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Resumo

A problematica central dessa tese € o estudo sobre a construgdo social do magistério, cuja
analise compreende as identidades docentes como processo multidimensional e relacional
produzido nas sucessivas socializa¢cBes. Quanto a tematica especifica, no tocante a pesquisa
geradora dessa tese refere-se aos processos de socializacdo do professor do ensino técnico
agricola, no marco temporal da politica educacional iniciada na década de 1990, cuja tonica €
a reestruturacdo do modelo de gestdo e funcionamento da instituicdo tecnoldgica e a
concepcao de profissionalizacdo docente. Contudo os dados da pesquisa de campo forcaram
um deslocamento da anélise para a origem da constitui¢do profissional, quando por volta dos
anos de 1910 até 1940 incidem na sociedade os proclames publicos republicanos para a
profissionalizacdo de um magistério capaz de uma intervencdo qualificada na educacdo
profissional dos jovens “desvalidos” para serem “cidaddos uteis”. Delimita-se ainda um
enfoque de profissdo docente, verificando os significantes globais vindos do sistema oficial,
como a nocdo de competéncias, mas a licenciatura nos contextos locais demonstra ndo haver
consensos sobre tais significantes globais. Congruente ao saberfazer docente e aos processos
identitarios profissionais, demonstra-se por meio do trabalho de pesquisa de campo,
documentos e da literatura, a existéncia de espagos/tempos institucionais marcados pelas
permanéncias e ambiguidades, contudo na atualidade, essas marcas do passado e da dualidade
estrutural sob a esfera escolar/universitaria tencionam 0s processos socioculturais e
académicos para acOes e percepcdes de cardter mais emancipado dos dominios agrarios
hegeménicos. A discussdo tedrica que atravessa toda a tese remete ao entendimento que em
sociedade, nos espacos politico-culturais, os individuos e grupos sdo “moldados” por saberes,
atitudes, valores, normalizagdo técnica e perfis para exercerem papéis na profissdo docente ou
em outra area profissional. De modo a configurar uma realidade nédo tdo equilibrada em
relacGes de permanéncias e determinagdes, verifica-se a mesma sob tensdo na e pela disputa
de profissionalizacdo docente. Neste sentido, 0 objetivo geral da tese € buscar compreender as
identidades docentes desse professor da educagdo técnica agricola a partir dos processos
socio-profissionais institucionalizados pelo campo politico-académico de socializacéo.
Sobretudo, tomamos esse espaco como um lugar de disputas, particularmente, eivado de
articulacGes/interacdes das esferas interiores e exteriores, subjetivas e objetivas ao grupo
profissional. A abordagem e a interpretagéo dos dados e informagdes coletadas da pesquisa de
campo delimitam-se na revisdo de literatura tomada nas categorias da sociologia
compreensiva de Pierre Bourdieu, Berger e Luckmann, Anthony Giddens, também na
sociologia da educacdo de Gimeno Sacristan, na sociologia das profissdes de Claude Dubar,
Eliot Freidson e diversos tedricos e pesquisadores referenciados no discurso da ANFOPE e
ANPED. Demonstra-se 0 enredamento institucional promovido entre os atores/agentes que
organizam os estudos das ideias, nagdo e cultura, nesse caso destaque-se Eli Lima, Anisio
Teixeira, Sérgio Miceli, Renato Ortiz. As teorias das sociedades contemporaneas no tocante
as praticas politicas, econdmicas e culturais que configuram e conferem significados ao
campo brasileiro, busca-se em Roberto Moreira. A metodologia esta balizada nos aportes
tedricos da pesquisa qualitativa em ciéncias sociais e humanas, aonde os procedimentos e
instrumentos de natureza etnografica chegaram aos dados que constata ser a profissdo docente
uma construcdo social em processos de rupturas com os modelos passados, portanto, um
grupo socio-profissional configurado nas tensdes provocadas entre as permanéncias e
ambiguidades sobre uma realidade relacional, em plena dindmica de novos processos de
institucionalizacao.

Palavras-chave: profissionalizacdo, ensino agricola, capital cultural e docéncia;



viii

ABSTRACT

The main concerning of this thesis has been about social identities accomplishment,
understanding them as a relational and multidimensional process performed through
successive socialization. In relation to specific theme, this survey was carried out under
socialization methodologies of agricultural technical teaching professor at the time of
educational politics start on the 90’s, concerning about the management model restoring and
technological institution working as well as professor professionalization conception.
However, data from field research forced to an analysis motion giving rise to professional
establishment, when around 1910 to 1940, and republican public announcement for the
professionalization of an education able to interfere over “poor” young people, “useful”
citizens professional teaching have emerged on society. Verifying global significatives of
official system as competence ideas and education, an approachment was limited on, in spite
of notifying over local contexts and resistances no consensus or ordinary readings on the
global significatives were reported. Through field research and bibliographic references
institutional space-time existence pointed by permanences and ambiguities have been
demonstrated when at currents days these signs from past ages and structural duality under
school/university sphere pressurize sociocultural methods towards actions and emancipated
character perception from hegemonic agrarian commands. Theorical discussion was based on
political and cultural spaces understanding that on society both groups and people have been
“shaped” in relation to knowledgements, values, behaviors and profiles for playing a role on
every professional occupation or another professional area. In order to represent not as much
balanced reality about determinations and permanences relationships under the same stress to
and for teaching professionalization dispute has been corroborate. In this meaning, the main
goal of the survey was to understand agricultural technical teaching professor identities from
social professional process institutionalized by political and academic socialization aspect.
Above all, it was considered this sphere as a conflict place, specially crossed by outter and
inner as well as subjective and objective spheres to professional groups.

According to Pierre Bourdieu, Berger and Luckmam, Anthony Giddens, Gimeno Sacristan,
Claude Dubar, Eliot Freidson on ANFOPE and ANPED speechs, data and information
approachment / interpretation were based on. As maintained by Eli Lima, Anisio Teixeira,
Sérgio Miceli and Renato Ortiz ideas nation and culture studies, institutional scheme played
by actors / agents was demonstrated. In relation to political, economical and cultural practices
of contemporary societies, theories by Roberto Jose Moreira were reported. The methodology
of this survey has been based on human and social sciences qualitative research where
proceedings and mechanisms from ethnographic nature have noticed professor occupation as
a social performance on ruptures methods with ancient patterns, therefore a professional-
social group represented by tensions caused between permanencies and ambiguities over a
relational reality in accordance to dynamics of new institutionalization practices.

Keywords: professionalization, agricultural teaching, cultural capital and teaching staff.
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Introducgéo

Comecamos a suspeitar também que a percepcao
da realidade através de categorias fechadas,
dualistas (verdadeiro/falso, certo/errado,
conservador/progressista  etc) ou  mesmo
“triddicas” (capitalismo/socialismo/terceira via
etc.), dificulta em lugar de favorecer tanto a
compreensdo da realidade como o dialogo com
pessoas que compartilham oOticas diferentes das
nossas. (MADURO, 1994)

O nosso interesse a respeito das identidades profissionais dos docentes da educacao
tecnoldgica agricola deu-se desde o momento em que decidimos realizar o doutoramento em
2002 e neste mesmo ano sistematizamos o projeto de pesquisa, apresentando-o em agosto de
2003 ao Programa de Pés-graduacdo de Ciéncias Sociais em Desenvolvimento, Agricultura e
Sociedade, portanto, um longo e rigoroso caminho de investigacao foi percorrido. Salvo os 21
anos de dedicacdo e interesse profissional como professora de Didéatica e Préatica de Ensino e
Fundamentos do Ensino Agricola, nds consideramos essa tese uma experiéncia impar, por se
tratar ndo unicamente de uma formalidade da carreira docente de nivel universitario para
galgarmos maiores espagos profissionais na instituicdo em que atuamos, mas de um
investimento publico que a UFRRJ nos confiou no sentido de colaborar com as demais
instituicbes do ensino tecnoldgico agricola, hd doze anos passando por reformulacdes
curriculares e nas estruturas organizativas. Tais instituicbes sociais merecem que as nossas
pesquisas na universidade facam uma avaliacdo a respeito das politicas publicas direcionadas
ao modelo de ensino técnico agropecuario e de seus professores que formamos nas
licenciaturas. Nessa perspectiva, a pesquisa em ciéncias humanas ganha sentido social, pois
também € um momento de avaliagdo sobre o trabalho da universidade na habilitagdo de
docentes para o magistério da educacéo tecnica, no nosso caso a agricola.

Podemos considerar também outro aspecto, mais pessoal, que nos mobilizou para a
nossa proposta de estudos sobre as identidades docentes. No mundo contemporaneo em que a
imagem € o apelo recorrente nos circulos e redes de relacionamentos sociais e de trabalho,
como estimular os jovens a percorrerem o caminho do magistério, sendo este uma profisséo
que retribui cultural, social e economicamente t&o mal os seus docentes, se levarmos em conta
as politicas. Como fazé-los crer que a docéncia € uma escolha certeira, quando se vai abracar
uma profissdo que excetuando os vinculos federais (cada vez menores), a profissionalizacéo
(digamos a carreira/trajetoria) € tratada com descaso pelos poderes publico estaduais,
municipais e pela rede privada também? Na medida em que o capital cultural docente se
reveste de um plano de investimento proprio, como atrair 0S nossos jovens a abracar essa
profissdo? Sera que realmente a profissdo docente, no passado, figurou sucesso profissional,
conforme a visdo romantica da literatura conta? Como incentiva-los se aos usarmos 0S
argumentos da mobilidade social, eles verdo na histéria da profissdo que os salarios dos
professores nunca foram dos mais significativos na administracéo publica.

Ao longo do século XIX, por exemplo, segundo Hora (2006), os professores tinham
que buscar outras fontes de renda para fazer frente as necessidades de manutencdo de suas
familias, quando ndo das préprias escolas e de seu capital cultural. Este aspecto ndo mudou
muito no século XX. E na atualidade, inicio do século XX1? Uma questéo se sobressai. Como
pensar/agir sobre a profissdo docente cumprindo as exigéncias do seu papel social na
formacéo de jovens para uma vida produtiva e feliz, atendendo os dispositivos ocupacionais e
subjetivos da profissdo, se o proprio docente tem parcos meios publicos para produzir 0s



conhecimentos fundamentais dos espectros de competéncias desejadas a tarefa de ensinar,
instruir e educar? O Estado, o mercado de trabalho, talvez mais do que nunca, enaltecam o
discurso da cultura geral, do profissional questionador e solucionador dos seus proprios
problemas. Enfim, as permanéncias, ambiglidades e contradicbes pesam sobre a
profissionalizacdo docente na contemporaneidade, requerendo reflexidade ndo s6 do professor
e de sua categoria de base, mas de toda a sociedade civil.

Um dia de dezembro de 2006, em que estdvamos no Centro Federal de Educacéo
Profissional Agricola’ no interior de Minas Gerais, onde realizamos 0 nosso trabalho de
pesquisa de campo, aguardando uma professora para entrevistar, nos deparamos com a
seguinte mateéria intitulada “A Profissdo Docente” do professor Luciano Mendes de Faria
Filho - Professor de Histéria da Educacdo da Faculdade de Educa¢do da UFMG, segundo ele:

O professorado sabe que a "condugdo das novas geragdes"
implica um conjunto enorme de saberes e competéncias,
continuamente explicitadas pelas politicas educacionais e pela
literatura que o professor tem acesso ao longo de sua formagéo e de
sua atuacdo profissional. No entanto, ao mesmo tempo, as precérias
condicbes de formacdo e trabalho e a baixa remuneracdo impedem
gue os docentes tenham acesso, de fato, a tais saberes e
competéncias. Este é um dos aspectos que aumentam ainda mais a
ja tensa — por sua propria natureza — experiéncia docente. Diante do
crescente fracasso (secular) da escola em realizar bem as suas
tarefas mais bésicas, o Estado, principal responsavel pelas redes
publicas de ensino, sempre adotou as mesmas politicas: reformas
dos cursos de formacdo e dos curriculos escolares, mudancgas dos
livros didaticos e acenos de adogdo de novas, e salvacionistas,
tecnologias de ensino. Em comum, todas essas reformas tém o fato
de imputar ao professor a maior responsabilidade pelo chamado
"fracasso da escola". Quanto a melhoria dos saldrios e das
condicdes de trabalho, isso sempre ficou para um futuro incerto que
nunca chegou, inclusive porque o "servi¢o da instrucdo” retne um
contingente tdo consideravel de profissionais que o aumento
salarial, por pequeno que seja, repercute enormemente nas ja
combalidas financas do Estado. E evidente que a experiéncia dos
professores marca também as experiéncias dos alunos. E qual
aluno, uma vez chegando a sua vez de escolher uma profissao,
escolheria tal profissdo, mesmo que ele a considere relevante
socialmente? A profissdo docente concentra, desde o século 19, um
altissimo nivel de adoecimento profissional. A complexidade da
questdo demanda, tanto do estado quanto do conjunto da sociedade
brasileira, uma séria tomada de posicao. (2006).

No contexto de discussdo que o autor situa, cabe a reflexdo aprofundada a partir do
campo da sociologia e da histdria sobre os grupos de profissionais docentes. No Brasil, a
literatura direcionada aos estudos da profissdo docente se avoluma progressivamente ha pelo
menos trés décadas. Neste sentido, mundialmente, a Sociologia das Profissdes e a Historia
Social voltaram-se aos profissionais da saude, da engenharia e do direito, as denominadas
“profisses imperiais”.

! Nome ficticio que demos ao CEFET onde gentilmente fomos recebidas para o trabalho de campo, entre 0s anos
de 2005 a 2006. Embora sendo uma instituicao federal de educacéo tecnolégica, portanto, pablica, por conta de
normas de pesquisa, preferimos adotar a postura de manter o verdadeiro nome da instituicdo e de seus
professores em sigilo.



Delimitacdo Tematica, Objetivos, Hipdtese e Metodologia.

Este trabalho, de forma ampla, inscreve-se no ambito tematico que engloba questdes
socioculturais e educacionais contemporaneas que vém sendo focalizadas pelos estudos
socioldgicos das profissbes, do conhecimento e da histdria social das profissGes agrarias e da
educacdo. Entre as questdes, de forma especifica, esse trabalho engloba aquelas relacionadas a
base da socializacao profissional que repercutem em estratégias de construcdo de processos
identitarios com énfase nos conceitos de socializacdo, profissdo docente, construcéo social
do magistério, habitus-campo e capital cultural. Desta forma, estamos nos situando num
campo politico-académico e cultural onde ocorrem disputas paradigmaticas pela
profissionalizacdo docente, portanto, nos referimos as linhas de pensamento e agdo que se
diferenciam em visdes, praticas e percepcdes sobre 0 magistério na educacao profissional.

Existe um ponto comum, nessas linhas ndo homogéneas, quando a orientacdo objetiva
e legal apdia-se na normalizagdo estabelecida na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional. Nao ha divergéncias na categoria profissional do magistério de nivel superior e as
politicas de Estado quando todos admitem ser a Licenciatura, 0 modelo de profissionalizacéo
inicial. Uma graduacdo plena que torna os professores “especialistas” em educacdo; 0s
professores devem ser regulados pela legislacdo educacional onde o MEC tem a
responsabilidade de apoiar as politicas de profissionalizacdo, de forma que as mesmas
contribuam com a insercdo qualitativa dos docentes na realidade de mudancas ou de
conscientizacdo para a transformacdo sociocultural. O que significa dizer que na
contemporaneidade o trabalho docente se associa a especificidade e diversidade de
experiéncias e expectativas institucionais, movidas pelos atores e sujeitos da escola na
sociedade pds-moderna. Assim, os professores devem ser habilitados em nivel superior pelas
instituicBes universitarias, no modelo da Licenciatura Plena.

Entretanto, nem tudo é consenso entre as instituicdes universitarias, as entidades
profissionais e 0 governo quando as licenciaturas sdo transformadas em modelos “aligeirados”
de formacao para o magistério, disseminados pelas politicas e discursos oficiais, como sendo
a solucdo dos problemas para a falta de professores e de profissionalizacdo. Reside nesse fato,
uma alienacdo e por isso a critica contundente por parte das entidades (ANFOPE/ANPED) e
pesquisadores/formadores sobre a Resolucdo n°. 2 de 1997 (Formacdo Especial de
Professores), pois a legislacdo mantém uma concepc¢do de professor que basta dominar um
conteddo para ser um profissional docente. Essa forma de licenciatura em um ano ou até em
meses, outrora apenas pertenceu a formacdo de professores das disciplinas de
profissionalizantes do ensino técnico. Na verdade, recrutava-se do mercado o bacharel ou o
técnico de nivel médio para lecionar nas escolas profissionalizantes, em expansdo desde a
década de 1940, dando-lhes as disciplinas pedagdgicas ou mais algumas da parte técnica. No
final da licenciatura aligeirada, ele receberia o titulo como se fosse 0 mesmo de uma
licenciatura plena, regular de quatro anos. Essa seria uma das permanéncias ainda
circunscritas nas medidas de profissionalizacdo para o magistério na legislacdo sobre a
formacdo dos professores para o ensino técnico agricola.

O que fazer nesse momento em que os CEFET’s ampliam-se em unidades e
modalidades diversas, principalmente os agricolas, onde ha discursos inflamados segundo 0s
quais reivindicam direitos de formar os professores que inclusive atuardo nestas instituicdes,
apos uma pos-graduacdo? Os Centros de Formacgdo de Educacdo Tecnoldgica sdo locais de
formacéo de professores da educacédo basica e da educacdo profissional? Formar professores
nos CEFET’s significa adequar o futuro docente para uma prética de formagéo produtivista e



alinhada as competéncias do mercado tal como Acacia Kuenzer, Marise Ramos e Gaudéncio
Frigotto, entre outros, denunciaram sobre os objetivos da formacéo de técnicos? O modelo de
licenciatura da contemporaneidade estd definido na Resolucdo n®. 2 de 1997, conforme
veremos nos proximos capitulos. Bem, no fundo trazemos esse debate, que respinga no
passado, no tempo em que Portarias Ministeriais abriram brechas para a complementacao
pedagdgica de bacharéis, em licenciaturas curtas. Atualmente o programa especial de
formagcdo de professores, aprovado, viria substituir as portarias da década de 1970. Como ndo
introduzir e aceitar a legitimidade do discurso da ambiguidade nas reflexes de objetos de
estudo que sé podem ser explicados mediante uma relativizacdo dos contextos em que se
situam em tal realidade social. Nesse sentido, os professores tém se posicionado perante a
tentativa de desregulamentag@o profissional iniciada no governo FHC. Tal questdo para a
nossa tese importa se associada as idéias de legitimidade de uma causa nacionalmente
defendida pelos professores, como € o caso da Licenciatura.

A proposito desse contexto de estudo que toma a especificidade da socializacdo do
professor da educacgdo técnica agricola num subcampo profissional de complexidade, devido
as disputas de ordem politica e cultural no campo académico-profissional em que se constitui
subcampo, optamos pela adogdo de referenciais tedrico-metodolédgicos segundo as dimensdes
de anélise requeridas pelos conceitos e as fontes as quais temos tido acesso desde o inicio do
doutoramento e no decorrer da pesquisa de campo. Desse modo, delimitamos como objeto de
estudo a profissionalizacdo do professor da educagéo técnica/ tecnoldgica agricola diante
das tensdes identitarias provocadas por permanéncias e ambiglidades no cotidiano escolar,
buscando revelar as configuragcdes socioculturais e politica que constituiram/constituem o
subcampo da profiss@o docente na educacgédo profissional agricola no Brasil. Nesse sentido, o
objetivo geral da tese é buscar compreender as identidades docentes desse professor da
educacéo técnica agricola a partir dos processos socio-profissionais institucionalizados pelo
campo politico-académico de socializagdo. Sobretudo, tomamos esse espa¢o como um lugar
de disputas, particularmente, eivado de articulagdes/interacdes das esferas interiores e
exteriores, subjetivas e objetivas ao grupo profissional.

Pressupomos que na atualidade ha tensGes que sdo crises identitarias nas
representacdes sociais de uma profissdo originada nos processos hegeménicos da politica e da
sociedade agraria do passado. Para aquele professor do ensino agricola estaria reservado um
papel politico-cultural, tal como os engenheiros responsaveis pelo “progresso técnico” do
campo e da cidade, instituido no industrialismo, que compreendia a profissionalizacdo
agricola como basilar para a transformacao nas estruturas de producdo agricola. Alguns tracos
profissionais dessa origem apareceram em falas e respostas dadas ao questionario pelos
professores, 0 que denominamos de permanéncias. Nao obstante as ambiguidades no interior
da escola/CEFET apareceram na percepcdo dos professores sobre o papel docente e da
educacao profissional agricola que hoje convive com as dualidades, profissionalizar para
transformar ou para reproduzir. Para esclarecer, podemos afirmar que nos modelos os quais
nos referimos situaram-se e sdo formas curriculares e profissionais de formacao de botanicos,
de engenheiros agrénomos, veterinarios na sua maioria graduados pelas antigas Escolas
Superiores de influéncia de setores da producdo agricolas. As escolas superiores como
ESALQ, LAVRAS, VICOSA estiveram proximas do poderio local ou ainda, como a ESAMV
ligada ao Ministério da Agricultura, Inddstria e Comércio, a Sociedade Brasileira de
Agricultura ou apds a década de 1960, ligados aos grupos politico-académico articulados num
sistema perito (GIDDENS, 2002) no MEC para manter o status quo. No sul do Brasil, por
exemplo, as escolas agrotécnicas sofrem influéncias do empresariado agricola/agronegocios
desde os anos de 1970 com as cadeias agroalimentares de suinos e aves.



Vislumbrando a producdo de um novo conhecimento, cabe ainda ressaltar os seguintes
problemas de pesquisa: a) levando-se em conta a formacdo académica inicial e as experiéncias
profissionais do professor na pratica docente, seria possivel afirmar que ha multiplas
interacdes entre o universo social exterior com o microcosmo da escola concorrendo para a
construcdo de processos identitarios reflexivos e criticos? b) a descentralizacdo, apos 1994,
das escolas agrotécnicas da coordenacdo nacional do MEC, em Brasilia, no processo de
autarquizacao e a possibilidade de cefetizacdo (“ifetizacdo”) das escolas agrotécnicas a partir
de meados da década de 1990, seriam propulsores de uma ressignificacdo identitaria docente
de carater emancipatdrio, na medida em que didatica e administrativamente as escolas estdo
descentralizadas do MEC/SETEC? ¢) no magistério do ensino técnico agricola, as interacdes
do tipo comunitérias (demandas socio-produtivas, politicas e culturais locais etc.), em
confluéncia com os interesses escolares, estariam impactando as identidades profissionais
docentes na contemporaneidade, exigindo um professor mais propositivo, portanto mais
qualificado para ser um formulador de projetos? d) Em caso afirmativo, podemos conjeturar
que tais interacOes estiveram estreitando relacGes entre o individuo-professor, mobilizando
estruturas subjetivas — valores, cognicdes, percepcdes e afetivas — (pessoais) engendrando
identidades docentes reflexivas e propositivas tencionando as permanéncias e ambigiidades
da profissdo? e) o professor da educacdo tecnoldgica agricola, nesta época de crise de
identidades tradicionais, estaria se conscientizando no exercicio do trabalho docente sobre 0s
novos significados socio-profissionais, quando no cotidiano escolar ha arranjos adensados na
relacdo micro e macro contextual?

Feitas todas essas indagacdes, lancamos a hipotese de que o professor da educacéo
técnica agricola tende a construir uma docéncia portadora de reflexividade, de atitudes
propositivas e criticas, tendo em vista que a profissionalizacdo se constitui na
contemporaneidade como um processo néo linear, atravessado pela indagacao permanente do
sujeito diante de si, da diversidade de projetos e atores vinculados as instancias académicas, a
classe de professores e, ainda, diante das estruturas de producdo agricola e das formas
socioculturais do campo que atravessam as praticas sociais no interior da escola agricola.
Essas questdes e a hipdtese direcionaram a busca pelas diversas representacdes e significados
sociais e educacionais que ha muito supunhamos estarem tangenciando as relaces docentes
no interior da escola. Em face da necessidade de atender as mudancas institucionais (como
por exemplo, a “cefetizacdo”) o trabalho docente se alarga e se intensifica, portanto, ndo basta
para um CEFET um professor de qualificacdo mediana, pois na atualidade faz-se necessario
cumprir toda uma trajetéria de qualificacdo para que ocorram mudancas significativas que
atendem as cobrancas internas e externas, no tocante a consecucdo de projetos de ampliacdo
das Escolas Agrotécnicas, ainda, como Universidade Tecnoldgica ou como IFETS — Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia.

Em funcéo de determinismos burocraticos sedimentados nas institui¢des, contudo, aos
professores, num passado recente foi cerceado o direito de trabalhar com a diversidade, os
dilemas e ambiglidades consubstanciadas nas identidades sociais onde se constréi e
desconstr6i a profissdo docente (SACRISTAN, 1995). Desde 1994, momento em que as
Agrotécnicas Federais e CEFET’s agricolas passaram a autarquia, pensamos que essa
interdicdo tenha concorrido ndo s6 para descentralizar o projeto educativo escolar do MEC,
mas também para lancar um conjunto de desafios ao desempenho politico-pedagdgico do
professor no &mbito do trabalho docente.

A “cefetizacdo” ndo € um projeto do passado vinculado ao Governo interino de Itamar
Franco (periodo da “autarquizacdo” das Agrotécnicas e Técnicas Federais), mas como



demonstramos no corpo discursivo dessa tese, a questdo vem sendo lentamente implementada
nas instituicbes de educacdo profissional desde a Reforma Universitaria dos governos
militares. As transformacdes exitosas das Escolas Técnicas Federais iniciadas na década de
1970/1980 relativas ao CEFET-RJ, CEFET-PR e a do CEFET-MG vém norteando as politicas
de ampliacdo da educacdo técnica e tecnoldgica desde entdo. Os documentos demonstram
qudo emblematicas sdo as instituicdes acima referidas como pardmetros de qualidade e
alternativa aqueles que ndo podem seguir um curso superior numa universidade. No caso dos
professores da educacdo tecnologica, a propria legislacdo educacional embora néo
estabelecendo tdo diretamente como direcionou os professores da educacgdo basica, por conta
dos planos de desenvolvimento social e econémico do passado buscou tratar a formacéo
docente e a profissionalizacdo desse grupo profissional do magistério nos moldes dados por
um (a) Curso/Escola de Licenciatura em nivel superior. Desde a década de 1990, os decretos e
portarias destinam a formagé&o inicial de professores aos CEFET’s, 0 que traduz um sentido de
permanéncias no projeto das politicas publicas e de ambiguidades no interior dos féruns da
categoria profissional que até entdo se calam, sobretudo, porque diante de uma luta politico-
ideologica contra a sociedade politica, os professores unidos e sindicalizados esquecem que
em décadas de decisdes de categoria do magistério, reafirmaram ser a instituicdo universitaria
o l6cus de formacéo inicial dos professores.

Tivemos como objetivos especificos: 1)tomar a idéia da formacdo pedagogica como
critério tedrico-metodoldgico para enquadrar o professor da educacdo profissional agricola na
categoria docente, embora este esteja frouxamente ou oportunamente mencionado na
legislagdo educacional; 2) investigar a histdria social da profissdo docente, particularizando a
docéncia na educacdo profissional agricola (como e por que veio a existir e também como se
institucionalizou essa profissdo); 3) ir além, segundo Freidson (2004), de apenas uma forma
funcionalista de caracterizar ou trazer tracos distintivos da docéncia ou ensino como instrucéo
apenas, pois nos interessa focar a analise no campo de disputas pela profissionalizacdo desse
grupo, onde acreditamos que o Estado teve, até a autarquizacao das instituicdes no inicio dos
anos 1990, o maximo controle sobre a profissdo docente, limitando os projetos, mas ndo
impedindo o grupo de construir suas identidades profissionais em interacfes entre 0s
individuos e 0s processos sociais, culturais e politicos que se encontram no cotidiano de
qualquer instituicdo da sociedade, objetivo possivel de verificar quando refizemos as
trajetorias dos professores; 4) verificar e analisar as interagdes individuo-docéncia no sentido
de trazer a baila 0 universo de representacfes profissionais em que se assentam os professores
para terem controle ou ndo sobre as suas trajetorias de profissionalizacdo; 5) identificar quais
0S processos sociais primordiais de formagéo e profissionalizacdo dos professores da rede de
educacdo técnica agricola, particularizando a analise da rede federal (agrotécnicas e
CEFET’s); 6) identificar as condi¢des/estruturas objetivo-materiais que interferem nos valores
da profissdo, bem como o0s processos de interacdo objetivo-subjetivo (redes sociais
confluentes ao campo académico) que mais se articulam na relagcdo individuo-docéncia no
cotidiano escolar dos professores.

Quanto a metodologia de pesquisa, nos utilizamos de uma abordagem etnografica,
buscando fontes primarias, secundarias, elaboracdo e aplicacdo de questionarios, entrevistas
como procedimentos metodoldgicos da pesquisa, que a seguir detalhamos: 1) realizamos
visitacdo as bibliotecas (UFRRJ/CPDA, UFRJ, UFF e UERJ). Refizemos e fizemos novas
leituras e fichamentos de referéncias bibliograficas fundamentais e complementares ou
secundarias; 2) concomitantemente as revisdes bibliograficas, identificamos um survey
(PPE/PUC-RJ) e reelaboramos os questionarios; no final de 2005 até o segundo semestre
letivo de 2006, cumprimos trés visitagdes, contatamos e mobilizamos professores,



coordenacdo de ensino no sentido de aplicarmos 0s instrumentos junto aos professores do
CEFET Agricola®, assim, no sentido de verificarmos: a) se havia outros livros/textos legais
especificos e particulares que desconheciamos, mas que vinham servindo aos dirigentes e
coordenadores pedagdgicos na orientacdo dos docentes em reunifes pedagogicas ou
curriculares; b) fontes de informacdes utilizadas pelos professores; 3) realizamos entrevistas
com professores e uma professora na época coordenadora pedagogica; no periodo das
visitagcOes passamos dois dias inteiros nas instalagdes do CEFET participando dos momentos
de descansos na sala de professores e dos horarios de café; também fizemos compras na
cooperativa da escola; assistimos a abertura do Curso de Especializacdo em Agroecologia,
dezembro de 2006, momento em que pudemos perceber alguns valores sécio-ambientais
agregados a produgdo proveniente da natureza da profissdo docente; observamos duas aulas
praticas, e tivemos acesso a um documento da reestruturacdo curricular ocorrida em 1997; 4)
buscamos o projeto educativo da escola do ano de 1997, periodo de instalacdo do projeto de
reformulacdo na educacgdo profissional agricola, assim como € mister termos que explicar o
Projeto Politico-Pedagogico, de 2005/06, visto que essa iniciativa nos propiciou acesso as
expectativas nas relacdes profissionais, académicas, comunitarias e de interesses pessoais dos
professores; 5) com a aplicagdo dos questionarios ficamos sabendo dos professores que
investiram nas suas trajetérias de profissionalizacdo. Neste sentido, localizamos as
dissertacGes e propostas de projetos, que para nos revelaram tendéncias e interesses em
termos de conhecimentos, valores, visdo de mundo rural e de educacdo agricola, que se
mostraram fontes de consulta e de dados sobre a percepcdo de profissionalizacdo que 0s
professores tém.

Tendo nos certificado de que o caminho percorrido foi o esperado e 0 necessério,
realizamos uma andlise do material empirico, incorporando os dados levantados de fonte
documental (primarias e secundarias), de discursos/falas dos entrevistados, dos documentos a
direcdo teodrica e metodoldgica (a base conceitual entdo prevista). Desenvolvemos uma
pesquisa cujos procedimentos/instrumentos estiveram assentados em bases qualitativas,
contudo ndo vislumbramos uma etnografia ou um estudo de caso para chegar num trabalho de
tese apenas descritivo de uma situacdo particular. Justificamos a nossa opgdo pelos
procedimentos etnograficos devido a nossa suposicdo a respeito da existéncia de um “mundo”
profissional em pleno estado de construcdo e desconstrugdo de identidades, apropriado como
modelo dentre outros CEFET’s, na atualidade, marcado pela complexa e inter-relacionada
trama de significacGes, representacdes, valores, rituais pedagdgicos, imagens idealizadas e
percepcdes construidas pelos individuos/sujeitos em relacdo entre si, com 0s outros iguais e
diferentes. Sobretudo, uma trama complexa que desafia os professores a darem significados as
suas praticas a partir dos significantes globais, mas, no a&mbito local, as disputas entre as
esferas macro e micro de tendéncias politico-culturais e cientificas ndo sdo tdo linearmente
constituidas. Esse fato sociocultural que interfere em opg¢es individuais evidencia um
fendmeno marcado pelos processos identitarios particulares da contemporaneidade.
Utilizamos o CEFET de Minas Gerais porque ele se associa a qualquer outro contexto que
vem sendo balizado e sofrendo mudancas pelas mesmas politicas publicas do Governo
Federal e, por assim ser, estas instituicbes sdo regidas pela mesma legislacdo educacional,
mas ndo significando que sejam homogéneas nos projetos em meio a Reforma. Todas as
Escolas Agrotécnicas podem ser transformadas em CEFET’s ou IFET’s, mas isso nao
significa que possamos pré-determinar a seus docentes projetos de profissionalizagéo acriticos

2 Lembramos novamente, que denominamos de Centro Federal de Educacdo Profissional Agricola de Minas
Gerais, de forma que pudéssemos manter em sigilo a origem real das informacdes. Contudo, a UFRRJ/IE que
nos apoiou financeiramente no deslocamento e estadias da pesquisa de campo e a nossa orientadora sabem a
verdadeira localizacdo e denominacédo da instituicéo.



ou subsumidos pela racionalidade instrumental. Esta certeza pode ser constatada pelas
entrevistas do trabalho de campo e nas observacdes participantes.

Sintese dos Capitulos

Deste modo, consideramos os estudos socioldgicos e historicos, antes nomeados como
subsidios primordiais, que estdo referenciados e dando suporte interpretativo e explicativo ao
longo dos capitulos dessa tese. Essas referéncias, na maioria das vezes apresentam-se citadas
e, permeando toda a nossa analise, as mesmas, entdo, constituem-se como arcabouco tedrico
da tese, que elegemos para dialogar com os dados empiricos e, portanto, interpretar e
compreender o objeto estudado. No capitulo | objetivamos trazer, a luz da sociologia
compreensiva e da educacdo, a problematizacdo das nogbes que vém marcando uma
construcdo tedrica sobre 0s processos identitarios socioculturais da contemporaneidade, visto
0 pressuposto da existéncia de mudancas na realidade social, engendradas por individuos e
grupo sociais em permanente disputa no campo da socializagdo profissional dentro da ordem
instituida. A esse propdsito, voltamos a nossa atencdo as mudancas paradigmaticas que
mobilizam sujeitos e atores coletivos num campo de socializacdo para a institucionalizacéo de
novas condutas, conhecimentos e normas de socializacdo profissional. Neste sentido, nos
ancoramos nas contribuicdes de Pierre Bourdieu, Berger & Luckmann e Anthony Giddens
como principais referéncias, além de, secundariamente, outros autores de cujas discussdes nos
valemos nas reflexdes diante das nuances que as no¢des de campo, habitus, socializacéo,
profissdo e identidades ganham especificidades.

No Capitulo Il discutimos e refletimos com maior riqueza de detalhes teGricos sobre a
profissdo docente na educacdo basica e na educacdo profissional em particular. Assim
delimitado, nos utilizamos da historia social que entrelaga intelectuais a politicas de Estado,
onde repousam as concepc¢des identitarias que visivelmente constituiram um processo de
construcdo social da profissdo docente em geral e, em particular, da profissdo docente na
educacdo profissional agricola. Sdo concepg¢des que carregaram e carregam tipos idealizados
devido a dimensdo simbdlica, cultural e politica da realidade social. A necessidade de
compreensdo também dos fenbmenos que sugerem estremecimentos nas instituicdes
tradicionais como escolas, universidades e sistemas de representagdo académicos nesse
estadgio da sociedade contemporanea. Nessa parte da tese, utilizamos tanto referéncias de
autores como Miguel Arroyo, Anisio Teixeira, Antonio No6voa, Maurice Tardif, Gimeno
Sacristan, Renato Ortiz, Sérgio Miceli, Antonio Gramsci, Pierre Bourdieu, Maria A. Nogueira
que abracam estudos que permitem nos aproximar da materialidade da profissionalizacdo
docente. Em nossa visao, faz-se necessario trabalhar com autores que nos permitem trazer o
pensar, os saberes e o fazer associado as relacfes cotidianas onde circulam conhecimentos,
historias, trajetorias, percepces, rituais pedagogicos, dilemas, esquemas praticos, estratégias
de formacdo em sinergia aos proclames de um campo de disputas, portanto, buscamos
também as fontes primarias e secundarias em publicaces ligadas a educacdo. Dialogamos
com alguns pesquisadores da ANFOPE e ANPED, devido as fontes documentais de enorme
valor discursivo e experiencial. Cabe, ainda, registrar que tentamos evitar ao longo de nosso
trabalho a utilizacdo de referenciais tedrico-metodoldgicos que pudessem explicar apenas por
um enfoque® ou tendéncia sobre o objeto de estudo, sobretudo, ainda, evitamos adotar

3Dizemos assim porque a nossa investida tedrica e exploratéria sobre o objeto de estudo tentou mostrar que ndo
era possivel compreender o universo da profissdo docente sem que nos aproximassemos das tendéncias
pedagdgicas e socioldgicas que foram primordiais a institucionalizacdo da docéncia na educacdo, em particular
na técnica-agricola. Por exemplo, ndo se pode negar as contribuicdes de Anisio Teixeira a historia da
institucionalizacdo da profissdo docente no século XX, no Brasil, ignora-lo seria ver essa historia no angulo da
descontinuidade ou dar saltos como diz José de Souza Martins (1986). Outro ponto e, talvez o de base, é o
entendimento que temos a respeito das andlises sociol6gicas no momento atual em que se tenta no seio do
pensamento cientifico trazer a luz as dualidades e ambigiidades, enfim permanéncias e dicotomias que



concepcdes corporativistas ou de concepgdes funcionalistas (de causalidade). Por isso
procuramos interligar as questdes especificas as amplas e vice-versa, buscando demonstrar a
existéncia de identidades que se constroem e desconstroem no interior do subcampo da
profissionalizacdo docente em permanente relacdo com o campo politico-académico, isto é, as
identidades sdo problematicas institucionais construidas em processos de socializacao,
marcadas pelo adensamento da relacdo entre macro e micro contextos historico-culturais do
passado aos contemporaneos.

No capitulo 111, destinado a apresentar a construcdo da pesquisa e os resultados do
trabalho de campo, também esta perpassado como pano de fundo um Brasil mergulhado em
reformas nas macroestruturas e no seio dos processos de formacao e qualificacdo profissional,
nesse contexto a educacdo média e profissional ndo poderia estar fora desses processos de
mudangas institucionais. HA& pelo menos uma década escutamos em meio social as novas
denominacdes relativas aos niveis e modalidades de ensino. Fulano vai para o ensino médio
(ndo mais para o segundo grau), sicrano vai para a educagdo profissional (ndo mais para o
ensino profissionalizante). Essas sdo expressdes corriqueiras que sinalizam mudangas na
politica educacional, iniciadas com os desdobramentos internacionais originados dos
organismos multilaterais (por exemplo, UNESCO e OIT) que vieram desde o Plano Decenal
de Educagdo para Todos, em 1993 e a nova LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional e as suas medidas complementares, em 1996.

A implementacdo de mudancas nos perfis e curriculos de formacdo profissional
exigidos pela LDB da Educacdo Nacional, os Parametros Curriculares do Ensino Médio, a
substituicdo do “curriculo minimo” pelas Diretrizes Curriculares nos cursos de graduacao, as
acOes de qualificacdo profissional acordadas entre os ministérios da Educacéo e do Trabalho
em comum com as empresas e a CUT, a adequacéo progressiva das Escolas Agrotécnicas em
CEFET’s agricolas, atualmente em IFET’s dentre outras medidas, anunciam novas
regulamentacgdes, portanto, novos modelos de profissionalizacdo tanto para o professor como
para os alunos da educacgéo profissional.

Em funcéo da reforma educacional, estivemos atentas a area de Educacdo Profissional
e a Formacdo de Professores dessa modalidade do ensino agricola. Observamos, na leitura dos
textos normativos (de regulacdo), curriculares, o emprego sistematico de termos, outrora
enunciados por uma tendéncia progressista em educacdo: curriculo contextualizado,
interdisplinaridade, qualidade social, etc. Mas, um dos termos mais salientado é o de
competéncias. Esse se destaca dos outros, nos chamando a atengéo pelo que lemos a respeito
e pela aparicdo em todas as Diretrizes Curriculares a que naturalmente fomentou revisées nos
curriculos de formacéo profissional de nivel médio, tecnoldgico e superior. Ndo nos parece
um principio epistemoldgico, mas sim uma categoria curricular fundamentada em bases da
psicologia empresarial e cognitivista, apoiada nas teorias do funcionalismo, que até no
passado fundamentaram as proposi¢cGes de Ralph Tyler e o seu Planejamento Curricular
Racional (1949). Ao lermos os documentos constatamos um forte apelo a padronizacéo, o

permeiam a realidade sociocultural e politica, que por tanto tempo na ciéncia socioldgica deu-se um tratamento
maniqueista ou determinista. De certo, a dindmica institucional ndo é factivel de mudancas quando um individuo
sozinho tenta a transformacdo, mas como ator, a agéo coletiva historicamente demonstra éxitos.
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mesmo que erigiu a proposta de Tyler, cuja denominacdo neste presente momento é dada
como Paradigma de formag&o por competéncias”.

