universidades federais que

52 |_embramos mais uma vez que todos os nomes de alunos e professores, que aparecem nesta tese, sdo
ficticios.
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sdo direcionados também para a carreira académica, por exemplo. No entanto, para 0 campo
em questdo, instituto federal, a experiéncia na industria € um elemento de distin¢éo.

A professora Yasmina, por sua vez, possuia 35 anos de experiéncia no mercado de
trabalho, na area de Ciéncias Contabeis, anterior & sua entrada no IFMG. E assim como 0s
professores Bernardo e Claudio ministra suas aulas com muitos exemplos préaticos, fruto de seu
alto capital profissional. A diferenca entre ela e os dois citados docentes, é que além de possuir
um grande capital profissional, também possui alto capital cultural, conforme demonstrado no
Quadro 22. A propria professora reconhece que sua experiéncia profissional na area,
principalmente em grandes empresas, tem lhe ajudado a ser uma boa professora, a ministrar o

conteldo para os alunos de forma mais dialogada:

Aliado a minha experiéncia profissional, porque eu trabalhei em grandes
empresas, entdo eu tenho uma visdo muito boa do mercado, uma visdo muito
boa de como funciona uma empresa e isso acaba me ajudando muito em
termos de conteldo, né, porque a aula passa a ser mais uma conversa do que
uma exposicao [...] (Professora Yasmina, contadora, doutora).

O dominio do conteudo pdde ser percebido nos dois dias de observacdo de suas aulas.

Em um deles registramos em nosso caderno de campo:

Fala com seguranga e propriedade, demonstrando tanto desenvoltura quanto
dominio do conteldo [...]. A professora explica sem ficar lendo os slides, os
utiliza apenas como um apoio para a explicagdo. Da exemplos bem concretos,
alguns retirados de suas experiéncias vividas em empresas onde trabalhou
como contadora (AnotacGes do caderno de campo sobre as aulas da professora
Yasmina, disciplina Contabilidade Geral, curso de Administragéo).

No caso de professores como Yasmina, que possuem tanto alto capital cultural quanto
alto capital profissional, acreditamos que este Gltimo qualifica o ensino, isto €, torna 0 ensino
da profissdo mais realista e condizente com as demandas do mercado de trabalho, elemento este
muito relevante na EPT. Assim, se para Bernardo e Claudio o alto capital profissional compensa
0 que falta no tocante ao capital cultural advindo da origem familiar, para docentes como
Yasmina o capital profissional aperfeicoa o processo de ensino.

Contudo, a propria professora Yasmina teceu criticas ao fato de alguns colegas,
bacharéis sem formacéo pedagdgica, acreditarem que basta ter experiéncia no mercado para ser
um bom professor. Para a professora em questdo, a experiéncia profissional contribui muito,
mas seria importante que todos os bacharéis tivessem algum tipo de formacdo pedagdgica
porque, segundo ela, muitos ndo possuem técnica alguma para ministrar aulas e produzirem

materiais didaticos e planos de aula:
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Por vocé ter a experiéncia profissional somente ndo te faz um excelente
professor, ta certo? Ela te ajuda, mas ela ndo te faz um bom professor, né.
Entdo, assim, o que eu vejo hoje com relacdo aos professores que sdo
bacharéis, eles precisavam na verdade fazer um curso de formacdo de
professores [...]. E quando eu falo curso de formacao de professores, né, é um
curso, sao cursos mesmo de... eu fico vendo ai por exemplo alguns slides,
COMo que 0 povo, 0 povo ndo tem técnica nenhuma pra fazer um slide, o
pessoal ndo tem técnica nenhuma pra criar uma apostila, o pessoal ndo tem
técnica pra elaborar um plano de aula, né, os que sao licenciados sabem fazer
iss0, mas 0s que sdo bacharéis ndo, né. Entdo, assim, é essa formagdo pra
pratica em sala de aula que eu acho que falta nos bacharéis né (Professora
Yasmina, contadora, doutora).

Em nossa revisao da literatura, também ficou muito evidente, nas dissertacdes e teses
consultadas (FERREIRA, 2017; LIMA, 2013; SANTOS, 2019; SILVA, M. G. 2017; SOUZA,
2012), a importancia da experiéncia profissional prévia do professor da EPT. Neste sentido, por
exemplo, Silva, M. G. (2017) argumenta que a experiéncia do professor de cursos de engenharia
no mercado, trabalhando como engenheiro, pode enriquecer a formacédo dos estudantes, pois
esses professores estariam mais conectados e atualizados de acordo com as dltimas tecnologias

da area:

[...] Acredita-se que os Professores Engenheiros que atuam no mercado de
trabalho exercendo as atividades de engenharia podem contribuir para a
formagdo dos alunos com suas experiéncias profissionais, com o
conhecimento de novas tecnologias que frequentemente chegam antes ao
mercado de trabalho (empresas, construtoras, industrias) para depois de algum
tempo chegar as universidades, enfim com sua vivéncia profissional cotidiana
e enriquecedora gque ndo se aprende por meio de estudos ou nos cursos de
graduacdo e pés-graduacdo (SILVA, M. G. 2017, p. 214).

Assim como Silva, M. G. (2017), Souza (2012) também constatou a importancia que 0s
professores por ela acompanhados atribuiam a formacao para o mercado de trabalho. Conforme
esta autora, perguntados sobre o papel da escola profissionalizante, 60% dos docentes
responderam que esta deve formar os alunos para o mercado. Esses professores também
sinalizaram para o fato de que eles préprios devem levar para suas aulas conhecimentos
oriundos de suas experiéncias profissionais prévias ao ingresso no magistério, dai igualmente
valorizarem esse tipo de experiéncia.

Lima (2013), por sua vez, também observou, em sua pesquisa, a necessidade dos
professores da EPT prepararem seus alunos para o mercado de trabalho, demanda essa, segundo
a autora, mais visivel na educacao tecnologica do que em outros tipos de formacao, como a das
universidades. Na EPT, para ela, o professor é chamado a aliar formagéo cientifico-tecnolégica

(teoria) e experiéncia (pratica):
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[...] é preciso um docente que desenvolva seu trabalho de maneira a formar o
aluno para atuar no mercado de trabalho. Neste contexto, a EPT assume um
papel fundamental para o desenvolvimento, em que abordagens politicas,
econdmicas e sociais a apontam como voltada para 0 mundo do trabalho, no
gual o grande desafio é articular conhecimento para atuar e solucionar
problemas previstos ou ndo, de forma agil e eficaz, ou melhor, articular
formacdo cientifico-tecnolégica (teoria) e experiéncia (préatica). Para isto,
exige-se um docente que trabalhe em situagdes de aprendizagem que preparem
0s jovens para gque tenham capacidade intelectual de trabalho, sendo capazes
de enfrentar situagdes da pratica social e do trabalho (LIMA, 2013, p. 34).

A experiéncia profissional no mercado de trabalho, vivenciada por nossos sujeitos de
pesquisa, pode ser compreendida na perspectiva da categoria experiéncia vivida de E. P.
Thompson (1981), para quem esta seria resultante das experiéncias experimentadas na realidade
concreta. A experiéncia vivida, segundo Thompson, ensina aos homens e dependemos dessa
experiéncia para elaborarmos andlises de praticas sociais exercidas por sujeitos de classes
especificas. Para o autor, inclusive, a experiéncia vivida tem muito a contribuir com a reflexao
académica.

Portanto, esse autor trata de um conceito muito relevante e fecundo para a compreenséo
do habitus professoral dos nossos sujeitos, na medida em que a experiéncia vivida por eles em
empresas, fora do mundo da educacédo, contribuiu para a interiorizacdo de informacdes que
foram processadas em certas estruturas nos modos de ser e estar no mundo, as quais, por sua
vez, passaram por novas reestruturagdes, dando origem a novas estruturas estruturantes e novas
praticas. Com base em Thompson (1981) podemos afirmar que os professores que
acompanhamos apreenderam um tipo de conhecimento a partir das experiéncias que
vivenciaram como profissionais bacharéis no mercado. E nossos dados demonstraram que tal
conhecimento, fruto da experiéncia vivida, é Gtil e valorizado no &mbito da EPT.

Elaborando criticas agudas ao pensamento de Althusser, pensamento este derivado de

Marx, Thompson (1981, p. 15) define experiéncia como uma:

[...] categoria que, por mais imperfeita que seja, € indispensavel ao historiador,
jaque compreende a resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de
um grupo social, a muitos acontecimentos inter-relacionados ou a muitas
repeticbes do mesmo tipo de acontecimento.

Assim, o conceito de experiéncia vivida se aproxima do conceito de habitus de
Bourdieu, pois este nos fala de um sistema de disposi¢fes duraveis, formado por estruturas
estruturadas e estruturantes. Ora, tal sistema é formado exatamente por estruturas que foram
estruturadas no passado dos individuos, especialmente em suas socializagdes primaria e
secundarias, mas também em socializa¢Bes mais presentes, as quais, em interacdo continua com

determinadas situac@es, em um dado campo, geram praticas. Logo, a experiéncia vivida por
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nossos sujeitos no mercado de trabalho, em suas respectivas &reas de formagdo, lhes rendeu,
hoje, aprendizagens constituintes e constituidoras de seu habitus professoral.

Nossos dados demonstraram que no caso dos professores de engenharia hd uma maior
preocupacao que suas aulas e seus conteldos estejam afinados com as demandas e interesses
do mercado. Todos os nove professores engenheiros acompanhados expuseram elementos nesse
sentido, muito mais que os outros trés professores, bacharéis em arquitetura, direito e ciéncias
contabeis. Ficou evidente uma grande intencdo, por parte dos professores engenheiros, em
corresponder as exigéncias do mercado de trabalho. Isto pdde ser observado também no
segundo grupo de professores do Quadro 24, com média experiéncia profissional no mercado.

Lucas, um dos docentes do segundo grupo do Quadro 24, defendeu que é preferivel que
o professor das disciplinas técnicas de cursos de engenharia, tenha trabalhado na industria do
que ele ser um professor tedrico, que fica discutindo conceitos ou técnicas, elementos esses que
a seu ver seriam mais adequados somente aos cursos de licenciatura ou Ciéncias Humanas no

geral:

[...] uma coisa que a gente observa muito em relagdo as areas técnicas é
preferivel a pessoa ter trabalhado na industria, ter pego o mercado de
trabalho e trazer o que que é cobrado pelo mercado de trabalho pra sala
de aula, trazer a experiéncia do mercado de trabalho pra sala de aula, eu
acho que isso é muito importante, talvez mais importante do que algumas
técnicas de aula [...]. No ensino médio eu sou professor de uma disciplina
chamada Maquinas térmicas e hidropneumatica, que ¢ uma disciplina muito
técnica, mas que traz muito conceito de matematica, de fisica e muita prética.
Ai novamente que eu te falo: nessa disciplina vale muito mais vocé trazer o
gue que existe de experiéncia do mercado do que ficar s6 na teoria [...].
Pra mim é muito mais interessante eu me atualizar no mercado, me
atualizar em funcéo das tecnologias que sdo utilizadas na industria, pela
minha formag&o, do que pegar e estudar um conceito novo de licenciatura. Por
mais que o conceito de licenciatura seja interessante, claro que €, ndo estou
tirando a importancia dele, t4, mas na disciplina técnica € muito mais
importante vocé estar atualizado com o que existe de tecnologia hoje para 0s
alunos (Professor Lucas, engenheiro, mestre, grifos nossos).

Embora reconhecamos as especificidades dos cursos de engenharia e inclusive
concordemos com a necessidade de tais cursos formarem bons profissionais para o mercado de
trabalho, ndo podemos nos esquecer que a educacéo brasileira, segundo a Lei n°® 9.394/96, em
seu artigo 2°, possui trés grandes finalidades: o pleno desenvolvimento do educando, seu
preparo para 0 exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho (BRASIL, 1996).

Assim, ndo basta preparar o individuo para o mercado, hd que se prepara-lo para a vida em
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sociedade, objetivo maior do que a formacéo profissional e que exige o desenvolvimento do
espirito critico.

Também ¢é importante relativizar alguns pontos da fala do professor Lucas. Primeiro,
porque ele, assim como Claudio, nunca cursou nenhum tipo de formacdo pedagdgica. Deste
modo, falta-lhe conhecimento, ou nos termos de Thompson (1981), experiéncia vivida, para
avaliar questdes relacionadas a cursos de licenciatura ou de formacdo pedagdgica no geral.
Segundo, em sua propria narrativa, exposta acima, fica claro que mesmo nas disciplinas mais
praticas e técnicas existem conceitos, existem teorias. Nenhuma disciplina da EPT, inclusive
das engenharias, pode ser totalmente pratica e descolada de certas ideias, pressupostos ou
teorias.