Dessa forma, as justificativas dos textos normativos e as criticas daqueles que vém
estudando sobre formacgdo profissional® - no tocante & associacdo do paradigma das
competéncias as mudancas em ocorréncia no “mundo do trabalho”, principalmente, as
assentadas na tecnologia (microeletronica) e estratégia de gestdo — sdo ricas de contetdo que
caracterizam a sociedade contemporanea em profunda mudanca politico-cultural. Nesse
contexto, se manifesta nos espagos formativos e de trabalho, o modelo de competéncias,
paradigma racionalizado no campo da reestruturacdo produtiva (CAMPOS, 2002) politico-
cientifico pela burocracia do MEC, do Conselho Nacional de Educacdo e legitimado nos
colegiados académicos e no campo do mercado econémico (rede paralela ao sistema federal
de educacdo profissional SENAR, SENAI, SESI...)°

Nos movimentos sociais e académicos situam-se discussdes contrarias ao projeto
oficial de socializa¢do profissional. Desde meados dos anos 1990 até 2006, as entidades
profissionais, sindicais e de pesquisa em educacdo (ANFOPE, SINASEFE, ANDES e
ANPED) evidenciaram uma forte rejeicdo as medidas burocraticas, ao julgarem ser o padrao
de competéncias uma representacdo da politica neoliberal, que aponta a regulacdo nos
argumentos da qualificagdo pela via de um sistema nacional de certificagdo baseado na
codificacédo de quadros de carreira do mercado. Os atores dessas entidades usam como um dos
argumentos contra ao MEC, a desqualificacdo das diversas experiéncias de formagéo que o
professor passa para construir a sua profissionalizacdo. Segundo as entidades, essa proposta
estd associada & interiorizacdo de normas prescritas pelos mercados, tal como um “selo de
qualidade” a ser colocado no trabalhador. Para elas, a perspectiva oficial pretende especializar
o professor para desenvolvé-lo apenas na dimenséo cognitiva, a servigo dos setores produtivo-
ocupacionais. Como contrapontos, as entidades propdem a formacéo inicial e continuada no
pressuposto da docéncia como nucleo do trabalho pedagdgico em didlogo entre os diversos
saberes e a multiplicidade politico-cultural.

* Esse apelo da sociologia das profissdes consta nos estudos do inicio do século XX citados por Claude Dubar
(1997). Também consta ja no final do século XX, no Brasil, em Maria Ligia de Oliveira Barbosa (1993), mais
recentemente em Naira Lisboa Franzoi (2006). Contudo todos os autores se inspiram em Eliot Freidson (1986),
pesquisador da sociologia das profissdes. Em Freidson tomamos conhecimento sobre a discussdo de outros
pesquisadores ligados as profissdes e as respectivas competéncias funcionais. A maior parte da producdo
cientifica é oriunda do inicio do século XX, quando notadamente nos Estados Unidos, Canada e Franca as
mudancas sdcio-ocupacionais evidenciaram a ascensdo de uma classe social média assalariada diferente daquela
empresarial e operaria, passaram a requerer estudos mais detalhados. Também ha um investimento em pesquisas
sobre as profissdes liberais ha medida em que as mesmas ganham repercussdo, por exemplo, o0 médico e o
engenheiro em face das atividades que estes grupos de profissionais representaram nos projetos nacionalistas da
modernidade, sobretudo devido as instituicbes e organizagBes sociais que surgiram das relagdes de trabalho
desses profissionais com o Estado. Por exemplo, a origem da Educacdo Profissional na Franca e no Brasil, as
Cooperativas Profissionais etc.

*Ver em Plano Decenal de Educacio para Todos, 1993; CEPAL/UNESCO, 1992; LDB 1996; CNE 1997, 1999,
2001; MEC/SEMTEC, 1998, 2000 A. F. B. Moreira/UFRJ (1997); Guillermina Tiramonti/ FLACSO (1997); M.
G. Miranda/UFG 1997; Jon Lauglo/Norwegian University of Science and Tecnology/Oslo (1996); GT de
Sociologia e Politica Educacional trabalhos de A. Z. Kuenzer/UFPR (1999, 2002, 2003), R. F. Campos/UFBA
(2002), A.C. Lopes e R. E. Diaz/UFRJ (2003), dentre outros.

® Anteriormente & aprovacdo da atual LDB, mas no mesmo tempo/espaco do Projeto de Lei desse texto legal,
Torres denuncia que estudos do IPEA — Instituto de Pesquisa Econémica Aplicada em 1993 elegiam como
modelo a ser seguido pela Educacdo Profissional o Sistema “S” (SENAI, SESI, SENAC, SENAR, etc.), por ter
uma estrutura considerada agil e flexivel e que poderia responder e se submeter rapidamente as reconversdes e
adaptagOes dos novos paradigmas de mudangas sociais e econdmicas. TORRES ET AL (2004) GTPE-ANDES e
SINDOCEFET-PR, 2004.
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Como ja dissemos a tematica dessa tese versa sobre as identidades socio-profissionais
docentes dos professores da rede federal das agrotécnicas. Esta perspectiva justifica-se porque
os professores da educacao profissional foram “chamados” pelo MEC para adeséo as medidas
da nova politica de educacdo profissional e, consequentemente, pesa a responsabilidade
nesses professores e dirigentes pelo sucesso das mudancgas que vém sendo encabecadas pelos
préprios vinculados a MEC/SETEC’. Na UFRRJ, instituicio em que os docentes estdo
ligados ha 45 anos a formacdo de professores para o ensino técnico agricola e com inumeras
acOes de ensino, pesquisa e extensdo provenientes de um convénio firmado em 1979, rompido
em 1992, mas que por forca de parcerias interinstitucionais dura até hoje, interiorizando o
Vestibular, trazendo alunos para as diversas graduacdes, no final das contas, exercendo
influéncias sobre inimeras instituicGes que até hoje recebem os seus egressos. No momento,
fruto dessas agdes formativas, o Departamento de Solos e o Departamento de Teoria e
Planejamento de Ensino acumulam diversas experiéncias em orientacdo de mestrandos no
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Agricola. Uma boa parte das dissertacdes é de ex-
alunos formados pela UFRRJ, na Licenciatura em Ciéncias Agricolas, ou em outras
licenciaturas da educacdo basica, que no momento atuam como professores em Agrotécnicas
ou CEFET’s agricolas. Particularmente, o CEFET que utilizamos como base para o trabalho
empirico possui oito professores titulados mestres no Programa de PoOs-graduacdo em
Educacdo Agricola da UFRRJ e conta ainda uma docente matriculada no curso.

Entendemos que contexto institucional esta permeado de regularidades, permanéncias
e dicotomias em choque, visto que, mediante as atuais medidas da reforma educacional, o que
vem interferindo sobre a formacdo e profissionalizacdo de docente da educacdo técnica
agricola, no momento sob tensdo. Contudo, ndo significa que os projetos de
profissionalizacdo docente ou do técnico estejam linearmente configurados nas normalizacdes
macro estruturais, pois € no micro cosmo da escola/CEFET que 0s sujeitos se enredam em
contrapropostas. Em Soares (2003) encontramos explicacdes para um perfil de intelectual
conservador existente no campo (rural) caracterizado por Gramsci, cuja realidade social de
atuacdo como intelectual militante foi construida nos processos contra-hegeménicos mediante
as revolugdes passivas da Europa. Contudo, ela admite ser na atualidade pertinente resgatar o
conceito de intelectual-conservador no sentido de uma reflexdo sobre as mudancas
socioculturais e tecnoldgicas que esse campo sofre ao ser impactado pela relacéo global-local.

Finalmente, no Capitulo IV objetivamos concluir nos utilizando do aporte empirico em
didlogo com as nogdes delimitadas por autores e pesquisadores ligados a ANPED e a
ANFOPE ou de outras entidades/instituicdes significativas do ambito da profissionalizagéo
docente. Para nos, significou chegar a um marco conceitual das identidades profissionais na
educacdo profissional agricola. Todos os autores foram imprescindiveis para que pudéssemos
responder as seguintes perguntas-chave: O professor da Educacgéo profissional agricola é um
intelectual ou um pratico? Quem séo eles/elas e o que eles/elas pensam sobre 0 magistério na
Educacao profissional agricola? Para que tipo de sociedade os professores pretendem formar
o técnico? Enfim, podemos falar de quais identidades sociais e profissionais na docéncia da
educacdo agricola. O Capitulo V apresenta as Consideracdes Finais remetendo a uma
elaboracdo sintética do trabalho. Baseamos-nos nas hipoteses, questdes de estudos e objetivos
aqui anunciados, alem de perspectivas de analise que a pesquisadora construiu ao longo da
tese sobre a questdo da profissionalizagéo.

" Inclusive, alguns desses docentes foram encaminhados para visitas as escolas de formagéo de professores do
ensino técnico e superior agricola francés. Aqui cabe um destaque. Desde o inicio dos anos 1990, a Franca tem
estreitado lagos com o Brasil, em funcdo do seu modelo de educacdo profissional que adota a formagdo por
competéncias e formagéo/capacitacdo de professores segundo o modelo de institutos superiores de formagéo
profissional.
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CAPITULO |

Processos Socioculturais e Institucionais: perspectivas de novas nocdes e seus
enlaces na conceituacao de profissao.

*“Sim, sou eu, eu mesmo, tal qual resultei de
tudo...

Quanto fui, quanto nao fui, tudo isso sou...

Quanto quis, quanto ndo quis, tudo isso me
forma...”

(Fernando Pessoa in: Arroyo, 2000).

As discussdes relativas ao plano tedrico-conceitual do presente trabalho giram em
torno do processo de construcdo das identidades socioculturais na contemporaneidade. As
reflexdes que o motivam, portanto, demonstram o nosso esforco em apreender as categorias
analiticas que configuram um quadro discursivo delimitado pela tematica da socializacdo do
professor da Educacdo Profissional Agricola, nos espacos e tempos em que se constituiu a
profissdo docente no ensino tecnoldgico. Isso porque percebemos, na experiéncia de docente
como formadora de professores em contato com as escolas e na pesquisa de campo da parte
empirica dessa tese, a existéncia de discursos académicos e politico-culturais que cogitam
mudancas identitarias nas instituicdes e nos comportamentos dos sujeitos profissionais.

A luz das teorias sociolégicas®, objetivamos a problematizacdo do tema
tomando como idéia norteadora (pressuposto) a existéncia de mudancas na realidade social
engendradas por individuos e grupos sociais, ndo necessariamente contra-hegeménicos a
ordem instituida, mas principalmente sinalizadores de teorias, préaticas e valores divergentes
do paradigma cultural e cientifico positivista. Observa-se que ndo negamos a contribuicdo do
positivismo na historia das instituigdes cientificas, na organizacdo do pensamento social e na
formacgdo profissional nas ciéncias diversas e no campo tecnoldgico do conhecimento,
contudo, a visdo simplificada® do mesmo est4 comprovada por diversos estudiosos do tema.
Incluir e articular as contribuicfes tedrico-metodologicas positivistas a outras epistemologias
e processos, parece-nos necessario para a definicdo e significagdo sobre a realidade social da
profissdo docente em nosso tempo presente.

A emergéncia de novas reflexdes politico-culturais direcionando as diversas
experiéncias de vida no campo institucional de formacdo académica esta impactando a ordem
social cristalizada na modernidade. Os individuos e grupos portadores de uma outra/nova
visdo de mundo estabelecem/reiteram a complexidade, o pluralismo e o relacional como
praxis e poiese™ junto as instituicdes de socializacdo secundaria. Poderiamos citar inimeros

®Referimos-nos a sociologia compreensiva e da educagdo que ao longo desse e dos capitulos seguintes estio
situados de acordo com os autores e respectiva categorizacéo.

%0 termo simplificada esta no sentido oposto ao da complexidade e do carater relacional em que estdo assentados
0S processos sociais. A visdo da complexidade estd cada vez mais acentuada nas analises de campos cientificos
como um todo, portanto, nos referimos a visao simplificada em oposicéo a visdo de processos multidimensionais
ou complexos. Logo nas paginas seguintes situamos na fala de Edgar Morin (1994) o significado mais completo
de tal visdo cultural e cientifica.

ONigo vamos nos deter nas discussdes a respeito do Pensamento da Complexidade de Edgar Morin (1990),
Humberto Maturana e Francisco Varela (2001), mas os autores sdo tidos como principal referéncia a respeito da
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individuos e grupos sociais, mas a titulo de exemplificacdo, Pierre Bourdieu, Paulo Freire,
Anisio Teixeira e outros que apostaram e apostam numa outra forma de leitura da realidade
em parametros concretos, indo contra a maioria das teses ou de paradigmas educacionais** de
sua época, que construiram teorias que puderam propiciar questionamentos frente a realidade
politico-cultural. A propdsito, estamos entdo voltando a nossa atengdo as mudangas
paradigmaticas que mobilizam sujeitos e atores coletivos a institucionalizacdo de novas
condutas e normas de socializagcdo na vida cotidiana e que, particularmente, atingem a vida
profissional.

Consideramos também a realidade social e de trabalho sob a influéncia/intervencédo
dos processos de globalizacdo, que nos conectam em sociedade aos grupos sociais, as redes de
pertencimentos, tendendo a unificar os processos sociais e demais interagdes humanas a partir
do nexo global-local e vice-versa. Uma exemplificacdo dessa afirmacdo estd no setor da
educacéo escolar. Segundo Lima Filho (1999)

“no debate acerca das atuais transformacgfes no mundo do
trabalho, trés questdes tém assumido destacado relevo: a introducdo
das inovacgdes tecnoldgicas no processo produtivo e as mudancas
técnicas e organizacOes; as demandas atuais e futuras de utilizacdo da
forca de trabalho e a sua composicdo qualitativa; a adequacdo
organizacional e curricular das estruturas de formacdo da forca de
trabalho” (p.41).

As Reformas Educacionais, baseadas em Parametros Curriculares Nacionais que
aconteceram em toda a Europa e Américas, com o objetivo explicito de homogeneizar
curriculos, conhecimentos, mas também valores e comportamentos para também se
homogeneizar praticas socio-ocupacionais cobradas nos discursos célebres de organismos
internacionais, como OIT, BIRD, etc. Nesse contexto € que podemos situar a experiéncia do
micro contexto — o cotidiano universitario/escolar, locus da socializa¢do profissional —, onde
as acOes formativas sdo cada vez mais mediadas por multifacetadas dimensdes da sociedade
(de género, de economia, politica, cultura, ambiente, etnia, tecnologia), espaco que aglutina
uma diversidade de complexos e interdependentes processos sociais de carater
intersubjetivo'?, até por conta das caracteristicas locais, 0 microcosmo escolar.

Trabalhamos, portanto, a partir do pressuposto de que ha mudancas e novas
concepgdes emergentes no seio das ciéncias humanas e sociais, que estdo presentes também
em outras ciéncias, tencionando os individuos e grupos a reflexividade™ nas dinamicas
institucional-profissionais e do prdprio eu. Devido a materializacdo dos processos de
comunicacdo em canais de informacdo da sociedade globalizada, os sujeitos e atores™ sociais

autopoiese, substancia conceitual capaz de definir e significar as praticas auto-organizativas de individuos
mobilizados para se tornarem sujeitos.

1 Muitos de nossos ilustres tedricos como, por exemplo, Anisio Teixeira e Paulo Freire no Brasil ou ainda Pierre
Bourdieu e Edgar Morin na Franga tiveram uma formacao classica ou liberal-positivista. Contudo, o caminho de
fazer ciéncia foi diferenciado da formacgdo inicial, visto que em suas obras todos questionam a excessiva
tendéncia objetivista e pouco dialética ou complexa na producao cientifica de diversas areas.

250bre a discussdo das interagdes subjetivas no quadro de situacdes socioculturais localizadas, comunitérias,
sofrendo impactos e reagindo aos processos de globalizacdo, dentre outros, ver Moreira (1994/2002/2003),
Santos (2000, 2002), Otto Maduro (1994), Morin (1994 e 1999), Giddens (1991; 2002).

13 Conforme Anthony Giddens (1991, 2002) a respeito da “identidade do eu” na pés-modernidade, quando o eu
se torna uma consciéncia relativa. Conforme Giroux (1997), na sociologia do curriculo, pensando o professor
como intelectual em permanente reflex@o sobre si e, assim, langando os conhecimentos fruto de sua reflexividade
para repensar a sua propria pratica.

14 Baseando-nos em Pais (2003), fazemos a distingdo entre sujeitos e atores nomeando a partir do seguinte
entendimento: para nos, sujeitos sdo aqueles que participam de um projeto dando sentido pessoal ou ndo, mas
dando sentido e sofrendo os impactos das possiveis interacOes dessa participacdo, enquanto os atores seriam
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interconectados permanentemente em redes virtuais, constroem subjetividades. Por esse canal
de relacdes tendem a inventariar uma série de determinantes/significacdes de natureza
estrutural-economicista, enredando-se a processos de leitura da realidade, mais mobilizados
pela complexidade politico-cultural de nosso tempo. Se fizermos uso da Literatura como
exemplo para nos referenciarmos nos termos da reflexdo que ora estamos direcionando,
podemos facilmente constatar mudancas profundas na realidade das instituicdes educacionais
da sociedade brasileira. Para exemplificar tal colocacdo é s6 nos reportarmos a literatura
(romances e novelas, ou narrativas) do seculo XIX e inicio do século XX, quando
personagens possuiam caracteristicas no linguajar, carregado de soberba cientifica ou, ainda,
possuiam tracos/condutas peculiares de influéncia dos “estrangeirismos”. Na auséncia de um
campo disciplinar socioldgico, os primeiros tedricos da sociologia brasileira se valeram das
representacdes literarias.

Contudo, também recorremos, nessa discussao, aos vestigios do tempo passado, em
gue a meritocracia pela titulacdo abria caminhos para a ascensdo/mobilidade social. Porém, na
atualidade, estamos num mundo altamente competitivo, onde as politicas educacionais tém
democratizado o acesso & escola e 0 prosseguimento dos estudos em niveis universitarios e
tecnoldgicos, portanto, acirra a competitividade, visto que ndo é mais exclusividade da classe
social abastada o diploma de graduacdo ou politécnico, como, também, ampliam-se o0s
espacos de habilitagdo profissional™.

A complexidade politico-cultural a qual nos voltamos esta associada a0 mundo
contemporaneo em plena transformacdo societéaria, devido as interacbes mediadas pela
tecnologia. Consequentemente, valores de consumo vém incidindo sobre a coletividade
mundial e local, pois a necessidade de dominio das linguagens tecnoldgicas nos setores de
producdo material e imaterial acabou por desnudar as contradi¢des sociais, 0 que propiciou
aflorar por outro lado valores mais solidarios e de preservacao da vida e da natureza. Lidar
com as contradi¢bes (questbes/situacbes opostas, mas que se relacionam), que pesam nas
instituicdes, € um exercicio dialético, torna-se um fundamento metodoldgico para as
redefini¢bes de “mapas” até entdo orientadores de caminhos ditos como certos.

Na atualidade podemos trabalhar, inclusive lecionar, sem sair de casa. Podemos pedir
aconselhamentos a um grande amigo fora do Brasil, que por vezes nem conhecemos
fisicamente, e que em segundos ele responde a vocé. Com a mediacdo dos avancos
tecnoldgicos, o individuo esta mais proximo de si mesmo e dos outros, € um sintoma que
corrobora a maior reflexividade, ja que o individuo tera sempre mais oportunidades de fazer e
refazer escolhas segundo as informacgdes vindas de varias dimensdes do mundo social e dos
valores pessoais. Como 0 nosso objetivo é a problematizacdo do pressuposto acima exposto,
acatamos as emergéncias identitarias implicadas, portanto, numa percepcdo deslocada de uma
analise apenas consubstanciada na determinacdo de padrdo economicista ou mesmo macro
estrutural da profissionalizacdo docente.

aqueles que séo representantes dos individuos sociais em situacdes coletivas, em entidades de classe, categorias,
profissionais, etc. Entretanto, para Pais, ambos os termos podem ser concebidos como convengdes sociologicas,
sendo representadas pela entidade de individuo social. Para nosso entendimento o mais importante é que nas
redes de subjetividade formadas pela acdo de sujeitos sobre o cotidiano, micro contexto, este local de agdes
formativas, compreende as “situaces de interacdo” em que passam os professores. Assim o livro de José
Machado Pais foi incorporado em nossa pesquisa devido ao seu enfoque nos estudos do cotidiano e das redes de
subjetividades formadas por situacdes de interacdo de sujeitos e processos sociais em ocorréncia em micro
contextos.

> Sobre essa nossa afirmacdo, verificar entre tantas pesquisas a de Abramovay e Garcia (2003). Nesta
publicacdo de 7 cadernos contendo a discussdo e os dados empiricos, as autoras identificaram imagens e
representacdes sociais sobre a escolarizacdo do ensino médio e universitario de jovens e professores de
inimeras escolas de nivel médio de varios estados brasileiros. Ou entdo, sobre o passado é sé verificar em
leituras de Machado de Assis, por exemplo, O Alienista retrata a forca da idéia/linguagem cientificista/classica
ou do capital social e politico que a educacao escolar e universitaria pendia.
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Nas analises de Giddens (2002) ou de Hall (2000) a respeito das crises identitarias
nesse tempo presente de redimensionamento do projeto global e crise identitarias, as
referéncias objetivistas ou dogmaticas, essencialistas ou subjetivistas se esgotam juntamente
com os modelos que as engendraram. As desterritorializacdes e desenraizamentos marcam as
trajetorias individuais e coletivas, ndo existindo nelas tantos apegos as estruturas que no
passado buscaram homogeneizar os individuos em povo, massa, classes ou universos
cristalizados, engendrados na organizacdo ou nas relagcbes de trabalho capitalista. Por
exemplo, o movimento estudantil se fragmentou em varios outros campos de lutas, os
estudantes levantam bandeiras da politica universitaria, mas ao mesmo tempo estdo lutando
nos coletivos de educacdo e de reforma agraria do MST. Que eixo comum ou nucleador
unificam ambos 0s movimentos? O eixo mais proximo de ambos é sem ddvida a solidariedade
em prol de uma sociedade mais inclusiva, que distribua equitativamente a renda e a
propriedade. Essa afirmacéo é verificada em inimeras teses, por exemplo, as que relacionam
a miséria e demografia, movimentos de inclusdo social e os negros, movimentos de
emancipagdo feminina e profissdo, a feminizacdo do magistério, etc. Sdo tematicas que no
passado eram timidamente tratadas. Para efeito de prestar esclarecimentos diante de nossa
afirmacdo, no campo educacional, podemos verificar em Lino de Paula (2004), o estudo
aprofundado sobre a fragmentacdo dos eixos de luta do movimento estudantil dos anos de
1990 em comparacdo aos da década de 1970.

No campo académico, associando as aplicacGes tedricas a0 campo objetivo, o
pensamento de natureza complexo-reflexiva sugere, sobretudo a nds estudiosos, a necessidade
de avangos conceituais naqueles de pensamentos cientificos e culturais positivistas (que
fundamentaram as instituicbes da sociedade/ciéncia moderna) que, aplicados a
contemporaneidade, tém demonstrado ser insuficientes para explicar a multiplicidade de
interagBes e relagdes circunscritas no universo social e natural. Para alguns teodricos que
experimentam tais rupturas e/ou inquietacdes, a discussao passa pela compreensdo de
sociedades marcadas por mecanismos de desencaixe, processos de alta modernidade, da
modernidade tardia (conforme GIDDENS, 1991; 2002), ou, ainda, como outros denominam
de p6s-modernidade. Na nossa discussdo nos valemos da idéia de mudancas nas instituicGes
sociais, assim, ndo importando o termo usado pelos diversos autores, pois no que diz respeito
ao pressuposto adotado, as mudancas referem-se a crise identitaria do pensamento cientifico e
social moderno, uma crise de valores e praticas que vem afetando as instituicfes objetivo-
simbdlicas que, sob essas circunstancias de crise, requerem novas construcGes
epistemoldgicas e revisdo nas praticas sociais. O objeto de nossa atencdo esta localizado em
instituicdes ligadas a politica e a cultura, ao Estado e a Sociedade, como por exemplo, a
escola, a universidade, os foruns de ciéncia e cultura, centros de formacdo e de pesquisa,
extensdo rural, entidades profissionais, entidades de acao coletiva do campo, etc.

Contrabalancando as diferentes no¢bes cunhadas pelos autores, a comunidade
cientifica nomeia a emergente tendéncia de epistemologia da complexidade, do relacional, do
plural. No momento, essa tendéncia tem se mostrado como uma possivel saida para
compreender 0 “mundo” e as suas interacbes sdcio-humanas que formam as instituicGes na
sociedade, portanto, a estrutura econdmica e 0 objetivo-material passam a ser consideradas
uma forma de ac¢do humana, fruto das interagdes sociais, como ja no passado anunciava Max
Weber na sua sociologia. Poderiamos ter citado Giddens ou Hall, mas Edgar Morin € um dos

' Em que pese a abordagem sociolégica de Giddens e a dos estudos culturais de Stuart Hall, ambos os teéricos
concordam com o eixo de analise sobre a realidade social na contemporaneidade desfocado dos
dogmatismos/determinismos estruturais economicistas, por isso utilizam no¢des como a de reflexividade, de
sujeitos, etc. que exaltam uma recorréncia as interagdes dos individuos em micro-contextos ou mesmo de um
individuo desafiado a permanente reflex&o sobre as suas escolhas e posi¢des diante de sua coletividade ou de
outro individuo.



16

pensadores emblematicos desta vertente ou configuracdo intelectual que emerge no seio das
instituicBes cientifico-culturais. Para Morin (1994):

A nocdo de complexidade sé pode exprimir 0 nosso embaracgo, a
nossa confusdo, a nossa incapacidade de definir de maneira clara,
de por ordem nas idéias. (...) E preciso dissipar duas ilusdes que
desviam os espiritos do problema do pensamento complexo. A
primeira é crer que a complexidade conduz a eliminacdo da
simplicidade. A complexidade aparece certamente onde o
pensamento simplificador falha, mas integra nela tudo o que pde
ordem, clareza, distin¢do, precisdo no conhecimento (..). A
segunda ilusdo é confundir complexidade com completude.
Certamente, a ambi¢do do pensamento complexo é dar conta das
articulagdes entre dominios disciplinares, que sdo quebrados pelo
pensamento disjuntivo (que é um dos aspectos principais deste
pensamento simplificador); este isola o que ele separa e oculta tudo
0 que o liga, interage, interfere. Neste sentido, o pensamento
complexo aspira ao conhecimento multidimensional. (...) E
complexo o que ndo pode resumir-se a uma palavra mestra; o que
ndo pode reduzir-se a uma lei ou a uma idéia simples. A
complexidade é uma palavra problema e ndo uma palavra solugao

(p. 8-9).

Os instrumentos de pesquisa de campo aplicados aos professores do CEFET
Agricola'’ - instituicdo onde se produz conhecimento cientifico-tecnolégico e se forma para o
trabalho, sobretudo balizada na finalidade intrinseca de preparar jovens para o exercicio pleno
da cidadania, como na universidade também se observa - nos propiciaram chegar a
constatacdo que as interagbes soOcio-humanas formam as experiéncias cotidianas de
professores e alunos encarnando primordialmente uma racionalidade definida na cognigédo. Ou
seja, a construcdo do conhecimento escolar da-se primordialmente por praticas educativas
balizadas nas “competéncias” cognitivas'® que ambos os sujeitos utilizam para a construcéo

" No caso da nossa pesquisa de campo, no CEFET que demos o0 nome-fantasia de Centro Federal de Educacio
Profissional Agricola de Minas Gerais, verificamos entre as tabelas de n° 24 a 31 (anexos) que a maior parte dos
recursos e processos de ensino refere-se as exigéncias cognitivas (ver Tabelas nos anexos). Também o Projeto
Pedagdgico da Escola Agrotécnica (antes de se transformar em CEFET) teve um desenho curricular bastante
centrado no desenvolvimento de atributos cognitivos.

¥ Em que pese as ambivaléncias ou polissemias sobre o conceito de competéncias, aqui sinteticamente
explicamos as relativas a discussdo do modelo de competéncia mais entoado nos féruns de educacéo profissional
e formagdo de professores. O entendimento de Campos (2002) e Kuenzer (2001, 2002) parece evidenciar uma
nogdo cunhada nas exigéncias de um mercado hegemonico, progressivamente volatil nas suas necessidades e
saberes exigidos numa profissionalizacdo especializada, portanto, imp8e a universidade e as escolas uma
formac&o também volétil. Posto isto, cumpre esclarecer que as mudancas ocorridas no trabalho do professor tém
sido provocadas nao sé pelo campo em que este exerce as funcdes relativas a profissionalidade, mas, inclusive,
pela universidade, que o forma conduzindo-o por meio de paradigmas absorvidos do mercado. E o caso da nog&o
de competéncias. Campos (2002, p.1) diz que as recentes reformas educacionais brasileiras, em especial aquela
voltada a formac&o de professores, tem se caracterizado, dentre outros aspectos, pela difusdo de um conjunto de
conceitos e nogdes fornecendo um novo quadro de referéncias & docéncia cujo objetivo é balizar as praticas de
formacdo e de atuacdo. A autora enfatiza ser a nogdo de competéncias o eixo orientador da reforma em curso, e
lastima a forma simplista como vem sendo assimilada. A compreensdao de Campos (2002, p.2-3) deixa em
evidéncia a critica, posto que, esta no¢do se configura como se fosse a Unica racionalidade possivel as praticas de
formacdo, supervalorizada nas dimensfes cognitivas, constitutivas da agdo docente, impondo novas normas de
eficdcia ao trabalho pedagdgico e, em conseqiiéncia, corre-se o risco de se obliterar as dimens@es politicas e
éticas que nortearam as discussdes sobre a profissionalizacdo dentre os educadores. Quanto a Kuenzer (2001;
2002), sua investigacdo debrugou-se sobre as teses do esgotamento do modelo taylorista-fordista e da economia
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do conhecimento, mesmo em que pese interesses, perspectivas de ordem mais afetivas ou de
outras dimensdes socioculturais. A nossa experiéncia de sujeito que ha 20 anos convive em
meio as relagcdes cotidianas com tantos outros sujeitos atuantes na formacdo de professores,
nos permite argumentar que para o pensamento complexo e plural ser incorporado como
pratica socio-educativa escolar ou universitaria ha de ser por meio de tantos outros processos
educativos que provoquem a reflexividade e valorizem as interacfes dialogicas em detrimento
de processos cognitivos de repeticdo, instrucional ou de contetdos superficiais e
descontextualizados.

O quadro em tese permite caracterizar 0s processos institucionais e socioculturais
como diversos/relacionais, superando os radicalismos ou excessos objetivistas ou subjetivistas
— poucos objetos podem ser definidos ou significados pelos modelos tedrico-metodoldgicos
racionais simplificados - o funcionalismo, o evolucionismo nas ciéncias sociais, 0
criacionismo nos estudos ecoldgicos e outros paradigmas que se configuraram no positivismo.
Ao longo da modernidade, para consolidar o modo de producdo capitalista, a simplificacdo
dos fenémenos socio-ambientais, econdmicos e culturais em problemas naturais deu-se pela
racionalidade técnica-instrumental descolada das relacdes humanas e sociais, promovendo a
naturalizagdo dos processos sociais.

Essa argumentacdo de uma razdo substantivada na instrumentalizacdo técnica parece-
nos plausivel naquele tempo-espaco socio-histérico. Na realidade educacional e cientifica
brasileira, o efeito das teorias (em versdes criticas ou apologéticas) de cunho economicistas
ou produtivistas, transplantadas de outras nacBGes nas décadas de 1940/60, repercute até os
nossos dias, enfatizando as mesmas determinacgdes culturais, de género, étnica e técnica do
passado, quando todas as énfases enaltecidas pela idéia reducionista do ndo respeito a
alteridade das minorias da populacao brasileira, fato que repercute também na cidadania e na
participacdo popular durante a vigéncia do padrdo desenvolvimentista para o Progresso.

A modernidade retrata a idéia de comprovar todos o0s processos sociais e do trabalho,
submetidos pela racionalizacdo da burocracia, pela cientifizacdo, ajudando a disseminar o
ideario do progresso e da técnica nas diversas e mdltiplas experiéncias cotidianas. O
postulado economicista do capitalismo colocou a ciéncia e a profissionalizagdo como
funcionais no sistema (tanto em termos superestruturais como estruturais), houve um hiper
dimensionamento simbolico da ciéncia e da técnica, quando foi disseminada nas estruturas
sociais a idéia segundo a qual os meios de gerar estruturas produtivas (para manter a
acumulacdo do capital) sé seriam possiveis pela materializacdo da ciéncia. No contexto das
instituices politico-culturais e produtivas, a ciéncia passa a ser a teoria-pratica essencial, ou

flexivel. Contudo tanto Campos quanto Kuenzer, em trabalhos distintos, desvendam a génese da nocdo de
competéncias. Comprovam que os defensores da nocdo de competéncias, acreditam que a formacédo deve voltar-
se para o dominio do processo de trabalho no quadro de imprevisibilidade. A imprevisibilidade associada aos
saberes requeridos pelas novas tecnologias e novas formas de organizagdo do processo produtivo, sdo parametros
que definem caracteristicas desejaveis do trabalhador: profissional intelectualizado, auténomo, dominador dos
processos, com multiplas inteligéncias e competéncias. Campos (2002, p.4-5) ressalta que a base cognitivista da
nogdo de competéncias na pedagogia esta na abordagem cientificista que permeia as justificativas de apropriacao
deste modelo: abordagem ergondmica e abordagem substancialista. A ergondmica entrelagca competéncias a
performance, para se chegar a ter determinadas capacidades. Conceitua competéncias como um conjunto
estabilizado de saberes/tipos orientados para a agdo. Mas, Campos se fixa na substancialista, visto que essa
espelha o paradigma de formacéo proposto nas diretrizes curriculares, em que se assenta a idéia de articulagdo da
realidade educacional universitaria e escolar ao mercado, via as chamadas competéncias-chaves ou
“competéncias transversais que se referem basicamente a atitudes gerais (atitude para comunicar, capacidade de
lideranca, etc.); tal movimento pretende também observar de forma mais efetiva os aspectos relacionados a
transferibilidade seja de competéncia ou de trabalhadores de um emprego para outro (...) no que diz respeito a
formacdo profissional, visa-se aquisicdo de atitudes e comportamentos, porém interdependentes aos saberes
tedricos e mesmo praticos (pp.6-7).
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seja, passa a ser o alicerce do industrialismo; e a industria (a ciéncia materializada) a base do
desenvolvimento social e das organizacdes, em que as instituicdes do capitalismo foram
engendradas. Contudo, as normas para firmar contratualmente as relac6es de trabalho no seio
da producdo material, desde o fim da escraviddo (inicio da forca de trabalho livre) e das
primeiras Revolugdes Burguesas, tornar-se-iam cada vez mais informais e reguladas pelo
capital.

No sentido de dar conta das analises sobre as identidades docentes nos espacos/tempos
de socializacdo (formacdo/profissionalizacdo) julgamos que o pensamento complexo e
relacional abre e clareia a compreensdo sobre a “opaca e entrelacada” rede de relagOes
socioculturais e politicas, intrinsecamente subjetivada no cotidiano de trabalho do professor.
Temos a conviccdo que as identidades docentes se constituem por processos sociais
diversificados e situados politica e culturalmente em micro contextos da vida cotidiana
escolar, dimensionados simbolica e culturalmente. Pais (2003) foi por nos selecionado tendo
em vista o0 tratamento que o autor da a realidade social do cotidiano escolar. O autor busca
decifrar os enigmas que constituem o cotidiano escolar, pois para a maioria daqueles que por
la trabalham, esse universo adensado pelo objetivismo-subjetivismo, perpassado de processos
socioculturais, para eles ndo passa de uma rotina, onde simplesmente acdes e pensamentos se
repetem, e ndo ha expectativas ou percepcBes de mudancas e trocas subjetivadas. A
multiplicidade de dimensdes (politica, cultural, género, etc.) da sociedade age entrelacando a
“realidade docente” ao cotidiano escolar, definindo a socializa¢do do professor num campo de
representacdes sociais, que ao contrario do que se pensa a docéncia no cotidiano ndo se define
por conhecimentos homogéneos® organizados numa rotina onde parece acontecer nada de
importante. Sacristan (1995) ao analisar o ensino como um repertdrio de esquemas praticos
que delimita dentre outros esquemas a profissionalidade docente, remete o oficio de ensinar
no cotidiano escolar, como “local onde se pode tratar da educacdo como préxis, isto €, como
pratica que se desenvolve em contextos reais, carregada de intencbes e de interpretacdes
subjetivas, construida por diversos actores e reflectida em usos de natureza prética (...) sdo
rotinas orientadas para a pratica” (p.79).

Nesse sentido, a problematizacdo com base nas teorias socioldgicas do conhecimento e
da educacdo delimita as analises, tecendo relacdes que se adensam devido a conectividade
entre 0s micro e macros contextos das sociedades. Isso porque, as ciéncias sociais e humanas
em processos de revisdo de seus paradigmas analiticos retratam o micro contexto das
instituicOes de ciéncia e tecnologia compreendidas como tempo-espaco das acdes formativas
ndo exclusivamente determinadas pelos arranjos economicistas de ideario positivista e/ou
critico-reprodutivistas, cuja discussdo simplista recaia na educacdo escolar como funcional
e/ou redentora da sociedade do “atraso”. O discurso da Escola Nova, e/ou ainda, na idéia de
dominacdo ideoldgica de uma classe sobre a outra, que reforcou a teoria de reproducao social
de Bourdieu e Passeron, compreendendo a macroestrutura sécio-econémica sobre a micro

19 Pais (2003), considerando o seu trabalho de investigagdo empirica discute profundamente as bases da
metodologia da sociologia do cotidiano. Nestes termos utilizamos o conceito de situacfes de interacéo, segundo
o0 qual o autor destaca como proprio para decifrar as expressdes e representacdes da vida cotidiana em narrativas
literarias (fontes orais e biograficas/documentais) capazes de tdo bem objetivar o real. Segundo o autor, “o0s
procedimentos e paradigmas de conhecimento mais usados pela sociologia da vida cotidiana — quer pela
primazia que outorgam a experiéncia subjectiva como matéria-prima do conhecimento sociolégico, quer ainda
pelo interesse em desvendar como as pessoas experimentam o mundo que compartilham e constroem em
interaccdo” (p.19). Ressalve-se 0 nosso objetivo de problematizacdo, que ndo passa por um estudo sobre o
cotidiano escolar, mas sim de recorrer ao autor porque esse utiliza a idéia de cotidiano de modo a contextualizar
ou situar os processos identitarios docentes num tempo-espaco de atuagdo profissional ou de profissionalizacéo.
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estrutura escolar®, fora deformado em funcdo das circunstancias ditatoriais. Contudo, essa
forma de interpretar essas escolas da sociologia e da pedagogia foi circunstancial de uma
época, onde as ciéncias que ancoram o discurso pedagdgico alicercavam uma luta de classe
que ocorria por forca das prerrogativas ideologicas da ditadura varguista e mais tarde a
militar.

A discussdo sobre os impactantes e multiplos processos de transformacdo de ordem
social, econémica, de trabalho, politica, cultural e tecnoldgica, na contemporaneidade,
ampliam a compreensdo de profissionalizacdo docente. Por conseguinte, o discurso oficial
expressa, desde a década de 1990, uma simpatia pela profissionalizacdo aligeirada na
educacdo técnica e na educacdo basica, de modo que o professor na sua socializacdo
profissional vem se colocando para acompanhar as mesmas reconfiguracGes identitarias e
comportamentais engendradas na idéia de um mundo do trabalho flexivel, em plena
transformacdo tecnoldgica e cultural®’. Esse discurso estd contido em pronunciamentos
publicos desde meados da década de 1990. Oliveira (1998) evidenciou que a Licenciatura se
consolidou em bases de tendéncia tradicional-tecnicista, conseqiientemente, esse modelo de
profissionalizacdo inicial do magistério na educacao técnica agricola sofreu muito mais do
que a licenciatura que forma para a educacdo béasica na questdo da fragmentacdo e da
especializacdo do conhecimento. Mormente, consideramos essa visao um reducionismo e um
paradoxo, na medida em que o governo reduz o campo de possibilidades de socializacdo do
professor, tal como o fez, no periodo da industrializacdo, por meio do ideéario veiculado pelo
produtivismo. Portanto, o determinista proveniente do economicismo e, da forma tecno-
burocrética de enquadrar as profissdes na modernidade, ainda assombra a profissao docente.