Outro professor do segundo grupo, com média experiéncia profissional no mercado, e
que constatamos usar essa sua experiéncia nas aulas é o professor Roberto. Quando esse
professor foi perguntado sobre o que ele pensava a respeito de professores bacharéis, sem
licenciatura, que atuam na EPT, terem que fazer alguma formacdo pedagdgica, tal docente
respondeu: “[...] muitas das vezes nds precisamos do cara que tem experiéncia no chao de
fabrica, isso agrega muito pra educacao profissional.” (Professor Roberto, engenheiro,
doutor, grifos nossos).

Observando as aulas desse professor, pudemos perceber que, assim como os professores
Bernardo e Claudio, com grande experiéncia no mercado, suas aulas sdo perpassadas por
exemplos e situagdes retiradas da experiéncia vivida em industrias na sua area de formagéo,
engenharia industrial elétrica. E o que podemos visualizar nos trechos abaixo, retirados das

anotacdes do caderno de campo sobre as aulas do referido professor:

Explica com clareza e demonstra grande dominio do contetido. Fala um pouco
rapido. Da exemplos, gesticula com os bragos e médos. Deu um exemplo com
base em uma experiéncia profissional sua, em Para de Minas (Anotacdes
do caderno de campo sobre as aulas do professor Roberto, disciplina
Laboratério de Eletrbnica e Poténcia, curso Engenharia de Controle e
Automagdo, grifos nossos).

Contou uma experiéncia sua em uma empresa de Barbacena, uma empresa
de cortes de frango, para falar do controle de acionamento de maquinas.
Depois contou outra experiéncia, na Fiat (Anotac6es do caderno de campo
sobre as aulas do professor Roberto, disciplina Acionamentos, curso Técnico
Integrado em Automacao Industrial, grifos nossos).

Isto posto, podemos afirmar que se trata de um professor que, possuindo médio capital
cultural na origem social, filho da pequena burguesia, nas palavras de Bourdieu, faz uso de sua

experiéncia profissional no mercado e de sua boa formacdo académica para ministrar 0s
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contelldos de sua area, explicitando grande dominio sobre eles, e propriedade no uso da
linguagem verbal.

Por outro lado, metade dos acompanhados, seis professores, possuem pouca ou
nenhuma experiéncia no mercado de trabalho. Sdo professores com perfil mais académico: dos
seis cinco eram doutores ou doutorandos, cujas aulas eram mais baseadas nos conhecimentos
que tais docentes obtiveram em sua graduacdo e pds-graduacao stricto sensu, com excec¢édo do
professor Marcelo, Unico docente da amostra sem esse tipo de formacéo.

Desses seis professores, chama a atencdo o fato de quatro (Paulo, Roberta, Vinicius e
Marcelo) terem deixado claro que tiveram dificuldades de se inserirem no mercado de trabalho,
como engenheiros, logo ap6s a graduacdo, e isso contribuiu para que migrassem para a
educacdo. Vejamos, a titulo de exemplo, trecho da narrativa do professor Paulo, o qual, ao ser
perguntado sobre como se tornou professor, sendo engenheiro de formacéo, sinalizou como um
dos motivos a ndo efetivacdo em uma empresa em que estagiava, fato ocorrido no final de sua

graduacéo:

[...] Tava pra formar, tava fazendo estagio, ai me avisaram que eu nao seria
efetivado na empresa [...] eu ndo ia ser efetivado, ndo tinha nenhuma proposta
de emprego assim certa né, de trabalho na minha area e tal, eu acabei
emendando a graduacdo com o mestrado, entdo, praticamente eu terminei a
graduacdo, abriu a selecdo de mestrado no proprio Departamento onde eu me
formei na engenharia de producdo, fiz a selecdo e passei, e comecei a fazer o
mestrado e ai... 0 pessoal da engenharia brinca que depois que vocé entra nessa
de mestrado, doutorado, pesquisa e tal, vocé vai ficando cada vez mais longe
ou distante da pratica como engenheiro e nao tem jeito de voltar mais, ou fica
dificil voltar [...]. Talvez se eu tivesse sido efetivado ali e comecado a
trabalhar como engenheiro, eu n&o sei como eu estaria hoje. Entdo, assim, é
importante mencionar que foi um fator importante nessa decisdo (Professor
Paulo, engenheiro, doutor).

O relato da professora Roberta também € revelador de situacdo semelhante a do
professor acima, isto €, de uma dificuldade de insercdo no mercado de trabalho, seguida por

uma entrada no mestrado e doutorado e uma consequente inser¢éo no trabalho docente:

Quando deu 6 meses que eu havia formado e ndo aparecia nada, falei assim:
parada ndo quero ficar ndo, vou fazer o mestrado mesmo que seja pra eu
conhecer gente. E ai eu apaixonei. Foi no mestrado... mas pra falar a verdade,
que eu tomei a decisdo, pra falar assim que € isso que eu quero foi s6 quando
eu entrei no doutorado. Isso € muito recente, 4 anos atrds né, que eu falei
assim: ndo, agora eu vou investir, quero a carreira académica, sabe? Falei
assim: agora ndo quero voltar atras ndo, e ja comecei, dei aula no ensino medio
no Estado, dei aula no setor privado, ai que eu comecei a pegar gosto, sabe?
Me encontrei, encontrei meu lugar (Professora Roberta, engenheira,
doutoranda).
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Ainda como exemplo de entrada no magistério ocasionada por uma dificuldade de
insercdo profissional no mercado de trabalho, como engenheiro, podemos citar o caso do
professor Vinicius, assim como Roberta, com apenas trés anos de experiéncia no magistério na

época da entrevista:

Eu tentei varios processos de estagio, na [nome de uma multinacional], na
[nome de uma outra multinacional], nas empresas maiores, nao foi dando certo
ai apareceu, me surgiu a oportunidade de mestrado. Bom, me inscrevi para o
mestrado e a0 mesmo tempo comecei a trabalhar numa empresa que estava
incubada 14 na UNIFEI, e ali foi uma perspectiva legal! L& trabalhava com
pesquisa, eu fazia pesquisa no mestrado. Depois evolui para o doutorado,
fiquei um tempo na Bélgica, quando eu voltei em 2016 ja... na verdade em
2015, perd&o, logo me apareceu uma oportunidade de dar aula logo que eu
terminei o mestrado, para engenharia numa universidade particular [...]
(Professor Vinicius, engenheiro, doutor).

Por fim, integrando esse grupo de quatro professores, temos o relato de Marcelo,
também engenheiro, com pouca experiéncia no mercado de trabalho, e que nos revela uma

situacdo similar a relatada pelos outros trés docentes:

[...] eu ndo consegui me adaptar bem na industria. Eu tentei, mas eu acabei
sendo demitido, entendeu? [...] E depois eu migrei, eu migrei para, eu fui dar
aula, continuei dando aula, depois dessa experiéncia e ai eu fui fazer concurso,
migrei pra area de educacdo mesmo (Professor Marcelo, engenheiro,
especialista).

Embora esses quatro professores engenheiros tenham ingressado no magistério de uma
forma ndo planejada, como alternativa viavel diante de obstaculos que apareceram na carreira
de engenheiro em empresas, todos eles disseram se considerar realizados com o rumo que
tomaram em suas vidas profissionais, isto €, com o exercicio do trabalho docente.

Desses quatro professores, o caso de trés, Marcelo, Vinicius e Roberta, merece maior
atencdo, pois, assim como demonstramos com o Quadro 22, trata-se de professores com maiores
dificuldades em suas praticas de sala de aula. E essas dificuldades, ao menos em parte,
acreditamos - tendo em vista todos os dados com os quais estamos trabalhando - estdo
associadas a sua pequena ou inexistente experiéncia no mercado de trabalho.

Marcelo, embora seja um professor proveniente de familia com alto capital cultural, foi
o docente da amostra com maiores dificuldades em lecionar. O professor em questdo também
ndo possui muita experiéncia no mercado. Segundo 0 mesmo, como exposto acima, ele tentou
fazer carreira na industria, mas foi demitido dentro de pouco tempo. Além disso, lembramos,
ele também ndo cursou nenhuma pés-graduacdo stricto sensu. Logo, ao contrario dos demais
11 docentes, ndo possui experiéncia formal com pesquisa, 0 que pode ser um elemento

dificultador para o trabalho que realiza.
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O préprio professor Marcelo reconheceu, durante a entrevista, que se possuisse mais
experiéncia como engenheiro no mercado de trabalho privado, poderia ajudar mais e melhor os
alunos. Como passou no concurso do IFMG e se afastou do mercado como engenheiro, diz que
adota algumas estratégias para se manter atualizado, entre elas a participagdo em eventos de sua
area e 0 acompanhamento de canais/videos do You Tube sobre os contetdos das disciplinas

que leciona:

Eu acho que se eu tivesse trabalhado no mercado, privado, como engenheiro,
talvez isso teria contribuido mais, mas como avida ndo é simples, eu precisava
aproveitar o concurso. Eu ndo poderia perder... pra procurar mais outros
empregos na vida privada, eu tinha que aproveitar, 0 concurso tava aberto e
isso me deixou fora do mercado de trabalho, privado. Entdo, talvez se eu
tivesse tido um pouco mais de experiéncia no mercado privado eu teria tido
uma experiéncia pratica pra ajudar os alunos também. E hoje em dia eu busco
ehhh, ter contato com 0 mercado privado através de palestras, através de ehhh,
depoimentos, entendeu? De, de, relacionamentos, como € que fala, como que
chama? Congressos, entendeu? Eu tento manter essa, essa relacdo assim com
pessoas, profissionais das matérias que eu dou aula. E também assisto também
essas, esses canais de You Tube que sdo da area, né, pra eu também saber o
que que os profissionais do mercado tdo falando. Entendeu? Pra ver se eu to
sintonizado com eles. Entdo, assim, mas devido a vida, eu ndo pude ir pro
mercado privado (Professor Marcelo, engenheiro, especialista).

O professor Vinicius, por sua vez, é outro exemplo de professor que ainda apresenta
certas dificuldades em relacdo as suas aulas. Durante nossas observagdes, percebemos um
pouco de inseguranca®® em alguns momentos, principalmente quando algo dava errado, bem
como dificuldades em dosar o tempo necessario para certas atividades. E tais dificuldades,
acreditamos, podem ser oriundas da auséncia de experiéncia no mercado, como engenheiro,
mas também da pouca experiéncia vivida como professor. Por outro lado, Vinicius demonstrou
em todas as aulas observadas muito interesse pela aprendizagem dos alunos, compromisso e
dedicacdo. Além disso, notamos uma comunica¢do muito efetiva com os estudantes, com a
adoc¢do de vocabulario mais informal e acessivel, provavelmente pelo fato dele também ser
jovem.

Por fim, Roberta é outro exemplo de docente que ndo possuia experiéncia no mercado
de trabalho, como engenheira, e também pouca experiéncia como professora. Além do mais,
diferentemente de Marcelo e Vinicius, é de uma familia com menor capital cultural. Além disso,

consideramos importante relembrar, trata-se de uma professora negra. Assim, provavelmente

53 Por inseguranca estamos compreendendo, entre outros significados possiveis, o de “falta de confianga
em si mesmo”, tal como aparece no Dicionario Michaelis online. Disponivel em: Inseguranca
Michaelis On-line (uol.com.br) Acesso em: 12 nov. 2022.



https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/inseguran%C3%A7a/
https://michaelis.uol.com.br/moderno-portugues/busca/portugues-brasileiro/inseguran%C3%A7a/
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devido a esses dois ultimos dados, as dificuldades enfrentadas por esta jovem professora talvez
sejam ainda mais complexas que as dos professores Marcelo e Vinicius (ambos brancos e de
familias com maior capital cultural).

Em suas aulas, percebemos uma pequena inseguranca em relagdo ao contetdo. E,
novamente, atribuimos essa inseguranca a auséncia de experiéncia como profissional da
engenharia e a pequena experiéncia vivida (cerca de trés anos) como docente.

Por outro lado, assim como Vinicius, Roberta nos pareceu uma professora muito
dedicada e compromissada com suas aulas e seus alunos. Igualmente aquele jovem professor,
Roberta demonstrava em suas aulas ser muito acessivel aos alunos, usando linguagem prépria
para a idade deles e oferecendo muitas oportunidades para que se manifestassem sobre o
conteudo.

A reduzida experiéncia docente de Vinicius e Roberta, mais que a auséncia de
experiéncia profissional como engenheiros, entretanto, nos pareceu ser o fator chave para
explicar a inseguranca presente em suas praticas de sala de aula. E é exatamente sobre esse tipo

de experiéncia que trataremos a seguir.