0 N&o queremos classificar Pierre Bourdieu como estruturalista ou em qualquer outra vertente sociolégica.
Nogueira e Nogueira (2004) concluiram que a apropriacdo da obra de Bourdieu no Brasil deu-se em tempos
diferenciados e por diferentes modalidades de apropriacdo. Segundo os autores, “a primeira metade dos anos
1970 caracteriza-se por uma apropriacdo de tipo “acidental e esporadico” (referéncias rapidas ao autor sem a
incorporacdo de seu arcabouco conceitual), no final da década de 1980, o grau elevado de politizacdo do
pensamento educacional brasileiro imp6s uma forma particular de leitura dos escritos bourdieusianos que 0s
reduzia a dimensdo revolucionaria ou “reprodutivista” da ‘préxis’ educativa (para utilizar expressfes em voga a
época), aprisionando o pensamento na dicotomia ‘reproducdo versus transformacio’. E somente, a partir dos
anos de 1990, com as transformac@es sofridas pelo campo educacional brasileiro (introducéo de novos autores,
enfraquecimento das concepcles “critico-reprodutivistas™), que se verificara maior pluralidade nos modos de
leitura da obra de Bourdieu, com o surgimento, em particular, de um bom ndmero de trabalhos que evidenciam
uma apropriacdo do modus operandi do pensamento bourdieusiano na construcdo de seus objetos (0 pensar
relacional ou a analise reflexiva, por exemplo)” (pp. 17-18).

21 Oliveira analisou que sob a égide do desenvolvimentismo a politica educacional moldou a formagéo
profissional na universidade, pois em periodos ditatoriais a universidade recebeu a incumbéncia de formar
recursos humanos especializados, de forma que cumpriu a sua parte ao profissionalizar e enviar profissionais
para o0 processo de aceleragdo do crescimento econdmico. No dizer da autora “no passado desde o tempo da
ditadura e na politica educacional de FHC tende-se a associar o modelo de formagao profissional ao sistema
econdmico. Os curriculos organizadores do processo formativo estdo sujeitos a portarem uma série de
compromissos, interesses, ideologias e cddigos culturais demandados pelos responsaveis que 0s
institucionalizam. A tendéncia tradicional de conceber e organizar o curriculo académico parece impregnada na
licenciatura e corrobora ao encarnar uma dimensao dual, técnica e burocratica, pois qualquer tentativa de
reforma curricular, os departamentos das ciéncias especificas (a maioria) controlam e supervalorizam o
tecnicismo no ciclo profissionalizante. Na educagdo técnica, o professor pauta a sua pratica docente na
transmissdo de conhecimentos técnico-cientificos racionalizados instrumentalmente apenas para o aluno
exercitar-se profissionalmente (...) o excesso de objetivacGes na pratica escolar reduz tempos e espacgos das
interagdes reflexivas nos quais aluno e professor se reconhecem como sujeitos da préxis, exercitando o
conhecimento critico (...) Para Boaventura Santos®’os sistemas educativos da modernidade ocidental foram
moldados por um tipo Gnico de conhecimento, o conhecimento cientifico, e por um tipo Gnico da sua aplicacdo, a
aplicagdo técnica” (pp. 98-100). Na sua origem, este modelo visou converter todos os problemas sociais e
politicos em problemas técnicos. Na fala do Ministro Paulo Renato Souza, veiculada nos jornais do Brasil
(1/12/96) e O Globo (11/12/96), na Revista Isto E (25/12/96) o modelo aligeirado de formagéo seria um meio
eficaz e rapido para solucionar o problema da demanda de professores da rede oficial de ensino do Brasil.
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Para explicar melhor: na época de expansdo do ensino agricola, entre as décadas de
1960 a 1980, via instituicdes universitarias e de educacdo profissionalizante, o professor
(naturalmente do sexo masculino, visto as preferéncias sdcio-ocupacionais agronémicas)
idealizado encarnava a figura do engenheiro, a imagem do progresso e do “bem sucedido” na
pratica do mercado. Esse perfil de profissional seria o professor capaz de reproduzir, por meio
de um modelo pedagdgico liberal-tecnicista, a agricultura produtivista e quimicamente
tratada, idealizada pelos arautos da Revolucdo Verde; esse perfil era almejado pela politica de
Estado. O tipo, portanto, dotado de aptiddo técnica, com total dominio da informacao
revestida de “neutralidade cientifica” e “pseudoesvaziada” de ideologia, esteve a frente das
principais instituicdes universitarias e tecnoldgicas, consolidando as ciéncias agrarias e a area
de educacdo profissional agricola (OLIVER & FIGUEROA, 2006; MOREIRA, 2005;
OLIVEIRA, 1998; SOARES, 2003). E, na atualidade, o tipo ideal de docente se esgota hum
perfil produtivista? A profissionalizacdo (trajetéria de formacdo e exercicio profissional) se
esgota em atividades técnico-cientificas?

Ao especularmos sobre a existéncia de uma crise de paradigmas socioculturais que
imprime a necessidade de permanente reflexividade das instituicdes e dos seus sujeitos,
portanto, cabe discorrer, ainda, sobre as opcGes acerca do referencial, pois mesmo que 0s
autores tenham sofrido influéncias das teorias sociais como a weberiana ou durkheimiana ou
marxista, de certo o prosseguimento de seus estudos pretendeu demonstrar quéo complexa e
relacional é a realidade social e cotidiana das instituicdes. Durkheim, ainda que objetivista
inconteste foi imprescindivel a sociologia da educacdo e a pesquisa social. Quanto aos demais
gue no passado foram classificados como estruturalistas, funcionalista, positivistas,
evolucionistas, subjetivistas, etc., o foram devido as formas de apropriacdo radicadas na
ideologia politica ortodoxa marxista. A militancia contra-hegeménica pretendia
transformacdes na superestrutura das instituicdes que estiveram sob o comando de intelectuais
organicos a servico dos governos militares, que nos impuseram, ao longo do periodo
desenvolvimentista do capitalismo, o credo objetivista idealizador do progresso técnico-
burocréatico. O progresso seria uma meta a ser alcancada a qualquer custo social, politico e
técnico, mesmo que para isso fosse necessario interromper politicas sociais e isso acirrasse as
exclusdes por conta da acumulacao do capital por poucos.

Nas sociedades complexas, 0os movimentos contra-hegemonicos, que lutam pela
hegemonia nas instituicdes e nos espacos em que se da a producdo material, as relacdes de
trabalho ainda se mantém na luta de classe, embora saibamos pelas experiéncias de travessia
dos anos 1980 a 1990 em diante, que para as transformacfes sociais contra-hegemonicas
continuarem ocorrendo nas institui¢cdes, temos que ter claro: o capitalismo na sua atual verséo,
diga-se, iniciada no pos 2° guerra mundial, com o dominio das multinacionais e a integracdo
de grandes mercados, estd configurado numa nova roupagem do capital; o capital
transnacionalizado, sobretudo ancorado numa economia global, pretende continuar
expandindo mais e mais os mercados, a producdo e o0 consumo, numa perspectiva de forcar a
interdependéncia das nac¢des incluidas nos processos de globalizacdo. Tais fatos foram
previstos por Marx ja no século XIX quando eles perceberam que os mercados trilhariam
caminhos do cosmopolitismo. Mas, entdo, o que mudou? O que muda Sa0 0S NOVOS Processos
socioculturais relacionados e intercambiados pelo ritmo acelerado de manipular
tecnologicamente o espaco-tempo nessa atual sociedade. Portanto, entendemos que néo
caberia no proposito deste capitulo inicial, um prolongamento da critica sobre a ordem
interpretativa dos fendmenos socio-culturais em bases positivistas - consi2 da pela
universidade, pelas instituicdes e seus intelectuais como hegemonica. Ao nosso olhar, cabe
sim trazer o estabelecimento discursivo do contra-senso nas ciéncias e nas instituicdes, cuja
denominacdo de nova/outra, ou ainda, emergente vimos trabalhando na tentativa de ampliar a
discussdo do processo de construcdo das identidades docentes no mundo atual. Uma realidade
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social construida em discursos e praticas politicas e socioculturais que consideram a
nacionalidade como relevante a nova configuracao societaria.

N&o nos interessa colocar o “velho” paradigma contra o “novo” paradigma, mas sim
discuti-los na maneira como forjam um arcabouco de idéias ou representac6es da realidade (as
instituicdes, no caso). Tem-se como proposito, participar do debate que se trava no seio das
ciéncias humanas e sociais sobre 0s processos identitarios. A apropriacdo de teorias
socioldgicas que refutam o reducionismo determinista do nosso objeto de estudo é possivel na
medida em que o trabalho de campo feito por nés evidenciou uma realidade concreta e
relacional, condizente com situacfes de contextos especificos em interaces macro e micro
sociais. Dessa forma, estamos nos apropriando das idéias do pensamento complexo numa
reforma de paradigma nas ciéncias sociais e humanas, sem pretensdes precipuas de entrar no
mérito dos estudos epistemoldgicos ou filosofar sobre o conhecimento, stricto sensu. Foi téo
somente uma necessidade de contextualizacdo e op¢do metodoldgica de delimitar o quadro
teorico de analise.

Concebido em bases paradigméticas da ciéncia classico-oficial®, o pensamento
hegeménico na ciéncia e, por conseguinte, na sociedade, como um manto de previsibilidade,
de universalidade, de certezas veio conformar epistemolégica e institucionalmente os papéis e
as funcdes a partir dos quais os individuos e grupos sociais se orientariam ou se
representariam pragmaticamente na vida produtiva cotidiana. Tal pensamento hegemdnico
vinculou-se, sobretudo, a idéia de uma ordem consensual, ja que, na modernidade, inaugurou-
se uma concepcdo de instituicdo social, supostamente vinculada aos interesses da
coletividade em detrimento dos interesses individuais (o0 objetivismo das leis morais,
conforme Durkheim, ao se referir ao consciente coletivo).

Kuhn (2000) ndo descarta o “velho” paradigma, nem o coloca no embate com um
“novo”. Contudo, ja na década de 1960 o autor afirmou que a ciéncia “normal” (oficial)
reforcava um paradigma dominante até que o mesmo fosse questionado, por um sistema de
representacdo cientifica (proximo ao que pensa Giddens), pelo fato de ndo responder a uma
dada realidade, ou explica-la. Ou seja, a partir da tese do autor, admite-se a possibilidade de
um paradigma vir a ser questionado e rompido por uma demanda emergente, projetada
institucionalmente por campos cientificos?>. Kuhn percebe que & medida que os cientistas
param de se dedicar as constru¢des conceituais dentro da visao paradigmatica dominante e se
voltam a adocdo de novas conceituacBes e enfoques tedrico-metodologicos, eles abrem
caminhos para uma possivel “revolucao” cientifica, uma revisao paradigmatica.

Durante dois séculos, o aporte cientifico e tecnolégico que circulou (e ainda circula)
como conhecimento tedrico e analitico valido para compreender a vida individual e
institucional apresentou-se como “linguagem” de carater racional-instrumental, por meio das
quais as praticas formativas e de organizacdo social se ancoravam no compromisso com a
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?2 Conforme compreendido por Kuhn (2000).

2% Os sistemas abstratos (perito) séo colocados por Giddens (2002) ndo especificamente numa discussdo sobre a
reforma do pensamento cientifico, mas com relagdo a reflexividade institucional, que por exceléncia denota um
arranjo e rearranjo nos campos/sistemas de conhecimento especializado, dependentes de regras e atuante em
transferéncia de conhecimentos de individuo para individuo ou de instituicdo para instituicdo. Vale ressaltarmos
o enfoque de Giddens sobre a tematica: “em relagdo ao conhecimento cientifico tanto social quanto natural, a
reflexividade da modernidade acaba por confundir as expectativas do pensamento iluminista — embora seja
produto desse pensamento. Os fundadores originais da ciéncia e da filosofia modernas acreditavam estar
preparando o caminho para o conhecimento seguramente fundamentado dos mundos social e natural: as
afirmac@es da razdo deveriam superar os dogmas da tradicdo oferecendo uma sensacdo de certeza em lugar do
carater arbitrario do habito e do costume. Mas a reflexividade da modernidade de fato solapa a certeza do
conhecimento, mesmo nos dominios centrais da ciéncia natural. A ciéncia depende ndo da acumulacdo indutiva
de demonstragdes, mas do principio metodolégico da divida. Por mais estimada e aparentemente estabelecida
gue uma determinada doutrina cientifica seja se ela esta aberta a revisdo — ou podera vir a ser inteiramente
descartada — a luz de novas idéias ou descobertas” (pp.25-26).
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verdade e com as certezas propaladas pelas teorias universalistas a servigo do progresso. Tal
orientacdo corroborou para a consolidacdo de modos de vida, de producdo material e
intelectual tipificada como um ideal de sociedade moderna; em Ultima instancia, para um
pensamento Unico, destinado a engendrar relagdes sociais e de trabalho homogéneas,
continuas, ordenadas e estaveis. (MORIN, 1999)

Na area de ciéncias humanas e sociais, 0s questionamentos de Edgar Morin a respeito
do pensamento hegeménico na modernidade sdao amplamente conhecidos. H& mais de duas
décadas, o intelectual francés analisa a necessidade da reforma do pensamento, apontando as
bases filosoficas e sociolégicas a partir das quais se engendraria uma mudanca
epistemoldgica. A critica de Morin (1999) centra-se na idéia de que ndo ha nenhum
fundamento Unico, dltimo, seguro do conhecimento. A partir dessa constatacdo, Morin
demonstra quais sdo 0s principios universais do paradigma hegeménico na ciéncia, a saber:

““Em ciéncias, o fundamento era a experiéncia, a observacdo e a
razdo, isto €, o procedimento empirico-racional. Empirico, quer
dizer, a partir do momento em que elaboravam uma teoria coerente,
isto é, logicamente argumentada, chegava-se ao fundamento do
conhecimento cientifico. (...) No dominio da ciéncia, pensava-se
que (embora esta idéia j& tenha sido bastante questionada em
filosofia) o conhecimento nessas condicdes era o espelho da
realidade e o espelho do mundo. (...) No dominio da ciéncia, ou das
ciéncias, podemos dizer que havia trés idéias poderosas que, de
algum modo, davam esta certeza de ter um conhecimento
verdadeiramente pertinente (...) era a idéia de ordem. O universo é
ordenado. O universo obedece a um determinismo universal; (...) na
concepcao classica da fisica, € uma ordem mecénica. (...) O
principio da separa¢do no plano do pensamento filosofico, ou do
pensamente em geral, Decartes havia fundado os progressos do
conhecimento na capacidade de separar as dificuldades uma das
outras, resolvé-las sucessivamente, de maneira a bem resolver um
problema. (...) A propria idéia de experimentacdo significa separar
(...) naturalmente, a ciéncia é separada da filosofia; esta é
especulacdo no ar, abstrata, enquanto a ciéncia esta inteiramente no
campo das certezas do mundo empirico. Podemos mesmo dizer que
a cultura cientifica deu-se separada da cultura humanista ou
literaria” (pp. 22 — 23).

Em suma: ao criticar os principios da ordem e da separa¢do das coisas que “compem”
a realidade, segundo o paradigma da ciéncia oficial, Morin traz a discussdo da razdo como
outro principio basilar gerado no iluminismo. A propoésito da razdo, questiona o autor:

““Que significava a razdo nessa ldgica? Era uma coeréncia
autenticada especialmente pela obediéncia aos principios cléssicos,
nao apenas de deducdo, ou inducdo, mas também os principios da
contradicdo, da identidade, do terceiro excluido e, portanto, uma
vez que uma teoria obedecia a essas regras, obedecia a razdo. Eis o
que parecia constituir o fundamento absolutamente incontestavel do
saber (...) caminhamos, hoje, em direcdo a pesquisa de uma razdo
aberta e ndo mais de uma razdo fechada nos principios da logica
cléssica. E preciso tentar penetrar nesse universo novo. O problema
gue se coloca atualmente néo é substituir a certeza pela incerteza, a
separacdo pela inseparabilidade ou a logica classica por ndo sei 0
qué... Trata-se de saber como vamos fazer para dialogar entre a
certeza e a incerteza™ (op.cit.p. 23 a 27).
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A visdo paradigmatica predominante na modernidade, sob a égide da ordem politica e
econbmica, buscou explicar técnica e cientificamente os processos socioculturais e naturais
pelo vies analitico de tendéncia funcional; as vezes muito evolucionista, a realidade cultural
parecia obedecer a um determinismo natural. Por meio desse viés, foi se disseminando uma
cultura/saber institucional racionalizado pela técnica que viabilizava apenas um modo de
transformacdo da sociedade agraria para a industrial. Acostumamo-nos a compreender a
realidade de forma tdo simplificada e racionalizada que, muitas vezes, somos incapazes de
perceber a diversidade nas relacdes que podem ser estabelecidas no contato do homem com a
natureza e com os “outros” humanos.

A perspectiva da complexidade e/ou pluralidade é o oposto da razdo simplificada que
organizou 0 mundo capitalista, ordenado por teorias/empirismo que obedecem as
regras/normas da razdo baseada no positivismo, e que, aos poucos, Organizou-se
institucionalmente pelo aporte cientifico, substituindo os vinculos de sangue e de parentesco
proprios da organizacdo social do passado por vinculos formais e burocraticos; as instituicdes
racionalizadas pela burocracia vieram intermediando os interesses e as preferéncias dos
individuos por meio de relagcdes mais impessoais. Vao se perdendo os vinculos de sangue do
passado, aqueles das sociedades primitivas analisados pelos antropélogos, ocorrem rupturas
com conhecimentos de ordem do absolutismo de dogma religioso, na atualidade se questiona
os dogmas da doutrina positivista ha medida em que as teorias se debrugam nas analises sobre
as redes sociais, que se constituem como redes de subjetividades intervindo nas instancias
produtoras de conhecimentos e valores mediados pela multiplicidade de sujeitos e suas
linguagens.

Cientes de tal visdo, nos recorremos as idéias de tedricos como Giddens e
principalmente Bourdieu e, também outros ja citados, que ndo resumem as explicacdes sobre
0s processos de construcdo identitaria a crenca dogmatica ou a analise de uma via de “méo
unica”; nem pretenderam salientar, em ambas as construcdes tedricas, uma perspectiva
totalizadora do conhecimento sobre a vida social, supervalorizando o objetivismo ou por
vezes 0 subjetivismo cuja tendéncia outorga aos individuos uma autonomia total das
estruturas estruturadas. O pensamento complexo/relacional como tratamento metodoldgico do
marco® de nosso trabalho de campo, nos propiciou trabalhar com procedimentos mdltiplos de
pesquisa qualitativa para chegarmos a interpretacdo do fendmeno social em tela, evitando
excessos de objetivismos ou de subjetivacdes®. Perseguimos a construcdo identitaria do
docente da educacdo técnica agricola adotando a hipotese de individuos que compdem um
grupo profissional que sofre impacto e impacta campos culturais diversos da vida social. O
individuo e o grupo profissional no qual ele participa ndo estdo fadados a somente reproduzir
um ou outro subcampo (o da producéo agricola, das elites agréarias, tecnicismo, por exemplo,
no campo agrario), mas, mormente, ao estreitamento de subjetivacdes, ocorrem as
transformacdes internas (reflexidade) que possibilitam ressignificacbes nas expressoes
identitarias. A selecdo de autores que tendem a dialogar com os diversos campos do saber

24 Conforme Goffman, 1974 (apud Pais, 2003: 13) “um marco é um dispositivo cognitivo/conceitual e pratico de
atribui¢des de sentido que rege a interpretacdo de uma situacdo”.

%% 0 esquema analitico de Bourdieu considera os fendmenos sociais da moda, da arte, da religido, da economia,
do sistema educacional como fendmenos histérico-sociais. Isto posto, possuem estabelecimentos, permanéncias,
continuidades, mas estes em relacdo com a diversidade dos campos (individuos e grupos dotados de habitus
subjetivados nas esferas de socializagdo), caracterizam-se também pelas descontinuidades e fragmentacfes que
dardo sentidos mais singulares ao fen6meno. Néo foi a toa que Bourdieu se interessou pelo sistema educacional.
Assim também, a concepcao weberiana da sociologia econémica que evita fechar a idéia de regras de mercados
sem que estas sejam compreendidas por esquemas de agdes sociais e politicas dos individuos interessados nas
transagBes econdmicas.
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socio-histdrico e cultural pode contribuir, portanto, para uma revisdo da ideia reducionista de
identidade docente fixa ou linearmente construida na pseudo-determinacdo do trabalho
especializado (como querem fazer crer os discursos das politicas educacionais
consubstanciados no pensamento positivista das competéncias-chave que desprezam e
desqualificam a experiéncia da vida cotidiana como se limitada ao universo das rotinas).

Em paragrafo anterior demonstramos que entre as politicas educacionais mais
recentes, 0 pensamento neosocio-psicologizante, segundo o qual as identidades docentes séo
reduzidas as competéncias-chave, buscam enquadrar a profissdo docente num sistema socio-
ocupacional tal como o do trabalho flexivel. De acordo com a I6gica dessa nogdo, o professor
pode vir a se dar conta da totalidade das interac6es socio-humanas no cotidiano escolar, caso
venha a dominar tais competéncias. Entdo, para se adotar tal no¢do de competéncias se iguala
o trabalho pedagdgico da escola a onipoténcia e onipresenca “divina”. Impossivel por meio de
alguns processos formativos a adocdo de valores e posturas que decorrem muitas vezes da
trajetéria de vida de um individuo num determinado tempo-espaco socio-histérico de sua
socializagéo. Seria o professor um Deus para dar conta da totalidade? Qual a representacao de
docente que estd nas entrelinhas dessa categoria curricular das Competéncias? Nés docentes
que formamos professores, sabemos que o cotidiano escolar é construido pelas rotinas,
contudo ndo significa que nestas rotinas haja a coisificacdo dos processos educativos e as
interagBes sejam pragmaticas ao repetirmos todas as mesmas tarefas, pois cada turma é uma
turma diferenciada em expectativas, fracassos, saberes etc. A representacdo de docente pela
nogéo simplificada numa ou noutra competéncia decorre, a nosso ver, de uma forma racional
e minimalista do trabalho de ensinar e educar. Anteriormente ao parcelamento das tarefas no
modo de produgdo capitalista, por exemplo, o artesdo tinha dominio do conhecimento de
todas as etapas de producdo e da confeccdo do produto, até mesmo da comercializacdo. O
professor se comparado ao artesdo, ainda é um dos profissionais que detém pleno
conhecimento de sua pratica de ensinar e construir conhecimento, ainda é capaz de pegar uma
informagdo e juntamente com os alunos transformar essa informagdo em conhecimento,
mostrando a complexidade que existe em cada unidade de informacéo.

Para entender a perspectiva de um mundo social rotinizado e especializado podemos
recorrer a sociologia econémica de Weber. O tedrico classico foi capaz de enxergar em lentes
complexas a constituicdo das instituicGes econdmicas criadas pelos individuos em interaco
no mercado, ao firmarem seus contratos como trabalhadores livres. Pela idéia de acdo social
Weber percebeu que as transa¢des econdmicas se davam nas rela¢des entre os individuos e o
mercado. Para o tedrico, os individuos ndo estariam determinados pela I6gica das instituicdes,
desprovidos de interesses pessoais, uma vez que 0 mercado seria uma construcdo social em
que as acdes dos individuos historicamente envolvidos sempre se deram social, cultural e
politicamente situadas.

Jessé de Souza (2004), dentre outros analistas da sociologia econémica (de natureza
compreensiva) de Max Weber, destaca-se por traduzir o pensamento do autor classico
segundo o enfoque discursivo que adotamos nesse trabalho. De acordo com Jessé de Souza,
Weber conseguiu captar, por meio do fenémeno econdmico, a idéia segundo a qual o
capitalismo é um construto capaz de organizar toda uma civilizacdo, por ser dotado de um
carater racional e universal em seu valor e significado (p.20). Esse entendimento do autor
ilustra bem o caminho que Max Weber tracou para analisar o racionalismo como forma
cognitiva e subjetiva para viabilizar a institucionalizacdo de meios racionais para nortear a
relacdo politico-administrativa. Assim posto, o racionalismo como burocracia apdia as
instituicbes do capitalismo, no periodo de expansdo das instituicdes sociais. E nesse sentido
que Jessé de Souza critica a visao simplista dos intelectuais brasileiros estudiosos de Weber,
no que diz respeito as explicacGes das relagdes entre publico-privado, a partir do viés do
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racionalismo burocratico. A critica parte do pressuposto segundo o qual esses autores ndo se
aprofundaram o suficiente para perceber que “as instituices objetivas ou simbolicas que nos
transmitiram algumas idéias se associam aos valores ou sentidos encerrados numa
simplificada avaliacdo da realidade, onde idéias se entranham no cotidiano e em préaticas
culturais, permitindo uma dire¢do singular dos comportamentos individuais e coletivos”
(p.160).

Conforme buscamos destacar, ndo queremos anular as conquistas tedricas e praticas
provenientes do velho paradigma, seja positivista, seja do materialismo histérico ou da
fenomenologia; enfim, buscamos abrir essa tese para os didlogos possiveis entre as teorias
sociais e humanas que explicam os fenébmenos identitarios dos docentes da educacao técnica
agricola. Na contemporaneidade, estamos presenciando uma reconfiguracdo de conceitos e
praticas, proveniente de um balanco feito pelos individuos; simultaneamente ocorre uma
diversidade de demandas subjetivadas em meio as situacfes de interagdo (cf.MACHADO
PAIS) nas esferas macro e micro-estrutural da realidade social. Essa reconfiguracdo se da em
virtude das relagdes intersubjetivas da esfera micro-estrutural (espaco social localizado onde
se processa a experiéncia local cotidiana e as resisténcias) se aproximarem espacial e
temporalmente, dados os entrelacamentos de informacdes, valores e praticas mais
solidarias/organicas e por vezes até propositivas.

Na experiéncia cotidiana dos individuos ordinarios, conforme Giddens (2002) ja
situava, a interacdo subjetiva € mais intensa, pois se origina dos desdobramentos de relacdes
de ordem politica, cultural, tecnolégica e econémica associadas ao carater pessoal, onde
individuos, grupos e o préprio “eu” num espaco-tempo que objetivamente vai se estruturando
para ampliar novas formas de socializacdo decorrentes das interacdes. Na transicdo de um
mundo estabelecido em “visdes consolidadas” (parafraseando Edward Said), surgem as visoes
emergentes do balanco de idéias/pensamentos e agdes das esferas politico-econémicas da
modernidade, cujo resultado tem gerado nos atores coletivos uma espécie de inventario de
valores, crencas, saberes e de bandeiras de lutas. Esse inventario se constréi rapidamente em
varios espacgos sociais, mormente, em face dos questionamentos provenientes de individuos
em acdo coletiva ou de grupos social-comunitarios unidos por interesses, afinidades e lacos
solidarios (marcados pela territorialidade), que incitam o debate pela desnaturalizacdo dos
significados outrora objetivados nas estruturas de dominacdo e consensos onde se instalam
“confortavelmente” outros atores coletivos da esfera de representacdo do poder global.

Entdo, refletimos sobre a resisténcia do positivismo como pensamento dominante nas
ciéncias sociais, especificamente de tradicdo dual, pois ao ser analitico e objetivo, separando
as partes do todo, ignorando que o todo estd em cada parte, configurou estruturas engessadas
na idéia de instituicbes duais, onde as contradi¢cdes presentes nos fendmenos que conformam
a vida social sdo naturalizadas de acordo com os interesses de quem domina um determinado
campo. Moreira (1994) pleiteia a necessidade de superar paradigmas reducionistas de
explicacdo simples e causal?®®. Para o autor, o paradigma dominante “concebe a sociedade
como uma totalidade de estruturas objetivas que determinam a consciéncia e a cultura (...) ou
como totalidade cultural que determina a organizacgao das estruturas, respectivamente, como
realidade objetiva ou subjetiva, propria da percepcdo dual corpo-mente” (p.126). Com essa
afirmativa, Moreira concorda sobre a emergéncia de novas configuragcdes explicativas no seio

6 Aqui é importante salientar a compreensdo de Moreira (2005) ao abordar os dois sentidos de determinagéo
muito utilizados nas analises vinculadas ao surgimento da reproducéo e transformacdo dos processos sociais. Na
visdo dele, “nada pode ser explicado por uma sé causa. Ndo ha uma causa Unica determinista de um fenémeno
social e mesmo natural. Toda explicacdo de causalidade contém graus de incerteza e de indeterminacdo. Em
outro sentido, ndo haveria um sentido nato determinista de nossas vidas, dado de uma vez por todas que nos
levaria a viver um destino ja para sempre tracado, seja por Deus seja pela natureza, ou ainda pelos poderosos de
cada sociedade” (p.12)
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da sociedade e do pensamento cientifico, que revisitam a ciéncia oficial ou predominante que,
embora desdobrada em multiplas orientacfes teoricas (porém dogmaticas), absteve-se de
olhar a perspectiva da heterogeneidade e da diversidade nos espagos onde sujeitos de
determinados campos travam disputas pela hegemonia de pensamento e de acdo sobre a
analise da realidade social, cultural e cientifica.

Em artigos mais recentes sobre os elementos e no¢des que perpassam o conceito de
identidade social do técnico em agropecuéaria, Moreira (2002 e 2005) nos convida a adotar
uma postura reflexiva sobre os processos socioculturais de construcdo da realidade, visto que
0s campos de producdo cultural, econdmico, ou seja, campos sociais, que abrigam relagoes
estreitas e distintas entre 0s atores e/ou sujeitos que se relacionam e significam tais processos,
ndo apenas reproduzindo as manifestacdes subjetivadas na estrutura objetiva do campo,
sobretudo, agindo para ressignificacdo subjetivas dessas manifestacdes.

A perspectiva analitica de Moreira leva a reflex&o sobre qudo complexa e diversa é a
constituicdo do pensamento (linguagem, dimensao simbolica atuando na socializacdo de um
individuo que pretende a formacdo profissional). A nossa cultura ocidental se formou
distintamente das demais, das “outras”, por conta da natureza do capitalismo como modo de
produgdo exigente em conhecimentos cientificos e especializados. Por conseguinte, 0s
processos de socializacdo estdo baseados nas leis de contrato, de regulacdo capitalista, dado
que a ciéncia e o capital de ordem privada manipulam os espacos sociais visando transforma-
los em campos de poder pela disputa do espaco publico de socializacdo. A socializacdo
secundaria tém-nos feito compreender o que pode ser considerado conhecimento, como a
ciéncia e o que pode ser explicada ou justificada pela mesma, por exemplo, e 0 que ndo pode.
Ou seja, as formas/expressdes de linguagem (culturais) as quais damos significados as nossas
acOes humanas, apesar da ciéncia as utilizar, as subjetividades nessas acOes cotidianas
(originais), sob o ponto de vista cientifico, pois 0 que é empirico, 0 que € experiéncia ndo é
conhecimento valido para a ciéncia.

Neste tempo presente, alguns autores reagem contra a tentativa de esvaziar o
conhecimento das subjetividades em que necessariamente encarna uma experiéncia seja
cientifica ou da vida comum cotidiana. Moreira (2005) tem refletido sobre essa realidade,
explicando que:

“As mudancas cientificas que estdo em curso relativizam a verdade
cientifica reconhecendo a incerteza e a indeterminacdo. A
percepcao de que o todo ndo é uma simples somatoria das partes e
sim uma totalidade nova, diferente de suas partes componentes,
também se amplia na ciéncia. Os seres vivos e a natureza nao sao
maquinas formadas de pecas separadas. As no¢des contemporaneas
sobre os limites do conhecimento cientifico e as criticas a este
conhecimento — quando tomado como verdade absoluta ou superior
— implicam necessariamente no reconhecimento dos valores

culturais como parte constitutiva da prépria ciéncia’ (p. 24).

Moreira, como outros autores interessados nas identidades sociais do campo, destaca
as suas analises no panorama das ciéncias sociais diante das transformacdes profundas tecidas
no nexo global-local ou processos de globalizacdo, conforme € colocado por ele. Pensando
assim, Moreira considera as profundas transformacdes sociais fora do discurso assumido
pelos arautos da globalizacdo, cujas teses partem do determinismo ou mesmo do
indeterminismo econémico e de mercados dos paises que mantém o controle do capital, como
se 0 fendbmeno da globalizagdo fosse inevitavel para a organizagdo societaria mundial.
Moreira, dialogando com Boaventura Santos (2002) esclarece que para a maioria dos criticos
ou dos conservadores, o olhar por meio do qual se percebe o fendmeno esta sempre localizado
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nos paises de onde se origina o discurso dominador dos processos de globalizacdo (no
hegemon). A propdsito de uma critica a razdo conservadora dos arautos e dos céticos sobre a
compreensdo do fendmeno social como processos de globalizagdo, Moreira et al (2002;2007)
asseveram que a modernidade de matriz eurocéntrica (transformacdo institucional e de
pensamento por mudangas nos paradigmas socioculturais) foi conduzida por um ideério
reducionista de natureza objetivo-material que encontrou sustentacdo na economia, na politica
e na ciéncia. Nesse sentido, o autor propugna uma teoria critica que se aventura a reconhecer
gue - mesmo que no seio da sociedade contemporanea diante do fenémeno das globalizacdes
haja confronto de interpretacdes e tendéncias as uniformizagdes — no mundo ocorrem relacoes
heterogéneas complexas onde as praticas socioculturais, religiosas, politicas se
transnacionalizam, portanto, Moreira acena para perspectivas identitarias partilhadas em
emancipacdo formando campos sociais contra-hegeménicos. Segundo Moreira e Oliveira
(2007) observando Boaventura Santos, consideram que:

“no campo das praticas sociais e culturais transnacionais, as
mudancas  contra-hegemonicas  representam a  construcdo
democratica das normas de reconhecimento muatuo entre
identidades e entre culturas diferentes que pode resultar em
mdaltiplas formas de partilha. Identidades hibridas, identidades duais
(...) s@o criagbes possiveis de irromper Entretanto, conforme
ressalva o autor, elas devem estar norteadas por principios
transidentitarios e transculturais, traduzidos pela sentenca: ‘temos o
direito de ser iguais quando a diferenca nos inferioriza e a serem
diferentes quanto a igualdade nos descaracteriza’ ” (p.15).

Esse complexo quadro politico, sociocultural mundial na roupagem globalizada,
favorece as praticas de producgdes simbolicas (arte, religido, literatura, sistema educacional,
culinéria, etc.) para o exercicio da sua funcdo de dominacdo (estrutura estruturantes) na
percepcao dos individuos diante dos apelos da comunicacdo de massa, das informacdes
circularem rapidamente, etc. Contudo, na atualidade a mediacdo tecnolégica amplia e
intensifica a comunicacdo entre individuos e grupos de diversos campos socioculturais
(inclusive o cientifico-académico), fragilizando estruturas dos sistemas simbolicos, pois ha de
se levar em considerac@o o conhecimento produzido na diversidade de realidades constitutivas
do conjunto de institui¢des, individuos e grupos politicos, socioculturais que formam tais
campos; portanto, € dificil aceitar que as produc6es simbolicas se reduzam a manipulacédo e a
dominacdo. Na esséncia da teoria bourdieusiana (1998) os sistemas simbolicos sdo sistemas
de percepcgdo, conhecimento, comunicacdo e pensamento, produzidos e socializados numa
realidade concreta em que os individuos ndo estdo dispersos como atomos no espaco e, ainda,
possuem certo grau de autonomia para se ligar e criar outras estruturas simbolicas que agem
contra — hegemonicamente no mesmo campo, que é sempre relacional. Assim, podemos dizer
gue um conjunto de idéias, valores, percepcdes e conhecimentos criados e produzidos
formando um sistema simbdlico, por exemplo, de ensino, pode ser revisado na medida em que
grupos ou individuos que circulam no campo sécio-cientifico (cultural) tomam certas posicoes
dominantes, com relativa autonomia disputam o controle da producdo de bens simbdlicos.

Na visdo de Nogueira e Nogueira, estudiosos de Bourdieu, 0s sistemas simbolicos no
campo disciplinar da Sociologia séo diferenciados respeitando as trés tradi¢cdes socioldgicas, a
saber: durkheimiana, que toma os sistemas simbdlicos como estruturas estruturantes,
representacfes sociais agindo na percepcdo que os individuos tém da realidade; a de Sausurre
que influenciado por Lévi Strauss considera os sistemas ou producdes simbolicas como
estruturas estruturadas como realidades organizadas em funcdo de uma estrutura subjacente
que se busca identificar; e, finalmente, aquela representada pelo marxismo, compreende 0s
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sistemas ou producdes simbolicos como instrumentos de dominacéo ideoldgica para legitimar
0s bens culturais e materiais de uma classe sobre a outra. (pp. 33 a 35). Contudo, na obra de
Bourdieu, os autores ressaltam que ele sintetizou as trés tradi¢fes, configurando-as assim,

“Bourdieu busca estabelecer uma sintese entre essas trés tradicGes.
Em primeiro lugar, articulando as contribui¢des das duas primeiras,
afirma que os sistemas simbolicos funcionam como estruturas
estruturantes porque sdo estruturados (...) Em segundo lugar,
articulando as contribuicfes das duas primeiras tradi¢cfes com as da
terceira, Bourdieu argumenta que a estrutura presente nos sistemas
simbolicos e que orienta (estrutura) as acdes dos agentes sociais
reproduz, em novos termos, as principais diferenciacbes e
hierarquias presentes na sociedade (...) Esse duplo trabalho de
sintese desenvolvido por Bourdieu implica (...) em oposicdo a que
ele chama de ilusdo idealista — ‘a qual consiste em tratar as
producgdes ideoldgicas como totalidades auto-suficientes e auto-
geradoras, passiveis de uma analise pura e puramente interna’ (...)
Bourdieu enfatiza que essas producbes devem suas caracteristicas
‘aos interesses das classes ou das fracbes de classe que elas
exprimem e aos interesses especificos daqueles que as produzem e
a logica especifica do campo de producdo’ (19892 p.13)” (pp.34-
35).

Nessa perspectiva bourdieusiana, remetemos a profissionalizacdo docente, em
particular a referente aos professores da educacdo técnica agricola, ao campo académico,
subcampo universitario e escolar profissionalizante®’.

As identidades profissionais agricolas foram corporificadas na modernidade pelos
valores e conhecimentos disseminados no projeto hegeménico nacionalista e de paradigma
positivista. A origem das instituicdes de ensino agricola esta totalmente vinculada ao ideério

2" Conforme dissemos na Introducdo dessa tese o material documental investigado nos revelou uma histéria
social da profissdo e da educagdo agricola intrinsecamente relacionada entre o sistema de bens simbdlicos e o
sistema de produgdo material agricola, legitimados no campo formado pelo conjunto de instituicBes
universitarias, 0rgaos publicos e espagos onde se disputavam as forcas sécio-politicas no meio rural (Mendonga,
1998). Como pretendiamos nédo fechar a nossa tese em apenas uma analise documental, visto que podiamos ter
acesso as institui¢des de ensino agricola, decidimos realizar o trabalho de campo numa institui¢do de formacéao
tecnoldgica agricola, preferencialmente numa antiga regido que abrigou e abriga a maior parte dos colégios e
escolas agrotécnicas do Brasil, a sudeste, passando por processos de transformacdo de instituicdo médio/técnico
para médio/superior e tecnoldgico ao aderir o Programa de Reforma na Educacdo Profissional — PROEPE.
Portanto, um lugar onde supinhamos estar acontecendo disputas internas ndo s6 pelo poder dirigente da (antiga
SEMTEC) SETEC/MEC, como também do poder local onde h& a producéo de bens culturais e agricolas de
setores vinculados ao rural; dai acharmos condizente trabalhar com as categorias de Bourdieu. Nesse sentido
buscamos demonstrar que em se tratando de um subcampo académico (cultural) historicamente influenciado
pelas relagGes sdcio-politicas (Mendonga, S. 1998) de base da produgdo agropecudria, 0S processos internos das
percepces, acdes e pensamentos da profissionalizagdo docente agricola podem ser reformulados mediante as
trajetérias profissionais adotadas pelos individuos pertencentes ao subcampo. Procuramos também demonstrar
gue ndo ha determinismos no campo académico e nem em outros campos. Por exemplo, o positivismo no Brasil
da geracdo de 1870, fortemente apegado a Comte, Spencer ou ao darwinismo social, legitimado nas primeiras
instituicdes de ensino superior em todas as areas até a primeira Republica, ndo é o mesmo que legitimou as
Faculdades, Institutos que constituiram na década de 1930 as primeiras Universidades, assim como ndo é o
mesmo que circulou na Reforma Universitaria na década de 1960. Como nédo é o que estd em disputa na atual
configuracdo de poder académico das Universidades. Todavia, cada campo de disputa tem individuos ou grupos
de especialistas dominantes e pretendentes a dominantes, a circulacdo de conhecimentos sobre a realidade esta
em constante processo de producdo na medida em que os agentes (conforme Bourdieu significa o individuo
social) se inserem no espaco social e produzem outros novos conhecimentos para contestar o poder hegemdnico
que atua no campo de pertenca e de luta. (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2004).
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propalado pelos primeiros agronomos, botanicos (histéria natural), veterinarios, medicos,
enfim, identidades enraizadas no passado das organizacGes profissionais reconhecidas como
profissdes “imperiais” de paradigma cientifico positivista. A crenca nesse paradigma
consolidou conceitos e praticas socio-produtivas sobre a realidade agropecuéria e fundiéria,
por meio de uma mobilizacdo dos intelectuais e produtores (“fazendeiros”) em torno das
objetivacdes da técnica que levariam a sociedade brasileira ao progresso, a transformar o
Brasil numa nacgdo soberana. Tal paradigma solidificou a crenca de identidades socioculturais
de natureza homogénea e consensual para fazer valer nas instituicdes de educacdo profissional
como os Patronatos e Aprendizados Agricolas?®® uma formacio disciplinar e moralizante,
entretanto, discriminado na ordem do trabalho escravo e domesticado.

Ao favorecer uma Unica via de progresso técnico e cientifico nas instituicGes,
favoreceu-se também a idéia de determinacéo estrutural e cultural. Portanto, a hegemonia das
teorias objetivistas em detrimento da discussdo critico-dialética foi suporte para a producédo de
teorias explicativas reduziram a interpretacdo e as intervencdes na realidade social ao que
parecia existir como dado ou como objetivamente parece ser a totalidade estrutural e cultural.
A idéia da emergéncia de uma nova ordem que pretende questionar a rigidez das teorias
sociais construidas na modernidade ja estd se materializando nas praticas de socializacdo
profissional; até mesmo, na atualidade, necessitamos revisar a dita critica, como quis a Escola
de Frankfurt, ou as originarias do objetivismo, tipo aquelas que entendem o sistema social
configurado por individuos e grupos atomizados, dispersos porque sdo sub-socializados ou
super-socializado pelas estruturas objetivas (cf. PARSONS, 1937 apud DUBAR, 1997), etc.
Na atualidade necessitamos de uma releitura critica dos classicos, que, inspirados numa
leitura de sociedade equilibrada socialmente, atestaram o funcionalismo, o estruturalismo, o
darwinismo social etc. como pretensdo cientifica de analises que vislumbraram compreender
ou explicar a totalidade dos fenémenos sociais.

1.1 A questao sempre presente no campo académico: o habitus profissional —
categoria de pertenca para pensar as identidades docentes.

Em que pese qualquer divida sobre a nossa intencdo em problematizar um campo
conceitual e de prética de nivel tdo complexo e, por vezes, ainda pouco objetivo no sentido de
atender a pesquisa e a elaboracdo de uma tese, ndo pretendemos abrir mdo de questdes
classicas em detrimento das tematicas da “vez”. Isto posto, para nés o estudo sobre as
Identidades Sécio-profissionais faz-se necessario na medida em que é um assunto gque esta
constantemente em pauta ao se relacionar com as mudancas que permanentemente ocorrem
nos sistemas simbdlicos das instituicdes tradicionais. Consideramos a ddvida uma aliada da
produgdo cientifica e a pouca referéncia sobre o nosso tema como um campo de
possibilidades, 0 que torna recorrente em nossa tese, a tomada de posi¢éo perante a forma e o
caminho a adotar para compreender e explicar a realidade social e a multiplicidade de
significacOes que atores e sujeitos ddo as suas instituicoes.

%80 intuito maior era o de “higienizar” as ruas das capitais das parcelas sociais denominadas na forma da lei
“menores desvalidos”, “vadios”, etc. Nesses estabelecimentos seria dada a “instrugdo priméria e vocacional”; 0s
primeiros foram criados entre 1910/1918, logo ap6s a Abolicdo da Escravatura, além do papel de “limpar” das
ruas os desafortunados, os locais adaptavam tais individuos as préaticas de trabalho livre no setor da agricultura e
assim, apoiariam os projetos republicanos. Ver Oliveira (1998), Soares (2003), Nascimento (2004), Mendonga,
S. (2006) e Oliveira, Milton (2003) sobre a criacdo e finalidades dos Patronatos e Aprendizados Agricolas e
outras formas menos formais de ensino agricola. Antes dessas formas de educacéo profissional elementar, houve
no século XIX as primeiras instituigdes coercitivas ou de asilos de 6rfaos denominadas de Asilos ou Col6nias
Agricolas. Essa informacdo n6s buscamos no estudo de Oliver e Figuerda (2003), onde as autoras abordam
também sobre o entrelagamento de fatos decorrentes de processos sociais e politicos do Império a Primeira

[ LT3

Republica que culminaram em locais para abrigar “o nacional livre”, o “vadio”, “o0 ingénuo”.
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Na atualidade, a tendéncia em pesquisa de cunho sociolégico é tomar o tecido
sociocultural no nivel de complexidade que esse emana em face da realidade concreta
formada no seu conjunto de experiéncias individuais e coletivas, significadas no cotidiano de
relacbes adensadas entre a macro e as microestruturas da esfera social. Portanto, essa
tendéncia foge a qualquer outra tendéncia de tomar a realidade numa perspectiva simplificada
como se fosse possivel dar conta de uma totalidade somente pelas subjetivacGes ou somente
pelas objetivacdes.

O sintoma de crise ou de crises nas institui¢fes tradicionais de educacéo € possivel de ser
apreendido na pista deixada pelos sujeitos e atores coletivos nas suas intervencoes
institucionais; os processos educativos nas escolas e universidades revelam uma tendéncia de
revisdo nos seus pressupostos cientificos e culturais institucionalizados ao longo de dois
séculos de formacao profissional e de pesquisa das geracBes de intelectuais brasileiros que
criaram e consolidaram as instituicBes tradicionais, que no momento sdo emblematicas do
campo académico e cultural.

Carlos Nelson Coutinho (1990) se refere ao papel dos intelectuais e da relacdo deles com
0s mecanismos de reproducdo cultural da realidade (sistema educacional, jornalismos,
literatura, artes, etc.) se apoiando nas idéias manuscritas de Antonio Gramsci. Pensamos em
dialogar com os autores no sentido gramsciano, refletindo sobre o0s processos de
“estandardizacdo” de comportamentos humanos gerados pela pressdo do desenvolvimento
capitalista que se instalara nas instituicdes de socializacdo secundaria. Segundo Coutinho, 0
processo de “estandardizag@o” tais como os educacionais se voltam para uma socializacdo que
satisfaz a “nova esfera social dotada de leis e de funcbes relativamente autdbnomas e
especificas” (p.14). Contexto este observado por Coutinho que se associa perfeitamente ao
pensamento bourdiuesiano no que tange a categoria de campo, com as suas normas, disputas,
decisdes e fungdes de relativa autonomia, como 0 autor quer dizer a respeito do campo
académico, literario, artistico, por exemplo.

Nossa reflexdo gramsciana pretende ressaltar o termo, porque este implica um repensar
sobre as questdes do processo de massificacdo de padrbes comportamentais pela via das
instituicOes educacionais e de profissionalizacdo. Os intelectuais de diversos matizes
estiveram/estdo na organizacdo de todo o sistema simbdlico e da conseqiiente producdo de
bens culturais necessarios a dominacdo de mentes e posturas, para consolidar no capitalismo
uma forma consensual de interpretar o sentido de nossas instituicdes de ensino e cultura.
Poderiamos apenas citar Max Weber que emprega a idéia associando
burocracia/racionalizacdo e dominacdo; poderiamos também nos voltar para a relacdo dos
intelectuais organicos com o poder dirigente para a organizacao da cultura e suas instituicoes,
contudo, como ¢é tratado por Sérgio Miceli torna-se inquestionavel. Enfim, aqui objetivamos
tdo somente tratar sobre a relagdo do campo académico-profissional e o habitus, o que supde
conceitos, discursos e percepcBes disputando a organizacdo da cultura escolar e da formacéo
profissional.

Voltando a Gramsci e Coutinho, ambos intelectuais do pensamento politico, a sociedade
civil situa-se numa esfera intermediaria do Estado, onde se localizam os aparelhos privados de
hegemonia, que tém a triplice funcdo de lutar pelo consenso, pela direcdo politica e pela
racionalidade cultural. Quanto ao Estado liberal-democratico instalado ap6s as Revolugdes
Burguesas, segundo eles, apresentou-se classista, ndo dogmatico de religido, mas
compactuando com a Igreja. O Estado é estruturado intelectualmente por
instituicGes/atividades de reproducao e/ou de transformacdo de sua cultura, de forma que na
opinido de Coutinho (1990),

“A ‘organizacdo da cultura’, em suma, é o sistema das instituicdes
da sociedade civil cuja fun¢do dominante é a de concretizar o papel
da cultura na reproducdo ou na transformacdo da sociedade como
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um todo. Um momento basico da organizacdo da cultura é o
sistema de ensino: cada vez mais, com o crescimento da sociedade
civil, o sistema de ensino deixa de ser uma simples instancia direta
de legitimacéo do poder dominante para se tornar um campo de luta
entre as varias concepgdes politico-ideoldgicas (basta pensar, por
exemplo, na luta entre o ensino laico e o ensino religioso). E até
mesmo nas organizacdes de ensino ligadas diretamente ao Estado
ocorre hoje uma ampla batalha de idéias: se a sociedade civil é
realmente autbnoma, as Universidades, por exemplo, tornam-se um
campo de luta pela hegemonia cultural de determinados projetos de
conservacdo ou de transformacdo das relagBes sociais; a luta de
classes se trava também no interior das Universidades” (p.17).

Entdo, conforme delimitamos inicialmente, aceitamos a idéia de enveredar nas
reflexdes dessa tese por meio de um formato tedrico-conceitual problematizador das questfes
do sistema de educacdo e profissionalizacdo. Buscamos a linha da complexidade devido a
propria realidade brasileira, onde a organizacdo da cultura e do campo politico académico
base do sistema de educacéo e profissionalizacdo, por mais que possa aparecer homogéneo,
ndo o é. O pensamento educacional brasileiro vem passando por transformacdes nas idéias e
concepcdes de escolarizagéo, profissionalizacdo, desde 0 momento em que foi estruturado em
instituicOes e regras. Basta pensarmos que o movimento da Escola Nova, na sua origem, teve
posicOes conflitantes entre Anisio Teixeira, Pascoal Leme e Lourenco Filho, por exemplo,
fato esse citado por Clarice Nunes (2001). Em estudos sobre filosofia da educacéo, Demerval
Saviane (1983), no tocante ao pensamento educacional-pedagdgico, o classifica e o analisa
matizado por diversas concepcdes. Contudo, é interessante que ele atenta para as identidades
pedagdgicas predominantes no trabalho docente. Na atualidade, Demerval Saviane retoma a
sua discussao, no livro recém lancado Historia das Idéias Pedagogicas no Brasil (2007), onde
analisa o drama dos professores em quatro atos, a saber:

“0 professor tinha a cabeca escolanovista, mas era obrigado a atuar
nas condicbes tradicionais; segundo ato: nessa condicOes
sobrevém a ele a tendéncia tecnicista, instando-o a ser eficiente e
produtivo; terceiro ato: ao mesmo tempo, a Visdo critico-
reprodutivista veio mostrar que, na crenca de estar formando
individuos autbnomos, o professor estava reproduzindo a ordem
vigente e, assim, contribuindo para reforcar os mecanismos de
exploragdo. Como as pedagogias contra hegemdnicas formuladas
nos anos de 1980 n&o tiveram forca para reverter esse quadro, nos
anos de 1990 o professor entra no quarto e atual ato do seu drama:
ainda se pede a ele eficiéncia e produtividade, mas agora sem
seguir um planejamento rigido; ndo é preciso pautar sua agdo por
objetivos pré-definidos e regras estabelecidas. Como ocorre com
os trabalhadores de modo geral, também os professores sao
instados a se aperfeigoarem continuamente, num eterno processo
(...) todo aludindo a questdes praticas do cotidiano. O mercado e
seus porta-vozes governamentais parecem querer um professor
agil e flexivel que, a partir de uma formacao inicial aligeirada, de
baixo custo, prosseguiria sua qualificagdo no exercicio da
docéncia, lancando mao da reflexdo sobre a sua propria pratica
(...) recorrendo aos meios informaticos, transmitiriam em doses
homeopaticas as habilidades que o tornariam competente nas
pedagogias da “inclusdo exclusdo”, do “aprender a aprender” e da
“qualidade total”. E a concepgdo produtivista que hegemonica
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desde a década de 1970, é agora refuncionalizada numa espécie de
neoprodutivismo”  (entrevista concedida ao SIMPRO/SP
“Expressdo Sindical/2007, p.4-5)

E nesse sentido que até aqui ndo buscamos apenas o dialogo com um ou dois autores,
pois preferimos nessa parte do trabalho ratificar a posicdo anterior de uma configuracao
discursiva e metodoldgica diversa e plural que emerge no seio das analises sobre a profissdo e
0s saberes docentes em meio a um campo de lutas pela hegemonia do projeto de formacao e
profissionalizacdo. As identidades docentes séo identidades sociais e individuais atravessadas
pela crise de sistemas simbdlicos e politicos da contemporaneidade. Identidades docentes se
formam na relag&o plural, ambigua e dual delineada entre as esferas, social e individual, do
sujeito socialmente subjetivado indo ao encontro dos diversos sujeitos que compdem a sua
individualidade. S&o relag¢fes contraditorias e duais porque sdo marcadas pelo universo do
individuo social e do individuo com ele mesmo, com ele e 0s seus pares e seus opostos em
meio institucional. Por outro lado, as identidades estdo profundamente marcadas pelos
discursos que anunciam crises e mudangas culturais e politicas na instituicdo onde o individuo
subsumido ou nédo pelo discurso social vai se defrontar com outros atores, tendo que tomar
posicdes e fazer as suas escolhas.

Seguindo essa linha de raciocinio, a posicdo dos intelectuais e as suas intervengdes
sobre 0s processos de reproducdo e/ou transformacdo cultural da realidade (sistema
educacional, jornalismo, literatura, as artes, estética, etc.) foi e sempre seré palco de inUmeros
debates em diversos estudos disciplinares das ciéncias humanas, sociais e politicas. O peso
dos intelectuais na configuragdo politico-académica das instituicdes em que eles intervém esta
balizado nas caracteristicas, finalidades e na natureza do conhecimento produzido por eles e
seus “discipulos” que, por conseguinte, serd pardmetro para as demais intervencdes que
servirdo a manutencdo daquela configuracdo politico-académica. Por exemplo, o proprio
Bourdieu carrega em seus ombros o peso positivo (por volta dos anos de 1970 a 1980) e
também o peso negativo (por volta dos anos 1990) de ter publicado juntamente com Jean-
Calude Passeron, o livro La reprodution: elements pour une thedrie du systeme
d’enseignement, na década de 1970. Embora tenham colaborado para consolidar grupos de
pesquisa e estudos que aproximaram o discurso e as praticas de resisténcia ao sistema politico
autoritario, aproximando universos escolares aos universitarios, Bourdieu e Passeron
carregam um fardo pela leitura oportunista e simplificada que fizeram sobre a sua obra acima
mencionada. No entanto, a tese defendida pelos autores refere-se muito mais, conforme
Carlos Benedito Martins, ao principio da acédo onde repousa a relacdo entre habitus e campo.
Apropriando-nos de Martins, diriamos na relacdo entre o ator/agente/individuo e a estrutura
social. Portanto, Bourdieu foi alvo de uma leitura simplificada, ideoldgica e circunstancial a
realidade que o Brasil vivia entre as décadas de 1970 a 1980.

O discurso militante designaria a escola como sendo um espaco de reproducdo social
ou como espaco de luta de classe, onde a elite mantém o dominio, portanto, ditando e
organizando os conhecimentos, valores e comportamentos para dirigir a classe operaria. Mas,
ha uma exaltacdo aos poderes dos “governantes”, e das elites. I1sso é pura deformacdo de
analise, porque sabemos que no Brasil o campo académico atua no educacional, validando na
pratica as teses e as experiéncias cotidianas, ou seja, é no dia a dia da escola/universidade que
os professores, como intelectuais junto ao poder politico ou prestando servicos as elites
econdmicas ou cientificas, ou ainda como formuladores dos projetos politico-pedagdgicos das
escolas/cursos. Nos, professores, temos exercitado a pratica de reformulacdo curricular desde
o fim da ditadura e inclusive naquele tempo quando muitos professores foram chamados para
elaboracdo de propostas para o processo de expansdo dos cursos de graduacdo ou técnico-
profissionalizantes. Nesse meio tempo, por exemplo, quem lancou a idéia no inicio da década
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de 1990 do Construtivismo como paradigma dos processos de ensino-aprendizagem, foram os
professores que assumindo as Secretarias Municipais, agiram e agem como intelectuais
organicos.

Para Bourdieu, as classificaces sociais sdo expressas de forma mais complexa,
quando pretende distinguir os estilos de vida relacionados as posi¢cdes que ocupam no espacgo
social. E nesse contexto relacional que as suas analises sobre a relacdo entre campo e habitus
se definem. Nesse contexto, o préprio Bourdieu (1997) reconhece que as nogdes por ele
trabalhadas resultam de exaustivas pesquisas tedrico-empiricas sobre as construcdes sociais e
seus sistemas simbdlicos. Assim, 0s conceitos ndo podem ser vistos como modelo tedrico
examinado por si mesmo ou em si mesmo, pois segundo ele, as no¢des

“sdo utilizadas e postas as provas em uma pesquisa
inseparavelmente tedrica e empirica que, a propdsito de um objeto
bem situado no espaco e no tempo, a sociedade francesa dos anos
de 70, mobiliza uma pluralidade de métodos quantitativos e
qualitativos, estatisticos e etnogréaficos, microssocioldgico e
macrossociolégico (tantas oposicGes desprovidas de sentido) de
observacdo e de avaliacdo; o resultado dessa pesquisa ndo é
apresentado na linguagem a qual fomos acostumados por uma série
de sociblogos, especialmente os americanos, e que deve a sua
aparéncia de universalidade apenas a indeterminacdo de um léxico
impreciso e que mal se distingue do uso comum: vou dar s6 um
exemplo — a nocdo de profissdo. Uma montagem discursiva (...) faz
com que coexistam o mais abstrato e o mais concreto, uma
fotografia do presidente da republica da época jogando ténis, ou a
entrevista de uma padeira, com a analise mais formal do poder
gerador e unificador do habitus™ (pp. 14-15).

De fato, Bourdieu (1998) explica que o seu empreendimento cientifico ndo privilegia
tdo somente a estrutura sem que ela ndo fosse uma construcdo das relacdes sociais e dos
individuos num jogo de luta e disputas no universo social. Na opinido dele, de Martins (1990)
e de Nogueira e Nogueira (2004), intérpretes do autor, estrutura é uma no¢ao historicamente
situada e datada que pode ser apreendida nas relagdes com uma variante observada (por isso
se firmaria na praxiologia®®); Bourdieu considerava iluséria a idéia de se chegar a uma sintese

® Para os intérpretes, a problemética que perpassa todo construto de Bourdieu estd na possibilidade de
“compreender a ordem social de uma maneira inovadora, que escape tanto ao subjetivismo (tendéncia a ver essa
ordem social como produto consciente e intencional da acdo individual) quanto ao objetivismo (tendéncia a
reificar a ordem social, tomando-a como uma realidade externa, transcendente em relacdo aos individuos, e de
concebé-la como algo que determina de fora para dentro, de maneira inflexivel, as a¢des individuais)” (2004;
p.21). Nesta perspectiva, Bourdieu constréi a sua teorizagdo superando de um lado a fenomenologia
existencialista (Sartre) e, de outro o funcionalismo (Durkheim). No entender de Nogueira e Nogueira, o proprio
Bourdieu apostou na possibilidade sociolégica de superar os excessos de reducionismos ou distor¢bes das
“formas subjetivistas e objetivistas de conhecimento (...), segundo o autor o subjetivismo restringer-se-ia a captar
a experiéncia primeira do mundo social, tal como vivida cotidianamente pelos membros da sociedade (...)
excluiria de seu campo de investigacdo a questdo das condicfes objetivas que poderiam explicar o curso das
interagdes (...), sobretudo, o fato de o subjetivismo contribuir para uma concepgdo iluséria do mundo social que
confere aos sujeitos excessiva autonomia e consciéncia na conduc¢do de suas aces e interacdes. As escolhas, as
percepcdes, as apreciagdes, as falas, os gestos, as acdes e as interacdes ndo deveriam, sob o risco de se construir
uma concepg¢do enganosa do mundo social, ser analisados em si mesmos, de forma independente em relagéo as
estruturas objetivas que os constituem (...) 0 objetivismo tenderia a conceber a pratica, ou seja, de explicar como
se d& a articulacdo entre os planos da estrutura e da acdo (...) tenderia a conceber a préatica apenas como execucao
de regras estruturais dadas,sem investigar o processo concreto por meio do qual essas regras sdo produzidas e
reproduzidas socialmente (...) tenderia a descrever as regularidades que estruturam um espaco social e a supor
gue os sujeitos obedecem as regras dessa estruturagdo, sem demonstrar como essas regras, de fato, operam na
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que retratasse a totalidade de uma realidade concreta. Nogueira e Nogueira (2004) e Carlos
Benedito Martins (1990), traduzem o pensamento de Bourdieu num campo sociolégico da
Franca dos anos de 1960, que na interpretacdo dos autores, as instituicdes superiores de
pesquisa e ensino rechacavam o empiricismo positivista e a alternativa marxista recusava
Weber. Mas Bourdieu, segundo o0s autores, construiu uma teoria das praticas sociais e
culturais aberta, relacional, coerente, cujos conceitos foram se modificando de acordo com o0s
objetos investigados nos seus contextos historicamente situados. Entéo, na opinido de Nogeira
e Nogueira, Bourdieu estaria precisamente centrado na questdo fundamental de como
sintetizar uma interpretacdo da realidade concreta que captasse o carater estruturado
(organizado) das praticas sociais, superando a idéia de sujeitos que agem autonomamente na
diversidade sociocultural, organizando-se independentemente na conducéo das suas agoes e,
de outro, superando a idéia de sujeitos que agem de acordo com as regras da estrutura, sem
que houvesse mediaces sociais nessa relacdo estrutura-ator. Em Razbes Préticas sobre a
Teoria da Acdo, Bourdieu explica a relacdo complexa entre as estruturas objetivas e as
construgbes subjetivas, mobilizando a sua andlise nas diferencas e distingdes as quais as
classes se posicionam individual e coletivamente no espaco social. Todos os intérpretes de
Bourdieu consideram que o conhecimento praxioldgico é a base da teoria dele, por ser capaz
de captar na realidade concreta a dialética que permeia a estrutura e as disposicdes
estruturadas estaveis que nas relagfes sociais com a estrutura, 0s sujeitos tendem a reproduzir.
Em outras condicdes, por exemplo, adversas ao seu universo social, 0s sujeitos tecem novas
relagOes para poder reproduzir ou reelaborar comportamentos, valores, estilos, habitus ligados
a posicdo no espaco social que anteriormente adquiriram, esta foi uma das questdes
levantadas por ele apds os seus estudos antropoldgicos sobre os Cabiles na Argélia.

Bourdieu se coloca sempre no papel de critico de pesquisadores que saem por ai
fazendo anélises de “particularidades aparentes”, como aqueles que na opinido dele se pegam
aos “exotismos”, “diferencas pitorescas” de uma dada realidade diferente. Para ele essa
postura cientifica evoca muito mais um cientificismo etnocéntrico, do que um respeito as
realidades histdricas e suas respectivas alteridades. Portanto, no entendimento de Bourdieu, 0
pesquisador deve ser modesto em suas investiduras cientificas. Para o autor, a sua pesquisa
objetiva

apreender estruturas e mecanismos que, ainda que por razoes
diferentes, escapam tanto ao olhar nativo quanto ao olhar
estrangeiro, tais como os principios de construgdo do espaco social
ou 0s mecanismos de reproducdo desse espaco (...) ele pode, assim,
indicar as diferencas reais que separam tanto as estruturas quanto as
disposicdes (0s habitus) e cujo principio é preciso procurar, ndo na
singularidade das naturezas - ou das “almas” - , mas nas
particularidades de histérias coletivas diferentes. (1997; p.15)

Para nos, o conceito de habitus de Bourdieu contempla as analises sobre o processo
social de construcdo de identidades profissionais porque é uma teoria da razdo prética,
onde o0s agentes atuam de acordo com o campo que delimita a posicdo social. Conforme
trata Bourdieu, podemos analisar a profissdo docente na educacédo tecnoldgica agricola néo
se limitando a sujeicdo obediente e mecanica dos individuos e sujeitos coletivos as regras
do jogo institucional, compelido as regularidades num cotidiano pragmatico, apenas. Nem
tampouco, entendendo a profissdo como acdo docente num campo académico de sujeitos
autbnomos as estruturas objetivas que estabeleceram por si s6 0 campo sociocultural dessa
pratica. Isto porque as significacbes e repercussdes constitutivas da trajetoria de um

pratica (...) o conhecimento objetivista ndo forneceria instrumentos conceituais adequados para se compreender a
mediagdo entre estrutura e pratica” (pp.25-26).
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profissional estdo condicionadas aos processos sociais estruturantes e estruturados (ver
Bourdieu, 1998, pp. 8-73)*.

Assim, a praxiologia bourdieusiana objetiva articular dialeticamente sujeito e
estrutura social e vice-versa. No nosso caso, pretendemos demonstrar que o habitus
profissional docente vai se formando nas experiéncias passadas (histdrias incorporadas)
numa sequéncia de socializacdes, em tempos-espacos onde a imagem e o conhecimento
prévio sobre a profissdo docente se constituem na experiéncia de vida estudantil,
permanecendo no individuo, inclusive, interferindo nas escolhas profissionais. O
individuo/agente/sujeito carrega as representacdes que se formaram na socializacdo, entre
estruturas e subjetividades. Ndo obstante, na formacéo inicial do professor (graduacdo) e
na socializagdo profissional (no exercicio) todas as representaces sociais que ele
interiorizou da estrutura como sendo dele, participam do ajustamento do habitus como
professor. No exercicio da profissdo, no espaco social mais complexo, o habitus das
disposicdes sociais do passado se defronta com outros habitus de individuos num campo
conflituoso de disputas, onde os atos deverdo ser representativos de um coletivo e das
regras comuns da profissdo. O habitus entdo compreende um aprendizado sobre algo que
se deu nas experiéncias passadas e presentes do individuo, que por vezes ocorreram e
ocorrerdo mediante situacdes promotoras de acfes que exporiam as disposi¢cdes duraveis
num espaco social comum dos agentes®'. O habitus seria uma matriz de conhecimentos,
percepcdes, atos, gostos, comportamentos ajustados a posicdo do sujeito num espaco social
ou num campo de pertenca. De modo geral o habitus colabora para que o individuo se
ajuste ao espaco social, num estilo de vida que o faz se sentir membro de um determinado
grupo ou classe social. Sdo disposic¢Oes sociais incorporadas num determinado mundo/vida
onde ha pertencimentos. A cada situacdo especifica que ocorra no espaco em que se situa o
sujeito, ele atua com as disposi¢cdes sociais subjetivadas, mas adaptadas de acordo com as
situacBes e conjunturas que delimitam o espaco social.

% Bourdieu ao abordar o conceito de habitus remete a categoria & logica relacional entre o individuo socializado
(subjetivo-objetivo), devidamente imerso na relacdo de vida e a posic¢do social. Para o nosso estudo, interpreta-se
gue a categoria de habitus permite analisar esquemas individuais e grupais, como o0s dos individuos-
profissionais, socialmente constituidos nas dimensdes estruturadas (social/institucional) e estruturantes
(subjetivo/individual).

% Conforme Bourdieu significa sujeito/individuo é o agente que atua. Para Bourdieu “se 0 mundo social, com
suas divisdes, € algo que os agentes sociais tém a fazer, a construir, individual e, sobretudo coletivamente, na
cooperacao e no conflito, resta que essas construcdes ndo se dao no vazio social, como parecem acreditar alguns
etnometod6logos: a posicdo ocupada no espago social, isto é, na estrutura de distribuicdo de diferentes tipos de
capital, que também sdo armas, comanda as representacdes desse espaco e as tomadas de posicdo nas lutas para
conserva-lo ou transforméa-lo” (1997, p. 27). Portanto, como vemos a teoria da acdo de Bourdieu por mais
estruturalista que pudesse ser feita da sua leitura, ndo invoca um individuo passivo e subsumido pela estrutura
objetiva que organiza as instituicGes, o agente estd no espago social distinto e diferenciado pelas posicdes e
estilos definidos no lugar que ocupa, participando municiado de um arsenal de capitais que detém que
obviamente resultou de sua socializacdo. No nosso caso, pode-se recorrer a Bourdieu, pois o0 autor considera que
os professores universitarios e secundarios sob a perspectiva de um dominio da cultura, podem até ter tido uma
socializacdo primaria (familiar) retraida no acesso aos bens culturais, contudo eles na socializacdo profissional
adquirem um somatorio positivo diante do capital cultural (dos trés tipos, incorporado, objetivado e institucional
in:Nogueira, 2004) acumulado e dos titulos, dai que Bourdieu os diferenciam dos professores de nivel
fundamental. O tedrico considera que os professores universitarios/médio técnico estdo mais valorizados, o que
os coloca numa posi¢do de concorrentes nos processos de distribuicdo de bens originarios de espacos onde
circulam o capital social, econdmico e politico. Entéo, o professor como agente de um microcosmo social possui
identidades docentes que seriam condigdes de existéncia objetivada e subjetivada no seu grupo de pertenca,
tendendo a produzir ou reproduzir sistemas de disposi¢cBes semelhantes as dos demais parceiros para manter o
funcionamento do subcampo. Foi-se 0 tempo que o professor cumpria as regras do jogo sem questionar. Mais a
diante falaremos sobre a organizacdo das entidades de classe/profissional que no discurso criticam as regras
disputando no campo politico-académico o projeto social de profissionalizacdo docente.
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Estudar sobre o processo de construcdo das identidades do professor do ensino
técnico agricola significa remeter a analise ao aporte das ciéncias sociais e humanas,
contudo, evitamos as analises pedagodgicas simplificadas que apenas classificam a
identidade como tecnicista ou progressista, por meio de acbes objetivadas em praticas
didaticas reducionistas. A nossa investigacdo volta-se para um grupo profissional, cuja
identidade é construida sob a dialética das configuragdes de um determinado campo®” de
disputas (BOURDIEU, 1998, pp. 8-73), portanto, além de uma pratica de ensinar onde o
professor usa tal ou qual instrumento metodoldgico para ensinar, ele é instado a se
aperfeicoar continuamente, num processo de profissionalizagdo que suscita uma eterna
reflexividade ou um processo continuo de “aprender a ensinar”. Sendo 0 campo um
produto da historia, esta categoria traduz o institucional nas suas relacfes e pressdes entre
sujeitos e sociedade, mas traduz também as disputas paradigmaticas que se acirram na
tentativa de ressignificagdes de habitus.

A docéncia estd num universo especifico que € o da acdo docente, conjunto de
acoes concretas dialeticamente determinadas num dado esquema de pensamento que a
sustenta no espaco/posicao social. Para Bourdieu (1997)

“0 espaco de posi¢des sociais se retraduz em um espaco de tomadas
de posicdo pela intermediacdo do espaco de disposicBes (ou do
habitus) ou, em outros termos, ao sistema de separagdes
diferenciais, que definem as diferentes posicGes (...) a cada classe
de posicBes corresponde uma classe de habitus (ou de gostos)
produzidos pelos condicionamentos sociais associados a condicao
correspondente e, pela intermediacdo desses habitus e de suas
capacidades geradoras, um conjunto sistematico de bens e de
propriedades, vinculadas entre si por uma afinidade de estilo. Uma
das fungdes da nogdo de habitus é a de dar conta da unidade de
estilo que vincula as praticas e 0s bens de um agente singular ou de
uma classe de agentes (...) os habitus sdo diferenciados; mas séo
também diferenciadores. Distintos, distinguidos; eles sdo também
operadores de distin¢des (...) Os habitus sdo principios geradores de
préticas distintas e distintivas — 0 que o operario come e, sobretudo
sua maneira de comer, 0 esporte que pratica e a 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 o essencial € que,
ao serem percebidas por meio dessas categorias sociais de
percepcdo, desses principios de visdo e de divisao, as diferencas nas
praticas, nos bens, nas opinides expressas tornam-se diferencas
simbolicas e constituem uma verdadeira linguagem. (p.21-23)

Portanto, o que existe no conceito e na pratica da docéncia, se constitui como atividade
primordial da profissdo de professor. A docéncia é uma distincdo que marca 0s que
ensinam nas modalidades e nos niveis de ensino, de diferentes areas e setores do
conhecimento e de préaticas. Entretanto, em ambas as praticas a licenca reconhecida
institucionalmente esta na graduacgdo, em cursos de Licenciatura de matizes diferenciados.

% Ainda destacando a categoria habitus, pode-se argumentar utilizando-a no sentido de ser um conjunto de
esquemas de percepcdo, apropriacdo e agdo que é experimentado e posto em pratica, por um grupo de pertenca,
tendo em vista um campo. Segundo Bourdieu, as categorias habitus e campo sdo produtos da historia, ndo
obstante incorporam relagfes entre as objetivagBes e subjetivagbes de grupos/individuos posicionados
estruturadamente.
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Historicamente, a carreira ou a trajetoria do professor da educagédo tecnoldgica agricola
pende ora para um especialista no conhecimento educacional, assim o discurso volta-se
para uma politica educacional que induz a profissionalizacéo inicial na Licenciatura plena,
ora pendendo para um profissional pratico conformado nas representacdes de um
profissional mecanicista que tem espaco no mercado de trabalho por ser especialista num
determinado campo da técnica e da ciéncia, dai a politica educacional direciona a formacéo
pedagdgica como complementacédo, tipo a aquela da Resolugdo n° 2/1997 (formacgio
“especial” “aligeirada” de bacharéis).

Nas escolas agrotécnicas ndo importa se o professor da educacao béasica, por exemplo,
de Biologia e Matematica, fez uma Licenciatura ou somente o Bacharelado em Medicina,
Biologia, Computagdo, Engenharia; como ndo importa se o professor das disciplinas
profissionalizantes, por exemplo, de Grandes Culturas ou Pequenas criacdes € Zootecnista,
Agronomo, Veterinario ou Licenciado em Ciéncias Agricolas. O mais importante no
subcampo da educacdo tecnoldgica agricola é que este carrega o habitus que reforca os
mecanismos de dominacdo do grupo que criou e consolidou o discurso da técnica, da
eficiéncia e da produtividade, portanto, aludindo a docéncia a pratica das politicas das
classes/agentes vinculadas ao capital cultural, social, econémico e politico, hegemonicos
para legitimacdo de um tipo de producéo agricola.

Entender nesta perspectiva, ndo significa que aceitamos a determinacdo de
estruturas incorporadas sem que houvesse possibilidades de enxergarmos mecanismos de
flexibilizacdo das disposi¢cGes duraveis (gostos, modos, comportamentos, percepc¢oes,
conhecimentos...) estruturantes da profissdo docente. Todavia, conforme dissemos, no
confronto de situagdes conjunturais de disputas pela profissionalizacdo, o individuo néo
descarta o habitus formado na sua historia particular de vida, entretanto, as novas
condicbes de um campo (espaco social de estrutura propria e relativamente autbnomo) que
abriga grupos de pertenca em jogo, permitem o0s ajustamentos no habitus. Como sempre
ocorreu no campo cientifico e cultural onde se localiza o sub-campo da educagdo
tecnoldgica agricola dotado de capitais social, simbolico, econémico, mesmo em que pese
influéncias do capital social, politico e econdmico.

Para Nogueira e Nogueira (2004),

“0 argumento de Bourdieu € o de que cada sujeito, em funcédo de
sua posicdo nas estruturas sociais, vivenciaria uma Ssérie
caracteristica de experiéncias que estruturariam internamente sua
subjetividade, constituindo uma espécie de ‘matriz de percepgdes e
apreciacfes’ que orientaria, estruturaria, suas acGes em todas as
situacfes subseqiientes. Essa matriz ou seja o habitus, nédo
corresponderia, no entanto, enfatiza o autor, a um conjunto
inflexivel de regras de comportamento a ser indefinidamente
seguidas pelo sujeito, mas diferentemente disso, constituiria um
‘principio gerador duravelmente armado de improvisacGes
regradas’ (...) o habitus seria formado por um sistema de
disposicOes gerais que precisariam ser adaptadas pelo sujeito a cada
conjuntura especifica de acdo (...) 0 sujeito precisaria entdo
necessariamente, ajustar suas disposi¢cdes durdveis para a acao, seu
habitus, formado numa estrutura social anterior, a conjuntura
concreta na qual age. E importante, entdo, observar que o conceito
de habitus desempenha na obra de Bourdieu, o papel de elo
articulador entre trés dimensbes fundamentais de analise: a
estrutura das posicoes objetivas, a subjetividade dos individuos e as
situacdes concretas das a¢bes” (p.28-29).
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As acdes profissionais dos professores tém significacdes objetivas (a docéncia, 0 ato
de ensinar) que na maioria das vezes, conscientemente, a eles como pessoas comuns
escapam. Como professores, agem segundo regras institucionalizadas, mas a relagéo
individuo-docéncia estd mediada pelas subjetividades construidas normalmente como
membros de um grupo sdcio-profissional, como parte das relagdes sociais presentes no
ambito escolar e comunitario; o exercicio da acdo docente reflete o poder dominante
através de todo o aparato simbdlico (linguagem, gestos, modo de falar...) voltado a
aprendizagem e que passara a ser percebido como parte de seus conhecimentos definidores
da sua natureza social. O trabalho de campo nos mostra que os professores da educagéo
tecnoldgica agricola sao interessados nas qualificacdes para progredirem na profissao, por
mais que alguns deles carreguem uma matriz de percepgdo, gostos, apreciacoes,
conhecimentos moldados no percurso de uma trajetéria de praticas pedagogicas. Na
realidade social, os professores tendem a flexibilizacdo das disposicdes constituidas pela
reflexdo de uma nova pratica docente vislumbrada no processo de qualificacdo
profissional. Por exemplo, no passado era comum ter professores na educacédo tecnoldgica
recrutados das escolas agrotécnicas onde se formavam técnicos agricolas. Por conseguinte,
para melhorar a sua pratica pedagdgica e habilitad-los, eram oferecidas licenciaturas
aligeiradas de curta duracdo visando ampliar os conhecimentos da agropecuaria. Na
atualidade, o processo progressivo de “cefetizacdo” das escolas agrotécnicas ndo permite
que se tenha no quadro de professores nem um de nivel médio com licenciatura curta. No
minimo, os Ultimos editais determinam que o individuo seja portador de graduacdo com
Licenciatura Plena com mestrado ou bacharel com formacdo pedagdgica em cursos
especificos de complementacdo com mestrado, visto a identidade dos CEFET’s estar
pendendo para os estudos superiores, sobretudo para poderem oferecer Programas de Pds-
graduacao.

Normalmente, para os niveis técnicos e de formacdo geral os editais exigem
Licenciatura com mestrado e/ou doutorado, de forma que ao ser selecionado o professor
atue no nivel tecnoldgico (superior), mas também que seja aproveitado para demais areas e
niveis. As exigéncias tém recaido muito mais na titulacdo de pds-graduacdo, devido as
finalidades e objetivos dos CEFET’s. Um professor de quimica do ensino médio, num
CEFET ou EAF, certamente podera lecionar num modulo profissionalizante em &reas
afins, por exemplo, Quimica, Fisiologia, Farmacologia etc.

Neste contexto, o habitus profissional é recorrentemente ajustado as inten¢Ges do
meio. O habitus se flexibiliza para responder as politicas ndo s6 do “sistema perito”, mas
ao contexto que se impde no campo cientifico-profissional ordenador das a¢es docentes
(estruturas). Contudo, a teoria praxiologica de Bourdieu ao relativizar os determinismos
das objetivagbes ou dos subjetivismos em excesso, estabelece conceitos que permitem
entender a relacdo dialética do individuo como agente praticante™.

A teoria da agé@o nos forneceu pistas conceituais para estruturar a pesquisa de campo
sem perder de vista a dialética entre sujeito, estrutura, educacdo e sociedade. Essa
perspectiva foi por nos testada nas entrevistas, quando percebemos no relato dos
professores que nem todas as suas a¢les, comportamentos, percepgdes, conhecimentos ou
aspiracOes individuais derivavam de uma total obediéncia as regras e planejamentos

%Nilda Alves (2004) em entrevista descrita no artigo da propria, recorre a Michel de Certeau e a Bourdieu para
significar o professor no espaco do cotidiano escolar que é o lugar social do professor. Segundo ela, ambos 0s
tedricos remetem a idéia de ser “um praticante como aquele que vive no cotidiano criando, permanentemente, na
pratica do espaco dominado. Os sujeitos do cotidiano escolar séo praticantes por necessidade” (p. 83).
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objetivos de diretores ou superiores, ou ainda de entidades de classe; sdo antes aspiragdes
produzidas no confronto do habitus e as pressdes e estimulos de uma conjuntura politico-
educacional favoravel a novas posturas e qualidades profissionais mais promissoras aos
que detém conhecimentos de alto nivel tecnoldgico.