7.4 A experiéncia docente

A experiéncia propriamente docente € um outro importante estruturante do habitus
professoral dos sujeitos acompanhados. Aqui, em sentido similar ao da categoria experiéncia
vivida, de Thompson, Tardif (2014) é quem nos oferece subsidios para compreendermos a
importancia dos saberes proprios da experiéncia docente, 0s saberes experienciais, 0s quais
representariam o conjunto de saberes atualizados, adquiridos e necessarios no que se refere a
pratica do trabalho docente. Tais saberes, conforme Tardif (2014), ndo se encontram
sistematizados em doutrinas ou teorias, pois sdo saberes praticos, que formariam um conjunto
de representacfes a partir das quais os docentes compreendem, interpretam e orientam sua
pratica cotidiana em sala de aula. Esses saberes constituiriam a cultura docente em acgéo e
expressariam certas disposi¢des adquiridas na e pela prética real, isto é, um habitus, no caso o
habitus professoral. O autor argumenta que 0s saberes experienciais surgem como um nucleo
vital do saber docente porque seria a partir deles que os professores tentam transformar suas
relacbes de exterioridade com 0s outros saberes em relagdes de interioridade. Em outras
palavras, de acordo com Tardif (2014), os saberes da experiéncia ndo sdo saberes como 0s

demais, pois sdo formados por outros saberes, porém retraduzidos e submetidos as certezas
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construidas na propria pratica docente. Sdo, pois, 0s saberes experienciais que validam 0s
demais saberes.

Esse olhar para a prética esta inserido em uma discussdo mais ampla, a da chamada
Epistemologia da pratica profissional. Trata-se de uma perspectiva que estuda o conjunto dos
saberes realmente adotados pelos profissionais em seu cotidiano de trabalho, no desempenho
de suas mais diferentes tarefas (TARDIF, 2014). Segundo o autor, essa perspectiva nao se
relaciona com os modelos dominantes do conhecimento, geralmente inspirados na técnica e no
positivismo, os quais partem da ideia de aplicar na escola o conhecimento produzido na
universidade. Ao contrario, parte de um trabalho que teria como objeto o ser humano, trabalho
esse eminentemente interativo, o que leva o profissional, no caso o professor, a se apresentar
para seus alunos e pares com sua histéria, sua personalidade, seus recursos e limitacdes.

Dai a importancia de a pesquisa em educacdo observar o que os professores realmente
fazem e sdo. Para tanto, se faz necessario cruzar o profissional e o pessoal do professor,
conhecer sua historia, suas experiéncias, especialmente as familiares e escolares; enfim,
resgatar elementos constituintes do habitus do professor

Souza (2012), uma das pesquisadoras cujo trabalho analisamos na Sec¢éo 4, também
constatou a importancia da experiéncia docente entre seus sujeitos. Segundo a pesquisadora,
comparativamente com os professores com pouca ou nenhuma experiéncia docente, 0s mais
experientes revelaram possuir um discurso e uma pratica mais voltados para a aprendizagem, o
que, evidentemente, € muito importante para uma docéncia de qualidade.

No que diz respeito aos nossos sujeitos, conforme o Quadro 25, 10 dos 12 professores
acompanhados demonstraram, claramente, reconhecer a importancia do saber experiencial em
sua constituicdo docente, ou seja, na estruturacdo do seu habitus professoral. Seja
compreendido como autoaprendizado, capacidade de correr atras, treino a partir da préatica,
“fucar”, experiéncia no ensino remoto ou aprendizagem por tentativa e erro, esses 10
professores evidenciaram que a propria experiéncia no trabalho docente tem lhes fornecido
subsidios importantes para sua pratica em sala de aula. Dois dos 12 professores, embora também
tenham dado a entender que compreendem a importancia da experiéncia docente no seu
desenvolvimento profissional, ndo declararam, ao menos de forma evidente, esse

reconhecimento.
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Quadro 25 - Professores e experiéncia docente

IMPORTANCIA | IMPORTANCIA | EXPRESSOES/MANIFESTACOES
PROFESSORES | DECLARADA NAO DA EXPERIENCIA DOCENTE
DECLARADA,
MAS
PERCEBIDA
Bernardo X Vencer a timidez?
Claudio X Tentativas e erros
Isabela X Tentativas e erros
Josué X Treino a partir da propria préatica
Lucas X Correr atras
Marcelo X Superar um trauma?
Paulo X Correr atras
Ricardo X A prdpria experiéncia
Roberta X Experiéncia + ensino remoto
Roberto X Experiéncia pratica; autoaprendizado
Vinicius X A propria experiéncia
Yasmina X “Fucar”; fazer testes; ser curiosa

Fonte: elaboragdo propria

Uma primeira questdo que chama a atengdo sobre a experiéncia docente, a partir do
Quadro 25, é o fato desses 10 professores terem usado expressées que remetem a uma busca

individual pelo aperfeigoamento e desenvolvimento na profissdo. Assim, “correr atras”,

99 ¢¢ 99 ¢

“autoaprendizado”, “fugar”, “tentativas e erros”, “evolucdo”, etc. sdo expressoes que explicitam
uma mobilizagdo individualizada do préprio professor, embora essa mobilizacdo conte, as
vezes, com a ajuda de colegas. E o que aparece, por exemplo, no trecho abaixo, relato do

professor Paulo:

[...] Mas a percepgdo que eu tenho € que a minha prética docente de sala de
aula, de convivio com outros professores né, e outras praticas também é o
principal no sentido de me tornar um professor melhor, né [...]. Se eu tivesse
que escolher: “vocé Paulo ¢é bacharel, mestre, doutor, tem 10 anos de sala de
aula, vocé vai voltar pra fazer uma licenciatura ou vocé vai continuar correndo
atras do seu aprendizado?” Eu continuo correndo atras no meu aprendizado!
[...] A prética de sala de aula tem outras coisas que influenciam mais do que a
formacdo formal da pessoa (Professor Paulo, engenheiro, doutor).

O relato do professor Claudio também remete a essa dimensdo individualizada da

aprendizagem docente, embora, assim como Paulo, Claudio também demonstre que essa busca
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individualizada, por meio de tentativas e erros, de se desenvolver enquanto professor, tenha

contado com a observacéo das préaticas dos professores que passaram por sua trajetoria enquanto

ele era aluno:

[...] o aprendizado de dar aula é o aprendizado de todos os alunos, é
observando o professor. Todo aluno comeca assim [...]. Entdo, quer dizer, o
meu aprendizado professoral ele foi desenvolvendo naturalmente com acertos
e erros e com essas observagoes (Professor Claudio, engenheiro, doutor).

O relato do professor Lucas também ilustra bem a ideia do ‘“correr atras” por conta
p

propria, isto €, procurar estratégias, de forma autdnoma, para enriquecer suas disciplinas. Neste

sentido, falando sobre as especificidades das disciplinas técnicas menciona que:

Agora, na minha disciplina técnica a técnica do ensino propriamente, ela vai
até um certo ponto da disciplina, dali pra frente tem que ser tecnologia. Eu te
falo talvez que nas minhas disciplinas, a parte que seria da licenciatura mesmo
seria alguma coisa tipo assim, talvez um terco da disciplina, seria realmente a
técnica de saber dar a aula, e o resto tem que ser tecnologia, eu tenho que
correr atras das tecnologias, correr atras de pesquisa, correr atras de projetos
cientificos, essas coisas todas, pra poder agregar a minha disciplina (Professor
Lucas, engenheiro, mestre).

Essa busca mais individualizada no desenvolvimento do habitus professoral parece ser

um atributo mais presente nos professores engenheiros. Embora entre nossos trés sujeitos

bacharéis, graduados em outros cursos, tal elemento também tenha aparecido, percebemos que

entre os professores engenheiros hd uma predominancia maior da aprendizagem e

desenvolvimento da docéncia de forma auténoma. Reforgando esse argumento, Silva, M. G.

(2017) também constatou em sua pesquisa que muitos engenheiros buscam apreender a

docéncia e desenvolver seu modo de ser e estar na sala de aula de forma muito autbnoma.

Segundo o pesquisador, isso seria fruto das caracteristicas dos cursos de engenharia no Brasil,

0s quais, segundo ele, privilegiariam mais as atividades individuais do que coletivas, criando,

portanto, uma predisposi¢do para que seus egressos, uma vez formados, trabalhem também

desta maneira:

[...] as préticas de formagcdo e aprendizagem para o exercicio da docéncia mais
recorrentes nas respostas durante as entrevistas foram as individuais. Alias,
mais recorrente nao! Na verdade, todas as praticas relatadas pelos professores
passam pelas aprendizagens individuais, ou seja, o Professor Engenheiro
aprende mediante suas proprias pesquisas, de suas leituras individuais, seus
projetos e com seus alunos, por meio das perguntas que forcam o estudo. 1sso
certamente ocorre pela caracteristica do curso de graduacdo em Engenharia,
em que as préticas individuais prevalecem sobre as coletivas. E previsivel que
0 aluno e posteriormente Professor Engenheiro reproduzam para si esta pratica
durante o exercicio da docéncia (SILVA, M. G. 2017, p. 163).
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A professora Roberta é outro exemplo de docente que mencionou estar evoluindo muito
nosS poucos anos de experiéncia que possui, especialmente em decorréncia do ensino remoto.
Para esta professora, o Ensino Remoto Emergencial (ERE) Ihe impds uma série de desafios que

a obrigaram a se desenvolver mais rapido do que se estivesse trabalhando no presencial:

[...] eu evolui muito, eu acho. Minha curta experiéncia de... como docente né,
eu tenho 3 anos, quase 4 anos ai na docéncia, eu acho que considerando todo
esse periodo, esse periodo remoto me ajudou a crescer muito porque eu tive
que me reinventar. Eu descobri métodos, inventar métodos, estudar mais.
Entdo eu acho que nesse sentido eu evolui, ndo que a aula ndo sei se ela é
melhor ou pior, mas acho que eu evolui, eu melhorei (Professora Roberta,
engenheira, doutoranda).

N&o apenas a professora Roberta apontou uma dimenséao positiva do ERE, mas também
os professores Isabela e Ricardo. Isabela, assim como Roberta, destacou que 0 ensino remoto a
fez elaborar materiais diferenciados e a adotar estratégias de ensino mais inovadoras, mudancas
que ela queria fazer, mas ndo havia de fato implementado no ensino presencial. O professor
Ricardo mencionou que quando as aulas presenciais retornarem, ele continuard adotando
algumas mudancas que implementou no ERE. Logo, podemos observar que a experiéncia
docente, mediada por recursos tecnolégicos e inovac@es usualmente proprias do ensino remoto,
foi modificada em um curto periodo, levando alguns professores a alterarem elementos da sua
pratica pedagogica, 0 que, evidentemente, trouxe-lhes ndo apenas melhorias, mas também mais
trabalho e, possivelmente, maior precarizacdo do mesmo.

Um segundo ponto que merece destaque sobre a experiéncia docente como estruturante
do habitus professoral é a compreensdo de alguns professores de que ministrar aulas com
exceléncia é, entre outros fatores, uma questdo de treino. Treino aqui entendido como a
experiéncia préatica na sala de aula, isto ¢, como um fazer cotidiano que pode ser aperfeicoado
ao longo do tempo. Assim, nesta pesquisa, partimos do pressuposto de que os docentes, ao
transitarem em diferentes campos, na interagdo com seus pares e com seus alunos, no trabalho
cotidiano e efetivo, constroem conhecimentos incorporados ao seu capital cultural, revelado por
meio de seu habitus, os quais formam e transformam seu habitus professoral.

Uma boa ilustracdo sobre a compreenséo da experiéncia docente como treino € o relato
do professor Roberto, o qual nos deixa entrever sua concepcao de experiéncia docente como

uma repeticdo de procedimentos que podem ser melhorados:

[...] eu acredito que a experiéncia pratica também, mesmo sem uma formagéo
prévia, isso também forma muito um professor. O que que eu quero dizer com
iss0? E ja falei isso numa palestra que eu lembro que a professora discordou
em partes, eu ndo era o palestrante, eu era 0 ouvinte da palestra, participei la
fazendo perguntas e respondendo perguntas da palestrante [...] e ai eu lembro
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que ela falou assim comigo: “Roberto, vocé [...] faria uma cirurgia com um
médico que ndo se formou pra médico, que ele nunca estudou medicina?” Ai
eu falei: depende! “depende do que? Vocé se colocaria numa mesa de cirurgia
se o cara ndo estudou medicina”? Depende de quantas cirurgias do mesmo
tipo ele fez anteriormente, teve sucesso [...]. O que acontece? Trazer isso pra
medicina eu acho que é uma comparagcdo muito injusta, mas eu consigo
trabalhar com essa comparagdo, que é o0 seguinte: eu ndo sou médico, mas se
amanh& me colocarem pra operar joelho, tenho certeza que na centésima vez
gue eu operar um joelho vai sair bom, mesmo sem ter estudado medicina. Mas
quais sdo 0s riscos intrinsecos disso dai? Quantas que eu posso ter matado,
amputado perna? Entdo eu acho, hoje eu vejo o seguinte: a defesa por uma
formacdo docente ainda que o cara vai dar aula de eletronica, de mecénica, de
qualquer outra coisa que ndo seja ehhhh, um conteldo ai de, tido como do
ensino fundamental ou do ensino médio, a importancia de ter uma formacéo
docente ndo é porque ndo se pode ser docente ser ter essa formacao, € porque
VOCé vai matar as primeiras geragdes, provavelmente, vocé tem essa, tem uma
grande chance de vocé falar assim 6: comecei tentando fazer, ai a primeira
turma sai ruim, a segunda turma sai ruim, a terceira... vocé vai matar quantas
geracbes até vocé alcangar a exceléncia, t4 certo? (Professor Roberto,
engenheiro, doutor).