1. 2. A Institucionalizacdo da Sociologia das Profissdes: contextualizacdes.

Iniciamos essa se¢édo trazendo a defini¢do social de profissdo para logo apds entrar na
discussdo empreendida pelo campo sociolégico. Como defini¢do é uma forma simplificada de
expressar um entendimento sobre algo, e uma defini¢do social seria uma idéia comum que
circula no seio da sociedade, a rigor nada poderia ser mais 6bvio do que expor a explicacdo
dos dicionérios, que traduzem esse pensamento comum numa linguagem universalizada.
Segundo Holanda Ferreira (1986)%*

“Profisséo [Do lat. Profissione.] S.f.1. Ato ou efeito de professar
(...) 3. Atividade ou ocupacdo especializada, e que supde
determinado preparo: a profissdo de engenheiro; a profissdo de
motorista. 4.V. Oficio (2.)5. Profissdo (3) que encerra certo
prestigio pelo carater social ou intelectual: a profissdo de
jornalista , de ator, as profissdes liberais. 6. Carreira (8): a
profissao juridica. 7. Meio de subsisténcia remunerado resultante
do exercicio de um trabalho, de um oficio: N&o tem profissao. (...)
profissdo de liberal. Profissdo (3) de nivel superior caracterizada
pela inexisténcia de qualquer vinculagdo hierarquica e pelo
exercicio predominantemente  técnico e intelectual de
conhecimentos.” (p.1398).

O sentido atribuido pelo autor e seus colaboradores ao verbete Profissdo é sem davida
aquele socialmente empregado por nds brasileiros, porque tem a ver com 0 que esta
determinado pela norma culta e coloquial de nossa lingua patria fluente nas relagGes sociais e
profissionais. Acostumamos-nos com o0 termo na medida em que as instituicbes, como por
exemplo, a escola publica (o Estado)® e a familia nos orientam numa socializacdo dirigida
para o desenvolvimento integral como ser humano, um futuro promissor como sujeitos
produtivos e auto-realizados. No caso brasileiro, por mais que tenhamos a iniciativa privada
progressivamente atuante na educacdo basica, a legislacdo nacional, as estaduais e municipais
devem ser rigorosamente cumpridas por todos os estabelecimentos de ensino sejam publicos
ou privados. Os curriculos escolares e universitarios, os da educacédo profissional, mais do que
em outros tempos estdo transnacionalizando-se desde meados dos anos 1980, como atestam
Michel Apple (1995), Antonio Flavio Moreira (1990, 1995, 1996, 1999) e Tomaz Tadeu da
Silva (1994, 1995), ao relacionarem setores da economia e da cultura em processos de
globalizacdo agindo fortemente sob o0s contextos escolares e de formacdo profissional
nacionais. Michel Aplle dialogando com Bourdieu destaca que o sistema simbdlico em que se
sustenta a cultura escolar (capital cultural), portanto arquiteto do desenho curricular, possui
um discurso que faz transparecer ser o curriculo € um conjunto neutro de conhecimentos.
Contudo, o autor salienta que o curriculo faz parte de uma tradicao seletiva, resultado da
selecdo de alguém, da viséo de algum grupo ou intelectual acerca do que seja conhecimento
legitimo. Conforme Apple o curriculo é um

“produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e
econémicas que organizam e desorganizam um povo (...) tudo isso

3% Utilizamos o dicionario que mais é referenciado pelas autoridades na lingua portuguesa, bem como o seu autor
é membro da Academia Brasileira de Letras e da Academia Brasileira de Filologia.

% Embora ndo seja a centralidade deste trabalho discutir escola e curriculo, consideramos importante destacar o
gue vem sendo abordado sobre esse campo de estudos.
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esta diretamente relacionado & maneira como dominio e
subordinacdo sdo reproduzidos, sempre existe, pois, uma politica do
conhecimento oficial (...) Bourdieu prossegue dizendo que ‘essas
formas culturais, através das condicBes econdmicas e sociais que
pressupdem, estdo intimamente ligadas aos sistemas de disposi¢cdes
(habitus) caracteristicos de diferentes classes e segmentos sociais’
(...) estamos vivendo um periodo que podemos chamar de
Restauracdo Conservadora” (MICHEL APLLE, 1995; pp.59-61)

Ainda nesse contexto de um mundo que vem transnacionalizando a cultura,
globalizando imagens locais para evidenciar estilos de vida, gostos, valores socio-
econémicos, Moreira enfatiza a influéncia do novo ciclo de acumulacdo e de regulacdo do
capital que se constituindo em discursos e praticas homogeneizadas pelo neoliberalismo
globalizador. Nessa ordem social, Antonio Flavio Moreira (1999) se posiciona ressaltando
que

“no que se refere a esfera educacional, a ideologia neoliberal
defende uma escola que se constitua em efetivo instrumento de
controle social e se paute por qualidade e produtividade,
caracteristicas essas definidas com base no resultado educacional
obtido e estabelecidas por meio de padrdes, indicadores e medidas.
Dai a preocupacdo tanto com a proposi¢do de um curriculo nacional
ou, segundo o eufemismo preferido entre nds, de Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), como a criacdo de um sistema de
avaliacdo do desempenho das escolas (..) questiono a
‘transferéncia” de idéias inspiradoras da Reforma Espanhola,
principalmente do pensamento de César Coll, professor da
Universidade de Barcelona, mentor da mencionada reforma e, no
Brasil, consultor de equipes responsaveis por diversos documentos
componentes dos PCN” (pp.93-94).

Portanto, o Estado regula o sistema educacional, bem como sanciona a legislagéo por
meio de medidas da politica educacional, que deverdo ser seguidas pelo publico e privado. O
curriculo escolar tem cada vez mais se ajustado a idéia de um sistema nacional de
certificacdo, principalmente a educacdo profissional devido a pedagogia das competéncias, tal
como Dias (2003) analisa a universalizacdo da mesma nas reformas curriculares dos paises.

No passado, até o inicio do capitalismo predominar como Unico modo de producdo, o
artesdo era dotado de prestigio junto a sociedade e aos mercadores®, pois era o profissional

% A titulo de reforcar como se deu no passado a trajetdria e a ocupacdo profissional diferente daquela do mundo
pos-capitalista, recorremos a Claude Dubar (1997) no estudo dele sobre identidades sociais. Considerando 0s
artesdos como uma categoria de destaque para que se possa pensar o rumo tomado pelas demais organizacoes
profissionais no industrialismo, Dubar afirma que o “nascimento e a extensdo das manufacturas foram
precedidos e acompanhados por um sistema de ‘trabalho ao domicilio’ caracteristico do capitalismo mercantil.
Neste sistema, os mercadores enviavam materiais e dinheiro aos artesdos de oficina doméstica que trabalhavam
em casa, em geral, com a ajuda de membros da sua propria familia. Os mercadores faziam contratos com estes
trabalhadores ao domicilio para o fabrico de bens ou de pecas que deviam ser entregues numa data estabelecida
em troca de uma percentagem fixa & pega. Os trabalhadores utilizavam os adiantamentos de fundos para comprar
as matérias-primas e as ferramentas de que precisavam e podiam trabalhar ao seu ritmo e eram livres para
trabalhar inventando as suas préprias técnicas. Eram mais subempreiteiros do que assalariados no sentido
moderno do termo: artesdos ou operarios do oficio, eles assumiam plenamente a responsabilidade do seu
trabalho e a organizacdo da producdo” (p. 146). Dai em diante, sabe-se que o capitalismo prossegue com a
segunda Revoluc¢do Industrial, cientifica (taylorismo e o fordismo) que vai tirando do artesdo e dos trabalhadores
de oficio a autonomia e o conhecimento sobre a producéo da mercadoria; o poder individual desses ndo é mais
reconhecido, o controle estd na méo do proprietario através da organizagdo cientifica da empresa e dos meios de
producdo se diversificando e tecnificando, o saber se especializa e se parcela, 0 conhecimento profissional passa
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que detinha total dominio de conhecimentos desde o projeto até a elaboracdo e
comercializacdo do produto. Quando jovem, ele aprendia a sua profissao no seio da familia ou
junto daqueles artesdos com prestigio na comunidade e que empregava jovens promissores
para ensinar a arte e a técnica. Com o fortalecimento do modo de producédo capitalista, o
trabalho do artesdo passou a ser gradativamente parcelado entre homens e méaquinas no
processo de producdo, assim como foi fragmentando o conhecimento. A escola profissional e
a universidade (o Estado) passaram a ter o controle pela credencial para entrada no mercado
de trabalho na medida em que passaram a produzir e a deter o corpo de conhecimentos
cientificos e técnicos, credenciais responsaveis pela habilitacdo e o exercicio profissional.

Pudemos verificar na literatura que os termos ocupacao, atividade, oficio, prestigio,
carater social e intelectual, profissional especializado possuem forte conotacdo qualificativa
na definicdo de profissdo. A alusdo aos termos nos remete a uma série de pensamentos de
cunho social, politico, mas também pensamentos de cunho pessoal como os que lembram os
objetivos de progresso ou aqueles de frustracBes, de saudosismos, arrependimentos,
inquietacdes, enfim, sentimentos e saberes que nos levaram ou nos levam a acreditar que
tomamos a direcdo profissional correta ou ndo. Afinal, € na socializacdo escolar e
universitaria onde depositamos o planejamento de uma vida inteira, vida que sabemos ser
finita para determinados projetos profissionais. Podemos até ter tempo para voltar e sempre
retomar caminhos e trajetérias profissionais, todavia nunca partindo do zero.

Néao satisfeita com a definicdo anterior, buscamos o dicionario de ciéncias sociais da
Fundacgdo Getulio Vargas (1986). Segundo o verbete de autoria de Norbert Elias, profissdo ou
profisses

“indicam as ocupacbes que exigem conhecimento e habilidade
altamente especializados, adquiridos, pelos menos em parte, em
cursos de natureza mais ou menos teorica, e comprovados em
alguma forma de exame numa universidade ou em outra instituicdo
autorizada. A posse do titulo conferido traz as pessoas autoridade
consideravel em relagdo aos clientes. Essa autoridade é
cuidadosamente mantida e, muitas vezes, deliberadamente
aumentada por associagfes semelhantes aos grémios de
profissionais (associa¢des profissionais), que determinam regras de
admissdo, treinamento e comportamento em relacdo ao publico
(ética profissional), providenciam para que o nivel de conhecimento
e habilidade dos profissionais ndo baixe, defendem o nivel de
remuneracdo, tentam impedir que grupos competidores invadam as
fronteiras de suas atividades e zelam pela preservacdo do status
profissional (...) atualmente, o termo indica mais ocupagdes que
prestam servicos do que as que se dedicam a producdo e
distribuicdo de mercadorias e bens (...) de trabalho manual séo
normalmente excluidas, excetos em casos como cirurgides,
farmacéuticos ou alguns grupos de engenheiros, para 0s quais
vender ou fazer trabalho manual exige formas de conhecimento e
habilidades que sé podem ser adquiridas por meio de treinamento
cientifico”. (p.994)

Tomando, ainda, as definicdes do verbete, a referéncia de Elias ao termo se situa na
historia e sociologia das profissdes e do trabalho. Para ele, é importante que nos estudos sobre

a ser de dominio social e as escolas e centros de formagéo profissional é que se responsabilizam pela reprodugéo.
Na Franca é comum, ha muito, a ocorréncia de capacitagdes no proprio local de trabalho. O artesdo, entdo, é
desapropriado de seus saberes. Numa analogia, podemos afirmar que os professores ainda é uma categoria
profissional que tem dominio dos saberes que sdo ferramentas primordiais de consecucdo dos objetivos da
docéncia.
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as profissOes seja ressaltado o sentido antigo, quando o termo surge proximo das profissdes de
sacerdocio, advocacia e medicina, segundo as quais se podia exercer uma ocupacdo com
oportunidade de remuneracdo fora do comércio e do trabalho manual. Nenhuma novidade
para nds brasileiros que tivemos a nossa colonizacdo marcada por portugueses que
escravizavam indios e negros para fugir de trabalhos agricolas essencialmente manuais,
segundo Gilberto Freyre em Casa Grande e Senzala e Sérgio Buarque de Holanda em Raizes
do Brasil. Ja era uma prética dos portugueses escravizarem homens e mulheres, nas mais
antigas coldnias, para os trabalhos manuais. Elias segue ressaltando o sentido historico-
sociolégico das profissbes militares para que, as quais, diferentemente, das demais, havia
remuneracdo para ganhar a vida sem que tivesse exaustdo fisica e ainda valorizava-se o
militar como intelectual.

Elias continua fazendo alusdo aos termos de acordo com a atualidade, se referindo a
uma visdo socialmente determinada. De acordo com ele,

“0 termo se refere a todas as pessoas que possuem instrucéo
académica, diploma ou equivalente, como cientistas, professores,
socidlogos, funcionérios publicos, arquitetos (...) com a marcada
tendéncia no desenvolvimento das sociedades industriais, o
significado do termo estendeu-se ainda mais, para incluir
ocupacdes que requerem instrucdo e conhecimento cientificos,
embora ndo forgosamente de nivel universitario, e diploma ou
certificado, geralmente baseado em exame, para 0 exercicio das
habilidades ocupacionais especificas (profissdo secundaria,
auxiliares profissionais)” (p.994).

O termo ocupacéao esta presente na sociologia das profissbes na mesma proporcdo e
grau de importancia que o termo profisséo. Como demonstramos nas duas definicGes de
profissdo, ambas estdo associadas ao modo de vida e trabalho moderno, quando a ocupacao
nada tem a ver com um sentido de “pratica de esforgo fisico” ou simplesmente uma atividade
subordinada ou desqualificada que resulta numa producdo material. Ocupacao esta associada
a profissdo. Tanto ocupacdo quanto profissdo na sociedade moderna sdo termos identificados
com um meio de vida remunerado e que implica uma carreira especializada, onde se agrega
uma série de capitais (social, econdmico, cultural...) para que o individuo alcance sucesso
profissional e esteja incluido na estrutura socio-produtiva. O mundo todo, até bem pouco
tempo, utilizou a classificacdo socio-ocupacional, nomeada Bureau Norte-americano do
Censo, baseada numa idéia hierarquica advinda da educacdo e renda, onde se destacam 0s
agrupamentos de ocupacbes em profissdes técnico-cientificas, liberais, gerenciais,
administrativas, comerciais, etc. A base teodrica é a sociologia das sociedades modernas,
especificamente, uma sociologia das sociedades que atravessaram a Revolu¢do Industrial,
sobretudo, sociedades que assumiram uma estrutura econémica e educacional semelhantes.
Outras classificacdes se baseiam também na posicéo social e prestigio®’.

Na verdade, existem muitas discordancias de abordagem socioldgica. Pelo o que
estudamos sobre o assunto, dependendo do objetivo e finalidade das classificacbes socio-
ocupacionais é possivel se chegar a um nimero expressivo de categorizacdes, segundo o
dicionario da FGV. Mas 0 que importa na nossa investidura nos estudos sobre a profissdo na
sociedade moderna brasileira é demonstrar que a mesma, particularmente, a docente na
educacdo profissional tém uma histdria associada a criacdo e consolidacdo das instituicdes
publicas de educacdo e de ciéncia, sob os auspicios do Estado brasileiro. Ao longo dos

% As informagfes desse paragrafo a respeito também foram retiradas do Dicionario de Ciéncias Sociais da
Fundacdo Getulio Vargas (1986), no verbete Estrutura Ocupacional e Ocupagdo.
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processos de modernizacdo, o Estado centralizou as decis@es, regulando e intervindo na
sociedade através das politicas sociais. As regras que mantiveram as instituicbes onde a
ciéncia é produzida; instituicBes cientificas tomaram as rédeas da formac&o e regulamentacéo
da profissdo docente, sobretudo, em articulacbes do Estado com o campo académico-
cientifico e profissional agricola.

Na sequiéncia dessa secdo nos baseamos principalmente em Eliot Freidson e Claude
Dubar, visto que sdo expressdes intelectuais a respeito das profissdes, de identidades socio-
profissionais. A titulo de esclarecimentos sobre os teéricos, uma brevissima biografia®® nos
pareceu interessante. Freidson é professor emérito de Sociologia na New York University,
aposentado em 1993, continuando as suas atividades como professor adjunto do
Departamento de Ciéncias Sociais e do Comportamento na University of California, em San
Francisco, professor-visitante do Departamento de Sociologia na University of California, em
Berkeley, alguns “torcem o nariz” para a producdo dele, questionando 0 universo
institucionalista ou do estruturalismo-funcionalista que até hoje ronda a Escola de Chicago,
University of Chicago, onde Freidson foi aluno da segunda geracao de soci6logos.

Sabemos pouco de Claude Dubar, apenas que é professor de Sociologia da
Universidade de Versailles-Saint Quetin/lvelines, pesquisador renomado da area de sociologia
das profissdes, também coordenador de diversos programas de formacdo continuada e
“mobilidade social” para o Ministério da Educacéo e Trabalho da Franca.

No Brasil temos informacg6es sobre alguns pesquisadores e professores que transitam
pela Sociologia das Profissdes, cujas contribui¢des variam entre os campos da medicina e das
engenharias, bem como na profissdo docente; contudo, a matriz tedrica de todos traduz o
revigoramento dado a Sociologia das Profissdes ap6s a década de 1970, quando as abordagens
tedricas do interacionismo simbdlico, do estruturalismo ou neoweberiana de Freidson,
Howard Becker, Hughes, Chapoulie, Larson e Bourdieu, dentre outros, ultrapassam Merton,
Parsons, e outros seguidores de variantes do funcionalismo durkheimiano ou anglo-saxao que
estudaram as “profissfes sabias” ou como dizemos no Brasil, as “profissdes imperiais”. Nesse
contexto, poderiamos citar inimeros intelectuais brasileiros, mas Maria da Gloria Bonelli
(Medicina), Maria Ligia de Oliveira (Engenharia), Arthur Perrusi (Medicina), Silke Weber
(Magistério), Roberto José Moreira (Formacéo profissional nas Ciéncias Agrarias), Luis Jorge
Werneck Vianna (Magistrados), André de Faria Pereira Neto (Medicina), Naira Lisboa
Franzoi (qualificacdo e insercdo de trabalhadores/operarios) sdo representativos de uma
sociologia das profissdes e do conhecimento que no momento se fazem presentes nas reunioes
da Sociedade Brasileira de Sociologia — SBS, na Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-
graduacdo em Ciéncias Sociais — ANPOCS, atuantes no sentido de uma conceituacdo e de
uma contextualizacdo de processos de profissionalizacdo, indo além de tragos distintivos de
uma dada profissdo, importando no caso as relacdes de poder, a regulamentacdo da politica
por meio de processos de judicializacdo, as identidades e representacdes sociais da profisséo,
a construcdo social da doenca, enfim... cada um dos pesquisadores trabalhando para ir além de
caracteristicas que colocam em funcionamento uma profisséo.

Em relacdo a Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-graduacdo em Educacdo, Iria
Brzezinski (Magistério) e outros estudiosos da formacdo de professores fazem de suas
pesquisas um importante trabalho para discernir a profissionalidade na formacéo inicial e no

% No que tange a Eliot Freidson, a biografia por nés organizada baseia-se nas informagdes obtidas numa parte
sobre a vida e obra do autor, escrita por Maria da Gléria Bonelli, pesquisadora da FAPESP na sociologia das
profissdes, no campo da medicina, constitutiva do livro “Renascimento do Profissionalismo” de Freidson (1994)
traduzido por Celso Mauro Paciornik, publicado pela EDUSP. Quanto a Claude Dubar, sabemos muito pouco
sobre a sua vida e obra, pois ndo encontramos registros biograficos publicados. Entretanto, desde a organizagédo
do anteprojeto de tese, em 2003, todas as leituras que fizemos sobre identidades docentes e socio-profissionais
de autores brasileiros, portugueses e espanhois, evidenciavam a insercdo do pesquisador na sociologia das
profissdes, especificamente na publicacdo “Socializacdo: constru¢do das identidades sociais e profissionais”.
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trabalho docente. Ressaltamos as entidades de pesquisa devido aos grupos de trabalhos que
vém se formando tangenciando a sociologia das profissdes, cujos pioneirismos nos levam a
trabalhar entendendo as profissdes como construgdes sociais que se diferenciam e possuem
embates dentro do proprio grupo ao lutarem pela delimitacdo de seus territérios de saber-
fazer, sobretudo, quando nessa luta o embate ocorre com o Estado, a sociedade politica, e se
quer ter total jurisdicdo para impor uma carreira e um tipo de profissionalizacgéo.

Nessa contextualizacdo, cabe ainda ressalvar que tudo o que pesquisamos esteve
direcionado para um quadro tedrico que nos apoiou na interpretacdo de um objeto concreto - a
profissionalizacdo (socializagdo) do professor da educacdo tecnolégica agricola em meio aos
debates e novas préaticas socioculturais no marco temporal a partir da década de 1990. A
profissionalizacdo é um conceito-chave para os estudos sobre identidades do professor, mas
também é uma experiéncia vivida e construida por individuos e grupos em processos de
socializacdo secundéria, devidamente situados em contextos escolares e universitarios —
institucionais — que tem sentido para alguém porque abre campos de sentidos para manter-se
numa ocupacao, num trabalho. Entdo, nesta perspectiva, uma profissionalizagdo remete a uma
trajetdria, portanto, a alguém que constréi um percurso num dado tempo e espacgo orientado
por conhecimentos, percepc¢des e um imaginario social da profisséo.

Essa temética é fundamental quando se pretende destacar a socializa¢do do individuo
(portador de valores, conhecimentos e papéis especializados em relagdo com os demais
individuos congéneres nas situacGes especificas da trajetéria profissional) como eixo da
investigacdo sobre a profissionalizacdo. Em processos de profissionalizagdo, o individuo se
relaciona participando, fazendo escolhas, assumindo posicdes e negociando as suas condi¢oes
de agir e pensar sobre a realidade na qual pretensamente anseia interferir. A hipotese de um
individuo-professor ser portador de autonomia de acdo e pensamento na sua pratica de ensinar
pode ser inviabilizada pela propria natureza de sua ocupacgdo profissional dar-se numa
escola/universidade. A docéncia supbe que o individuo-professor participe de uma
coletividade (seja real ou virtual), tendo relagdes com o0s outros que, por conseguinte, nessas
relacbes as marcas das instancias sociais que estdo institucionalmente situadas nessas
relagdes, pressionam para que esse coletivo se vincule as redes sociais, culturais, politicas e
econbmicas que margeiam o exercicio profissional. Sendo a escola, universidades ou
CEFET’s instituicbes publicas vinculadas a rede federal de ensino, as nossas agdes estardo
sempre submetidas as pressdes entre as permanéncias e crises identitarias do Estado e o
campo académico.

O trabalho do professor (a docéncia) esta agregado ao capital cultural que foi
disponibilizado pelo sujeito e/ou sua familia em amplos e sucessivos processos de
socializacdo; uma maioria desse capital vem de investimento pessoal desse professor,
portanto, também € privado. Na trajetéria profissional dos professores, os investimentos
plblicos na qualificacdo sdo parcos ou mesmo inexistentes®®. Exceto os programas de pos-
graduacdo nas IFES’s onde os professores ndo pagam a sua qualificacdo. A formacéo inicial
do professor, que pode ou ndo te-la recebida numa licenciatura, ndo esgota o capital cultural
segundo o qual ele necessita para se apropriar dos meios necessarios a producdo de

%9 Cabe destacar o trabalho de Hora (2005). Alguns tedricos analisam por meio da categoria de precarizagao,
certo mal estar docente que vigora no cotidiano escolar. Seria esse um sentimento de baixa auto-estima
provocado por inimeros fatores que vao de ordem social, identitaria & pessoal. Mas vale resgatar na histéria
social que esses sentimentos, devido ao descaso governamental, vém de pelo menos um século e meio desde a
criacdo das primeiras Escolas de Magistério. Segundo a autora, no Império, mesmo sendo reconhecida na
Constituicdo de 1824 a necessidade da instrugdo primaria para todos os cidad&os, a Lei de 15 de Outubro de
1827 ira determinar a criagdo de escolas, mas declara que a qualificacdo/preparacdo docente ficaria sob a
incumbéncia dos proprios, desresponsabilizando o Estado das politicas de formacéo e profissionalizagdo de seus
professores. (p.4)
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conhecimentos em servico e a manutencdo da sua capacidade intelectual com o intuito de
manter uma producdo de qualidade (ABDALLA, 2006). Esse modo privado de formacdo em
servigo, quando o professor assume os meios para desenvolver o trabalho publico, tem cada
vez mais desresponsabilizado o Governo na edicdo de politicas pablicas de profissionalizacao.
Tal fato, no entanto, duplica a responsabilidade do professor, pois implica uma crescente
autonomia na orientacdo e no exercicio da sua docéncia, que, por sua vez, implica uma
progressiva assuncdo da reflexividade sobre a prépria pratica profissional. Uma das
evidéncias desse fato tem se dado na acdo coletiva da categoria docente, nos sindicatos e
associagOes profissionais. Unificados em entidades de classe e/ou profissionais ao longo da
modernidade, os atores lutam pela valorizacdo do magistério contrapondo-se as imagens
negativas de orientagcdo religiosa e burocratica/produtivista, que colocam o trabalho do
professor como um dom, um sacerddcio, uma profissao de fé, um trabalho desinteressado ou,
até mesmo, atravessado por uma relagdo de parentesco (tio/tia).

Optamos por ndo entrar na sociologia do trabalho, pois ndo pretendemos pesquisar
sobre as mudangas na base técnica e cientifica que sustenta e corrobora uma producao
objetiva do ato pedagégico tal qual a discussdo sobre o reordenamento produtivo, a
reorganizacao das relagcdes econdmicas associadas aos processos de globalizagdo imprimem.
E significativo trazer o fato dos professores serem uma categoria profissional que ndo
atravessa periodo de turbuléncia no mercado. Os professores em geral, inclusive, os da
educacdo tecnologica agricola, na sua maioria, sdo funcionarios assalariados do Estado,
possuem plano de cargos e salarios e, sobretudo, desde a saida de FHC, o governo Lula da
Silva retoma a oferta de concursos publicos para o quadro de efetivos, devido a politica de
expansdao do ensino médio-técnico em CEFET’s e atualmente os IFET’s. Além disso, tém
cada vez mais espacos de profissionalizacdo abertos, € o caso dos programas de pos-
graduacdo como o de Educacdo Agricola da UFRRJ.

No magistério da educacdo profissional ha politicas de aligeiramento na
profissionalizacdo inicial dos professores, que apenas visam a complementacdo pedagdgica
fragmentando conhecimentos, percepcdes, reflexividade sobre a sua pratica de ensinar no
cotidiano escolar, o que implica em numa despolitizacdo dos processos de construcdo das
identidades sdcio-profissionais. Entdo o desenvolvimento profissional de um individuo-
docente — a profissionalizacdo — esta atravessado por outros individuos, instituicbes e pelos
administradores e burocratas do Estado (governo federal) que colaboram nesse processo, por
isso fomos para a sociologia das profissoes, da educagéo, do conhecimento, e ndo do trabalho.

1.2.1. As identidades sociais e a socializacdo profissional: tecendo relacdes.

Seguindo a mesma perspectiva das considera¢fes introdutdrias, propomos, nesse
segmento do trabalho, dialogar reflexivamente com os autores que possuem afinidade
analitica com a discussdo sobre a constituicdo de identidades sécio-culturais e profissionais*’
na contemporaneidade. Para tal, faz-se necessario destacar que, na socializacdo académica e
profissional, as identidades docentes foram conformadas em campo ou campos de saber e de
préticas profissionais (ou cf. TARDIF, 1991 e 2000, nos saberes da profissdo) que se
articulam as relacgdes especificas e interacfes situadas ao longo de uma trajetoria de formacéo
e profissionalizagdo na escola. Por esse motivo, tentamos deixar claro que as identidades

“OA palavra profissional esta relacionada aos processos de construcdo de identidades socioculturais no campo de
estudos da profissionalizagdo docente. Dessa forma, a leitura, ao longo do presente trabalho, sobre as identidades
profissionais docentes e/ou identidades socioculturais pode ser feita no sentido de que ambas sdo portadoras de
representacdes e praticas hegemdnicas ou contra-hegeménicas, tal qual a ciéncia e os processos formativos
escolar-universitarios.
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docentes podem ndo se processar somente na esséncia institucional, materializada em rotinas,
normas, regras, mas também nos campos cientificos e de representacdo profissional onde se
localizam grupos sociais e espagos de acéo coletiva da categoria.

Objetivamente, interessa-nos nessa parte refletir sobre a socializacdo dos professores
da educagdo profissional agricola, no tempo/espaco em que os individuos/grupos sociais
constroem e desconstroem identidades e assumem representagdes sociais (um modo de
pensar/representar) do cotidiano de trabalho que sdo a um s6 tempo, comuns e especificas,
mas ndo necessariamente determinadas apenas pelos papéis especializados de ordem
objetivo/institucional. Os autores ja& mencionados compartilham da idéia comum, segundo a
qual existem condicionamentos vindos das redes de interacdes motivadoras - a exemplo das
experiéncias pessoais e coletivas - por meio das quais a categoria social docente manifesta na
forma de rituais, impulsos, desejos, saberes e expectativas que constituem as identidades.

Os processos instrucionais (comportamentais e cognitivos) visam a interiorizacdo de
um universo baseado na linguagem técnico-institucional, no saber da ciéncia e nos
pertencimentos, pois sdo promotores de funcGes especificas, o que leva muito dos estudiosos
das identidades docentes a investigarem o tempo/espaco de formacdo e profissionalizagéo,
entdo denominado de cotidiano escolar. Assim, se compreendemos que a sociedade
contemporanea representa um momento de transicdo paradigmatica (transicdo que contém o
“velho” e 0 “novo” paradigma) nas institui¢des formativas, sociais, cientificas e culturais, faz-
se urgente uma profunda reflexdo sobre a micro esfera de socializacdo (o cotidiano), l6cus de
acontecimentos que geram construcdo e desconstrucdo de pensamento e acéo profissional, ou
seja, de identidades docentes.

Nos processos de socializacdo, a interacdo entre o individuo e os atores sociais é
atravessada pelas imagens, pelos simbolos e cddigos culturais que representam a sua situacao
na dindmica de um mundo institucional (cotidiano, ciéncia, trabalho, profisséo, linguagem,
entretenimentos, etc.), para além do lugar*’. Na atualidade, essa configuracdo institucional
da-se progressivamente pelas novas tecnologias da informagdo e pelas consequentes
transformacdes que, pouco a pouco, desenham novas/outras estruturas e relacdes sociais de
producdo e de trabalho que continuamente seguirdo materializando-se mediadas pela
tecnologia..

Diz-se, segundo a ldgica determinista, que, no mundo institucional o que esta em jogo
na socializacdo, num primeiro momento, é a aquisicdo de conhecimentos, papéis e funcdes
especificas. Por meio desses, as identidades sociais serdo estruturadas em tipos, condutas,
funcbes e rotinas. Como diriam Berger e Luckmann (1985) “a socializacdo secundaria € a
interiorizacdo de “submundos” institucionais ou baseados em instituicdes” (p.184). A idéia de
legitimacdo de determinados conhecimentos e valores simbolicos, engendrados na vida
objetiva e na rotina dos individuos, traz também a idéia de legitimacdo por carregar a
justificativa de uma ordem institucional que interage com os individuos pelas normas, regras,
contratos, impessoalidades, papéis sociais, etc., ou das representacfes socialmente

* Aqui tomamos o sentido de lugar conforme empregado por Giddens (1991: p.26-27) ao analisar as
construcdes tedricas e das experiéncias sobre Tempo e Espa¢o no &mbito do mundo pré-moderno e do mundo da
modernidade; “o advento da modernidade arranca crescentemente o espaco do tempo (...) em condicfes de
modernidade o lugar se torna cada vez mais fantasmagorico: isto €, os locais sdo completamente penetrados e
moldados em termos de influéncias sociais bem distantes deles. O que estrutura o local ndo € simplesmente o que
estd presente na cena”. Assim falando, entendemos que a representacdo do lugar ndo esta condicionada pelo
espaco fisico posto em termos de referéncia a um local que até no passado poderia ser um local fisico e particular
para o0 acontecimento de um determinado evento, por ex; na atualidade existem equipamentos ligados a
tecnologia da informagdo que permitem que uma aula possa acontecer simultaneamente nos mais variados
espacos sociais e nas mais variadas linguas em tempo real.
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subjetivadas que nos fazem dar um sentido coletivo, jA& que constituem conhecimentos
comuns construtores da realidade social.

Inspirado na discussdo de Berger e Luckmann (1985), Moreira também discute a
socializacdo e as identidades sociais, dando um carater de reflexividade a questdo para poder
fugir dos determinismos estruturais. Moreira (2005) argumenta que somos educados por meio
da linguagem, em processos de socializacdo em que se introduz a idéia de um mundo
ordenado e através da qual significamos e damos sentidos as coisas, 0s objetos, sentimentos e
valores vdo sendo apreendidos pela linguagem. Segundo o autor, os sentidos dessas coisas:
“representam um mundo ordenado pelas relagcbes entre as coisas e pessoas. Representam
ainda valores sociais (morais e éticos) que distinguem as coisas e pessoas naquele mundo”

(p.4).

A perspectiva de discussdo apontada por Moreira também se configura na questdo das
identidades sociais, porque remete a idéia de um sistema linglistico que se apresenta,
inclusive, para podermos lidar com o que é “estranho” as praticas cotidianas. Para n6s, o autor
provoca a discussdo sobre identidades docentes perspectivadas ao diferente ou ao diverso que
circunda o trabalho docente. Tal perspectiva urge ser redimensionada por estudiosos das
representacfes sociais, uma vez que nem tudo que esta arquitetado na préatica de ensino, é
decorrente do racional, formal, sobretudo hoje, € comum encontrarmos no trabalho docente
aqueles sujeitos que executam a sua atividade sob a influéncia da espiritualidade, de uma
crenca pedagdgica e de outras manifestacfes do extra-sensorial, do intuitivo ou daquilo que €
construido no imaginario pessoal como religido ou credo. Na discussdo sobre meio ambiente e
corporeidade, a tendéncia do criacionismo vem ganhando vulto no meio académico.

Nesse contexto discursivo, Moreira dé& prosseguimento a sua reflexdo, situando-a num
mundo do desconhecido, porém, incorporado na linguagem em diversos ambientes. Um
mundo de sentidos que podem representar os inimigos daquele mundo, os estranhos, bem
como as coisas, energias e as forcas que sdo objetivamente desconhecidas na sociedade. Em
nota de roda-pé, o autor traduz essa argumentacdo: “Estamos usando essa nocao
objetivamente desconhecido para diferenciar, por exemplo, 0 que seria objetivamente
conhecido na pedra, no Jodo, no frango, na lua (demonstraveis e reconheciveis pelos nossos
sentidos do corpo) daquilo que é uma representacdo social do desconhecido, como Deus,
Diabo, energia, tempo, Origem da vida, Morte e mesmo Natureza” (p.4). Nessa perspectiva,
prossegue o autor,

“Tanto aquilo que é objetivamente conhecido (realidade objetiva)
como o objetivamente desconhecido (realidade subjetiva) compdem
a visdo de mundo, ou seja, a realidade da cultura na qual estamos
sendo socializados, ou criados (...) Nosso corpo (objetivo) e nossa
mente (subjetivo) sdo, também, uma unidade socialmente construida
gue contem elementos e processos subjetivos. Tanto as coisas que
podemos sentir pelos nossos sentidos corpdreos, como o (s) Mistério
(s) da vida e da morte como representados na cultura e na linguagem

que nos socializa” (p. 5-6 grifos do autor).*

*2 Pretendemos com essa citacdo continuar mantendo o pressuposto do capitulo introdutério, segundo o qual, os
conhecimentos, valores, sentimentos, etc. que participam da construcdo identitéria docente ndo sdo determinados
unicamente pelos campos disciplinares de formacdo. Anteriormente, pensava-se sobre a dindmica social e
cultural apenas tomando como fundamento o que era reconhecido como paradigma da ciéncia normal. Na
atualidade as préaticas educativas tanto de formacdo como profissionalizacdo incorporam as contribuicdes
subjetivadas nas diversas expressdes culturais, religiosas, espirituais, ecoldgicas que denotam crencas e visdes de
mundo ainda pouco ou nada explicadas por um sistema abstrato, exceto por paradigmas holistas. Um exemplo
pode ser a discussdo que alguns estudiosos fazem a respeito do conceito de Corporeidade (CUPOLILLO, 2007).
Nesse debate podemos encontrar elementos/nogdes de religiosidade ou espiritualidade vindas da crenga do corpo
encarnado ou desencarnado, ou ainda da visdo de mundo que propicia construcdo de identidades sociais pela
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A sociedade, como realidade objetiva compreendida na dialética da exteriorizacéo,
objetivacao e interiorizacdo, coloca o individuo em campos de especializagdo onde se situam
vocabularios e regras especificas que nele (o individuo) estruturam formas semanticas de
interpretacdes e condutas (“compreensfes tacitas”) para lidar com a realidade. Na
socializagé@o secundaria — ao contrario da socializacdo primaria (na familia) — por conseguinte,
dispensa-se do individuo qualquer identificacdo de natureza afetiva. Assim, o individuo estd
preparado para lidar com o contexto institucional de especializacao, que se traduz em funcdes
especificas e regras formais para mediar relacdes informais. Entretanto, Berger e Luckmann
supdem, por meio da discussdo da fenomenologia, que o0 Homem, uma vez integrado a
sociedade, sofre influéncia do mundo social e influencia o mesmo. A partir desse
entendimento, os autores analisam a socializacdo dispensando a ideia de que tal processo
social é completo. Os contetdos interiorizados ndo se esgotam nem na socializagdo primaria,
nem na secundaria, pois estdo continuamente ameacados ou em possibilidade de serem
ressignificados na realidade subjetiva de cada pessoa.

A proposito dessa perspectiva, cabe olhar com desconfianga para a socializagdo
secundaria, da forma como é reforgada pelos estruturalistas. Uma vez que o mundo
institucional vem sendo criado pela atividade humana objetivada, e destinado para que 0s
determinantes estruturais e superestruturais conformem as subjetividades dos individuos em
subjetividades socializadas, as identidades profissionais ndo necessariamente estardo
plenamente condicionadas pelos determinantes. Essa idéia nos faz pensar como Moreira
(2002;2005) que entende ser um campo especifico, portador de uma multiplicidade de
relacBes heterogéneas ndo acomodadas, e que por mais particular ou singular que seja, o
mesmo estd em permanente movimento de interacdo dialdgica, devido as disputas ou
parcerias proprias da natureza dos individuos/atores coletivos na esfera das objetivacdes.

E recorrente situarmos em nossa reflexdo a possibilidade de haver disputas,
permanéncias, ambiguidades e contradi¢bes imbricadas no interior dos campos e/ou
subcampo socioculturais de um mundo institucional, onde se localizam historicamente as
tensdes  sociais (de ordens diversas) que impulsionam  movimentos de
desconstrucdo/construgdo identitarias e de rupturas com as pertencas, de ordem politica e
cultural. Para uma melhor “visualizacdo” dessa dinamica, recorremos a Berger e Luckmann
(1985: p.184-241), para quem a esséncia da institucionalizaco é a corporificagdo em rotinas.
Nessa nocdo forma-se o individuo especializado, educado para nédo criticar a instituicdo, mas
para reproduzir as normas e as rotinas quica uma educagdo que O convence a aceitar a
realidade como socialmente parece estar determinada. Como ja dito, no ambito institucional,
as rupturas também podem ocorrer em face dos movimentos contra-hegemonicos, que
guestionam a idéia segundo a qual a realidade da vida cotidiana dos individuos e atores
sociais é experimentada/reproduzida somente por uma institucionalizacdo de conhecimentos
das funcdes especificas. Dessa forma, as identidades ndo seriam apenas conformadas por
representaces da realidade objetiva ou pelo que de objetivo-material foi incorporado e
transformado em subjetividade. Nem somente conformadas pela subjetividade fruto de uma
autonomizacao dos sujeitos em relagdo as estruturas social-objetivas.

Berger e Luckmann compreendem que o simples fato de o individuo estar em
sociedade, interagindo dialeticamente com outros individuos e outras instituicdes, isso pode
implicar a possibilidade de construcdo de novos conhecimentos que modifiguem a sua
percepcdo e atuacdo sobre a realidade social provocando novos processos de constituicdo

adesdo de determinados estilo de vida como nos ensina Giddens (2002; p.97). Muito interessante também ¢ a
abordagem de Morin (1999) a respeito da re-ligacéo do ser complexo, uma re-ligacdo do ser nas relacBes entre
corpo/espirito, dai 0 “gancho” que autor faz para discutir a emog&o como intelecto.
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identitaria, ou novas visdes sobre a estrutura social tida como dada, acomodada ou como
totalidade social.