Embora o relato acima possa ser, em grande parte, legitimo, ele precisa ser
problematizado. Primeiro, porque o professor engenheiro, assim como qualquer docente,
trabalha com pessoas, com seres humanos. Ele ndo é um operario iniciante em uma fabrica que
pode produzir com defeitos varias de suas primeiras pecas antes de aprender como se faz e
alcancar, talvez na centésima peca fabricada, a exceléncia. O proprio professor Roberto
sinalizou esse problema usando a metafora de “matar as primeiras geragdes”. Logo, ha que se
pensar nos limites da estruturagdo do habitus professoral via experiéncia na propria docéncia.
Por isso, aqui, cabe retomarmos as contribuicGes de Tardif (2014) pois, para esse autor, a
docéncia se faz com aprendizagens e saberes de diferentes tipos: disciplinares, da experiéncia,
da formacdo em servico, etc. E claro que os saberes da experiéncia, conforme Tardif, sdo
diferentes dos demais porque séo eles que ressignificam e validam todos os outros saberes.
Contudo, é importante questionarmos: que experiéncia é essa? Sera que toda e qualquer
experiéncia docente é pertinente para a estruturagdo de um habitus professoral de qualidade? O
préprio professor Roberto, em outro momento de sua entrevista, da pistas que poderiam
responder a essas e outras perguntas.

Discorrendo sobre sua autoavaliacdo, deixa claro que, diante das inovagdes e mudancas
no mundo do trabalho, se ele ndo se atualizar, ndo se reinventar, a qualidade do seu trabalho
pode diminuir, mesmo com mais experiéncia. Seu discurso revela, assim, que ndo existe um
continuum em que o professor somente melhoraria suas aulas com o passar do tempo. O

professor tanto pode melhorar quanto piorar a qualidade de suas aulas:
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Me sinto um professor bastante preparado pra fazer o que eu faco hoje, sabe?
Ehhh, ndo com prepoténcia de falar assim: “sou bom demais, ndo”, mas tenho
uma trajetoria que me tornou o professor nota 8.5 que eu acho que sou hoje,
t4? E a0 mesmo tempo, tenho muita clareza, muito convicto de que com essa
velocidade que a gente tem, em termos exponencial hoje, passou a ser um
termo banal né, vocé ouve do saldo de beleza até no buteco né, com essas
mudangas exponenciais ehh, se eu também ndo acompanhar, se eu ndo tentar
me reinventar a cada dia, me torno um professor... ndo é que sé sobe nessa
nota, eu posso me tornar um profissional nota 8 de novo, nota 7, nota 6. Entéo,
consciente dessas necessidades de aprimoramento constante (Professor
Roberto, engenheiro, doutor).

De acordo com Day (2001), o desenvolvimento profissional dos professores de fato néo
€ uma reta constante e sempre em ascensdo que se eleva na medida em que 0s anos passam.
Segundo o autor, quedas nessa reta podem acontecer por circunstancias variadas,
representando, inclusive retrocessos significativos na carreira, levando o professor experiente a
ter comportamentos semelhantes ao de um professor iniciante.

Outro professor, também engenheiro, que menciona o treino como uma das formas para
ele ter apreendido a docéncia € Josué, quando disse: “Enfim, entdo, voltando a pergunta como
que eu acho que eu aprendi, eu acho que o treino é muito importante, a préatica, vocé ficar
praticando” (Professor Josué, engenheiro, doutorando). E de fato esse professor, mesmo sendo
ainda muito jovem, teve vérias e distintas experiéncias com o ensino: professor particular,
monitor de grupo de estudos, professor de cursinho pré-vestibular, professor de projeto de
extensdo universitaria, professor de cursos técnicos, de graduacao e pds-graduacao.

Ricardo é outro exemplo de professor bacharel que relatou o potencial formativo da
experiéncia docente na perspectiva do treino. Falando principalmente sobre avaliagdes, esse
professor, que é graduado em Arquitetura e Urbanismo, mencionou: “Uma das maneiras ¢ a
propria experiéncia. E o ato natural de experimentar e aplicar no semestre seguinte ou ano
seguinte, tentar fazer melhor” (Professor Ricardo, arquiteto, doutor).

Outro sujeito da nossa amostra que também menciona a experiéncia como vem sendo
compreendida aqui, € o professor Vinicius. Ao ser perguntado, em sua opinido, como ele

aprendeu a dar aulas, respondeu:

Enfim, eu ndo sei exatamente, mas acho que foi a experiéncia. Nao tem... e
observacgéo, observacdo de colegas, de bons exemplos, de bons professores,
meu pai também sempre me ensinou bem. Entdo acho que é uma histéria ai
que me levou a essa condigdo (Professor Vinicius, engenheiro, doutor).

Aqui, com o relato do professor Vinicius, podemos perceber que ndo ha uma explicacao
Unica sobre como ele aprendeu a ser professor, pois logo em seguida ele resume o que, para ele,

parece ser o conjunto de elementos responsaveis pela estruturacdo do seu habitus professoral.
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No final do excerto, tal professor demonstra a historicidade presente na fabricacdo do seu ser e
fazer docente.

Ainda sobre a experiéncia docente como estruturante do habitus professoral, até mesmo
no relato dos dois Unicos professores que ndo mencionaram, explicitamente, elementos de sua
experiéncia no magistério, Bernardo e Marcelo, € possivel depreendermos que eles venceram
alguns obstaculos e se tornaram professores EBTT do IFMG mediante suas experiéncias prévias
ao ingresso na instituicdo. Assim, quando Bernardo, hoje, afirma que lida melhor com a timidez,
acreditamos que esta conquista se deve, em parte, ha muitos anos de trabalho docente®. De
fato, a exposicdo prolongada a varias turmas, de diversos cursos e niveis de ensino, ao longo
dos anos, certamente contribuiu para que esse professor atualmente se sinta mais confortavel
do que se sentia no inicio da carreira.

Marcelo, por sua vez, provavelmente deve a experiéncia docente acumulada a
capacidade de ndo apenas ser professor EBTT de uma instituicdo federal, carreira complexa e
de dificil ingresso, mas também a habilidade de ser coordenador de curso. Suas experiéncias
anteriores como professor, particularmente em escolas publicas de ensino fundamental e médio,
posteriormente como docente do ensino privado lhe renderam saberes e experiéncias capazes
de atenuarem as diferencas apresentadas na igualdade, partindo do conceito de homologia
bourdieuseano (BOURDIEU, 2004a).

Por fim, o ultimo estruturante do habitus professoral de nossos sujeitos que estamos
considerando é a formacéo pedagogica, que também se revelou importante para a estruturacao

em questéo.

7.5 Formacéo pedagogica

A formacdo pedagogica, particularmente a realizacdo de cursos de pos-graduacao lato
sensu em docéncia, se mostrou como um importante estruturante do habitus professoral dos
sujeitos acompanhados. Como aparece no Quadro 26, cinco professores demonstraram atribuir
importancia, de forma clara e direta, a esse tipo de curso em sua constituicdo enquanto
profissionais do magistério. Outros cinco professores atribuiram importancia relativa a tal
formacgéo. E, como apontado na Secdo 6, dois professores nunca fizeram qualquer tipo de

formacéo pedagogica e se mostraram inclusive resistentes a esse tipo de formacéo.

54 Ndo podemos deixar de fazer referéncia aos trabalhos com professores iniciantes que corroboram essa
afirmacdo. Dentre eles, podemos citar: Leite (2018); Romanowski e Oliver Martins (2013).
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Quadro 26 - Formag&o pedagdgica e sua importancia para os acompanhados

PROFESSORES | IMPORTANTE | IMPORTANCIA NAO E
RELATIVA IMPORTANTE
Bernardo X
Claudio X
Isabela X
Josué X
Lucas X
Marcelo X
Paulo X
Ricardo X
Roberta X
Roberto X
Vinicius X
Yasmina X

Fonte: elaboracédo prdpria.

No grupo dos professores que atribuiram importancia a formacao pedagogica, de forma
clara e direta, encontram-se trés engenheiros (Bernardo, Josué e Marcelo), uma advogada
(Isabela) e uma contadora (Yasmina). Embora sejam de areas diferentes e possuam experiéncias
no magistério e no mercado muito distintas, eles ttm em comum o fato de terem reconhecido a
importancia e a necessidade da realizacdo de cursos de formacéo pedagogica, sobretudo cursos
de pos-graduacdo lato sensu. Alguns desses cinco professores, como é o caso de Bernardo,
Isabela e Marcelo, relataram inclusive mudancas em sua préatica dentro da sala de aula depois
de terem realizado tais cursos.

Neste sentido, o relato da professora Isabela é bastante esclarecedor. Ao ser perguntada
se ela considerava importante ou necessario que professores bacharéis, que trabalham na
educacao profissional, que esses docentes fizessem algum tipo de formagdo pedagdgica, a

entrevistada respondeu:

Acho absolutamente necessario e ¢ uma coisa que até agora ndo ouvi
nenhum colega dizendo que isso ndo era necessario. Todos 0s meus
colegas, tem muitos bacharéis 1& em Sabard, tem bacharéis da area de
informética, da area de administragéo e correlatos, e 0s meus contatos foram
unanimes em dizer que mudaram muito o estilo de aula depois que
fizeram a pos, a grande maioria fez a pés do préprio IF, pelo Campus Arcos.
E todo mundo falou: “olha, a pos foi muito boa porque eu ndo imaginava que
a minha aula atendesse somente um tipo de aluno, eu ndo imaginava que
pudessem existir essas outras formas de trabalhar” e, assim, a Pos foi bem
superficial, eu queria mais, eu queria coisas mais praticas, mais voltadas para
construcao e tudo mais. Ela foi bem superficial e muito tedrica e mesmo
assim ela ja teve um potencial transformador muito grande. E
absolutamente necessario e ndo € uma vez, ela tem que ser periddica. Eu vejo
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que o ideal seria que pelo menos a cada dois, trés anos tivesse uma espécie...
que fosse uma reciclagem porque assim, pros bacharéis terem a tendéncia em
voltar pro modelo tradicional, que ndo funciona e perder... € muito facil, é
muito facil acontecer. Entdo se vocé faz esse processo de maneira frequente
ali, facilita muito. E as pessoas tém interesse, eu tenho e meus colegas pelos
relatos também, é uma coisa que é unanime. Nao teve ninguém que ndo gostou
(Professora Isabela, advogada, doutora, grifos nossos).

A narrativa da professora Isabela ndo apenas deixa claro que ela e seus pares
reconhecem a importancia de professores bacharéis realizarem algum curso de formacao
pedagdgica, mas também se contrapde radicalmente ao discurso dos dois professores que nunca
fizeram qualquer curso desse tipo, em especial o do professor Claudio quando ele critica
especificamente os cursos de licenciatura. Para esse professor, lembramos, cursos de
licenciatura sdo muito tedricos, ndo ensinam ninguém a ministrar aulas e nao contribuem com
a formacdo tanto do professor quanto dos seus alunos. Segundo Claudio, ele nunca viu ou ouviu
alguém dizer que mudou apos ter realizado um curso de licenciatura. A professora Isabela e
seus colegas do Campus Sabara demonstram pensar diferente...

Outros elementos presentes no excerto da professora Isabela e que também percebemos
em outros relatos, é a preferéncia dos nossos sujeitos por cursos mais rapidos (especializacédo
ou qualificacdo) e mais praticos. Assim como ela, outros sinalizaram, porém sem desenvolver
0 argumento, que gostariam de fazer ou ter feito cursos mais rapidos e praticos, isto é, voltados
para o fazer real da sala de aula, para que pudessem aperfeicoar sua pratica no que diz respeito,
por exemplo, a elaboracdo de slides, apostilas, avaliacGes, etc. Acreditamos que tais
preferéncias se justificam devido ao fato desses professores trabalharem com o ensino de
profissdes, ou seja, com cursos que objetivam formar profissionalmente os individuos. Nesse
sentido, esses docentes valorizam muito mais a técnica em si, 0 dominio pratico de uma
determinada atividade, do que o conhecimento tedrico e os fundamentos que presidem essas
mesmas praticas.