A luz da discussdo até aqui empreendida, se pode apreender a existéncia de conexao
entre as categorias de instituicdes, socializacdo secundaria, processos identitarios, profissao
as nocdes de capital cultural, campo e habitus. Ao introduzir a categoria de campo, pensamos
na necessidade de um método de analise da realidade social (espaco social) que permita
identificar, nas estruturas institucionais tradicionais (escola, universidade, linguagem, etc.) o
pensamento e a acdo contra-hegemonica dos individuos e grupos sociais em relacdo de
cumplicidade, para provocarem processos de rupturas com as estruturas estruturantes. Tal
perspectiva viria demonstrar que as estruturas ndao se definem apenas por suas propriedades
intrinsecas ou “naturais”, como se nada, dentro dessas estruturas, apontasse para um
movimento de tensdo entre regras e agentes/individuos. Os sujeitos ndo estdo como os atomos
(dispersos) nos espagos sociais, na medida em que se movimentam em funcdo de seus
projetos pessoais e coletivos. Essa movimentacdo predispGe 0s sujeitos a se mobilizarem,
questionando as estruturas rigidas que os impedem de avancar a cada tentativa de mudanca;
notadamente, aquelas de disposicdes objetivas, simbdlicas, hierarquicas e de regularidades
que conformam a trama social que sera questionada.

Os campos socioculturais encontram-se tencionados pela racionalizagdo econémica e
de poder das instituicdes estruturadas e estruturantes, que formalizam regras e hierarquias,
incitando os comportamentos individuais e a consciéncia coletiva a se constituirem em
subjetividades socializadas nas objetivac6es do cotidiano pragmatico, portanto em habitus (as
disposicdes socializadas). A nocao de campo, segundo Bourdieu (1998: capitulos 11, 111 e 1V),
€ um espaco (conjuntural) capaz de validar as analises sobre as relagdes de disputas entre
grupos que lutam por distintos projetos, posi¢@es sociais e de poder. Um exemplo é o campo
cientifico conceituado por Bourdieu e por Khun de comunidade cientifica. Na filosofia de
Khun uma comunidade cientifica é considerada a partir da idéia de espaco de consenso para
validacdo de um paradigma aceito/empregado por um grupo de cientistas. Quanto a Bourdieu
pensamos que o conceito de campo cientifico abarca tensdes devido as relacdes de disputas de
poder, digamos, de um determinado paradigma ou visdo de mundo ndo determinado apenas
por posi¢des firmadas numa ou noutra estrutura.

Para Bourdieu (1997;1998) cada campo possui suas especificidades, fruto de intensas
relacdes entre estilos e posi¢Bes sociais e culturais. Por isso, trabalhamos com a suposic¢do do
campo cientifico como espaco social de relativa autonomia visto que estad permanentemente
sob a acdo individual e/ou de grupos que lutam pela hegemonia de uma dada certeza ou
verdade cientifica. Se ha disputas € porque tém grupos/individuos de relativa autonomia nas
relacdes do campo, o que nos faz considerar o campo como um espaco social democratizado.

A propria categoria de habitus parece ter sido cunhada pelo autor para referir-se as
acdes, comportamentos individuais dispostos em praticas de pertencimentos, naturalizadas
pelos individuos nas estruturas de socializagdo, por estarem sob o dominio de campos
instituidos para estreitar as relacdes individuo-sociedade. Os campos podem expressar
hegemonias, mas mobilizam os individuos para manter ou transformar na medida em que as
crises requerem dos individuos e/ou grupos os devidos ajustamentos, adaptacGes ou
mudancas. N&o obstante, pela leitura e reflexdo até aqui realizadas em Bourdieu, atribuimos
para 0 objeto estudado nessa tese a nocdo de campo (conjuntura de luta pelo poder) e a de
habitus (pertencimentos, subjetividades construidas pelas objetivacbes do mundo
institucional) numa relacdo de interdependéncia. Desse modo, Bourdieu demonstra que 0s
individuos estdo em relacdo com outros individuos e grupos sociais, com possibilidades de
interacdo.

Nas nogdes de campo e habitus de Bourdieu prosseguimos na busca pela resposta do
por que das nossas acOes estarem tdo configuradas ou seguras em normas/regras que ao
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mesmo tempo nos queixamos de serem tdo rigidas. Mediante a crise do pensamento nas
ciéncias como um todo, uma das razdes explicativas reside na idéia da fragmentacdo dos
conceitos que até entdo tem na tradicdo epistemoldgica positivista, segundo a qual sé
podemos compreender tal conceito por meio de tal teoria, de tal escola de pensamento, de tal
comunidade cientifica. Entdo, por onde devemos andar? Essa foi uma pergunta-chave ao
iniciarmos a nossa pesquisa e a discussdo dos resultados. Por que ndo pensar que podemos
compreender os individuos nos sucessivos processos de socializagdo também incorporando
outras disposi¢des sociais advindas de outras praticas de socializa¢cdo em ocorréncia ho campo
social Podemos pensar, ainda, que uma mesma pratica de socializagdo possa incorporar outras
estruturas de configuracdo heterogéneas e flexiveis. Tais praticas, vistas de fora ou de dentro
do micro-contexto ou macro-contexto institucional, gozam de certa autonomia com relagéo
aquelas engendradas pela determinacdo das macro-estruturas erigidas para subalternizacéo.
Na sala de aula, no processo de escolarizagdo, na profissionalizacdo sdo expressivas as
relacBes sociais contraditdrias as atividades planejadas, previsiveis nos planos, nos manuais
didaticos, posto que tais agdes sdo executadas por individuos originarios de diversos
contextos culturais e familiares.

Na explicacdo de Dubar (1997), a provavel causalidade campo/habitus/identidades
sociais/reproducao do sistema requer um tratamento mais complexificado, pois:

“A problematica assim amplificada concebe a socializacio como
um processo biografico de incorporacdo das disposi¢Oes sociais
vindas ndo somente da familia e da classe de origem, mas também
do conjunto dos sistemas de accdo com 0s quais o individuo se
cruzou no decorrer da sua existéncia. Sem duvida, ela implica uma
causalidade histérica do passado sobre o presente, da histéria vivida
sobre as praticas actuais, mas esta causalidade é probabilistica:
exclui qualquer determinacdo mecénica de um “momento”
privilegiado em relacdo aos seguintes. Quanto mais as pertencas
sucessivas ou simultaneas forem multiplas e heterogéneas, mais se
abre o campo do possivel e menos se exerce a causalidade de um
provavel determinado (...) As identidades resultam, portanto, do
encontro de trajectérias socialmente condicionadas por campos
socialmente estruturados. Mas estes dois elementos ndo sdo
necessariamente homogéneos e as categorias significativas das
trajectorias ndo sdo necessariamente as mesmas do que aquelas que
estruturam os campos da préatica social. Este defasamento abre
espacos irredutiveis de liberdade que tornam possiveis, e, por vezes,
necessarias, reconversdes identitarias que engendram rupturas nas
trajectorias e modificacdes possiveis das regras do jogo nos campos
sociais” (p.77).

Ha algum tempo a ciéncia social da sociedade contemporanea percebe as
transformacdes socioculturais como resultados (produtos) de novas formas de comunicagéo e
didlogo, visto que as mesmas se dao ou se constroem nas relagOes intersubjetivas. Neste
sentido, outras configuracGes (estruturas) de ordem social, contratuais e juridicas se
instauram. Essas configuragbes emergem da coexisténcia de distintas redes culturais de
valores e de projetos multiplos. Portanto, sdo emergentes em habitus, pertencas sedimentadas
as antigas estruturas simbolicas, morais e juridicas, pois apesar das crises que ressignificam
processos, as antigas formas de socializacdo ndo desaparecem. Emergem, portanto, valores e
processos sociais de representacdo das novas formas de solidariedade e de abertura para as
acOes contra-hegemonicas que potencializam sinais de emancipacdo do individuo e das
culturas dominadas. Pelo o0 que expomos até aqui, considera-se possivel uma releitura flexivel
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das categorias de habitus e campo a partir do aporte epistemologico de Bourdieu.
Perseveramos que, diante de uma relativizacdo ora em andamento nas ciéncias sociais e
humanas, tais conceitos poderdo ser empregados, primordialmente, na analise das disposicdes
sociais que sdo construidas na socializacdo a partir de relagbes humanas de solidariedade,
pluralismo cultural e dos estilos de vida e visdes de mundo instituintes.

1.2.2.Conceitos emblematicos do campo da sociologia das profissdes: especializacao,
qualificacdo, profissionalidade, profissionalizacdo e trajetorias — faz sentido defini-los
fora de uma situacao profissional?

O que vem a ser uma Profissdo? Em que perspectiva pode ser respondida essa
pergunta? Na perspectiva organizacional, portanto, de aporte juridico-legal? Ou na
perspectiva da pratica profissional, portanto do espaco e tempo de experiéncia, no saber-
fazer? Ou no desenvolvimento das trajetdrias profissionais? Para nds essa questdo €
fundamental no sentido do recorte que demos a tematica.

As perguntas feitas anteriormente sdo na verdade a forma como construimos nosso
instrumental ou estratégia de analise a respeito das identidades docentes em meio as
interagdes socais e intersubjetivas que se estabelecem no cotidiano escolar, no espago-tempo
institucionalizado onde se contrapdem projetos pela profissionalizagdo do professor. Segundo
a nossa percepcdo, as identidades docentes se formam entre trajetorias de formacéo inicial e
processos de profissionalizacdo, um movimento ndo necessariamente linear e nem muitas
vezes programado. Contudo, a trajetdria de um docente vinculado & educagdo profissional
num CEFET ou numa Universidade ndo é um processo imprevisivel, pois esse processo esta
previsto em um plano de carreira ou num plano de cargos e salarios que hierarquiza em niveis
a progressdao funcional. Entdo, podemos considerar a trajetéria como “um processo
estruturado social e historicamente que abrange ‘o conjunto de estratégias e vivéncias no
marco de uma oferta social determinada no tempo e no espago’ de um individuo” (FRANZOI,
2006; p.19). Em convergéncia ao conceito de trajetoria esta o de profissdo e vice-versa.
Profissdo estd para trajetoria assim como trajetoria esta para profissdo, 0 mesmo sentido de
complementaridade aplica-se ao conceito de profissdo e profissionalizacdo, profissdo e
profissionalidade, profisséo e qualificacdo, profissdo e especializacéo.

Da perspectiva da prética profissional, portanto, do espaco e tempo de experiéncia, no
saber-fazer profissional ou do desenvolvimento das trajetorias profissionais, 0 conceito
articulador da perspectiva é o de profissdo. No tocante a questdo central dessa tese, o lugar de
onde falamos é o da docéncia significada por individuos e agrupamentos coletivos que atuam
e constroem na educacdo profissional agricola processos identitarios. Sobretudo, esses
individuos e seu grupo de pertenca contribuem para fazer da educacdo profissional uma
construcdo social, por conseguinte em relagbes de conflito, de interesses, de ambiguidades
entre discursos e praticas de permanéncias, sentimentos de frustracdes entre o individuo e a
profissdo. Sobretudo, ainda, na contemporaneidade os individuos e grupos profissionais
buscam rupturas com a idéia pré-concebida (dogmaticamente fechada) segunda a qual a
docéncia imaginada/idealizada fora “perpetuado” socialmente pela Igreja e/ou Governos.
Contudo, na pratica pedagdgica de muitos professores, a profissdao é um sacerdécio, um dom,
uma vocacgdo natural ou, por outro, uma relacdo privada de parentesco, entre aluno e
professor, por vezes é uma profissdo demonizada segundo a avaliacdo da sociedade politica
ou dos dirigentes.

A nocdo de profissdo docente no subcampo da educacdo profissional agricola remete
uma relacdo direta e objetivada na interiorizacdo de técnicas e experiéncias concretizadas na
pratica de ensinar e educar sujeitos para uma vida cidadd e produtiva; como também uma
pratica significada nas subjetividades de expectativas dos alunos que buscam na pratica do
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professor saberes técnicos e humanos que os qualificam pessoal/profissionalmente na
agropecudria, mas que também os preparem para as mudancas sociais.

Os aspectos envolvidos no processo de profissionalizagcdo docente (socializagdo
profissional) do grupo em foco foram investigados fora da idéia de buscar caracteristicas de
funcionamento da profissdo, sobretudo buscamos a percepcdo dos professores sobre a
docéncia e como eles a constroem na trajetoria comum que se completa nas exigéncias das
regulamentacfes e/ou politicas e numa trajetdria especifica pautada em gostos, interesses,
conhecimentos, especializacdes e valores*®. Dessa forma, em nossas investiduras desviamos
a atencdo de entender o grupo profissional ou as suas trajetérias, percepcdes, valores como
um conjunto homogéneo, como quer a politica educacional e a no¢éo de competéncias.

O conceito de profissdo para Claude Dubar e Freidson engendra-se nos processos
socais e historicos, das relacbes que se estabeleceram entre Estado, Sociedade, Ciéncia,
Nacdo, Progresso. Para conceituar profissio ambos os tedricos remetem aos primeiros
individuos especializados nas técnicas de producdo e as demandas sociais da mercadoria
produzida por eles. Tal como registramos na parte anterior desse capitulo, os artesdos e 0s
trabalhadores de oficio (do Francés, metier).

Na discussdo feita por Claude Dubar, o termo profissdo segue distin¢des a partir do
projeto de organizacdo da cultura e das politicas de organizacdo profissional, que, por
conseguinte tem a ver com as instituicdes e o Estado. Por isso Dubar ressalta que a sociologia
das profissfes se traduz universalmente em “sociology of the professions”, segundo ele no
sentido da

“palavra ‘profissdo’ para traduzir o termo inglés profession, a
palavra ‘emprego’ para traduzir occupation e a palavra ‘oficio’
para traduzir o sentido do termo craft. Os termos profissdo e
profissional assim como oficio, sem indicacdo particular, vao ser
utilizados no sentido geral de atividades remuneradas. Em
francés, o termo ‘profissdo’ tem (pelo menos) dois sentidos
correspondentes ao anglo-saxdo (...) profissdo designa — o
conjunto dos ‘empregos’ (em inglés: occupations) reconhecidos
na linguagem administrativa, nomeadamente nas classificaces
dos recenseamentos do Estado; profissdes liberais e ‘sabias’ (em
inglés: professions), isto €, learned professions, por exemplo, 0s
médicos e juristas. A terminologia francesa complica-se mais se
introduzirmos um terceiro termo, o de ‘oficio’ (métier). As
profissdes (liberais) e os ‘oficios’ tém em comum no Ocidente,
uma origem: as corporacfes. Na Idade Média, a partir do século
X1 e de forma totalmente instituida no século XV, ‘idade de ouro
das corporacBes’, distinguiam-se: - os que tinham ‘direito a
pertencer a corpora¢do; - 0s que ndo tinham esse direito:
jornaleiros, trabalhadores bracais, carrascos... (pp. 123-24).

* Por exemplo, numa trajetéria comum a todos os docentes atuantes na educacao profissional agricola ou néo, a
politica educacional tracada pela legislagdo ou regulamentacdo profissional reconhece a Licenciatura como
referencial de formacdo pedagdgica; o dominio das ciéncias pedagdgicas e de areas cientificas é a base e o
fundamento da especializagdo profissional. Quanto a uma trajetoria em termos especificos queremos dizer com
isso que ela ndo se da em detrimento da outra, mas essa € de cunho pessoal, de dominios cognitivos e afetivos
que o individuo investiu. Exemplificando, novamente, um professor de artes de um agrotécnica pode
desenvolver estudos para aproveitamento de residuos inorganicos e organicos porque ele é sensivel a outros
estudos e relagdes com o ambiente. Dai ele pode seguir nessa linha de trabalho se programando para
planejamentos e projetos ndo somente identificado com os saberes estéticos ou das artes, mas passar a fazer parte
de grupos de pesquisa e estudos de ecologia, por exemplo. No passado, perguntariamos: o que a educacao
artistica tem a ver com ecologia? Mudaram-se paradigmas também nas artes. Basta assistirmos as exposi¢6es de
esculturas em sucata ou as fotografias do meio ambiente de Sebastido Salgado. Em ambos os eventos, com
certeza, 0s artistas tiveram que estudar sobre as relagdes que se estabelecem entre arte e ambiente (natureza).
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Tanto Dubar (1997) como Freidson (1998, 1996) referem-se a historia indo de
encontro ao século XIII, periodo de criagdo e expansdo das Universidades na Europa e
Estados Unidos, onde as profissbes e oficios passam a ganhar estatuto cientifico e
especializado. Esse estatuto cientifico engloba o estatuto juridico (representacdo moral) das
corporacOes que detinham autonomia de exercer e de defender o monopdlio e os privilégios
de interesse comum. Pensamos que todo esse cenario € muito conhecido por nés profissionais
das ciéncias e das artes de ensinar, medicar, construir, enfim, estad ainda na base dos
juramentos que até hoje fazemos na solenidade de percepc¢do de diplomas e certificados ou
quando assumimos um posto numa entidade cientifica. Para Freidson, chegar a conceituacéo
sobre a profissionalizacdo de um grupo profissional ou conceituar uma profissao (estrutura
invariavel) na particularidade de um grupo num determinado tempo espaco do saber-fazer
(variante) é o papel da sociologia das profissdes. Portanto, a definicdo de profissdo s6 tem
sentido se a extrairmos das especificidades de populagéo ou de grupo estudado.

Dessa forma, estudar as profissdes € 0 mesmo que investiga-las como casos empiricos
individuais que tém a ver com as instituigdes sociais onde se formam e se desenvolvem
profissionais em meio as relacdes objetivas/subjetivas que se travam dentro das instituicdes.
O que importa € a identificagdo dos conflitos, das dualidades, das contradi¢des, diferencas,
ambiglidades. Na medida em que ha estranhamentos, o pesquisador pode visualizar o objeto
menos determinado as subjetividades ou razdes funcionais que levam muitos cientistas a lidar
com a sociologia das profissdes.

Nesta perspectiva, Freidson se afasta do funcionalismo que permeou as abordagens na
sociologia das profissdes, que podemos compreender nas explicacdes contidas no livro de
Claude Dubar*. Sobretudo, ambos os autores se distanciam do funcionalismo quando

* Na primeira parte de seu livro, Dubar analisa as principais teorias/abordagens sobre a socializacdo e a
construcdo social das identidades, dialogando com Durkheim, Weber, Piaget, Parsons, G. Mead, Hughes, Berger
e Luckmann e Bourdieu. Ap6s 0s sucessivos dialogos, o autor argumenta a favor de uma teoria sociolégica das
identidades sdcio-profissionais, assumindo como ponto de partida redefinices na dualidade individuo-
sociedade, que se apresenta nas teorias sociais separando o ser individual do ser social, o eu do outro, o
biografico do estrutural, o societario do comunitario etc. Tais dualidades, presentes nas ciéncias sociais, pouco
contribuem para dar sentido a categoria de identidades na contemporaneidade, segundo o autor. Para ele “a
identidade social ndo é ‘transmitida’ por uma geragao a seguinte, ela é construida por cada geragdo com base em
categorias e posi¢des herdadas da geragdo precedente, mas também através das estratégias identitarias
desenroladas nas instituicdes que os individuos atravessam e para cuja transformacéo real eles contribuem. Esta
construcdo identitaria adquire uma importancia particular no campo do trabalho, do emprego e da formacéao que
ganhou uma forte legitimidade (...) para precisar os mecanismos da socializacdo profissional” (1997; p.118). A
segunda e a terceira parte do livro de Dubar cogitam que a institucionalizacdo idealizada e estabelecida na
sociologia das profiss@es serviu as agéncias governamentais americanas e, mais tarde, as canadenses e francesas.
No passado, a sociologia das profissdes teve como proposito tracar um modelo conceitual de profissional
diferenciado do operario e do empresario, uma vez que se percebeu na sociedade a emergéncia de um
trabalhador que progressivamente ascendia em face de um perfil técnico especializado, predisposto as estratégias
de mobilidade social. Nessa perspectiva, 0 autor passa a analisar as abordagens a partir de seus respectivos
conceitos de profissdo, profissionalizacdo, qualificagdo profissional, mobilidade social, e das concepcdes de
mercados de trabalho que cada um dos conceitos implica. Na Ultima parte, o autor analisa a dinamica das
identidades profissionais e sociais, utilizando-se de quatro configuragdes identitarias resultantes da investigacéo
empirica ocorrida na Franga, iniciadas nos anos de 1960 e ao fim dos anos 1980, em vérios locais de trabalho.
Para a nossa tese sobre as identidades docentes, verifica-se ndo somente uma discussao teérica proficua, mas rica
em procedimentos de pesquisa, pois foi a partir dos dados do trabalho de campo em confronto com as teorias que
Dubar e sua equipe do LASTREE/Franca construiram as formas socio-profissionais (configuragdes identitarias)
de trabalhadores especializados e assalariados da regido do Sena/Franca. A titulo de exemplificagcdo, Dubar
concluiu que algumas representacfes profissionais dos inquiridos no trabalho de campo ndo portavam
significados sociais ou profissionais provenientes da formacdo académica inicial recebida, e nem da participacéo
do trabalhador no sindicato. A identificacdo mais importante pareceu ser a da cultura organizacional, em que o
individuo conquistou o dominio de saberes praticos e adotou condutas desejadas pela empresa.
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afirmam néo fazer sentido um estudo que apenas volta-se a entender um grupo profissional
sob a oOtica do equilibrio, da harmonia ou mesmo da complementaridade entre 0s
profissionais e os que sdo atendidos ou dependentes deles, por exemplo, professores e alunos,
médicos e clientes, corretores e inquilinos etc. Os autores consideram o desvelar das
contradi¢bes nas relacdes entre atores, sujeitos e individuacdo e a regulacdo do Estado um
campo de analise complexo e pressupdem mais proximo da realidade e as posi¢cdes em que as
profissdes se configuram e ganham significados sociais.
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CAPITULO 11

A Nacionalidade e as Instituicdes: o remodelamento da sociedade e da educagdo em
representacdes da ciéncia positivista — uma contextualizacao.

A condicdo essencial para a liberdade no Estado moderno
estad, com efeito, acima de tudo, na independéncia das
instituicdes que guardam, aplicam e promovem o saber
humano, isto é, as profissdes chamadas liberais e a
universidade, em face do Estado, ao qual cabe velar por
elas, mas jamais interferir em sua area de agdo ou na
consciéncia profissional de seus agentes (Anisio Teixeira,
1977:135).

Para nds, pesquisadores, entender a historia social das instituicdes culturais e
educacionais requer descortinar os dilemas e paradigmas que cercam a constru¢do de um
projeto de nacionalidade constituido de idéias e corpos de conhecimento — 0 pensamento
cientifico e social — de natureza ideoldgica e de carater positivista. A organizacdo do
pensamento cientifico foi um processo par e passo ao da organizacao racional das instituicdes
modernas no Brasil, fato este que se aplica as primeiras instituicbes que conformaram a
formacéo e profissionalizacdo. No caso em tela, as dos agronomos e veterinarios, de técnicos
agricolas e dos primeiros professores na modalidade de ensino agricola. Esse recorte tem
constituido uma questdo comum a todos os estudos ligados ao ensino técnico agricola. Nesse
sentido, as profissdes nas ciéncias agrarias se alargaram social e educacionalmente ao longo
do século XX, juntamente com as demais necessarias a modernizacéo das institui¢des sociais.

Objetivamente, interessou-nos entender o campo soéciopolitico e académico onde se
configurariam as institui¢Ges cientificas e culturais voltadas a formacao escolar/universitaria
em geral e, na modalidade de educacdo profissional agricola em particular onde se forjaram
uma série de representacGes profissionais, inclusive a docente. Encontramos em Ortiz (2005),
Lima (2002), Maximo (2000), Schwarcz (1993) e Miceli (1979) as pistas sobre a histdria
social das primeiras instituices voltadas ao proposito de uma profissionalizacdo, sendo esta
basicamente centrada num discurso de supervalorizacdo dos saberes cientificos, de nivel
superior. Por conseguinte, um discurso cientifico especializado voltara-se para um
humanismo sob a perspectiva redentora da escola e das condutas humanas, que foi o caso das
primeiras escolas de formacdo de professores.

As idéias engendradas no pensamento de carater cientifico e sociologico/filosofico
dogmatico estdo na base dos textos e narrativas publicadas e anunciadas pelos intelectuais que
estudavam a sociedade brasileira na tentativa de compreenderam os porqués do atraso. O que
tinha a nacdo européia que a brasileira ndo tinha? A criacdo das instituicbes de formacéo
humana e cientifica, de socializagdo secundéria veio junto com o diagndstico: o problema do
atraso era uma questdo do meio e da raca. Como construir um Estado-Nacao, uma Republica,
na posicdo de atraso que o Brasil passava segundo pensavam aqueles que fundaram e
organizaram o0 pensamento sociologico brasileiro; intelectuais, segundo Ortiz, como Euclides
da Cunha (estudou a sociedade e a sua territorialidade), Nina Rodrigues (no direito), Silvio
Romero (folclore, literatura), etc., todos imbuidos em trabalhar voltando as suas discussdes
para conhecer a sociedade brasileira. As idéias dos intelectuais que alcaram o propdsito de
organizar um pensamento social e cientifico, humanista, estiveram em meio a campos de
disputas, pois ndo nasceram espontaneamente, foram forjadas nas relagfes/processos sociais.
As ideias tiveram em comum o dogma positivista, mas diferenciaram-se no campo de disputas
politicas, ideoldgicas, culturais, até chegarem a ser aceitas como modelo interpretativo, cada
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um deles em seus subcampos de formacdo cientifica e politica. Alguns intelectuais foram
rechacados pelas entranhas na politica, nos interesses econémicos, nos cargos que assumiram,
enfim... algumas idéias continham tendéncias politicas que na posi¢do cientificista néo
podiam ter para quem assumia o papel de intelectual e cientista®.

Desta forma, neste capitulo nos detivemos em perseguir as seguintes conjeturas: pela
idéia de nacdo/nacionalismo seria de fato possivel chegarmos as primeiras instituicdes que
deram origem a profissionalizacdo daqueles que foram os professores em geral e, na educacéo
técnica agricola, em particular. Os intelectuais ligados as Escolas Superiores de agronomia e
veterinaria do Brasil, do final do século XIX a Republica Velha, formaram um grupo
profissional articulado ao Estado ou a outras instituicfes/entidades. Os valores da producéo
agricola em bases racionais/técnicas incorporados nas relagdes socioculturais do século XIX e
XX engendraram uma escola em conectividade a uma idealizacdo do progresso e do
desenvolvimentismo presentes no imaginario dos intelectuais e da sociedade. A escola e a
profissdo na educacdo agricola da atualidade ainda compartilham dessa linearidade mecénica
entre escola-producdo. As mudancas nas instituicbes de ensino agricola interferiram na
profissionalizacdo do professor. As instituicdes de ensino agricola alcaram modelos de
profissionalizacdo de acordo aos ideérios de grupos sociais e politicos de influéncia do
campo. Estas sdo questdes que se inserem em inlmeras perspectivas tedricas, mas para nos,
segundo 0s objetivos dessa tese, as constatagdes estdo em meio aos movimentos de
intelectuais da politica, da educacédo e da cultura que no final do século XIX até meados do
XX, estiveram defendendo valores e ideais de um Brasil republicano, portanto, desenvolvido
e modernizado nas suas institui¢cdes. Os intelectuais foram capazes de pensar as instituicdes
educacionais, a epistemologia e 0s valores que as consubstanciariam e seriam orientadores
para a profissionalizacdo docente. Independentemente das tendéncias politicas, os intelectuais
deram conta das idéias e agdes que ancoraram a institucionalizacdo em diversas areas da
cultura e da ciéncia.

A educacdo das massas, a universalizagdo do ensino é considerada um fenémeno do
século XIX. Muitos manifestos em paises da Europa como Franca, Inglaterra, Alemanha e
também na Russia foram assinados e discutidos em inimeros foruns, partidos, sindicatos em
prol da educacdo fundamental e profissionalizante dos trabalhadores, classe inaugurada com o
capitalismo surgindo como modo de producdo. As escolas normais e normais superiores ja
eram reconhecidas na Europa e abrigaram a formacdo de muitos intelectuais*® que se

* Méximo (2000) chega a caracterizar os intelectuais em tempos e espacos sociais diversos, na tessitura que da
contorno a intelectualidade (classe; intellighenzia), questdes politicas, de critica, de luta de classe, do inicio da
burguesia, etc. Neste sentido, achamos conveniente neste nosso paragrafo nos referir como Maximo atribui em
termos gerais a esse segmento social, tomado a partir do “conjunto de caracteristicas ligado ao “intrinseco” do
ser intelectual e, simultaneamente, as suas atividades sociais, por exemplo, usam a natureza da investigacéo
cientifica, as exigéncias da aplicacdo do método, etc., como elementos caracterizadores do “ser” intelectual (...)
todavia, no limite, o trabalho de depuracdo do conceito poderia desconsiderar tudo, exceto dois tracos
fundamentais: producdo e difusdo do conhecimento — ainda que Weber (1993) reconheca que, nem sempre, essas
duas qualidades sejam possiveis numa mesma pessoa”.(p. 20)

* Segundo Maximo (2000) das escolas normais e normais superiores, instituicdes ligadas & educacio e ciéncias
humanas da Europa formaram-se muitos intelectuais como Paul Nizan, do célebre livro ‘Cées de Guarda’, no
final do século XIX ou, entdo na Franca, Pierre Bourdieu dos anos de 1930. O autor ressalta que a carreira de
muitos intelectuais inicia nessa instituicdo, contudo, seguem outras oportunidades como a filosofia, a literatura,
as artes. Neste sentido exemplifica a de Nizan e Bourdieu que seguiram os mesmos rumos, diferenciando-se em
face da militancia politica, seguindo o primeiro para a filosofia, a literatura e o outro para os trabalhos de campo
na Argélia segue o caminho das ciéncias sociais (sociologia e antropologia). Ainda sobre o contexto segundo o
qual nos debrugamos € interessante um comentario do autor sobre Emile Durkheim, que na sua juventude se
preparou para 0 magistério. O ilustre socilogo cursou a Escola Normal Superior de Paris, onde fez as suas
primeiras criticas a atitude diletante da intelectualidade francesa, pois buscaria no funcionalismo o seu lado
objetivista de compreender uma realidade que para ele estava em desordem devido ao modo de producgéo que se
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dedicaram aos estudos sobre a educacdo das massas e a qualificacdo dos trabalhadores e seus
filhos. Existia toda uma conjuntura cientifico-cultural corroborando para institucionalizar a
escola e os cursos de formacéo de professores no século XIX.

Acreditamos que os fundamentos sociais da educacdo nacional estdo na criacdo das
escolas normais no Brasil, criadas no inicio do século XIX junto aos Liceus (escolas
masculinas de carater propedéutico) que vieram no bojo de politicas voltadas para o ensino
das massas*’. O projeto de escola publica, instrucional, universal no Brasil comeca a se
delinear no século XIX, enquanto na Europa se iniciou no século XVI com as primeiras
investiduras do campo da ciéncia e do enfraquecimento da ideologia absolutista da Igreja, o
iluminismo segue com o laissez faire liberal no processo de universalizacdo da educacgdo. Os
nossos primeiros “mestres-escola” aparecem caracterizados por Manuel Antonio de Almeida
(apud VILLELA, 2000) na sua obra Memorias de um Sargento de Milicias. A obra esta
carregada de imagens de um espaco escolar e uma profissdo construida no século XIX, em
meio a atmosfera de expansdo do liberalismo e positivismo de matriz européia. Mas ndo nos
esquecamos! O primérdio de nossa educacdo de carater intencional estd na historia da
Companhia de Jesus de dominios do nosso colonizador portugués. Entre vérias Reformas* no
mundo todo, tivemos revoluces contra a absolutizagcdo do clero e da nobreza, unindo a
burguesia a classe operaria, esta ultima aos poucos se impunha como classe reivindicando o
seu projeto de vida, trabalho e educacéo.

No Brasil do inicio do século XX, dentre outros ressalvamos Anisio Teixeira como
educador e pesquisador emblematico da luta pela democracia e autonomia das instituicdes. A
sua adesdo como signatario do Manifesto dos pioneiros da escola nova deu-se pela defesa
ardua em prol da laicidade, da gratuidade e do projeto social e filoséfico para a formacdo de
professores. Nesse sentido, trazemos a referéncia de Anisio Teixeira pela sua militancia
pedagdgica e social, por expor suas idéias e ser um ide6logo de uma educacao de base geral e
humanista, defensor de uma escola publica gratuita e laica preparatoria para a democracia de
um pais que queria ser um Estado-Nagé&o.

Anisio Teixeira também é emblematico de um grupo de intelectuais fortemente
enraizados na formacdo cientifica pelo conjunto de saberes especificos, sobretudo saberes
articulados ao humanismo, da filosofia da educacdo. Ao professor o tirocinio (palavra usada
por ele) em perspectivar uma trajetoria de profissionalizagdo cientifica e filosofica (para ele
ciéncia e filosofia sdo dois polos do conhecimento humano); mesmo no exercicio do
magistério, para Anisio Teixeira seria possivel aos professores lapidarem comportamentos,

impunha social e produtivamente. Maximo comenta que no Brasil o principal discipulo de Durkheim foi
Fernando de Azevedo, precursor da criacdo do campo disciplinar da educacéo e formacao de professores. E do
escolanovista 0s termos engenheiro-professor e médico-educador, cujas definicdes muito possivelmente
carregam as representacdes sociais, alinhadas ao método durkheimiano, de profissionais de institui¢des
educativas “adaptadoras” ao sistema de valores morais necessarios a ordem em bases una (leis morais, moral
coletiva) e maltipla (educacédo especializada).

*" No prosseguimento dessa tese teremos uma discussdo mais ampliada sobre o assunto, quando discutiremos a
docéncia como projeto de profissionalizacdo e profissionalidade. Essa parte inicial ndo pretendeu esgotar a nossa
problematica e hipdteses, conforme anunciamos nos objetivos de pesquisa e da fundamentacéo teorica.

* No Brasil do final do século XIX, em que pesem as implicagdes de ordem sdcio-econdmica e cultural
derivadas do colonialismo e imperialismo, as estratégias de poder e privilégios (BOURDIEU, 1997) no
contexto de dominacdo de uma reproducédo social e econdmica das oligarquias, ainda assim houve Reformas no
inicio da Republica Velha. Contudo foram medidas antidemocréticas, favorecendo as idéias de um bacharelismo
personalista e meritocratico distante dos movimentos sociais ocorridos entre o final do periodo monéarquico e a
republicano. Destaque-se Benjamim Constant como um dos positivistas do século XIX, diretor do Instituto
Politécnico esteve na vanguarda da luta pela formacdo de professores nas Escolas Normais, modalidade de dupla
funcéo social: profissionalizar e escolarizar as mulheres e manté-las sob a tutela patriarcal. Esta afirmacéo é
possivel de ser verificada nos estudos diversos sobre as primeiras Escolas Normais, como a de Niterdi que foi
criada em 1835 e a do Rio de Janeiro em 1880.
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valores democraticos, compromissos com a profissao formando um ethos. Ao professor
caberia utilizar o ideario nacionalista e escolanovista para conformar um determinado
individuo em agente de campos da especializacdo profissional. Formaria o sujeito, o cidaddo
util ao progresso de uma nacdo soberana e de instituicdes livres de pensamentos
transportados de outra realidade.

Nessa perspectiva, entdo, cabe salientar a historia social de nossas instituicdes que esta
permeada por crengas e valores (“cultura do progresso”) que marcam as nossas organizagoes
de formacéo escolar, cientifica, administrativa, pesquisas, etc. Logo, para que o Brasil criasse
condicBes politicas e objetivas para implementacdo do seu projeto republicano de
modernizacdo das estruturas, fazia-se necessario lancar mao das idéias de seus intelectuais.
Ou seja, 0 nosso olhar histérico-socioldgico estd focado nas iniciativas de implantacdo de um
sistema de producdo de conhecimento especializado em respectivas instituicdes para o fim de
uma formagdo profissional e cientifica, a Universidade e as Escolas Agricolas
Profissionalizantes, essa ultima viria se tornar o que denominamos na atualidade de educacao
profissional de nivel técnico e tecnoldgico.

A filosofia do conhecimento cientifico que sustentou as primeiras escolas superiores
esteve ancorada no paradigma positivista, cuja referéncia de cientificidade era necessaria ao
padrdo moderno de cultura, educacdo, profissionalizacdo, urbanizacdo das cidades, enfim,
necessaria a producdo de conhecimentos especializados aptos a organizagdo das instituicGes
culturais e burocraticas. Visando compreender as instituicdes nacionais no quadro socio-
historico da modernidade, Eli Lima (2002), em seus estudos sobre Nacdo e Mundo Rural em
representacdes literarias, aborda questdes relativas a organizacao das institui¢cGes sociais e das
idéias dos “homens de ciéncia e de letras”, no periodo que vai de fins do século XIX ao inicio
do XX. Na analise da autora, a histéria das idéias no Brasil demonstra que, a partir de fins do
século XI1X, a chamada “geracdo de 70” traduz a intelectualidade configurada no positivismo
como filosofia de agdo, de pensamento. Uma intelectualidade vista ou compreendida como
profissdo®® ou prética do diletantismo, entretanto, sdo pessoas ou profissionais, segundo
Méaximo, desempenharam suas atividades voltadas para o campo das idéias e da ciéncia
aderindo ao paradigma tedrico-interpretativo positivista para alavancar as estruturas de
organizagéo cultural, politica, econdmica e social®®. Tal perspectiva fora adotada, portanto,
num cenario de colonialismo e imperialismo politico-cultural.

A partir desse cenario, Eli Lima remonta as principais idéias - ora de modernidade, ora
de nacdo, ou mesmo de progresso - que circulavam em representacgdes literérias e cientificas,
influenciando as decisbes politico-culturais e institucionais derivadas da concepcdo de
nacionalidade ou de atraso e progresso. No periodo analisado pela autora, embora o carater

* No livro de Antonio Carlos Maximo (2000) encontramos uma conceituacdo sobre Intelectuais e
Intelectualidade, como também uma andlise sobre a pratica intelectual, sua ligagdo com o poder publico na
organizacdo das instituicGes de educagdo das massas. Nesta perspectiva, o autor busca mostrar que intelectual ou
intelectualidade é uma categoria historica transitoria, estando vinculada ao tempo, as idéias, aos contextos
politicos e culturais de uma dada época das instituicdes e nacdes ou sistemas politicos, culturais, educacionais e
cientificos. De meados do século XIX ao século XXI, por exemplo, no Brasil pudemos verificar a existéncia
desse grupo social agindo a partir de um conjunto de caracteristicas ou tragos de um “ser” intelectual
(inteligéncia, coisa do espirito...) situado em atividades sociais e/ou politicas; um sujeito comprometido “em
dizer a verdade e praticar a liberdade” (p.15). De outra forma, a intelectualidade sofre criticas contundentes, é
vista ao longo da historia das idéias como um parasito, um burgués arrogante. Na atualidade se vé uma gama de
intelectuais trabalhando juntamente com movimentos sociais diversos, como por exemplo, no MST, Afro-
descencentes, gays, etc. O autor cita Castaneda (1994) porque ele acredita que had uma forte tendéncia dos
intelectuais no que diz respeito ao engajamento dos intelectuais nos movimentos sociais e, ao contrario, do
passado quando 0s mesmos aderiam aos partidos politicos.

*% Ver Eli Lima na sua tese de doutoramento Histéria e Narrativa: Euclides da Cunha na Amazdnia. Rio de
Janeiro: CPDA/DDAS/ICHS/UFRRJ, 2002, ao analisar a narrativa de Euclides da Cunha quando o autor
descreve a Amazonia em A Margem da Histdria utilizando uma linguagem de forte conotagéo cientifica.
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cientifico do conhecimento ficasse restrito ao I6cus de producéo, as idéias de uma nacdo em

processo de modernizacdo ganhavam vulto nas diversas narrativas literarias, de pasquins e/ou

nos lugares de socializacdo. Em meio social e cientifico geravam-se pensamentos comuns

(representacdes), que logo ao se tornarem coletivos, contribuiam para formar um complexo e

consolidado ideério politico-cultural, que atravessava a producgdo intelectual e o cotidiano

como imaginario social®, via as instituicdes responsaveis pelo progresso.

Eli Lima considera que

“E fato que & geracdo intelectual da Republica Velha caberia a
missao da busca de uma identidade coletiva para o pais, de uma
base para a construcdo da nacdo; na verdade, a responsabilidade
seria a de redefinir os rumos da Republica. (...) E possivel se
observar que até meados deste século XX a literatura no Brasil
(bem como na América Latina em geral), dada a pequenez de
estudos de carater disciplinar ou académico em Ciéncias Sociais
desempenhou, por longo tempo, papel determinante na

representacao da realidade” (p.15).