Josué € um outro exemplo de professor que reconhece a relevancia da formacéao
pedagdgica, mas gostaria que tal formacdo fosse mais direcionada para o desenvolvimento de
certas habilidades. Para isso, sugere que 0s cursos de pds-graduacdo na area pedagogica sejam

modulados:

Formagdo pedagogica acho que sim. Acho que formacdo pedagdgica nunca é
demais [...] mas acho que tem que ser uma coisa mais direcionada, assim como
é 0 conhecimento técnico que a gente busca depois de bacharel. A gente nao
busca um curso de novo, um curso inteiro de novo, a gente vai aonde a gente
precisa desenvolver determinado conhecimento e uma determinada
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habilidade. Entdo acho que a formagdo pedagdgica tinha que ser voltada pra
essas determinadas habilidades que vocé quer desenvolver. Entdo acho que é
necessario sim, importantissimo [...]. Eu acho que cursos de curta duragdo com
temas mais especificos [...]. Mas eu acho que podia ser curso de pds-graduagédo
modulada, tem as matérias... se aquela matéria vocé acha que é interessante
para desenvolver habilidade naquele determinado ramo, faz aquilo ali
(Professor Josué, engenheiro, doutorando).

Como explicitado na Secdo 2, ndo ha a possibilidade de formacgdo pedagdgica para
professores bacharéis, ndo licenciados, diferente do proposto pela legislacdo em vigor: cursos
de formacdo ou complementacgédo pedagogica (minimo de 760 horas); cursos de p6s-graduacédo
lato sensu (minimo de 360 horas); e reconhecimento parcial ou total de saberes (BRASIL, 2019,
2020, 2021). Portanto, ndo ha a possibilidade de formacdo modular, mesmo que no &mbito de
um curso de especializa¢do, como proposto pelo professor Josué.

Outro integrante desse grupo de cinco docentes que valorizam e reconhecem a
importancia da formacdo pedagdgica, é o professor Bernardo. Bernardo foi o unico dos 10
professores que realizou um curso de complementacdo pedagdgica e, para ele, tal curso foi
importante porque lhe possibilitou aprender a ensinar melhor. Esse professor também
argumenta a favor dos professores bacharéis realizarem alguma formacao pedagdgica porque
essa formacao contribuiria para se evitar algumas colocac@es, de seus colegas engenheiros, que

este professor julga serem absurdas:

Eu fiz um curso de complementacdo pedagdgica no SENAI, né, eu fiz um
curso pra nos dar um pouco mais de base para poder trabalhar um pouquinho
melhor, pra poder aprender, ensinar um pouquinho melhor. Entéo eu fiz isso,
mas ndo um curso de licenciatura, eu nao tenho duvida porque, igual eu to
dizendo pra vocé, até hoje eu tenho dificuldade um pouco pra passar, pra
passar um pouco aquele conteddo, eu tenho dificuldade, eu ndo tenho
dificuldade é, muita, é pra... na técnica, pra discutir com meu aluno
tecnicamente, eu ndo tenho dificuldade [...]

Entdo uma formacgéo pedagdgica, de alguma forma, uma complementacéo, eu
acho que deveria ser obrigatorio porque a gente conversa entre a gente porque
a gente tem um grupo nosso da engenharia mecanica. E tem questdes que pra
mim s&o absurdas, mesmo eu ndo tendo a licenciatura, pra mim eu vejo as
colocagdes, pra mim séo absurdas (Professor Bernardo, engenheiro, mestre).

Quando solicitamos a esse professor que nos desse algum exemplo de “colocacdes
absurdas”, ele nos relatou, sem muitos detalhes e um pouco constrangido, que se trata de
questdes sobre os alunos, que seus colegas pensam que o0s estudantes da engenharia deveriam
chegar no curso com uma base de conhecimentos maior e, além disso, deveriam demonstrar
mais interesse. Postura essa que Bernardo relatou ndo concordar, principalmente porque ele,

durante quase toda a sua trajetoria escolar, foi um aluno com muitas dificuldades, embora fosse
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muito esforcado. Silva, M. G. (2017) também constatou em sua pesquisa que os professores
engenheiros reclamavam dos alunos acreditando que esses deveriam chegar no curso com uma
base melhor, especialmente em matematica e ciéncias, bem como deveriam ter um nivel de

interesse maior. Segundo o pesquisador:

Os professores percebem que o nivel dos alunos, o interesse pela
aprendizagem e o comprometimento deles com os estudos estdo muito aquém
das exigéncias e necessidades e muito aguém dos alunos de um passado pouco
distante, de quando eles, os professores, eram alunos do ensino médio.

N&o se pode deixar de destacar também a opinido majoritaria dos professores
entrevistados sobre a insuficiente base matematica e de ciéncias com que 0s
estudantes se ingressam nos cursos de Engenharia atualmente, o que traz sérias
implicagdes, como: a desmotivacéo dos estudantes, a dificuldade em exercer
a docéncia (por parte dos professores), a dificuldade de ministrar os conteidos
previstos nos projeto pedagégicos curriculares, além de elevados indices de
evasdo escolar registrados nos cursos de Engenharia (SILVA, M. G. 2017, p.
172).

A respeito do segundo grupo, também formado por cinco docentes, 0s quais atribuiram
importancia relativa a formacdo pedagdgica, percebemos que para esses professores tal
formag&o é importante, porém ndo necessaria. Todos eles realizaram p6s-graduacéo lato sensu
com fins de formacdo pedagdgica, mas alguns deixaram claro que o fizeram muito mais por
uma imposicdo legal do que realmente por uma questdo de desejo ou vontade de fazerem o
curso, por uma crenca no seu potencial transformador. Nesse sentido, um bom exemplo é o

relato do professor Paulo:

Entdo, assim, eh... eu vejo a importancia, ndo té falando que a licenciatura ndo
é importante, de forma alguma, eu vejo importancia, mas eu ndo acho que é a
formacéo o principal que vai definir a atuagdo do profissional dentro de sala
de aula, eu acho que esse ndo é o ponto principal. Tentando responder a
pergunta mais diretamente, eu ndo acho que deveria ser obrigatério, o cara
tem bacharelado, o cara tem mestrado, doutorado, tem 15 anos de sala de aula
ai vocé vai obrigar ele a fazer uma licenciatura ou a fazer um curso de
formacéo so porque ndo ta escrito 1a no Lattes dele que ele ndo € licenciado
[...]. Eu fiz essa pds-graduacdo em docéncia por uma exigéncia do MEC, né,
o IFMG ofertou, eu e varios outros colegas fizemos, ela foi ofertada em EAD,
foi toda a distancia, inclusive a defesa do trabalho e tal, e foi ofertada num
momento em que eu tava com coordenacgdo, aula, um milh&o de coisas
fazendo, mas eu tinha que fazer, se ndo me engano, eu tinha um prazo até 2020
pra conclui. Entdo fiz, matriculei, fiz todas as disciplinas com notas
excelentes, mas assim, se vocé me perguntar aqui e agora o que que ficou, eu
néo sei te falar, foi aquele estudo assim: vamos ler, fazer a atividade da semana
pra garantir os pontos, vou fazer aquele milh&o de coisas que eu preciso fazer,
de aula, de trabalhos, de correcédo, de coordenacéo, etc. na semana seguinte a
mesma coisa, a mesma coisa, a mesma coisa, né, Entdo, se vocé entrar no meu
curriculo ta la: o Paulo ele é especialista em docéncia, que é a exigéncia que
0 MEC pediu né, mas eu aprendi muito mais na minha préatica do que nessa
pos-graduacdo, se eu tivesse que escolher um dos dois, 0 que mais
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influenciou e fez vocé ser um professor melhor, com certeza absoluta é a
minha pratica, esses anos de aprendizado, € observar 0s outros, eu mesmo
correndo atras e igual a gente tava conversando, descobrir um método
novo e adaptar, conversar no dia a dia da instituicdo, conversar com outros
colegas, e ficar sabendo que o colega faz isso, faz aquilo (Professor Paulo,
engenheiro, doutor).

Alguns pontos do relato do professor Paulo chamam a atencéo. Primeiramente, parece
que ele, assim como outros docentes, critica ndo exatamente a realizagdo de uma formagéo
pedagdgica, mas sim a sua obrigatoriedade por meio de uma imposi¢éo legal do MEC, o que
Ihe levou a realizar tal formagdo em um momento inadequado. Em segundo lugar, reiteramos,
o0 habitus professoral esta ligado a uma dimensao préatica do fazer profissional. Assim, podemos
inferir que mesmo entre professores como Paulo, que atribuem uma importancia relativa a
formacdo pedagogica, a parte mais pratica desse curso (ou a parte mais propriamente proxima
a técnicas de ensino) provavelmente lhe foi apreendida, Ihe foi Gtil. No relato acima Paulo fala
sobre “descobrir métodos novos”. Ora, tal descoberta ndo ocorre somente via observacao da
pratica dos pares ou por meio de uma busca pessoal e individualizada (o “correr atras”), mas
também por meio de cursos de formacao pedagdgica como o realizado por nossos sujeitos. No
curso ofertado pelo Campus Arcos do IFMG ha conteddos e momentos em que os discentes,
professores bacharéis, aprendem métodos e técnicas de ensino, além, é claro, de terem que
defender um Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) que pressupde a simulacdo de uma
intervencio pedagogica®®.

Portanto, o que estamos defendendo aqui é uma problematizacdo da postura que esses
professores adotam frente a cursos de formacéo pedagdgica: quando alguns dos nossos sujeitos
dizem que a formacdo pedagogica é importante, porém ndo necessaria, entendemos que a critica
que fazem e a resisténcia que demonstram diz respeito a obrigatoriedade da realizacdo dessa
formacdo. Pode ser que a imposi¢do que sofreram tenha lhes prejudicado. 1sso esté sendo dito
porque esses professores nao possuem resisténcia a formacao pedagdgica em si.

Outro exemplo de professor que atribuiu importancia, por nés denominada relativa, a
formacéo pedagogica foi o professor Ricardo. Para ele, assim como para Paulo, a formacéo
pedagdgica é importante, porém ndo é ela o fator decisivo para o aperfeicoamento da pratica de
sala de aula. Esse professor, contudo, acredita que essa formacéo seja necessaria, embora ele

problematize que alguns professores a realizam meramente para “cumprir tabela”:

% Informac@es obtidas no site do curso de Especializacdo em Docéncia do Campus Arcos. Disponivel
em: Pés-graduacdao — Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Minas Gerais Campus
Avancado Arcos (ifmg.edu.br) Acesso em: 29 set. 2022.
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[...] o curso de formacdo é importante, ele ajuda, mas ele ndo é decisivo,
depende muito da maneira que a pessoa, o professor em si, ele vai entender e
incorporar. Esse curso de formacdo de professores, ndo vou negar, acho que
iSs0 € muito comum, ainda mais por ser uma exigéncia normativa que teve,
recente... Entdo, muitos professores fazem esse curso por uma exigéncia
normativa e acabam que fazem, bom, colocaria entre aspas, fazem pra
“cumprir tabela”. Entao, é mais OU menos isso, acho que é necessario, mas €
uma coisa que pode ser meramente pro forme [...] (Professor Ricardo,
arquiteto, doutor).

Um dado que nos chamou a atengdo no discurso desses dois professores e de outros
também foi o argumento utilizado para relativizar a importancia de professores bacharéis, sem
formacdo em licenciatura, terem que realizar formacao pedagogica. Esses dois professores,
particularmente, argumentaram que conhecem professores bacharéis que nunca fizeram uma
licenciatura e que sdo excelentes professores. E que, por outro lado, conhecem professores
licenciados que possuem praticas de sala de aula muito ruins. A titulo de exemplo, vejamos 0s

excertos abaixo:
[...] eu conhecgo bacharéis que nunca fizeram licenciatura né, que déo aulas ha
alguns anos, aulas fantasticas em termos de conseguir prender a atengdo do
aluno, de levar o conteudo de forma didatica né, de metodologias
diferenciadas, fantasticas. E conhego licenciados que tém todas as formagoes
do mundo que ddo aula a trocentos anos que assim, aulas extremamente

enfadonhas. Aquela aula cléssica, de quadro, falar, falar, falar, falar...e falar
mais um pouco (Professor Paulo, engenheiro, doutor).

[...] eu percebo também étimos professores bacharéis que nunca fizeram curso
de formacdo de professores e ai é uma questéo da vivéncia, de alguma maneira
ele conseguiu ali, eh... assim, entender isso, que no meu ponto de vista é bom.
Da mesma maneira que eu também observo em reunides de conselho de
classe, em convivios, relatos de alunos, professores licenciados que também
me parecem, do meu ponto de vista, com visfes sobre esse assunto muito
distorcidas, no meu entendimento [...] (Professor Ricardo, arquiteto, doutor).

Logo, a percepcdo de Ricardo e Paulo é a de que ndo é a formacdo pedagogica o
diferencial, o que faz com que um professor possa ter praticas de exceléncia. Se fosse assim,
segundo eles, os professores licenciados seriam necessariamente bons docentes e, por outro
lado, os professores bacharéis seriam docentes ruins.

Ponderamos que trés elementos podem ter contribuido para que alguns professores
bacharéis da nossa amostra, principalmente Claudio e Lucas, tenham demonstrado resisténcias
em relacdo a cursos de formacdo pedagdgica e aos proprios licenciados: primeiramente a
imposicdo legal que recaiu sobre os professores bacharéis, quanto a obrigatoriedade de
realizacdo de cursos de formagdo pedagogica até 2020. Segundo, o fato de que as vezes 0s

préprios colegas licenciados tambeém os criticam por ndo possuirem formacgéo especifica para a
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docéncia, o que, inclusive, seria motivo para conflitos entre docentes da parte técnica e
propedéutica. Ademais, associado ao ultimo ponto, lembramos que esses dois professores séo
docentes do Campus Betim, a unidade pesquisada com o menor nimero de bacharéis sem
licenciatura. Logo, pode ser que nesse campus os professores licenciados, juntamente com 0s
bacharéis licenciados, sendo maioria, se sintam mais a vontade para pressionar os bacharéis
sem licenciatura (minoria) a realizarem alguma formacéo pedagogica.

Outro exemplo de sujeito que atribuiu importancia relativa a formacao pedagdgica foi o
professor Roberto. De acordo com seu relato, podemos depreender, assim como nos casos dos
excertos de Paulo e Ricardo, que a formagdo pedagdgica é importante para a constituicdo do
habitus professoral, porém nédo necessaria ou ao menos ndo decisiva para melhorias das praticas

de ensino:

Entdo, assim, sinceramente, com toda honestidade do mundo aqui: eu acho
gue antes de eu fazer essa p6s-graduacdo ano passado, em educacdo, com o
perddo aqui da presuncao, eu ja era um professor nota 8, e fazendo, quer dizer,
se eu sou nota 8 quer dizer que eu posso melhorar ne, posso buscar o 9, tentar
esbarrar ali no 9,5 quem sabe um dia. E fazendo a pds-graduacéo,
especializacdo em docéncia, eu vejo que eu sO por ter passado por esse
processo eu me tornei um professor 8,5. E se eu conseguir trazer pra minha
sala de aula mais elementos dessa formagcéao talvez um dia eu chegue no 9, ta
certo. Agora, entdo vocé fala assim: “p6 Roberto, se perguntar assim, vocé
acha que sem nenhuma formacdo docente vocé consegue ser um 6timo
professor?” Acho que sim! O problema ¢ quantas geragdes vocé sacrificou,
vocé fez de cobaia 14 atrds, ta certo [...]. Agora, especializacdo em educacdo,
eu passei por essa experiéncia, acho que ela é boa, acho que ela é valida, e eu
acho que € o que eu indicaria [...] (Professor Roberto, engenheiro, doutor).

Enfim, esses 10 professores atribuiram importancia a formacéo pedagogica. A diferenca
foi que o primeiro grupo, constituido por cinco docentes, explicitou com maior clareza a
relevancia de se fazer tal formacdo. Por outro lado, o segundo grupo, igualmente com cinco
professores, embora também considere a formacdo pedagdgica relevante, ndo a veem como
estritamente necessaria para que o professor desenvolva praticas de exceléncia.

Cabe mencionar aqui uma correlacdo importante relacionada a formacdo pedagdgica
como estruturante do habitus professoral: entre os 10 professores que atribuiram importancia a
cursos de formacdo pedagoOgica para bacharéis (e fizeram algum tipo de formacéo,
particularmente cursos de especializacdo em docéncia) nenhum acredita que uma licenciatura
seja amelhor opgéo. Esses professores sao graduados, mestres e doutores. Logo, ndo faz sentido
para eles voltarem para a graduagdo com o objetivo de realizarem um curso de licenciatura.

Assim, sugeriram cursos de especializacdo ou, em alguns casos, cursos de qualificagdo com
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reduzida carga-horéaria para a formacdo de professores em situacdo similar a deles, isto e,

bacharéis que trabalham na EPT e nunca realizaram um curso de licenciatura.

7.6 Algumas consideracdes sobre os resultados desta se¢éao

Ap0s analisarmos os dados, tendo em vista apreendermos nos limites dos respectivos
dados a racionalidade da constituicdo do habitus professoral dos sujeitos acompanhados,
percebemos algumas caracteristicas dessa estruturacdo que, a nosso ver, merecem destaque: a)
a estruturacao desse tipo de habitus é complexa, heterogénea e perene; b) alguns estruturantes
foram herdados quando nossos sujeitos eram criancas e adolescentes, enquanto outros foram
construidos quando eles eram adultos; e c) 0s estruturantes ndo possuem a mesma relevancia.

Uma primeira caracteristica que destacamos é o fato da estruturacdo do habitus
professoral dos 12 sujeitos ser um processo permeado por estruturantes que se emaranharam e
continuam se emaranhando, cada um transpassando os demais e sendo por eles atravessados.
Assim, por exemplo, o professor Paulo foi beneficiado por seu capital cultural e habitus de
classe, mas também foi favorecido pelo habitus estudantil e pela prdpria experiéncia docente.
Bernardo ndo teve as vantagens de um alto capital cultural, porém seu habitus professoral foi
compensado tanto por sua longa experiéncia no mercado de trabalho quanto por sua experiéncia
no magistério da EPT. Logo, ha uma diversidade de elementos presentes na estruturagdo do
habitus professoral dos acompanhados. Aqui, mais uma vez, lembramos de Tardif (2014)
quando nos fala que os professores sdo constituidos e formados por diversos saberes. De fato,
esta pesquisa serviu para reforcar tal ideia, particularmente no que diz respeito aquilo que
estrutura a matriz de percepcdes, apreciacOes e acdes dessesl?2 professores. E uma terceira
caracteristica que observamos, ligada as duas anteriores, € o fato dos cinco estruturantes serem
duradouros, perenes. Uns muito perenes, como o capital cultural herdado, o habitus de classe e
a propria experiéncia de trabalho, seja no mercado de trabalho ou no magistério; outros
estruturantes talvez menos perenes, como por exemplo a formacao pedagdgica. Dai decorre a
necessidade, apontada por alguns dos entrevistados, da formacéao ocorrer de forma continuada.

Outro ponto caracteristico da estruturagdo do habitus dos professores sujeitos desta
pesquisa é que alguns estruturantes, para sua obtencdo, independem dos esforcos dos seus
portadores. Por exemplo, o capital cultural, o habitus de classe e o habitus estudantil (a0 menos
até o ensino médio) sdo elementos que foram incorporados pelos individuos que 0s possuem

via socializagdo priméria e secundaria, isto €, desde o nascimento até o final da adolescéncia.
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Logo, foram herdados e se ligam diretamente a origem familiar. Esses agentes nao escolheram
a familia ou a escola que tiveram, mas sao a resultante delas, de suas influéncias, percepcoes,
apreciac0es, visdes de mundo e a¢bes. S&o o resultado de uma determinacdo social, a qual, por
sua vez, contribuiu para que fossem, ja adultos, pertencentes a mesma classe de origem ou que
ascendessem para uma outra classe. Por outro lado, alguns estruturantes foram construidos
pelos proprios agentes, como a experiéncia no mercado de trabalho, a experiéncia no magistério
e a formacdo pedagogica. Esses trés estruturantes resultam das suas escolhas, muito embora
essas guardem relagdo com seu capital cultural e habitus de classe. Assim, por exemplo, quando
Bernardo nos diz que “escolheu” fazer engenharia na PUC porque precisava trabalhar durante
o dia e na UFMG o curso era diurno, ndo se trata, exatamente, de uma escolha, mas sim do
possivel em um universo limitado de possibilidades. Logo, o que parece ter sido uma escolha é
sim o resultado da convergéncia de estruturas objetivas prdprias a uma dada classe social
(BOURDIEU, 2015f).

Por fim, os cinco estruturantes evidenciados ndo possuem o mesmo valor para seus
agentes e alunos®. Dadas as especificidades do campo em questdo, particularmente o fato de
se tratar de educacdo profissional em uma instituicdo federal de ensino, a qual se propde a
formar individuos para o mercado de trabalho com exceléncia, ficou muito evidente o peso
atribuido a experiéncia profissional dos professores no mercado de trabalho, em especial em
grandes empresas e/ou multinacionais. Igualmente importante nos pareceu a experiéncia
docente. Ora, esses dois estruturantes se relacionam diretamente com o ndcleo do habitus, pois
este diz respeito a préatica, a hexis, isto €, a exteriorizacdo da interiorizacdo. Por outro lado,
observamos também que outros estruturantes parecem ndo ser percebidos ou até mesmo sdo
considerados como menos importantes. Neste sentido, todos os sujeitos ndo demonstraram
perceber, de forma clara, os impactos do capital cultural e do habitus de classe de sua familia
na sua propria constituicdo enquanto professores. Por sua vez o estruturante formacao
pedagdgica, como vimos, foi declarada relevante e necessaria por cinco dos 10 professores que
possuem esse tipo de formacdo. Para os outros cinco, ela foi considerada importante, porém
ndo necessaria. E para dois professores ela ndo é importante e muito menos necessaria.

Em altima analise, percebemos que o habitus professoral funciona como um esquema
de percepcéo, apreciacéo e acao, presente no fazer docente desses 12 professores do IFMG. Ele
é o produto da experiéncia individual, da experiéncia histérica coletiva na classe de origem e

da interacdo entre essas experiéncias. Por isso, sustentamos que pesquisar a docéncia e suas

%6 |_embramos que as percepcdes dos alunos foram captadas nas observac@es de aula.
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trajetérias demanda trabalhar com um contexto muito anterior a sala de aula. Devemos
considerar a socializacdo familiar, a socializacao escolar, a trajetoria académica e profissional
de cada um dos agentes, 0 que 0s trouxe e como 0s trouxe, em Ultima instancia, neste caso, ao

exercicio da docéncia na Educacao Profissional.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou apreender os possiveis estruturantes do habitus professoral de
professores bacharéis, sem formacdo em cursos de licenciatura, que trabalham no IFMG.
Partindo do conceito de habitus na perspectiva de Pierre Bourdieu, ocupamo-nos com sua
inflexdo para o trabalho realizado por professores. Tratamos, pois, especificamente, dos
estruturantes possiveis da constituicdo do habitus professoral de 12 participantes que trabalham
como docentes EBTT nos cinco campus do IFMG localizados na Regido Metropolitana de BH.

Com isso, evidenciamos, amalgamadamente, sinteses sobre: 1) as histéricas
dificuldades do Estado brasileiro no que se refere a proposicdo de uma efetiva e sistematica
politica de formacdo de professores para a educacdo profissional, embora atualmente tais
docentes sejam altamente qualificados em termos de formacdo académica; 2) a poténcia do
conceito de habitus para se investigar a constituicdo dos modos de ser e estar dos professores
EBTT, em especial dos bacharéis; 3) de modo geral, o reduzido nimero de pesquisas sobre
formagéo de professores para a modalidade em questdo em consonancia com a auséncia de
estudos envolvendo importantes e atuais tematicas que engendram a EPT nos dias atuais, dentre
elas: as relacdes de género e as relacBes étnico-raciais; e 4) a importante funcdo de dois
estruturantes - o alto capital profissional e a experiéncia docente - no engendramento do habitus
professoral dos docentes acompanhados, cuja racionalidade € especifica ao exercicio no
magistério da EPT.

Nesse sentido, e de acordo com as necessidades proprias da construcao desta pesquisa,
em primeiro lugar mostramos as dificuldades do Estado brasileiro em propor e efetivar politicas
nacionais para a formagdo dos professores da educacdo profissional. Desde o surgimento da
primeira oferta sistematica e ampla de educacéo profissional sob responsabilidade do Governo
Federal, a partir de 1909, o Estado se deparou com a auséncia de professores qualificados para
0 ensino de oficios nas 19 Escolas de Aprendizes Artifices (EAAs). Como apresentamos, a
solucéo deslindada pelo poder publico foi a contratacdo de professoras primarias para a parte
propedéutica das aulas e de operérios experientes para a parte técnica. Assim, ao longo de quase
todo o século XX surgem iniciativas para a formacéo dos professores da educacéo profissional.
Entretanto, como vimos, elas foram consideradas emergenciais, aligeiradas e provisorias
(MACHADO, 2008). Nos anos de 1970, por exemplo, com essas caracteristicas, aparecem
propostas de formacéo para os docentes que ministravam aulas na educagéo profissional e ndo
possuiam nenhum tipo de formacdo pedagégica, foram os chamados cursos emergenciais

Esquema | e Esquema I1.
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Mesmo com a extin¢do das EAAS e sua substituicdo por outras instituicdes, os liceus
industriais e, posteriormente, a substituicdo destes pelas denominadas escolas técnicas
industriais, pouco foi alterado no que se refere a formacdo de professores para a educacdo
profissional. No final do século XX outras estratégias propostas pelo Estado, mais flexiveis,
deram inicio ao que se convencionou chamar de formag&o em servico, além do reconhecimento
de saberes para professores nao licenciados que trabalhavam na EPT. Por conseguinte, desde o
inicio do século XXI, no Brasil, & possivel que um professor bacharel que trabalha na
modalidade e ndo possua licenciatura, realize cursos para tal: formacdo pedagdgica ou pos-
graduacdo lato sensu (alternativa mais recente). Ademais, outra possibilidade é o
reconhecimento de saberes e competéncias para aqueles que possuem no minimo cinco anos de
experiéncia no magistério da EPT. Todas essas possibilidades, no plano legal, substituem a
necessidade de realizacdo de um curso de licenciatura. Inclusive, no que se refere
especificamente a cursos de pés-graduacdo lato sensu em docéncia, estes ndo apenas tém
equivaléncia a uma licenciatura, mas permitem a seus egressos a obtencdo de diploma de
Licenciatura em Docéncia na Educacéo Profissional de Nivel Técnico, nos termos da Resolucéo
CNE/CP n° 01/2022 (BRASIL, 2022).