Nessa parte do trabalho, evidenciamos, se ndo a origem, pelo menos as fontes sociais e
politicas do pensamento técnico-cientifico-burocratico no Brasil, tomando como referéncia as
escolas superiores, escolas profissionalizantes, instituigdes socioculturais (educacionais e de
pesquisa) brasileiras (cujos respectivos discursos podem ser detectados nas diversas narrativas
dos “homens de ciéncia e de letras” do nosso tempo), sobretudo, ainda espelham as idéias do
bacharelismo do final do Império e da Republica Velha. Por conseguinte, na historia social
podemos descobrir que as concepcdes de processos identitdrios profissionais
espelham/espelhavam as idéias que circulavam nas instituicGes de carater sociocultural.
Conforme enunciamos no inicio do capitulo, compreender os meandros/relagdes dos sujeitos
no envolvimento da organizacdo do pensamento cientifico e das instituigdes constitui um
ponto central no estudo sobre as identidades docentes.

Durante a época estudada por Eli Lima (2002), por exemplo, em ambito institucional
a “geracdo de 70” até a da primeira Republica, em meio académico ou social, imperava um
unico pensamento, o cientifico spenceriano ou comtiano. A socializacdo secundaria
institucionalizou a concepcdo de ensino-pesquisa positivista por meio de um arcabouco de
idéias sobre salde, educacdo, urbanizacdo, engenharia, que brotavam da ansiedade dos
sujeitos por um progresso que tardiamente viria referenciado nos principios cientificos do
método experimental. O conhecimento cientifico imporia credulidade nos projetos de
modernizacdo das estruturas de producdo material e de conhecimento. Ou seja, as sociedades
em que as estruturas foram tardiamente modernizadas tendiam a compreender o conhecimento
cada vez mais pela ciéncia, pela razdo técnica. A evolucao/progresso social do Brasil s6 seria
possivel mediante a efetivacdo de instituicGes racionalizadas pela mentalidade pragmatica e
cientifica moderna. A proposito, os “homens de ciéncias e letras” nas suas atividades e

> Os autores até entdo mencionados demonstram que as idéias que diagnosticavam o “atraso” em que julgavam
viver mergulhado o Brasil, nem sempre foram as mesmas ou derivavam das mesmas fontes. Ortiz ressalta, por
exemplo, no século XIX, Euclides da Cunha, Silvio Romero ao introduzir o conceito de mesticagem ou mesti¢o
ele estd pensando em raca e determinismo do meio ambiente; décadas no século XX, Gilberto Freyre esta
sintonizado numa mesticagem que vai ganhar uma discussdo mais periférica, pois Freyre da sentido em Casa
Grande e Senzala a miscibilidade portuguesa que chega ao mestico brasileiro, porém o foco estd na idéia de
racas em harmonia. Entretanto, Ortiz coloca 0 mestico em Gilberto Freyre ndo mais aprisionado nas teorias
deterministas de raca e meio, conforme em Gobineau, por exemplo. O Estado Novo e o inicio da Republica
anunciam uma ideologia da mesticagem que provoca no senso comum uma positividade em ser brasileiro,
devido as realizagBes na musica popular, nas festividades de comemoragédo nacional, na literatura e no trabalho.
O mestico é unicidade em termos da identidade de ser nacional brasileiro (Capitulos I e I1).
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investiduras profissionais corroboravam dos mesmos principios/leis adotados pelo empirismo
(experimentalismo), o pragmatismo da medicina e da engenharia fundamentava o0s
procedimentos para estudar a organizacdo do “corpo social”.

Portanto, o saber-fazer a partir do qual fluiram os conhecimentos para a organizacao
sociocultural e econdmica da sociedade brasileira da época, paulatinamente viria a se
estruturar com base na crenca dos principios cientificos do positivismo e em suas vertentes
analogas. Nos estudos de Eli Lima encontra-se uma explicacio acerca do progresso como
projeto coletivo, em que a autora discute as noc¢bes cientificas do positivismo que
perpassavam a intelectualidade, sobretudo no que diz respeito ao remodelamento das cidades
e da configuracdo da ciéncia (47-84). As bases européias e americanas do positivismo davam
0 tom da libertacdo do atraso (mundo rural escravocrata, oligarquico) para alavancar também
um modelo politico mais alinhado aos valores liberais e republicanos. Essas bases vieram por
meio dos intelectuais que se formavam em medicina, engenharia, filosofia, direito,
agronomia, historia natural, etc. na Europa ou nos Estados Unidos; a formacédo profissional
adquirida contribuiu na criacdo das instituicfes classicas voltadas aos estudos das ciéncias e
das letras, como as eclesiais, as militares. O conhecimento veiculado na literatura da area
relatava o imaginario dos projetos de urbanizagdo, sanidade e de cultura desde os tempos da
Corte nas primeiras investiduras imperiais de modernizacao do Brasil.

Neste espirito progressivista do pensamento cientifico de meados do século XIX a
Primeira Republica foram criadas as Escolas Superiores de Direito, Medicina, Filosofia,
Letras, Agronomia etc., que mais tarde, ao longo do século XX, transformaram-se em
Universidades Federais (de Pernambuco, Ceara, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul, Minas
Gerais e Federal Rural do Rio de Janeiro) ou Estaduais (no caso da Agronomia anterior a
ESAMV-UFRRJ, houve a ESALQ - Escola Superior de Agricultura Luiz de Queiroz,
atualmente vinculada a USP) *°. Nas Escolas Superiores, nos Colégios (Pedro 11, Militar,
Escola Normal) e Seminérios, a intelectualidade embevecida do positivismo adota idéias
construtivas de um modelo social, politico e econdmico moderno e associa-se aos que
estavam a frente do poder politico na esfera publica, para responder pelo projeto nacional que
visava o progresso, espalhando em meio social uma imagem europeizada ou americanizada
que logo se configuraria no povo brasileiro como a nossa identidade nacional. Nesse recorte
analitico adotado por Schwarcz e Eli Lima, o estilo bacharelesco/cientificista dos nossos
literatos, cientistas, educadores/pesquisadores e politicos fora destacado pelos autores
associando-se ao projeto pragmatico/objetivo de modernizacdo da sociedade brasileira, além
disso, ambas ressaltam, ainda, a colaboracdo dos intelectuais nos processos de organizacdo
politica, de trabalho e sindical no seio da sociedade civil.

Apoiamo-nos em EIli Lima para refletir sobre o remodelamento do sistema de
instituicdes de formacdo profissionalizante, escolares ou faculdades, que conformaram um
modelo ideal de educacdo das massas para alimentar na sociedade também um tipo ideal de
progresso. O contexto discursivo apresentado pela autora nos incentivou a buscar
autores/tedricos da sociedade e da educacdo daquela época. A partir dessa busca, foi possivel
compreender por que eclodiram, em vérios estados brasileiros, os diversos campos

52 Também descritos por Schwarcz (1993) a respeito dos homens de ciéncias e letras e a criacdo das instituicdes
sociais.

>3 Queremos ressaltar que a criagdo das Universidades no Brasil esteve atrelada a projetos politicos de inimeros
governos, contudo somente na década de 1930 é que sdo institucionalizadas. No caso da USP esta nasce como
Universidade, ao contrario da Universidade do Brasil (UFRJ) que fora a reunido de algumas escolas superiores.
Também a Universidade do Distrito Federal foi criada por Anisio Teixeira na Secretaria de Estado de Educagdo
do Distrito Federal, mas logo foi fechada pelo governo federal na década de 1930.
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disciplinares e culturais consubstanciados nas doutrinas positivistas™, que, segundo Eli Lima,
nas instituices tornavam a politica uma atividade/dimensdo secundaria pelo fato de
enfatizarem “o papel eminentemente cultural do positivismo, (...) pregando a mudanca dos
costumes e da mentalidade como condicdo prévia a reforma social” (p. 73).

Cabe nesta parte de nosso trabalho, um paréntese ao situarmos o estilo bacharelesco
numa época em que se inicia a modernizacdo das instituicbes com a criacdo das primeiras
Escolas Superiores. Aqui ndo estamos nos reportando a visdo letrada do bacharelismo
personalista, onde a retdrica e a atitude diletante de homens ligados ao ensino vernaculo e
juridico foi se estruturando anterior ao Estado Novo, contudo no periodo da Repuablica em
diante decresce esse tipo social com a ampliacio da mentalidade pragmatica na
Administracdo e Poder Publico que acima mencionamos.

E amplamente conhecido no meio cientifico que, desde as primeiras iniciativas do
homem como individuo social, ou seja, que se relaciona com um método de compreensdo da
realidade e dos fendmenos que o circunscreve, ele buscou aperfeicoar um conjunto de
concepgdes e procedimentos metodicos (normativos) nos diversos campos do conhecimento,
no sentido de institucionalizar o saber-fazer cientifico de pensar a si proprio, a sua relacao
com 0 outro e com a natureza, abrigando esse tipo de conhecimento mais especializado em
instituices sociais. Abrimos uma ressalva, tangenciando o século X1X e inicio do seculo XX,
para focar no positivismo comtiano e spenceriano que influenciava as mentes dos homens
brasileiros de ciéncia, letras e filosofia. A missdo desses homens primava pela organizacéo
das instituicBes sociais e politico-burocraticas de ensino-pesquisa. Apds algumas buscas em
autores e dicionarios da area de ciéncias humanas e sociais, percebemos que, embora muitos
dos “Homens de ciéncia e da politica” tivessem se apoiado em Stuart Mill, H. Spencer e C.
Darwin, foi principalmente em A. Comte que encontraram a forca motriz para as suas
formulagdes empirico-teoricas.

De forma que € recorrente trazer a baila alguma referéncia mais detalhada sobre o
positivismo comtiano para podermos entender 0 encanto que as suas teses exerceram nas
mentes de nossos ilustres docentes das primeiras escolas superiores. O Dicionario de Ciéncias
Sociais da Fundagdo Getdlio Vargas (1986, p.938-45) *° ressalta que o termo positivismo,
cuja formulacdo ampara-se nas Leis dos Trés Estados e da Classificagdo™, diz respeito ao

> Conforme Eli Lima, nas Escolas superiores se formaram disputas paradigméaticas em torno das tendéncias
positivistas, mas o discurso a superacdo do atraso em prol de reformas sociais e institucionais para construgéo de
uma nagdao soberana era o ponto de acordo. (Op. cit. pp.46-84).

>0 dicionério cita como relevantes aos dogmas positivistas as seguintes obras de Comte: a) Opuscules de
philosophie sociale, 1819-1828 (Paris,E. Leroux, 1883); b) Cour de philosophie positive(Paris, Bachelier, 1830-
42); c¢) Traité Philosophique d’astronomie populaire(1814. Paris,Carilian-Goeury et V. Dalmont, 1844); d)
Systeme de politique positive (1852.1851-54. 3.ed.Paris,Larousse, 1890-95); e) Catéchisme positviste (1852.
Paris, Garnier-Flammarion, 1966); f) Synthése subjective (1856. 2. ed. Paris, Fonds Typographique de
I’exécution testamentaire d’Auguste Comte, 1900).

% \Vérios sites e o dicionério da FGV explicam as Leis dos Trés Estados e da Classificagdo. Entretanto
encontramos no site www.mundodosfilosofos.com.br uma explicagdo objetiva. Segundo o site, para Comte "as
idéias conduzem e transformam o mundo" e é a evolugdo da inteligéncia humana que comanda o desenrolar da
historia. Como Hegel ainda, Comte pensa que nés ndo podemos conhecer o espirito humano sendo através de
obras sucessivas - obras de civilizagdo e histdria dos conhecimentos e das ciéncias - que a inteligéncia
alternadamente produziu no curso da historia. O espirito ndo poderia conhecer-se interiormente — Comte rejeita a
introspeccdo, porque o sujeito do conhecimento confunde-se com o objeto estudado (...) o espirito humano, em
seu esforco para explicar o universo, passa sucessivamente por trés estados: a) O estado teoldgico ou "ficticio"
explica os fatos por meio de vontades analogas a nossa. Este estado evolui do fetichismo ao politeismo e ao
monoteismo; b) O estado metafisico substitui os deuses por principios abstratos como "o horror ao vazio", por
longo tempo atribuido a natureza. A explicacdo dita teoldgica ou metafisica € uma explicagcdo ingenuamente
psicologica. A explicagdo metafisica tem para Comte uma importancia, sobretudo historica como critica e
negacdo da explicacdo teoldgica precedente. c) O estado positivo é aquele em que o espirito renuncia a procurar
os fins dltimos e a responder aos Gltimos "por qués". A nogdo de causa € por ele substituida pela nogédo de lei.
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conjunto de concepcdes de Auguste Comte (1798-1857). A sociologia, denominacao criada
por Comte como campo disciplinar, s6 chegou a ser desenvolvida posteriormente, uma vez
que a filosofia das ciéncias fora o motivo do “ponta-pé” inicial rumo a formulagéo
sociologica. Encontramos no dicionario a seguinte explicacéo:
“O termo filosofia tem na obra de Comte 0 mesmo sentido que Ihe
da Aristosteles, i.e., o sistema geral das concep¢des humanas, € a
palavra positiva significam que essa filosofia, eliminando a
pesquisa das causas primeiras, limita-se essencialmente a definicédo
e a coordenacdo das leis que ligam entre si os fendbmenos fisicos,
sociais e morais e que permitem por uns prever os outros. E pelo
conhecimento — mesmo empirico — dessas leis que 0 homem pode
atuar sobre o mundo ou sobre si mesmo; segundo a foérmula
positivista, € necessario ’saber para prever a fim de prover’ ”
(p-938).

Amparada no Dicionério da FGV de Ciéncias Sociais foi possivel chegarmos a
seguinte explicacdo: debrucado na Lei da Classificacdo, Comte especula sobre uma viséo
paradigmatica de ciéncias, ordenadamente compreendida em termos de uma crescente
complexidade, indo da matematica, astronomia, fisica, quimica, biologia e sociologia a moral.
Pode-se destacar como um aspecto interessante na logica de Comte o fato dele considerar que
algumas ciéncias complexas, como a biologia, possuiam lacos estreitos com a matematica, a
quimica, a sociologia e a moral. No entanto, os lagcos que as uniam s6 poderiam ser explicados
cientificamente pela “superioridade” de alguns fendémenos em relagdo aos outros,
considerados inferiores. Segundo Comte, ndo se reduz a sociedade apenas pelo viés da
economia politica ou a elucubragdes metafisicas; metodologicamente a racionalidade positiva
se instala no raciocinio dedutivo-indutivo, dai vimos germinar o experimentalismo. Para
Comte, portanto, é necessario “induzir para deduzir a fim de construir. A construcdo constitui
a sintese total dos conhecimentos humanos” (Op.cit. p.938). Quanto a sociologia positiva:

“Compreende uma parte estatica, que é o estudo do organismo
social, e uma parte dindmica, que analisa a evolucdo humana. A
estatica representa a ordem social e a dindmica, o progresso. Sendo
0 individuo isolado uma pura abstragdo, o organismo social é
formado de familias e de pétrias. Estas pressupdem, além de um
territ6rio, uma atividade coletiva que repousa na divisao dos oficios
e na convergéncia dos esforcos, assegurada por um governo. (...) A

Contentar-nos-emos em descrever como os fatos se passam, em descobrir as leis (exprimiveis em linguagem
matematica) segundo as quais os fendmenos se encadeiam uns nos outros. Tal concep¢do do saber desemboca
diretamente na técnica: o conhecimento das leis positivas da natureza nos permite, com efeito, quando um
fendmeno é dado, prever o fendbmeno que se seguira e, eventualmente agindo sobre o primeiro, transformar o
segundo. A Classificacdo das Ciéncias: as ciéncias, no decurso da histéria, ndo se tornaram "positivas" na
mesma data, mas numa certa ordem de sucessdo que corresponde a célebre classificagdo: matematicas,
astronomia, fisica, quimica, biologia, sociologia. Das matematicas a sociologia a ordem é a do mais simples ao
mais complexo, do mais abstrato ao mais concreto Esta ordem corresponde a ordem histérica da apari¢do das
ciéncias positivas. As matematicas, entretanto, desde a antiguidade, € uma disciplina positiva. A astronomia
descobre as suas primeiras leis positivas, a fisica espera o século XVII para, com Galileu e Newton, tornar-se
positiva. A quimica vem no século XVIII (Lavoisier). A biologia se torna uma disciplina positiva no século XIX.
O proprio Comte acredita coroar o edificio cientifico criando a sociologia. As ciéncias mais complexas e mais
concretas dependem das mais abstratas. Os seres vivos estdo submetidos ndo so as leis particulares da vida, como
também as leis mais gerais, fisicas e quimicas de todos os corpos. Além disso, os métodos de uma ciéncia
supdem que ja sejam conhecidos os das ciéncias que a precederam na classificacdo. E preciso ser matematico
para saber fisica. Um bidlogo deve conhecer matematica, fisica e quimica. Entretanto, se as ciéncias mais
complexas dependem das mais simples, ndo poderiamos deduzi-las de, nem reduzi-las a estas Ultimas”. Site
capturado em 16/06/2006.
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formacdo da riqueza material funda-se no principio de que cada
individuo pode produzir mais do que ele proprio consome questdo a
qual Comte consagra um capitulo (...) mas do que a solidariedade é
a continuidade que caracteriza as unidades sociais, visto como cada
geracdo recebe mais das geracdes anteriores do que o que ela
propria produz no dominio material, intelectual e moral” (Op.p.
938).

A partir das informagdes do Dicionario, pudemos constatar que Comte acreditava no
progresso cientifico como um fator singular da Modernidade e as suas instituicbes, pois
pressupunha que corroboraria, entre outras coisas, para 0 progresso da industria e do comércio
com vistas a continuidade da vida humana. Naquela época Comte entendia que “o espirito
positivo e a no¢do de humanidade poderdo criar uma comunhdo intelectual que dé novas
bases a condi¢do humana. Cheio de otimismo, ele propde a instituicdo de um comité positivo,
destinado a organizar a republica ocidental, o que corresponde hoje a comunidade européia”
(p.938).

2.1 — A intelectualidade na institucionalizacéo da profissdo docente no ambito do
Estado: os primeiros passos da organizacao da profisséo.

A que poderiamos associar essa breve contextualizacdo? A repercussao do pensamento
comtiano, em diversos campos do pensamento cultural e politico do Brasil, remetia aos
intelectuais aspiracfes de uma sociedade brasileira aberta ao progresso sociocultural, em que
as instituicbes burocraticamente organizadas seriam depositarias de expressdo cientifica
metddica, técnica, estética e socio-ocupacional do moderno. Ressaltar a influéncia da tese
comtiana na histdria social de autores/pensadores entre 0s anos de 1870 e 1946 remete a
historia da sociedade brasileira e as suas instituicdes tradicionais. Por meio de seus escritos
documentais ou literarios, esses autores/tedricos puderam nos prover das representacdes
sociais e culturais que circulavam no cotidiano e no imaginario dos individuos, alem de
mostrar que as idéias ndo eram “naturalmente” situadas em Comte, Spencer ou mesmo no
darwinismo social.

O conjunto de instituicdes educacionais sedimentado na crenca de uma realidade
possivel de ser manipulada segundo as teorias e praticas cientificas, no periodo
desenvolvimentista de Vargas, deu sentido a edificacdo de um subcampo da educacgéo
agricola, que desde entdo se constitui de ensino  profissionalizante
(técnico/tecnoldgico/superior), de formacdo de seus professores em nivel superior e normal,
de criacdo de escolas rurais, de cursos avulsos (extensao/assisténcia técnica), de institutos de
pesquisas em nivel federal, estadual, enfim de uma gama de institui¢cGes sociais, culturais e
cientificas que na atualidade configuram uma rede de ensino, educacéo e pesquisa agricola, de
vinculos incomensuraveis tendo em vista a tradicdo da area e as demandas socio-técnica no
Brasil.

Nesse sentido, a leitura nos autores que nos serviram de consulta possibilitou conferir
a significacdo social da ciéncia dada por eles as estruturas que abrigaram (na forma de
discurso) as idéias e as agdes da intelectualidade ao longo de dois séculos. Vinculados a
cultura, politica, as artes, a ciéncia e as profissionalizacdes, os intelectuais de uma forma ou
de outra se mantiveram colaborativamente junto ao poder ptblico ou das classes dominadas®’,

> Gramsci considera que fora de um vinculo institucional ou partidario, o intelectual perde sentido, visto que
estdo sempre vinculados a uma causa ou uma ligacdo mais organica a um grupo. Segundo Maximo “em Gramsci
os intelectuais estdo vinculados, organicamente, a uma das classes sociais fundamentais e, por decorréncia sua
autonomia é, necessariamente, relativa. Fora desse carater de relatividade, a fungéo do intelectual perde sentido.
Se totalmente autdnomo, perde o vinculo de organicidade e relagdo a sua classe; se totalmente subalterno, perde



64

sobretudo, movimentaram-se em diversos eventos, assumiram cargos, produziram idéias para
criacdo das condicdes objetivo-materiais de funcionamento das instituicfes (ambientes) onde
se geravam o conhecimento especializado tdo necessario a reproducdo das idéias em meio
social e a preparacdo da profissionalizacdo docente. Muitos deles foram professores,
“professaram as ideias por meio da docéncia”, de forma que além de escritores, médicos,
juristas, engenheiros, eles encarnavam o papel de professor para transmitir suas idéias, valores
e crencas da ciéncia positivista®®. Obviamente, conforme Miceli (1979), muitos desses
precisavam pagar as suas contas; viver da ciéncia, artes e das letras era dificil para aqueles
que ndo nasceram abonados ou ainda sairam do interior para o Rio de Janeiro, Belo Horizonte
ou Sdo Paulo. Ser professor era uma identidade social complementar e necessaria a muitos
intelectuais da engenharia, da medicina, das letras e da filosofia, ndo por razdes de status quo
da profissdo, mas porque muitos que viviam da literatura poderiam viver como funcionarios
do Estado. A profissdo docente em todos os niveis e modalidades apds a ruptura com a Igreja
tornou-se uma profissdo de Estado, onde teve no nivel superior e técnico a maior penetracdo
dos intelectuais nos cargos. Diz Miceli que:
“Durante o regime Vargas, as propor¢des consideraveis a que
chegou (...), com efeito, o periodo 1930-1939 caracteriza-se pela
ingeréncia do poder central na organizacdo das ocupac@es de nivel
superior, baixando as competentes regulamentacfes e vinculando
as ordens ou conselhos ao Ministério do Trabalho. Esse processo
envolveu tanto os ramos tradicionais das profissfes liberais ja
sedimentadas no sistema de ensino e no mercado de trabalho — a
saber, direito, medicina, engenharia, farmécia, odontologia — como
as novas especialidades que passaram a dispor de um campo
préprio de atividades, como por exemplo, 0s agrénomos,
veterinarios, quimicos e outros. E idéntico o teor substantivo dos
decretos que visavam regulamentar essas profissdes (...) para a elite
intelectual do regime € possivel apreender os liames entre sua
competéncia escolar e profissional (...), todavia, a parcela
majoritaria dos intelectuais continuou ingressando nas antigas
fileiras da burocracia civil — a saber, o magistério, o ensino
superior®, as carreiras judiciarias®’, o corpo diplomatico — que
atravessavam um periodo de transformacdo em virtude das
inimeras frentes de expansdo que entdo se abriam para essas
atividades. A intervencdo do Estado na regulamentacdo dos
conflitos entre padrfes e operarios acarretou a criacdo de uma nova
instancia judiciaria, a justica do trabalho; o projeto do poder central
em assumir a formacdo escolar e ideoldgica das novas fracGes

a capacidade de funcionar como autocritica da propria classe. Ou seja, sem vinculo de classe e sem a autonomia
relativa, o trabalho do intelectual perde a razdo de ser. A autonomia relativa o coloca como criador-difusor da
concepcdo de mundo da sua classe, por um lado; por outro, permite-lhe reagir sobre ela e fazer-lhe a critica — o
que significa apontar caminhos para a corre¢do de percurso, visando manter, ou conquistar, a hegemonia em
todos os campos” (p72).

%8 Neste capitulo, ainda, se faz necessaria dar continuidade a contextualizagdo resgatando a histéria social que
tem a ver com as idéias de desenvolvimento ou o sentido do desenvolvimento via criacdo e remodelamento das
instituicdes de ciéncia e cultura ja na Republica Velha até 1946, quando o Estado efetivamente lanca em todo
territorio nacional a institucionalizacdo da educacédo profissionalizante pelo ensino técnico, aliando a modalidade
industrial & agricola em funcdo do projeto de industrializacdo. Pois antes da Lei Orgéanica do Ensino Industrial
em 1942 e do Ensino Agricola em 1946 ndo havia um ensino técnico como hoje, somente houve
profissionalizacdo (semi-qualificacdo, qualificacdo): sobre tal politica educacional ver em Oliveira, 1998;
Ramos, 2000; Soares, 2003; Moreira, 1996 e 2005. Resgatar essa histdria social, vale no sentido de tornar as
explicacbes menos abstratas ao leitor, pois 0 pensamento sobre a educacdo universitaria e técnica moderna
passava pela mente dos intelectuais a frente das instituigdes ou dos intelectuais, dentre outros, como Anisio
Teixeira fora impedido pelo Estado Novo de por em prética as suas idéias.
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intelectuais levou a criacdo das faculdades de filosofia, ciéncias e
letras, dando ensejo a introducgdo de novas disciplinas (sociologia,
antropologia e etnografia, geografia humana, ciéncia politica, etc.)
e ao recrutamento de especialistas (...) ademais, verifica-se a
abertura de cargos especializados — técnicos em educacdo, de
organizagdo, assistentes e ajudantes técnicos (..) sdo 0s
economistas, estatisticos, geélogos, cientistas sociais, educadores
gue, muitas vezes, ingressam nos escalbes inferiores do setor
publico, mas que de algum modo ascendem na hierarquia gracas as
suas qualificagdes” (pp.140-156).

A aquisicdo da profissdo docente podia ndo ter significado de poder no campo
politico-econémico, contudo, abria chances para ampliar o capital cultural associado ao
capital social, como o proprio Miceli destaca na citacdo, a qualificacdo de tais profissionais
corroborava para abrir 0 espaco dos possiveis (Bourdieu — 1997), abria o campo de producéo
cultural onde estaria o conhecimento especializado e as idéias que os intelectuais possuiam e
poderiam possuir. De acordo com Bourdieu,

“os campos de producdo cultural propdem, aos que neles estdo
envolvidos, um espaco de possiveis que tende a orientar sua busca
definindo o universo de problemas, de referéncias, de marcas
intelectuais  (freqlientemente  constituidas pelos nomes de
personagens-guia), de conceitos em “ismo”, em resumo, todo um
sistema de coordenadas que é preciso ter em mente (...) Esse espaco
de possiveis é 0 que faz com que os produtores de uma época sejam
ao mesmo tempo situados, datados, e relativamente autbnomos em
relacdo as determinacdes diretas do ambiente econémico e social

(p.53).

A idéia de nacdo e nacionalidade seria entdo disseminada no imaginario do povo por
“homens de ciéncia e letras” sob a tutela do Estado; a sociedade politica por meio das
estratégias de reproducdo (poder, privilégios, dominacdo, arranjos sociais...) fez emergir na
sociedade civil (conjunto de instituicbes sociais — privadas) discursos e praticas cientificas
(racionalmente organizadas por uma burocracia-intelectual a servi¢co do Estado) no seio das
instituicGes de socializacdo com a finalidade ultima de gerar o sentimento de nacionalismo.
Muitos autores trabalham com a idéia de um nacionalismo de natureza ambigua, dentre tantos
ressalto Sérgio Buarque de Hollanda, Renato Ortiz e outros (por exemplo, Norbert Elias em
Sociedade da Corte ou o préprio Bourdieu em Razbes Préticas). Buarque de Hollanda ao
buscar o sentido do desenvolvimento econdmico e social, perspectivando a nossa entrada na
vida moderna da Republica, interpreta o nacionalismo em Raizes do Brasil, a partir da questdo
de um Estado onde interesses privados assumem sentidos/praticas publicas.

O discurso e a pratica de construcdo da identidade nacional no Brasil estdo
compreendidos por dois angulos, dentre outras perspectivas teoricas, se encontram tanto na
forca da dominagdo politico-econdmica, numa sociedade erigida e consolidada nas
ambiglidades que na sua esséncia configura-se no ambito do privado se apropriando do
plblico®, quanto na producdo de discursos/socializacdes sedimentados no outro angulo, o
campo das idéias. Nesse sentido, a ciéncia entrando em diversos setores da sociedade foi
condigdo essencial como producdo de sentido/significantes para o remodelamento social,
cultural, politico desde a vinda da Corte, na transicdo da Coldnia ao Império, mais

% Muitas publicacdes “denunciam” ou analisam esse fato “classico” em que algumas sociedades passaram,
dentre tantos, cito: Renato Ortiz, Jessé de Souza, Sérgio Buarque de Hollanda, Norbert Elias, Gramsci etc.
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precisamente. Em que pese a importancia de tantos discursos e praticas, podemos destacar
eventos como o da criacdo de Hortos, Institutos de Agricultura, Congressos, até a urbanizacéo
do Rio de Janeiro e Sdo Paulo, por exemplo. Essa investidura do governo associada a pratica
de “higienizacdo” das ruas e avenidas, onde, desde o final do Império a Republica Velha,
pobres e miseraveis foram confinados em asilos, coldnias ou patronatos agricolas (LOPES,
1994, OLIVEIRA, 1998), corroboraria para a difusdo de um padrdo estético e saudavel para
os incluidos. Quanto aos excluidos menores, ancias, desempregados eram explorados nestas
instituicBes, sem que tivessem nogdo que estavam colaborando com engenheiros, médicos,
advogados, agronomos e governos para o inicio de politicas de formacdo para o trabalho
associado a educacdo (instrucdo primaria associada aos trabalhos manuais).

As politicas educacionais no projeto nacionalista do Estado Novo de Vargas até o
“nacionalismo com seguranca” dos governos militares, ndo se efetivaram de modo
homogéneo e nem tampouco ideologicamente foram semelhantes, visto que ndo havia
racismo (explicito) nos discursos e praticas varguistas. Também ndo tivemos a pretensdo de
focar o racismo e/ou os determinismos culturais nas medidas das politicas educacionais
instauradas ao longo do desenvolvimentismo. Todavia, gostariamos de lembrar que no meio
desse caminho passaram intelectuais e presidentes que longe estiveram de compactuar com 0s
extremos do nacionalismo, na forma mais autoritaria que é a ditadura ou o racismo fascista®.
Portanto, situamos nessa nossa passagem Juscelino Kubitschek, Jodo Goulart e seu Ministro
da Educacédo Darcy Ribeiro; Anisio Teixeira foi Secretario de Estado duas vezes (Bahia e Rio
de Janeiro que entdo era Distrito Federal), projetou e implantou diversas instituicdes CAPES,
INEP, ISEB, ABE e UNB juntamente com Alvaro Vieira Pinto, Nelson Werneck Sodré, Hélio
Jaguaribe, Guerreiro Ramos, Roland Corbesier; Paulo Freire atuou no inicio do ISEB com
Alvaro Vieira Pinto. Nesse sentido, a tessitura desenvolvimentista de nuances populistas &
autoritaria conformou-se devido a colaboracdo de muitos intelectuais de diversos matizes
tedrico-politicos, contando com a estruturacdo da educacdo e cultura nacional (niveis e
modalidades) alinhada ao projeto de transformacao do Brasil em pais moderno.

Lembramo-nos que, anteriormente, os intelectuais embora fechados nas teorias
positivistas, avancam numa embriondria discussdo socioldgica dos problemas de nossas
instituicBes sociais e de nossa identidade nacional; a geracdo de 1870 chega ao diagndstico do
“atrasado”, mas ndo consegue olhar aléem dos determinantes do meio e da raca. Como
dissemos anteriormente, nos baseando em Ortiz (2005), o discurso de nossos positivistas era
de uma ciéncia reificada porque trabalhavam na objetividade historica e social de suas teorias,
era como se a realidade fosse a teoria. A teoria ajuda-nos a entender a realidade, mas néo
podemos agir como 0S economicistas, que pensam que a vida real equilibrada dar-se-ia pela
aplicacdo de suas teorias funcionalistas. Assim, aquela geracdo de 1870 esteve impregnada de
uma teoria sobre a sociedade brasileira que mesmo ndo consciente, ao testarem, ao
confrontarem a experiéncia com 0s conceitos, eles acabavam por reproduzir e legitimar o
atraso.

Na andlise de Ortiz algumas representacdes de sociedade, progresso, cultura nacional
foram deixadas tanto na literatura como nos estudos antropoldgicos, socioldgicos, historicos
de modo que logo apds a entrada do Século XX podemos constatar idéias que corroborariam
para fixar no imaginario coletivo a perspectiva de uma nova ordem socioecondmica, cultural e
politica. A saber, Ortiz seleciona as seguintes: difusdo da identidade mestica (iniciada com
Manuel Bonfim) pela literatura, o0 modernismo na literatura e outras expressdes da cultura

% Nesse caso gostariamos de esclarecer que as fontes por nés consultadas ndo apontaram em direcdo de um
Estado fascista, nem na era Vargas e nem no periodo dos governos militares. Havia maior comprometimento
ideoldgico, portanto, um totalitarismo ideoldgico. Ndo havia perseguicdo explicita devido a determinada raga ou
etnia. No periodo de Vargas como o da ditadura militar, houve amplo apoio de intelectuais organicos nos
aparelhos privados de hegemonia.
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nacional, o pensamento durkheimiano, a abolicdo da escravatura levando a faléncia gradativa
de um tipo “oligarca” rural, a emergéncia de uma classe média, etc. consubstanciariam uma
intelectualidade onde suas produgfes serviriam ao Estado no processo de consolidacdo das
instituicBes universitarias, de pesquisas e de producdo cultural; um Brasil p6s-1930 de
governo interventor precisaria dos intelectuais para tocar o pensamento racional-burocratico e
cientifico como fundamento do processo de desenvolvimento socioeconémico do
industrialismo; um Estado que contava com o0s seus intelectuais para lancar a “pedra
fundamental” da “construcdo institucional”.

Sérgio Miceli (1979) classifica/caracteriza o0s intelectuais responsaveis pela
“construcdo institucional” no periodo de 1920-1945 como “educadores profissionais” a
servico de um Estado que embora recém formado se colocara como arbitro em assuntos
culturais. Para nés ndo importa o debate sobre cooptacdo dos intelectuais pelo poder publico,
pois 0 que nos interessa € demonstrar a estreita relacdo deles na criacdo das instituicdes e da
producdo cientifica que apoiou processos de profissionalizacdo das profissdes nascidas e
subvencionadas pelo Estado, a profissdo docente, por exemplo. Segundo Miceli:

“diante dos dilemas de toda ordem com que se debatiam por forca
de sua filiacdo ao regime autoritario que remunerava Seus Servicos,
buscavam minimizar os favores da cooptagédo se lhes contrapondo
uma producdo intelectual fundada em alibis nacionalistas. Pelo que
diziam o fato de serem servidores do Estado Ihes concedia melhores
condicdes para a feitura de obras que tomassem o pulso da Nagéo e
cuja validez se embebia dos anseios de expressdo da coletividade
(...) é nesse contexto, sem divida, que tomou corpo a concepgdo de
‘cultura brasileira’ sob cuja chancela, desde entdo, se constituiu
uma rede de instancias de producdo, distribuicdo e consagracdo de
bens simbdlicos (...) foi esse momento chave na definicdo da
autoridade de que se reveste 0 mandato daqueles incumbidos de
gerir a politica cultural do regime. (p.159).

A propdsito do apoio intelectual ao governo Vargas, Miceli destaca a gestdo de
Gustavo Capanema no Ministério da Educacdo e Saude Publica desde 1934, no Estado Novo.
A questdo educacional é bandeira de luta no discurso nacionalista, seja para 0s que estavam
como intelectuais organicos no governo Vargas, seja 0s que estavam como intelectuais
organicos a servigo de sindicatos ou dos partidos de direita, integralista ou comunista. Nesse
momento da histdria se “respirava” um projeto politico-econémico nacional que pretendeu
rupturas ideoldgicas com as do colonizador que, até a proclamacgdo da Republica, impusera a
sua identidade europeia ao da nacional. Nesse contexto de luta ideoldgica, no inicio da
Republica os nossos intelectuais se apropriaram de conhecimentos culturais e cientificos que
pudessem interpretar a “alienacdo”, o “parasitismo” do bacharelado, os porqués de
utilizarmos uma “sociologia consular” (Paulo Prado citado por Ortiz) ao invés de uma
sociologia “auténtica”, “nacional” (Ortiz, 2005; p.37-39).

O Estado-empreendedor e interventor é o Estado-capitalista que investe e quer
investimento e, também pretende acumular o capital. Todavia, o Estado também discursa
como Estado-mantenedor (Welfare State) é o Estado dos direitos sociais e das garantias
trabalhistas. A educacdo é um direito como diz Anisio Teixeira, educacdo nédo € privilégio.
Assim sendo, viviamos periodos dificeis quando para se escudar a sociedade politica, o
dirigente toma/coopta fragdes intelectualizadas da sociedade civil no sentido de cumprir as
suas metas desenvolvimentistas®™. A categoria de Bourdieu, estratégia de reproducdo

1 Em que pese uma possivel linearidade na nossa discussdo, mesmo assim, ndo vamos entrar no mérito da
questdo politico-econdmica no Brasil apos a Primeira e Segunda Guerras Mundiais. Em termos gerais podemos
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(conhecimento, poder e privilégios) é pertinente ao pretendermos situar o discurso/pratica dos
intelectuais do nacionalismo no campo educacional. Como nos demais paises 0 processo de
industrializagdo motivou os investimentos do Estado na educagéo. Nesse contexto, Miceli faz
um registro interessante sobre os educadores-profissionais desde o inicio da Republica Velha
até a gestdo de Gustavo Capanema (atuacdo mais forte no periodo das Leis Organicas, de
1942 a 1946). Segundo Miceli (1979):

“quanto aos educadores-profissionais, talvez se devesse buscar 0s
principios que regem sua trajetdria nas dissens@es entre a iniciativa
publica e as instancias concorrentes do Estado (a Igreja Catélica e
as denominacg0es protestantes, importantes investidores no sistema
de instituicbes educacionais em torno dos rumos que deveriam
tomar as reformas do sistema de ensino) A convocacdo de
elementos jovens egressos dos bancos académicos por parte de
certos governos estaduais no correr dos anos 20, inscreve-se no
esforco derradeiro de ‘modernizacdo’ que tentaram empreender
alguns dirigentes oligarquicos. Sdo exemplos dessa politica a
contratacdo de Lourengo Filho, Francisco Campos, Mario
Cassasanta, Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo, Carneiro Ledo
para levarem a cabo as reformas da instrugdo publica (...) a
profissionalizagdo de um grupo de especialistas em problemas
educacionais correu por conta de exigéncias postas pelo préprio
sistema de poder oligarquico que por uns tempos passou a enxergar
na extensdo das oportunidades de escolarizagcdo uma estratégia que
poderia Ihe render dividendos politicos (...) numa conjuntura de
escassez de elementos qualificados para gerir tais iniciativas, as
determinacBes impostas pela origem social se retraem perante 0s
trunfos conferidos por uma formagdo escolar profissionalizante.
(pp. 167-168).

Miceli continua a sua andlise sobre a relacdo dos intelectuais com o poder e a
institucionalizacdo de uma cultura nacional, conforme Bourdieu entende ser a nocdo de
“arbitrario cultural”®. Uma cultura necesséria ao sistema publico de educagdo técnica,
superior ou secundaria configurada no discurso nacionalista, materializada nos curriculos
estrategicamente organizada para reproduzir e a0 mesmo tempo legitimar a ideologia do
nacional desenvolvimentismo. Vimos em Bourdieu que muito dos sujeitos e/ou grupos sociais
com um acumulo histérico-social e cultural adotaram um senso pratico (habitus) diante do
mundo objetivado e pragmatico da realidade social, capitaneado por meio do campo de
possibilidades aberto pelo capital cultural (Bourdieu, 1997, se refere ao espago dos possiveis

explicar: as metas politico-econdmicas forma adotadas para o protecionismo de Estado devido a desarticulacdo
da economia mundial e as crises e desempregos em massa em meio as guerras mundiais. Fatos que
proporcionaram no plano econémico interno a valorizagdo do produto nacional em detrimento do importado, a
permanéncia de processos migratdrios (no Brasil tivemos politicas de branqueamento), as disputas politicas
internas entre comunistas e o governo Vargas, apoios comerciais externos, mas tudo isso ocorrera com super-
controle e a mdo-de-ferro do governo para proteger o Brasil.