Um século depois do surgimento das EAAs, no contexto dos IFs, a logica para a
contratacdo de professores, particularmente para 0s cursos técnicos integrados, € muito
semelhante ao que se fazia 100 anos antes, isto €, para a parte propedéutica dos cursos sdo
contratados professores licenciados; para a parte técnica, professores bacharéis, com ou sem
licenciatura. Foi sobre este segundo grupo, especificamente bacharéis sem licenciatura, que
recaiu nosso olhar. Logo, podemos afirmar que 113 anos apds as primeiras iniciativas do
Governo Federal para ofertar e prover educacao profissional em todo o Brasil, a maneira de
contratacdo dos professores da modalidade € muito similar ao que se fazia no inicio, bem como
a formacao desses professores, particularmente dos docentes da parte técnica, se da em servico
por meio da realiza¢do de cursos ou reconhecimento de sua experiéncia.

Por outro lado, se no inicio do século XX os professores do ensino industrial eram
leigos, isto €, trabalhadores experientes recrutados diretamente nas fabricas e oficinas, hoje a
EPT possui um corpo docente altamente qualificado. Como demonstramos nesta tese, a maioria
dos professores da RFEPCT possuem, no minimo, mestrado. Nossa pesquisa de campo também
ratificou esta informagcé&o, visto que apenas um dos 12 professores acompanhados ndo possuia
pos-graduacgdo stricto sensu. Logo, consideramos de extrema importancia tal alteracdo na

formacéo dos professores da educacao profissional. Hoje, falamos, pois, de docentes com alta
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escolaridade e formados em instituicdes de prestigio. Consideramos tal modificagdo um grande
avanco para a modalidade em questdo. Ademais, como trabalhado em varias partes desta tese,
ndo podemos pretender que a formacao desses professores seja igual a formacéo dos professores
do ensino propedéutico, pois tratam-se de atuacGes completamente distintas. Dai que na
educacéo profissional faz sentido valorizar o que chamamos aqui de alto capital profissional,
estruturante este que seria inadequado e dispensavel no ensino propedéutico.

Depois disso, nesta pesquisa explicitamos a poténcia dos conceitos de habitus e campo
para se investigar a constituicdo dos modos de ser e estar dos professores EBTT, em especial
dos bacharéis. O principio gerador contido no conceito de habitus nos remeteu as socializacdes
passadas dos professores bacharéis do IFMG, ao presente e ao futuro desses docentes -
dimens@es estruturantes diuturnas do habitus — e nos possibilitou apreender uma matriz de
percepcdes em constante reestruturacdo que Ihes leva a fazerem certas escolhas, a agirem de
determinadas formas, a compreenderem o mundo, a0 mesmo tempo, de forma particular e
similar ao grupo social ao qual pertencem. Se isso € um comportamento proprio da estruturacao
de um habitus, neste caso, colocamos essa operacionalidade a favor da compreensdo da
estruturagdo de um habitus profissional, o habitus professoral de professores da EPT. Levando
em conta que o habitus é apreendido no modus operandi de uma determinada classe social em
consonancia com as leis da natureza préprias dos campos em gue 0S agentes operam suas
praticas, produzindo e as reproduzindo, buscamos caracterizar os institutos federais como um
campo especifico dentro do campo educacional brasileiro e, em particular, caracterizamos o
campo em que nossos sujeitos trabalhavam, o IFMG.

Portanto, habitus e campo nos evidenciaram tanto o peso das socializa¢Bes pretéritas na
pratica de sala de aula dos nossos sujeitos, quanto as reestruturacdes operadas em seu habitus
professoral, em virtude de novas estruturas estruturantes em um contexto muito peculiar.

Na sequéncia, esta pesquisa revelou o reduzido ndmero de dissertacdes e teses sobre
formacdo de professores da EPT, sob a 6tica do conceito de habitus e de sua inflexdo habitus
professoral. Apenas cinco trabalhos, ou 15,1% em um universo de 33 pesquisas, usaram essas
denominacdes para investigar aspectos envolvendo a formacao de professores da EPT. Levando
em consideracdo o exposto acima sobre a potencialidade do conceito de habitus e de sua
inflex&o para o trabalho docente na compreensdo dos modos de ser e estar dos professores,
julgamos que mais estudos e pesquisas, no campo da formagdo de professores e trabalho

docente, s&o necessarios, em particular com a adogao dessas importantes ferramentas do pensar.
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Ainda sobre as pesquisas consultadas, chamou-nos a atencdo a auséncia da abordagem
de importantes e atuais tematicas, particularmente da perspectiva dos estudos das relacdes de
género e étnico-raciais. NO0s também néo tratamos de tais tematicas, especialmente porque
nosso problema e objetivos de pesquisa ndo versavam centralmente sobre as mesmas. Logo,
sugerimos que outros pesquisadores, ao investigarem a formacdo de professores da EPT, levem
essas tematicas em consideracao.

Vale ressaltar que os dados que organizamos e analisamos nos permitem sustentar a
critica da ideologia meritocréatica, segundo a qual basta que um individuo se esforce, estude e
trabalhe para obter sucesso. Como demonstravam algumas pesquisas de Bourdieu (2011b,
2011c, 2013b, 2015a) sobre os elementos distintivos entre as elites e as demais classes sociais,
estudos esses apoiados em fartas evidéncias estatisticas, os individuos socialmente favorecidos
sdo também favorecidos na escola (BOURDIEU, 2015d). Nossa pesquisa sinalizou que agentes
que possuem um perfil sociocultural proximo ao das elites, quando se tornam professores,
continuam se favorecendo do seu habitus de classe originario e do capital cultural herdado.
Como demonstramos na Secdo 7, alguns estruturantes do habitus professoral dos nossos
sujeitos foram herdados quando eles eram criangas ou adolescentes. Por isso, reforgamos,
alguns dos 12 professores acompanhados possuiam vantagens culturais que Ihes eram Uteis no
processo de ensino, vantagens essas nao exatamente conquistadas por mérito pessoal, mas
legadas pelo seu pertencimento a uma dada classe e nucleo familiar especifico.

Por fim, esta pesquisa aclarou os principais estruturantes do habitus professoral dos
docentes acompanhados. Neste sentido, percebemos que esses estruturantes, para os professores
e seus alunos, possuem relevancias diferentes. Dois estruturantes, em especial, se destacaram:
a experiéncia profissional no mercado de trabalho, a qual denominamos de alto capital
profissional, e a experiéncia na propria docéncia. Como apontado, esses dois estruturantes se
relacionam diretamente com o nucleo do habitus, pois este diz respeito a préatica, a hexis, isto
é, aexteriorizacdo da interiorizacdo. Levando em consideracao as caracteristicas da constituicdo
do campo em questdo, esses dois estruturantes, sobretudo o primeiro, parecem conferir aos
agentes os subsidios necessarios para uma aula de qualidade na EPT.

Contudo, outros estudos e pesquisas se fazem necessarios para maior aprofundamento
sobre o papel do alto capital profissional e da experiéncia docente na constitui¢do de um habitus
professoral de exceléncia na EPT. Igualmente acreditamos ser importante que outros
pesquisadores se debrucem sobre o estruturante que, em nosso contexto especifico de pesquisa,

se apresentou como o de menor relevancia para os professores acompanhados: a formacéo



250

pedagogica. Aqui, recordamos que os cursos de licenciatura foram rechacados com
unanimidade por nossos sujeitos. Foram rechacados especialmente porque esses professores ja
sdo mestres e doutores e, portanto, ndo lhes faz sentido voltarem para a graduacéo. Este dado é
importante, pois pode revelar um descompasso entre o que alguns pesquisadores da educagéo
profissional defendem e o que, de fato, os professores que estdo no cotidiano da sala de aula da
EPT realmente pensam, desejam ou necessitam. Assim como Bourdieu (2011a) se recusava a
estudar as classes sociais como agrupamentos ficticios que s6 existiam no papel, também
consideramos imprescindiveis outras pesquisas que investiguem os professores da educacao
profissional em seu cotidiano real.

Como contribuicbes para a formacdo dos professores bacharéis, sem licenciatura, que
trabalham na EPT, gostariamos de deixar nossas sugestdes com base na pesquisa realizada:
primeiramente, pensamos que o Estado deve garantir que os cursos de formacdo pedagdgica
destinados a esses professores, cursos de complementacdo pedagdgica e cursos de pés-
graduacéo lato sensu, sejam de fato de qualidade. Neste sentido, consideramos que o Conselho
Nacional de Educacdo (CNE) e a Secretaria de Educacdo Profissional (SETEC) do MEC
deveriam ndo apenas propor diretrizes para tais cursos, mas também acompanha-los
sistematicamente. O mesmo pensamos ser necessario para 0s processos de reconhecimento de
saberes: que 0s 6rgdos competentes, juntamente com as institui¢c@es certificadoras, fagam o
procedimento com o rigor e seriedade que o tema demanda.

Especificamente para os professores bacharéis, embora concordemos com eles que seja
um contrassenso um professor EBTT, bacharel, mestre, doutor, com varios anos de experiéncia
profissional no mercado e alguns também na docéncia, que eles retornem para a universidade
para fazer uma licenciatura, acreditamos que os cursos de complementacdo pedagdgica, por
possuirem maior carga horaria, ttm mais potencial formativo do que uma pos-graduacao lato
sensu com apenas 360 horas. Assim, sugerimos uma solucdo que configuraria um meio termo
entre os cursos de licenciatura tradicionais, geralmente com carga-horaria minima de 3.200
horas e cursos de pds-graduacao lato sensu, visto que 0s cursos de complementacao pedagogica
geralmente possuem, no minimo, 760 horas. Como de fato é complexo esses professores que
trabalham na EPT realizem uma licenciatura, recomendamos que procurem a opcao que lhes
proporcione maior aprofundamento teérico e pratico para aperfeicoarem suas aulas e,
preferencialmente, que optem por cursos ofertados por instituicdes publicas, pois séo elas que
possuem maior compromisso com a qualidade do ensino. Por Gltimo, ainda para os professores

bacharéis da EPT, desejamos que eles compreendam que ser um professor comprometido com
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0 ensino de qualidade, pressupde nao apenas o ensino da técnica, por mais que esta seja muito
importante no campo pesquisado, mas também a formacao do cidadao critico e reflexivo para
intervir na sociedade.

Por fim, reiteramos que os professores bacharéis da EPT, como profissionais docentes
com alta formacdo académica e, alguns, com alto capital profissional, ndo podem ser
pesquisados e compreendidos na mesma perspectiva dos professores da educacdo regular
propedéutica. Logo, aos pesquisadores da formacao de professores recomendamos que as lentes
sejam “adaptadas” para a realidade especifica da educacdo profissional, sob pena de
investigarem objetos inadequadamente transpostos de outro contexto.

Em altima andlise, 0 que apresentamos nesta tese configura-se como uma pequena
contribuicdo para o campo da pesquisa sobre formacéo de professores, particularmente dos que
trabalham com educacéo profissional e sdo bacharéis. Entretanto, temos consciéncia que ainda
h& muito por fazer, bem como ainda existem muitas lacunas que podem e devem ser preenchidas
no que se refere a esse objeto. Neste sentido, apenas apontamos o caminho. Agora, ha de se

caminhar.
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APENDICES

Apéndice A — Questionario Online

A ESTRUTU'RAQAO DO HABITUS PROFESSORAL POR PROFESSORES
BACHAREIS DO INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS (IFMG)

Doutorando: Walas Leonardo de Oliveira
Orientadora: Profa. Dra. Marilda da Silva

Objetivo geral da pesquisa: apreender os possiveis estruturantes do habitus professoral
de professores bacharéis, sem formacgéo em licenciatura, que trabalham em uma instituicdo de
EPT.

DADOS DO PESQUISADO:

a) Nome completo:

b) Idade:

c) Campus:

d) Curso(s) realizado(s) na Graduagao:

e) Instituicdo em que realizou a Graduacdo:

QUESTOES:
1. Vocé jarealizou algum curso de licenciatura?

a) Sim e completei

b) Sim, mas ndo completei

¢) Nao, nunca realizei

d) Estou realizando no momento. Qual?

2. Vocé jarealizou algum curso de Formac&o Pedagdgica para graduados néo licenciados?
a) Sim e completei
b) Sim, mas ndo completeli
¢) N&o, nunca realizei
d) Estou realizando no momento

3. Vocé ja realizou algum curso de Pds-Graduagdo Lato Sensu para graduados nao
licenciados, com o objetivo de formacdo pedagdgica?

a) Sim e completei

b) Sim, mas ndo completeli

¢) N&o, nunca realizei

d) Estou realizando no momento
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4. H& quanto tempo vocé trabalha como professor na Educacdo Profissional,
independentemente se seu ingresso na modalidade foi ou ndo no IFMG?
a) De0Oa3anos
b) De 3 a6 anos
c) De6a9anos
d) Mais de 9 anos

5. Ha& quanto tempo vocé trabalha como professor no IFMG?
a) De0Oa3anos
b) De 3 a6 anos
c) De6a9anos
d) Mais de 9 anos
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Apéndice B — Roteiro de entrevistas com os professores (original)

A ESTRUTURACAO DO HABITUS PROFESSORAL POR PROFESSORES

10.

11.

12.

BACHAREIS DO INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS (IFMG)

Doutorando: Walas Leonardo de Oliveira
Orientadora: Profa. Dra. Marilda da Silva

Vocé poderia descrever como foi 0 processo de escolarizagdo dos seus pais? Por
exemplo, até qual série eles estudaram? Em que tipo de escola eles estudaram?

E o trabalho dos seus pais? VVocé poderia falar um pouco sobre a profissdo dos seus
pais?

Durante sua infancia e adolescéncia, havia livros na sua casa? Se sim, que tipo? VVocé
tinha o habito de ler nessa época?

Naquele tempo, quais eram suas atividades de lazer preferidas?

E o seu processo de escolarizagcdo, como foi 0 seu processo de escolarizacdo da
educacdo infantil até o ensino médio? Em que tipo de escola vocé estudou? Que tipo de
estudante vocé era?

E a sua graduacédo, como foi? Em que tipo de instituicdo vocé fez a graduac@o? Que tipo
de estudante vocé era? VVocé gostava de estudar nessa época? Como eram suas notas?

Como e quando vocé decidiu ser professor?
Vocé ndo fez um curso de licenciatura, portanto como vocé aprendeu a ser professor?

Como era a sua pratica docente quando vocé era um professor iniciante? Quais eram 0s
pontos fortes e fracos da sua pratica docente naquele momento?

Do que vocé sente necessidade de aprender para ser um professor ainda melhor no que
diz respeito a sua pratica docente? Por qué?

Vocé acredita que um curso de licenciatura poderia lhe ensinar o que acabou de
mencionar na questdo anterior? Por qué?

Vocé considera necessario que os docentes que j& trabalham na Educagdo Profissional
e Tecnoldgica, e ndo possuem licenciatura, facam tal curso? Por qué?
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13. Quais sdo as duas principais disciplinas que vocé ministra atualmente? VVocé acha que
essas disciplinas, em relacdo a outras da sua area, possuem alguma especificidade ao
serem ensinadas? Por qué?

14. De forma resumida, vocé poderia descrever como ministra essas disciplinas, desde o
momento em que vVocé entra na sala até 0 momento em que vocé termina a aula?

15. Para finalizar a entrevista, gostaria que vocé fizesse uma rapida autoavaliacdo da sua
pratica como professor, ou seja, como vocé avalia a sua pratica pedagdgica como
professor atualmente?
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Apéndice C — Roteiro de entrevistas com os professores (modificado)

A ESTRUTU}RAQAO DO HABITUS PROFESSORAL POR PROFESSORES
BACHAREIS DO INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS (IFMG)

Doutorando: Walas Leonardo de Oliveira
Orientadora: Profa. Dra. Marilda da Silva

1. Vocé poderia descrever como foi o processo de escolarizacdo dos seus pais? Por
exemplo, até qual série eles estudaram? Em que tipo de escola eles estudaram: publica
ou privada, central ou periférica, urbana ou rural?

2. Voceé poderia falar um pouco sobre a profissao dos seus pais?

3. Durante sua infancia e adolescéncia havia livros na sua casa? Se sim, que tipo? VVocé
tinha o habito de ler nessa época?

4. Naquele tempo, quais eram suas atividades de lazer preferidas? Que tipo de lazer era o
preferido de sua familia durante sua infancia e adolescéncia? Havia algum tipo de lazer
gue vocé ndo gostava, mas para acompanhar a sua familia, tinha de participar?

5. Me fale sobre o seu processo de escolariza¢cdo da educacgdo infantil até o ensino
medio. Em que tipo de instituicdo vocé estudou, escola publica ou privada?
Olhando para sua escolariza¢do naguela época, como vocé descreveria o estudante
gue voceé foi?

6. Gostaria que vocé me falasse agora sobre sua graduacéo. Como vocé descreveria
0 estudante universitario que foi? Por que vocé escolheu o curso que fez? O que
vocé esperava dessa profissdo do ponto de vista econémico e pessoal? VVocé se sente
realizado com sua escolha profissional?

7. Quando e por que vocé decidiu ser professor?

8. Vocé ndo fez um curso de licenciatura tradicional, portanto como vocé aprendeu a ser
professor?

9. Como era a sua préatica docente em sala de aula quando vocé era um professor iniciante?
Vocé teve dificuldades? Se sim, quais? E o que vocé considerava mais facil naquele
inicio como professor?

10. Atualmente, vocé sente que precisa de mais algumas aprendizagens para realizar
sua pratica docente com mais eficiéncia? Por qué?

11. Vocé considera necessario que os docentes que ja trabalham na Educacdo
Profissional, e ndo possuem licenciatura, facam algum curso de formagéo
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pedagodgica? Se sim, que tipo de curso seria e por que vocé acha importante que 0s
professores facam esse curso?

Quais sdo as duas principais disciplinas que vocé ministra atualmente? VVocé acha que
essas disciplinas, em relacdo a outras da sua area, possuem alguma especificidade
pedagdgica/didatica ao serem ensinadas? Por qué?

De forma resumida, vocé poderia descrever como ministra essas disciplinas no ensino
remoto, desde 0 momento em que vocé entra na sala de aula virtual até 0 momento
em que vocé termina a aula?

Para finalizar a entrevista, gostaria que vocé fizesse uma répida autoavaliacdo da sua
pratica atual como professor, no ensino remoto, ou seja, como vocé avalia a sua pratica
pedagdgica como professor hoje?
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Apéndice D — Roteiro de observacao de aulas (original)

A ESTRUTURACAO DO HABITUS PROFESSORAL POR PROFESSORES

BACHAREIS DO INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS (IFMG)

Doutorando: Walas Leonardo de Oliveira
Orientadora: Profa. Dra. Marilda da Silva

ROTEIRO DE OBSERVACAO NAO PARTICIPANTE - AULAS

Professor:

Disciplina:

Data:

1.

[/

Observar e registrar em cada aula, de cada professor:

O que o professor faz ao entrar na sala: (como cumprimenta os alunos, principais
gestos, olhares, principais frases, comentarios, etc.). O professor chegou no horario?
Que tipo de material portava?

Como inicia a aula: retoma as aulas anteriores? Faz relagdes com o que ja ensinou?
Fala de conteidos novos? Corrige exercicios ou trabalhos de aulas anteriores?

Desenvolvimento da aula: como explica o conteddo? Utiliza a lousa? Utiliza projetor
multimidia? Algum software? Relaciona o contelldo com a realidade dos alunos? Com
0 mercado de trabalho? Da exemplos? Deixa os alunos falarem? A linguagem do
professor é clara e acessivel aos alunos? Responde duvidas? Organiza a sala em
formatos menos tradicionais, como circulo? Divide os alunos em grupos? Passa
exercicios para resolucdo em sala? O professor demonstra seguranca e tranquilidade
quando fala? Consulta com frequéncia o rel6gio? Parece ansioso/nervoso? Algum
gesto/movimento corporal que denuncie seu nervosismo? Consulta a internet ou livro
com frequéncia? O professor demonstrou alguma dificuldade em explicar o contetdo?
E em se relacionar com os alunos? Alguma quest&o envolvendo indisciplina discente?
Se sim, como lidou?

Avaliacdo (se houver): individual, em dupla ou grupo? Foi informada com
antecedéncia? Que tipo? (prova escrita — aberta ou fechada, prova oral, seminério,
apresentacdo de trabalho, desenvolvimento de produto/software, etc.), o tempo
disponibilizado para a avaliagdo foi suficiente? Os alunos demonstraram dificuldades?
Reclamaram da avaliacdo? N&o compreenderam alguma questdo? Terminaram antes do
tempo? Deixaram questdes em branco? O que a fisionomia e corpos dos alunos sugeria?
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Finalizacdo da aula: houve um fechamento adequado da aula? O professor encerrou
bruscamente a atividade que realizava devido ao horario? Fez uma sintese do assunto
trabalhado durante a aula? Mencionou o que fara na proxima aula? Deu as orientacOes
necessarias para as proximas aulas (recados importantes, lembretes sobre provas,
eventos, etc.). O professor se despediu dos alunos? Conversou com algum aluno mais
em particular, enquanto os outros saiam? Foi procurado por muitos alunos? Para que?
Apagou a lousa? Demonstrou algum interesse com a conservacgédo/organizacao da sala?
(luzes, projetor, computador, ar-condicionado, carteiras, etc.)
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Apéndice E — Roteiro de observacéo de aulas (modificado)

A ESTRUTURACAO DO HABITUS PROFESSORAL POR PROFESSORES

BACHAREIS DO INSTITUTO FEDERAL DE MINAS GERAIS (IFMG)

Doutorando: Walas Leonardo de Oliveira
Orientadora: Profa. Dra. Marilda da Silva

ROTEIRO DE OBSERVACAO DE AULAS

Professor:

Curso:

Disciplina:

Alunos matriculados:

Alunos presentes na data da observagéao:

Horério da aula:

Data da observagdo: /[
1.

a.

Observar e registrar em cada aula, de cada professor:

O que o professor faz ao entrar na sala de aula virtual: (como cumprimenta os alunos,
principais gestos, olhares, principais frases, comentarios, etc.). O professor estava
presente no horario? Como se encontrava fisicamente (sentado, com headphone,
fone de ouvido, sem nenhum fone, préoximo ou distante da camera do dispositivo,
sozinho ou acompanhado no ambiente, em ambiente silencioso ou com ruidos,
fundo real ou falso?)

Como inicia a aula: retoma as aulas anteriores? Faz relagdes com o que ja ensinou? Fala
de contetidos novos? Corrige exercicios ou trabalhos de aulas anteriores?

Desenvolvimento da aula: como explica o contetdo? Utiliza qual plataforma de video
conferéncia? Utiliza quais softwares? Relaciona o conteldo com a realidade dos
alunos? Com o mercado de trabalho? D& exemplos? Deixa os alunos falarem? Incentiva
a participacdo dos alunos? Faz perguntas direcionadas, isto é, nominais? A
linguagem do professor é clara e acessivel aos alunos? Responde duvidas? Pede aos
alunos para abrirem o microfone e a cdmera? Demonstra incdmodo pelo fato de as
cameras ficarem fechadas? Demonstra incobmodo pela baixa presenga dos alunos
na sala virtual? Demonstra incobmodo pela baixa participagdo/interacdo dos
alunos? Passa exercicios para resolucdo durante a aula ou em casa? O professor
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demonstra seguranca e tranquilidade quando fala? Consulta com frequéncia o rel6gio?
Parece ansioso/nervoso? Algum gesto/movimento corporal que denuncie seu
nervosismo? Consulta materiais de apoio com frequéncia? O professor demonstrou
alguma dificuldade em explicar o contetdo? E em se relacionar com os alunos? Alguma
questdo envolvendo indisciplina discente? Se sim, como lidou?

Avaliacdo (se houver): individual, em dupla ou grupo? Foi informada com
antecedéncia? Que tipo? (prova escrita — aberta ou fechada, prova oral, lista de
exercicios, seminario, apresentacdo de trabalho, desenvolvimento de produto/software,
etc.), o tempo disponibilizado para a avaliacdo foi suficiente? Os alunos demonstraram
dificuldades? Reclamaram da avaliacdo? N&o compreenderam alguma questéo?

Finalizacdo da aula: houve um fechamento adequado da aula? O professor encerrou
bruscamente a atividade que realizava devido ao horario? Fez uma sintese do assunto
trabalhado durante a aula? Mencionou o que fara na préxima aula? Deu as orientacdes
necessarias para as proximas aulas (recados importantes, lembretes sobre provas,
eventos, etc.). O professor se despediu dos alunos? Conversou com algum aluno mais
em particular, enquanto os outros saiam? Foi procurado por muitos alunos? Para que?