62 Essa nogdo é utilizada por Bourdieu para explicar que os conhecimentos e valores transmitidos pela instituicdo
escolar ou universitaria estdo baseados em critérios pedagdgicos e curriculares longe de serem universais ou
desinteressados, sdo cultural e socialmente determinados; deixa claro que a instituicdo néo é neutra, assim como
a ciéncia que se estuda e aplica; em termo valorativo nenhuma cultura seria objetivamente considerada mais
importante do que a outra; nestes termos, por exemplo, a cultura escolar ou cientifica ndo seria mais importante
do que a cultura dos xamas esse valor dado a cultura escolar e cientifica é arbitrario, pois s6 encontra valor nela e
naqueles que créem nela. Entdo essa cultura escolar legitima a classe que domina o maior volume de capital
cultural e social, hierarquizando os individuos e os classificando de acordo com os titulos e diplomas que
possuem.
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ou causalidade do provavel; objetivacbes — materiais ou simbdlicas agindo no individuo de
modo a orienté-lo nas suas chances no espaco social)®.

Por intermédio das relagdes sociais dos intelectuais estes ocupam posices
diferenciadas e privilegiadas no espaco social, acumulando saberes e praticas, ou seja, capital
cultural que abre possibilidades para o capital social e simbdlico. No dizer de Nogueira e
Nogueira (2004) ao analisar o conceito de capital social e simbdlico em Bourdieu, esses sao
entendidos como:

“0 primeiro se refere ao conjunto das relagBes sociais (amizades,
lacos de parentesco, contatos profissionais, etc.) mantido por um
individuo. O autor observa que os individuos podem se beneficiar
dessas relagdes para adquirir bens materiais (um empréstimo, uma
bolsa de estudos ou uma boa indicacdo de emprego, por exemplo)
ou simbdlicos (prestigio decorrente da participacdo em circulos
sociais dominantes). O volume de capital social de um individuo
seria definido em funcdo da amplitude de seus contatos sociais (...)
o capital simbdlico diz respeito ao prestigio ou a boa reputacdo que
um individuo possui num campo especifico ou na sociedade em
geral. (p. 51).

De fato, consideramos o conceito de capital cultural (nas suas formas: objetivada,
incorporada e institucionalizada) apropriado ao carater da producdo vinda da intelectualidade
no seu campo académico-politico do final do século XIX aos meados do século XX.
Notamos que o universo do nacionalismo ou da busca da identidade do “nacional”, fosse ele o
nacional “ingénuo”, “malandro”, “mestico” ou “sertanejo”, mas foram esses que habitaram a
literatura de Machado de Assis, Lima Barreto, Gilberto Freyre, Euclides da Cunha, Guimaraes
Rosa, e tantos outros.

Nesse tempo-espaco em que nos dirigimos a literatura e aos movimentos pela cultura
nacional, o retrato em preto e branco tanto identificava como diferenciava homens/mulheres;
a literatura era uma forma de estudar os problemas nacionais, na falta de uma escola de
sociologia. Assim, a historia social escrita pela nossa intelectualidade emergiu de categorias
de analise, para interpretar o objeto “o sentido de nossa identidade nacional”, enfim, deixaram
claro que para prosseguirmos na busca do sentido de nossa cultura seria necessario
avangarmos sem receios na desnaturalizacdo da ideologia da raca e do meio, matriz tedrica
dos movimentos racistas, sexistas etc.

De certo os movimentos de intelectuais cientistas, das artes, da satde e do humanismo
prosseguiram lutando contra o “parasitismo” que persistia no aparelho de Estado, contra as
péssimas condicBes de higiene e habitacdo, aléem do que muitas questdes passavam pelos
problemas no campo, como: a improdutividade dos latifindios e minifandios, a ocupacdo
desordenada das areas urbanas e rurais, a alienagdo politica, a auséncia de um Sistema
Nacional de Educacéo, etc. problemas sociais e culturais que estiveram em meio a Revolucéo
de 1930. Contudo, logo apds, no periodo do Plano Diretor de Vargas, no Estado Novo, 0s
problemas permaneceriam e chegariam ao Plano Diretor de Juscelino dos “cinqglienta em
cinco”, com uma diferenga constante na pauta dos intelectuais: em meados do século XX as
diferencas e ambiglidades que afetavam o desenvolvimentismo em bases da industrializagéo,
tornar-se-iam novas perspectivas de interpretacdo da nossa nacionalidade. A mesticagem
constituida da miscibilidade entre indios, brancos, negros, amarelos, arianos, latinos
engendraria um novo paradigma que daria prosseguimento aos estudos e pesquisas sobre a
identidade nacional, sobretudo, inauguraria uma nova geracdo para uma outra etapa da

83 Ver detalhes em Nogueira e Nogueira, 2004.
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historia social dos intelectuais, estamos nos referindo aos anos de 1950 a 1960, os anos de
auge do ISEB, até a sua desarticulacdo pelo Golpe de 1964.

O ISEB nasceria e ficaria reconhecido devido ao suporte intelectual dado ao Estado
desenvolvimentista. Em que pesem no campo disciplinar e de formacdo dos seus integrantes
as diferentes abordagens que por |4 circularam nessa década, os estudiosos sobre esse
aparelho privado do Estado comungam da mesma posicdo ao classificar o trabalho dos
isebianos na nogdo que Gramsci denominou de intelectuais orgénicos. O ISEB mantinha o
compromisso dos intelectuais, os educadores-profissionais de outrora, que pretenderam
trabalhar no tempo-espaco real, procurando articular na estrutura da sociedade politica as suas
idéias de identidade, cultura, educacdo e sociedade. Ndo obstante, os intelectuais do ISEB
tiveram a seu favor as formacGes politicas que propiciariam investir no desenvolvimentismo
desde que incluindo nas suas producbes as diferencas e ambiglidades que formavam o
Estado-Nac&o brasileiro. A producio dos educadores como Alvaro Vieira Pinto (membro do
ISEB) e Paulo Freire e Anisio Teixeira que tiveram passagem rapida por la (nos trés a
socializacdo na religido catolica foi marcante) se juntaram perspectivando a educacao publica,
gratuita e laica num sistema organico e articulado entre niveis e modalidade de ensino que,
por conseguinte, a essa perspectiva a concretizacdo deu-se com a aprovacdo da LDB da
Educacao Nacional, no melhor espirito do laissez-faire em 1961, ap6s uma trajetoria de 15
anos de inimeros embates entre catélicos e liberais®. Sobretudo, a LDB foi aprovada apés a
negociacdo com o “melhor” do conservadorismo instalado no Congresso Nacional e no
ambito dos acordos “secretos” entre a Igreja e o Estado.

Considerando que até o final dos anos 1940 ainda conviviamos com algumas formas
sociais, politico-culturais do mundo rural, os agrarismos, ja& no periodo dos intelectuais
isebianos essas formas sociais (institui¢fes, burguesia, trabalhadores, educadores, etc.) e de
socializagéo tiveram no industrialismo as suas representagdes de nagdo rumo aos progresso;
sobretudo, a ciéncia corporificada na técnica fora o esteio de discursos e préaticas produtivistas
no ambito das formacgbes académicas e profissionalizantes que vinham sendo articuladas
desde entdo. Na época do presidente Juscelino, tivemos a assinatura do decreto que
regulamentaria a profissdo dos professores da educacdo técnica agricola (Decreto n°.
42054/1957), uma profissdo necessaria ao rural brasileiro que até entdo ndo perspectivava a
industrializacdo. No mesmo periodo a extensdo rural acenava com programas de adog¢do de
técnicas preparando o agricultor para a adesao de novas praticas e técnicas de producao.

Para nds valeu a pena recorrer aos estudos sobre os isebianos, inclusive, pela viséo de
Ortiz (sécio-histérica e antropoldgica) e de Paulo Ghiraldelli Jr. (professor/pesquisador no
campo da historia e sociedade), mesmo em que pese para um o lado da cultura e para o outro
0 da educacdo. Conseguimos em ambos, as informacBes que demonstram como o as teorias
desenvolvimentistas, consideradas no plano interno da producdo, voltaram-se para tratar a
educacdo da classe trabalhadora como mola propulsora ou fator de progresso social e
econdmico, sobretudo, porque essas teorias perpassaram o discurso liberal de universalizacdo
da educacéo técnica e profissionalizante para as massas.

% Sobre o tema da educagéo e as disputas no campo ideoldgico-pedagdgico ver a producéo de Jamil Cury entre
as décadas de 1970 a 1980.
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Dessa forma, Alvaro Vieira Pinto, Paulo Freire e Anisio Teixeira® sio embleméticos
do grupo de intelectuais brasileiros daquela geracdo que se utilizaram do tema
desenvolvimento para tratar sobre as implicagdes educacionais no processo de “reconstrugéo
nacional” ou de “transformacdo social e econémica”. Em varias instancias da producao
intelectual se pretendia estudar a cultura e a educagé@o sob as perspectivas do “nacional”, do
“mestico” e do “popular”, o que ocorria também no ISEB. Particularmente, segundo Ortiz, no
ISEB houve diversos estudos, inclusive, de esquerda e de liberais simpaticos a categoria de
alienacdo (o sujeito colonizado). Nesse sentido, 0s isebianos ndo partiram do “zero”, na
verdade a busca de uma teoria para o Brasil remetia aos primeiros estudos da geracdo de
1870, bem como aos de Caio Prado, Sérgio Buarque de Holanda, Gilberto Freyre e outros dos
anos pos-revolucdo de 1930 (Ortiz, 1979; cap. Il e I11). Segundo Paulo Ghiraldelli Jr. (2001)
0s movimentos pela cultura e educacao popular se acirraram e a

“burguesia brasileira tomou posicdo unanime quanto a isso, mas
dividiu-se na luta pelo controle do processo de industrializacéo.
Parcela da burguesia nacional defendeu a participacdo do Estado —
gue em parte ela integrava — na geréncia do processo, e acreditava
que a industrializacdo deveria se fazer sob controle do capital
nacional (...) a outra parcela da burguesia ficou no comando da
UDN e serviu de brago direito do capitalismo internacional (...) o
operariado e as forgas de esquerda apoiavam a industrializacéo,
entendendo que o avango desse processo possibilitaria o surgimento
de condi¢bes materiais necessarias para uma revolucao nacional ou
mesmo uma revolucédo de carater socialistas. (...) no governo JK , a
ideologia oficial baseou-se no nacionalismo desenvolvimentista,
consubstanciada na producdo teérica e ideoldgica do ISEB. Criado
em julho de 1955 pelo presidente Café Filho, o Instituto Superior de
Estudos Brasileiros ficou relativamente subordinado ao MEC, e
adentrou o periodo juscelinista e janguista sustentando uma
producdo tedrica (cursos, publicagdes etc.) no sentido de garantir a
veiculagdo dos idearios de industrializacdo e nacionalismo como
diretrizes para a prosperidade nacional. Apesar de conter um ideario
nacionalista simpéatico as esquerdas que, de certo modo, servia
como barreira aos interesses do capital estrangeiro no pais, o ISEB
ndo veiculava doutrinas radicais. Defendeu a idéia de
“desenvolvimentismo dentro da ordem”, com patrdes e
trabalhadores resolvendo seus litigios através da mediacdo de
organismos criados com tais finalidades, vinculando-se assim as
tese reformistas do “capitalismo social”. (p.118-119).

No melhor espirito da época, nos anos de 1950 a 1960, ocorreram as contradi¢Oes
entre os discursos (oficiais) propugnados pelo ISEB e os atos presidenciais promotores e
interventores da industrializagdo. Ghiraldelli Jr. interpreta como sendo “as bases econdmicas,

% Anisio Teixeira em meados da década de 1950 foi convidado a fazer parte como membro efetivo do ISEB,
visto que tinha afinidade com o grupo formado por Roland Corbisier, Guerreiro Ramos, Nelson Werneck Sodré,
Alvaro Vieira Pinto, Hélio Jaguaribe. Contudo, ele se distanciou do grupo, pois dedicava atencdo integral a
direcdo do INEP, onde se mantivera pesquisando sobre a temética da educacdo nacional. Por chegar a concluséo
que o problema da educacional nacional ndo se explicaria apenas pelas estruturas objetivas ou socioeconémicas
(cf. o ISEB), Anisio Teixeira percebera que o individuo e a sua subjetividade compBem esse cenario das
estruturas na conquista das liberdades individuais e de nossas institui¢cfes. Logo ap6s a criagdo do ISEB, que
teve Anisio Teixeira como veemente articulador junto ao Governo Café Filho e, também, logo ap6s Juscelino, o
professor Anisio estaria se dedicando de corpo e alma ao projeto de criagdo da UNB.
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ou seja, o componente substancial da estrutura se colocou em franca contradicdo com a
ideologia vigente (a superestrutura)” (id. p.164).

Poderiamos ter discutido a histéria social da intelectualidade e como esse grupo social
colaborou no aparelhamento e estruturacdo do campo politico-cultural e académico brasileiro
nos utilizando de outra perspectiva discursiva, por exemplo, a visdo sociolégica do
colonialismo/imperialismo de Edward Said ou da hermenéutica dialética de Frederic Jameson.
Entretanto, preferimos o caminho da historia social de Lima e Schwarcz nos situando no
tempo-espaco em que se deu a relacdo organica entre sociedade politica e sociedade civil.
Todavia ao percorrer esse caminho e as fontes documentais pesquisadas chegamos as
contribuicbes socioldgicas de Ortiz, Miceli e Bourdieu, que nos apoiaram para que
tecessemos o enredamento politico-cultural norteado de capital simbdlico que perpassou o
processo de construcdo e remodelamento das instituicdes nacionais. Permitiu-nos constatar
ainda que num campo profissional — especializado — o capital cultural agrega relacdes de
interdependéncia social e politica que se configuram nos arranjos da rede social que grupos,
individuos e governos participam estruturados nas estratégias de reproducdo (privilégios e
poder).

2.1.1. Anisio Teixeira: “educador-profissional” na organizacédo do sistema nacional de
educacéo e na luta pela liberdade intelectual das instituicdes.

Afinal, nossa vida sdo as nossas idéias
(Anisio Teixeira apud Nunes, 1991)

N&o vamos fugir de uma contextualizacdo e de uma biografia. Afinal, estamos nos
referenciando nessa secdo da tese em estudiosos do pensamento social e das ciéncias da
educacdo de Anisio Teixeira. O objetivo é de resgatar o conturbado quadro social e politico
do inicio da Republica mergulhada numa série de (ndo) acOes relativas a questdo educacional
nesse tempo-espaco. O tom do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova se assemelha ao
tom do universo socio-politico e educacional brasileiro; dizia o0 documento politico:

Na hierarquia dos problemas nacionaes, nenhum sobreleva em
importancia e gravidade ao da educagdo. Nem mesmo os de carater
econdmico lhe podem disputar a primazia nos planos de
reconstrucdo nacional (...) No entanto, se depois de 43 anos de
regimen republicano, se der um balango ao estado actual da
educacdo publica, no Brasil, se verificara que, dissociadas sempre
as reformas econémicas e educacionais, que era indispensavel
entrelacar e encadear, dirigindo-as no mesmo sentido, todos os
nossos esforcos, sem unidade de planos e sem espirito de
continuidade, ndo lograram ainda crear um systema de organizacéao
escolar, & altura das necessidades modernas e das necessidades do
paiz. Tudo fragmentario e desarticulado. (apud Ghiraldelli Jr.,
1992; p.54)

Qual o quadro da educacdo nacional — ensino primario e secundario — na passagem do
século X1X ao XX, mas precisamente no tempo/espaco do Império ao da Republica? Como o
nosso objetivo ndo é adentrar as entranhas do quadro socio-educacional, apenas nos
detivemos em descrever a evolucdo do pensamento educacional-pedagdgico associada ao
movimento da escola-nova.
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O quadro que ora retratamos traduz certa desordem institucional pela qual toda
mudanca de regime politico provocaria ascensdao ou a decadéncia de classe, grupos
hegemonicos, etc. que se enredam na trama do poder politico-social. A evolugdo do
pensamento/idéias pedagdgicas esteve permeada pelas lutas politico-ideoldgicas do Império a
Primeira Republica. Ndo foram diferentes tais lutas no Estado Novo. Por exemplo, no campo,
entre o periodo de transicdo do Império para a recém instalada Republica, tivemos
implicacOes politico-econdémicas profundas impactando a sociedade, a saber: a aboli¢cdo dos
escravos e a substituicdo deles no trabalho agricola pelos imigrantes; a manutencdo dos
privilégios dos “senhores donos da terra” com a consolidacdo da Lei de Terras; o
messianismo, produto do Império e da monarquia, ocasionando 0 movimento de resisténcia
dos camponeses na Guerra dos Canudos; propostas racistas de politicas de branqueamento
com a vinda dos imigrantes; perseguicdes politicas aos grupos afro-culturais; crises de
produgdo agricola associadas ao inicio de relagbGes capitalistas no campo; tudo isso
exemplifica a desordem rural-urbana que impelia o Estado no sentido das transformacdes
profundas, social e politica. Na Republica do Estado Novo o campo educacional sofreria mais
efetivamente com as perspectivas de industrializacdo pela macica intervencdo do governo.
Um exemplo disso, foram os Patronatos Agricolas criados na Republica Velha como
“depositos” de desvalidos ou “vadios” e, aos poucos tomam vulto entre os anos de 1920 a
1940, em expansdo para atender a idéia de “educar os cidaddos Uteis” (OLIVEIRA, 1998 e
MILTON OLIVEIRA, 2003) portanto, passam a integrar uma instrucao publica orientada para
o trabalho.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova reflete a vertente do “otimismo
pedagdgico”, a motivacdo para ampliar o pensamento pedagogico, isto posto demais
concepcdes como o da pedagogia libertaria surgiria no seio dos profissionais. Em que pesem
as abordagens no campo das ciéncias da educagéo distintas nos diversos grupos profissionais
e socioculturais de pertencimento dos sujeitos, as propostas espelham o ideario politico do
nacionalismo. A propdsito dessa realidade educacional, os intelectuais mantiveram-se
mobilizados desde a criacdo da ABE — Associacdo Brasileira de Educacdo, em 1924. Essa
associacdo seria uma entidade que aglutinaria a profissionalidade® dos intelectuais, que sob a
custddia do capital cultural e simbolico consubstanciavam o Estado de suas expectativas de
ruptura com o atraso materializado nos dominios da oligarquia e da forca politico-ideoldgica
da Igreja. A igreja como instituicdo educacional fora um local onde muito desses intelectuais
desprovidos de familias abastadas fizeram a sua trajetoria inicial de estudos e
profissionalizacao.

Nessa perspectiva, selecionamos Anisio teixeira, nascido em 1900, por retratar o
emblematico “educador-profissional” (MICELI, 1979), essa classificacdo ndo desprezara o
militante do movimento politico-ideolégico e pedagdgico da educacdo publica, gratuita e
laica, incansavel mentor, articulador, formulador, politico e educador. Uma breve biografia de
Anisio Teixeira, nada romantica, elaborada por Sérgio Miceli, traduz os lagos de sua familia
com as forcas do Estado, a saber:

“As biografias de Anisio Spindola Teixeira, um dos quatro filhos
homens de um médico, senhor de terras e lider politico numa regido
do sertdo baiano (...) revelam as duas principais vias de acesso a
carreira de educador-profissional (...) Anisio era entregue aos
cuidados dos jesuitas, primeiro no interior e depois no Colégio
Antonio Vieira em Salvador onde realizou o secundario. Enquanto

% Estamos trabalhando o termo no sentido de fins, préticas e valores do grupo de educadores-profissionais.
Segundo Gimeno Sacristan (1995), por profissionalidade entende-se o que “é especifico na accdo docente, isto &,
0 conjunto de comportamentos, conhecimentos, destreza, atitudes e valores que constituem a especificidade de
ser professor” (p.65).
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Lourenco Filho cumpria os passos de uma habilitacdo profissional
para tornar-se professor primario, a familia de Anisio, pressentindo
a ‘vocagdo’ que os jesuitas estavam prestes a aliciar, se dispde a
financiar seus estudos juridicos no Rio de Janeiro, onde concluiu o
curso em 1922. Dois de seus irm&os haviam realizado o curso de
engenharia e um terceiro faria carreira politica como deputado
estadual (...) Anisio Teixeira se beneficia das dividas politicas que
seu pai estava em condicdes de exigir o resgate. Tendo assumido o
governo estadual o banqueiro Goées Calmon ‘do qual era uma
coluna de sustentacdo’ no sertdo baiano, o pai de Anisio reivindica
para o filho a promotoria publica de Caetité (...) em lugar do posto
solicitado, Gdes Calmon convida-o para o cargo vitalicio de
Inspetor-Geral de Ensino. Os bidgrafos oficiais de Anisio
costumam atribuir a sua nomeacdo para a direcdo de ensino as
caracteristicas de um chamado divino” (1979;p.169).

Vale a pena destacar as contradicdes de Anisio que se revestem na constatacdo de uma
ndo fixidez dos processos de construcdo das identidades sociais no individuo, e porque nao
pensar que na categoria profissional existem muitos que trilharam na educacdo em meios as
contradicBes como Anisio. Queremos dizer que toda essa rede de pertencimento, ndo s6 de
Anisio Teixeira, de Lourenco Filho, de Fernando de Azevedo e tantos outros intelectuais com
o conservadorismo®” no inicio de suas vidas de profissionalizacdo docente e que, embora
devam quase tudo ao poder publico, as relagdes subjetivas que atravessam o cotidiano da
profissionalizacdo também podem formar outras tantas redes de sociabilidade e
pertencimentos, provocando rupturas/tensfes profundas com habitus construidos na esfera da
socializacdo primaria, ou até mesmo vice-versa. O sujeito ndo esta determinado pela estrutura
na medida em que de posse de capitais construidos em outras relagdes, ele pode estar
susceptivel a flexibilizar habitus de um capital cultural anteriormente incorporado.

Toda a trajetoria de profissionalizacdo de Anisio, estabelecida nas contradi¢des
forjadas entre a esfera publica e a privada (Banco Econémico de Goes Calmon, a Igreja) e de
sua prépria contradicdo de vida, talvez tenha conferido a ele a conscientizacdo e a
responsabilidade que viria assumir diante de um contexto publico de digressdes da ordem
republicana. Nessa trajetoria de profissionalizacdo ele viajou a Europa (Sorbone) e a America
do Norte (Universidade de Columbia), realizando inumeros cursos no campo da educagdo
junto as instituicoes eclesiais. Na volta das viagens, ja com o titulo de mestrado em educacéo,
apos ser aluno de Dewey e Kilpatrick, assumiu a docéncia de filosofia da educacéo, em torno
dos 29 anos de idade, na Escola Normal de Salvador. Dai, em diante, assumiria cargos por
conta de suas rupturas ideolégicas e familiares com o agrarismo e a Igreja®®.

Entre os anos de 1931 até o Golpe militar de 1964, Anisio trabalhou incansavelmente
pela educacdo nacional em todos os niveis. Como administrador, gestor, intelectual e

87 Caso o leitor dessa tese queira aprofundar a temética sobre Anisio Teixeira, além de Ghiraldelli Jr. (2001) e
Otaiza Romanelli (1991), encontramos indmeras referéncias sobre a vida e a obra de Anisio Teixeira na PUC-
RJ, na UNIRIO, UFRJ/Praia Vermelha, instituices onde seus pesquisadores concentram teses, dissertagdes,
monografias, artigos nos diretorios de pesquisas e documentagdo sobre Anisio. No final da década de 1980, com
a extingdo do IESAE/FGV, local de muitas referéncias sobre o tema da nacionalidade/institui¢des e Anisio
Teixeira, o patrimdnio académico-cultural sobre Anisio foi distribuido, na medida em o seu corpo docente foi
admitido nas instituicdes acima mencionadas e com eles seguiram as producdes. Na verdade, na FGV ainda
restam algumas publicaces de Anisio Teixeira, visto que ao retornar ao Brasil em 1966, tempo passado
lecionando nas Universidades de Columbia e California/lUSA, por ter sido afastado da UNB pelo Golpe Militar,
ele tornou-se consultor da Fundagdo Getulio Vargas. Quanto ao INEP — CIBEC (Centro de Informacéo e
Biblioteca em Educac@o) é possivel de encontrar inimeras obras de Anisio Teixeira e também experiéncias
escolares que foram inspiradas no intelectual.

%8 Clarice Nunes (1991) e Libanea Nacif Xavier (1993) nos apoiaram nessa biografia.
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educador na rede publica municipal, estadual e federal executou projetos inspirados na sua
visdo de educacdo integral de jovens e criancas e na idealizacdo de instituicbes sob a
democracia e autonomia de pensar, condi¢cBes inerentes a escola publica e laica. No
INEP/CIBEC ¢ possivel de pesquisar sobre a Escola Guatemala, primeiro centro experimental
do INEP (Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos) no Rio de Janeiro/Bairro de Fatima, o
Centro educacional Carneiro Ribeiro em salvador, organizado em escola-parque e o Plano de
Construcdes Escolares em Brasilia, trés exemplares que puderam reunir uma pratica curricular
e pedagogica inspirada nas concepcdes de educacdo integral, autonomia e participacdo dos
alunos no processo ensino-aprendizagem. Anisio Teixeira sempre trazia a sua luta incessante
pela autonomia das instituicdes na organizacao e sistematizacdo do pensamento pedagdgico e
financiamento publico da educacdo nacional. Um tema caro a Anisio era a formacdo de
professores, a ciéncia e a arte de educar, que escreveu em quase todas as suas publicacdes.
Para ele a ciéncia da educacdo era um misto complexo de arte e progresso cientifico,
contextualizada na tessitura social (ver em www.prossiga.br/anisioteixeira/artigos, 2003).

Em 1971 silenciou-se a0 morrer em situacdo obscura num *“acidente” de elevador de
um prédio na Avenida Rui Barbosa, na Zona Sul do Rio de Janeiro. Anisio Teixeira foi
formulador de politicas, pensamentos que culminaram na “construgdo institucional” e no
aporte superestrutural do campo académico e do subcampo profissionalizante (por exemplo, a
escola do trabalho, GOT — Ginasio Orientado para o Trabalho).

O discurso nacionalista, politico, contido no Manifesto de 1932 tinha forca simbdlica
como producdo académica, como tiveram as dos movimentos literarios e culturais
modernistas. Tanto no manifesto quanto nos textos cientificos e artisticos, as representacfes
de moderno e de progresso apareciam porque povoavam o0 imaginario do cientista, do poeta e
do artista ganhando sentido nas producdes como nos bens culturais. Mas, sobretudo, porque
eram representantes diretos do Estado e do povo na construcao das instituicbes que formariam
a Nacdo. Assim o Rio de Janeiro seria a “vitrine do Brasil” e Sdo Paulo na narrativa poética
de Cassiano Ricardo tornar-se-ia a representacdo do trabalho e da industrializacdo em “Café
Expresso”, por exemplo.

As politicas educacionais propugnadas, a partir dessa época, para a educacao
profissional e a formacdo de seus professores constituem importantes medidas para a
introdugdo de técnicas no &mbito do desenvolvimento tecnoldgico. Contudo, o professor da
educacdo profissional ainda convive com os dilemas surgidos nos processos sociais que tém o
modo de producdo capitalista como projeto de socializagdo, a divisdo social e técnica do
trabalho. Ja apontada por Gramsci, de certa forma por Anisio Teixeira no inicio do século XX
ou mesmo Bourdieu, mais contemporaneo, conforme discutimos anteriormente, a diviséo
social delimita as fronteiras escolares. Entre outras citacdes possiveis, Martins (2000) sintetiza
0 pensamento progressista que rejeita a idéia de profissionalizagdo como mero treinamento
por meio de informacdes técnicas, segundo ao autor:

“O nosso século estd profundamente marcado pelo
desenvolvimento tecnolégico (...) as aquisicdes de novos
instrumentos materiais deram ao homem a possibilidade de
trabalhar sem despender forca fisica quanto antes; para agir basta
um simples apertar de bot@es (...) mas esse trabalho, facilitado pelas
maquinas exige um treinamento prévio, que se desenvolve de forma
extremamente  compartimentada, limitando-se a  simples
compreensdo de uma ou mais operacOes. Treinar para entender
como e em que momento apertar este ou aquele botéo, limitar-se a
compreender uma fase da operacdo (...) qual o destino dos produtos
finais, qual o significado e valor do trabalho realizado pelo
trabalhador. Essas indagacOes tornaram-se ininteligiveis aqueles
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gue se dedicam a simples técnica, ao simples fazer sem saber”
(pp.20-21).

Nessa perspectiva é que vém sendo acumulados os dilemas do professor que ensina e
se profissionaliza no ambito da educacdo profissional. As relagbes de producdo do modo
capitalista e as suas contradi¢cGes e ambiglidades perpassam as relacGes cotidianas da escola
que traz o trabalho como principio educativo.

2.2. A Formacéo Profissional: instituicdes tradicionais de ensino-pesquisa e
profissionalizagdo (agricola).

Retomamos Bourdieu (1997) no sentido de introduzir a questéo especifica da docéncia
na educacdo técnica agricola no meio em que se d&. Para tanto, valemo-nos da idéia
bourdieusiana sobre a base das estratégias de reproducdo (herancas, economias,
matrimoniais... enfim estratégias educativas). O significante desta idéia diz respeito aos
poderes e privilégios que um sujeito, um grupo social ou uma classe adquire na medida em
gue investe em capital cultural significado politico, econémica e socialmente. Esse modelo
interpretativo de Bourdieu nos orientou na compreensao das configuracdes socio-profissionais
a partir das ambiglidades sociais constitutivas das instituicbes escolares, sobretudo, nos
orientou para que vissemos o interior do campo académico e profissional de fora dele, sem
que tendéssemos a naturalizar tais configuracbes porque somos agentes desse meio.
Colaborou para que entendéssemos as fronteiras sociais, sem tender a naturalizacdo da
dualidade estrutural que acoberta essa barreira de diferenciacdo social no interior do campo.
No dizer de Bourdieu:

“Esse modelo que pode parecer muito abstrato, permite
compreender que as mais altas instituicdes escolares, aquelas que
levam as mais altas posicBes sociais privilegiadas (...) de maneira
mais geral, esse modelo permite compreender ndo apenas como as
sociedades avancadas se perpetuam, mas também como elas
mudam sob o efeito de contradicdes especificas do modo de
reproducdo escolar (...) O sistema escolar age como o deménio de
Maxwell: a custa do gasto de energia necessaria para realizar a
operacdo de triagem, ele mantém a ordem preexistente, isto é, a
separacdo entre os alunos dotados de quantidades desiguais de
capital cultural herdado daqueles que ndo o possuem. Sendo as
diferencas de aptiddo inseparaveis das diferencas sociais conforme
0 capital herdado, ele tende a manter as diferengas sociais
preexistentes (...) Instaurando uma ruptura entre os alunos das
grandes escolas e os alunos das faculdades, a instituicdo escolar
institui fronteiras sociais analogas agquelas que separavam a grande
nobreza da pequena nobreza, e esta dos simples plebeus” (p.37).

Como podemos notar aqui, ndo se trata de uma analise que perspectiva a partir da
classica divisdo social do trabalho, da dicotomia trabalho intelectual e trabalho manual; trata-
se de uma questdo anterior colocada por Bourdieu na analise das estratégias de reproducao
gue pde uma ordem centrada no privilégio e no poder emanado pelo o que ele chama de novo
capital — o capital cultural. Na verdade ele o entende imbricado aos “mecanismos complexos
pelo os quais a instituicdo escolar contribui (insisto nessa palavra) para reproduzir a
distribuicdo do capital cultural e, assim, a estrutura do espaco social” (p.35). Nesta
perspectiva, ele observa que sdo duas as dimensbes fundamentais que agem definindo
mecanismos ou modos de reproducdo da estrutura de distribuicdo do capital cultural: “a
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reproducdo se da na relacdo entre as estratégias das familias e a légica especifica das
instituicBes escolares” (p.35).

Bourdieu (1997) considera que a classificacdo escolar na verdade é um ato de
ordenacdo, num sentido duplo do termo. Ele compreende tendo estudado a realidade social
francesa, portanto, que existem as pessoas eleitas por critérios de diferenciacdo social, pois
sdo “membros de uma ordem, no sentido medieval do termo” e de uma ordem que classifica
pela esséncia, uma idéia bastante preconceituosa, pois elege como diferenca aqueles atributos
“naturais” dos que nasceram para dominar ou “reinar” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2004). A
escola ira classificar por meio da técnica, afinal a burocracia escolar instituiu a racionalidade
instrumental como perspectiva da préatica pedagdgica que certifica a competéncia técnica de
quem est& apto ao reconhecimento social. A diferenciacdo € uma categoria configurativa de
identidades. A “nobreza de Estado” diferente da nobreza por hereditariedade tem uma relacéo
com as institui¢bes de socializacdo, criadas por um corpo que detém o monopdlio (a nobreza
de Estado) legitimo sobre o poder do Estado, uma nobreza que traduz o seu status pelo capital
cultural que agrega outros tipos, o social, 0 econémico, o politico. Essa nobreza é a mesma
dos intelectuais que ja na segunda metade do século XIX se apoiaram no poder ou nas
instituicdes sociais para firmar uma ideologia nacionalista de Estado moderno.

Em que pese a diferenca de intelectuais de Estado da Franca e do Brasil, mas ao que o
autor se refere pode ser comparado ao tipo que vinha sendo formado no Brasil, 0
bacharelismo. Um tipo de “burguesia letrada”, “sanguessuga” das instituicbes, que muito
contribuiu para discursar e pensar (ndo obstante pouco serviu para efetivar), por exemplo, 0
nosso sistema publico de educacdo profissional e de nivel superior. Contudo, na parte inicial
desse capitulo j& nos referimos aqueles que efetivamente colaboraram com as idéias e as
instituicBes. Queremos destacar que a burocracia no Brasil do Estado Novo de fato rompe
com esses tipos, como mais a frente ird romper com o coronelismo, freando os esquemas de
apadrinhamentos e, colaborando para a emergéncia de uma nova mentalidade, mais
comprometida com o publico (o discurso) e menos ligada aos interesses privados. Nesse
periodo, nos paises do ocidente, novos valores técnicos e racionais sdo introduzidos nos
setores de producdo material e intelectual, sdo os conhecimentos e codigos do campo
burocrético, segundo o qual gozava de certa autonomia em relacdo as instituicbes do Estado.
O campo burocratico articulou diversos outros campos de racionalizagdo, inclusive o
educacional.

Neste contexto, a instituicdo escolar esteve (ainda esta) trabalhando com os valores da
burocracia e dos poderes do campo de reproducado social; a burocracia se aprofunda no século
XX de forma a racionalizar, mensurar, tendendo a homogeneizar o setor publico da educacéo
a ser oferecida as massas. Todavia, a escola/colégio desde o século passado estd dividida
pelas fronteiras sociais. A nova classe de burgueses essa sim se configuraria como classe
proprietaria por meio do habitus imputado pelo senso pratico que determina a vida pelo
capital cultural. Segundo Bourdieu:

“Os ‘sujeitos’ sdo de fato, agentes que atuam e que sabem,
dotados de um senso pratico (titulo que dei ao livro no qual
desenvolvo essa analise), de um sistema adquirido de preferéncias,
de principios de visdo e de divisdo (0 que comumente chamamos de
gosto), de estruturas cognitivas duradouras (que séo essencialmente
produto da incorporacdo de estruturas objetivas) e de esquemas de
acao que orientam a percep¢do da situacdo e a resposta adequada. O
habitus é essa espécie de senso pratico do que se deve fazer em
dada situacdo — o que chamamos, no esporte, 0 senso do jogo. (...)
dito de outra maneira, as “particulas” que avancam em direcdo ao
“demodnio” trazem nelas mesmas, isto é, em seu habitus, a lei de sua
direcdo e de seu movimento, o principio da ‘vocagdo’ que as orienta
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em direcdo a tal instituicdo ou a qual disciplina (...) isto é, que
alunos da escola normal, futuros professores ou intelectuais, digam-
se de esquerda, leiam revistas intelectuais, vdo muito ao cinema,
pouco praticam esportes etc., ao passo que os alunos da HEC
(Hautes Etudes Commerciales) digam-se de direita, dediquem-se
intensamente aos esportes etc. (...) no lugar do deménio, ha entre
outras coisas, milhares de professores que aplicam aos estudantes
categorias de percepcdo e de avaliacdo estruturadas de acordo com
0S mesmos principios”.(pp.43-45).

Dessa forma, Bourdieu chega mais proximo a nossa realidade quando examina nas
estratégias de reproducdo o primado do efeito de destino que o sistema escolar exerce sobre
os adolescentes submetidos a pressdo psicoldgica dos julgamentos escolares. So julgados,
segundo ele, pelos “veredictos sem apelagdo”, que classificam os estudantes dentro de uma
‘hierarquia Unica de formas de exceléncia’; sdo veredictos que absolvem os alunos
possuidores de inteligéncia ou com aproximacdes da “cultura arbitraria” para prosseguirem 0s
seus estudos superiores, ou que condenam os estudantes limitados de capital cultural,
portanto, sem aproximacdes com a ‘cultura arbitraria’ a prosseguirem para o ensino técnico-
profissional.

Entdo a ordem escolar e a ordem social e familiar sdo complementares, na medida em
que a ordem social visivelmente através de ordenacGes seletivas na socializacdo escolar e
familiar proclama quem tera a cultura geral e quem teréa a especializacdo para o trabalho. As
proprias familias e a escola se submetem ao efeito do destino trabalhando com critérios
socialmente orquestrados/ordenados nas fronteiras socioculturais. Bourdieu exemplifica:

“cito como exemplo apenas o estatuto inferior que é objetivamente
atribuido pelas familias ao ensino técnico e o privilégio que elas
atribuem ao ensino geral. E provavel que, tanto no Japdo como na
Franga, os grandes dirigentes, eles mesmos originarios das grandes
escolas na Franca, defensores da revalorizacdo de um ensino
técnico reduzido ao estado de refugo ou de lixeira (e, especialmente
no Japdo, vitima da concorréncia do ensino empresarial)
considerariam uma catastrofe a relegacdo de seus filhos ao ensino
técnico. A mesma contradicdo aparece na ambivaléncia desses
dirigentes em relagdo a um sistema de ensino ao qual eles devem, se
ndo sua posicao, pelo menos a autoridade e a legitimidade com que
a ocupam. (p.47)

Freidson (1996) situa o ensino profissional como credencial para 0 mercado de
trabalho cuja estratégia e controle ocupacional coloca em primeiro plano o “treinamento
vocacional”. O treinamento passa a ser a chave de controle ocupacional, condiciona o lugar
que o individuo ira ocupar na divisdo social e técnica do trabalho. Ele destaca sinteticamente
os tipos de formacdo profissional institucionalizada na realidade anglo-sax&o. Segundo ele
existem “treinamentos” pelos oficios no proprio mercado, “dentro do mercado de trabalho,
nos locais rotineiros onde trabalham os membros do oficio” (p.145). O tedrico reflete sobre a
aprendizagem de oficios remetendo esse processo de profissionalizagdo em meio aos recursos
materiais e humanos de uma empresa/indudstria; para ele seria como ser treinado em meio as
instalacOes empresariais, no exercicio de por em pratica a técnica diretamente no local onde
ocorre a producdo. Do contrario, ele argumenta favoravelmente ao ensino realizado ou
experimentado em um local tipo sala de aula ou sala ambiente, com um professor que além da
pratica discuta contetidos abrangentes, sistematicos, essa profissionaliza¢éo propiciaria
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“compreender um consideravel material discursivo, inclusive
conceitos e teorias abstratas (...) a diferenca no modo pelo qual o
treinamento é institucionalizado nas profissGes, em comparagdo
com os oficios, tem seu resultado mais importante na criacdo e
extensdo do discurso, das disciplinas e dos campos — 0 corpo de
conhecimentos e qualificagdes da profissdo. O fato de que o corpo
docente nas escolas de profissGes possa devotar tanto ao ensino
como a pesquisa e ao estudo melhora grandemente a capacidade de
uma profissdo para justificar, adaptar e expandir sua jurisdicdo
diante da competicdo de outras ocupagfes bem como da crescente
sofisticacdo da populacdo leiga e dos avancos tecnoldgicos e
administrativos na racionalizagdo (...) a pratica de ensinar oficios
tentou preservar o controle pelo o seu trabalho, procurando manter
segredo acerca de seu corpo de qualificacBes e 0s conhecimentos
especializados, ensinando apenas aos admitidos no aprendizado e
realizando greves e manifestacbes. Nenhum desses métodos de
controlar a prética das qualificagdes é tdo efetivo como o método
viabilizado pelo ensino das profissdes. Um corpo docente de
dedicacdo integral em tempo livre para refinar, revisar e codificar o
corpo de conhecimentos e qualificagdes recebido, bem como para
redescobrir e criar novos elementos. Uma vez que o corpo docente
se apdia num mercado-académico, e ndo comercial, ele se isola das
demandas préaticas do mundo cotidiano e é livre para se engajar em
pesquisa “pura” ou béasica ou em investigacdes e raciocinios sem
relevancia imediata para os problemas cotidianos. Isso tem podido
nos levar ao desenvolvimento de novas formas de conhecimentos e
qualificacdo, bem diferentes das antigas.” (pp.145-146).

O artigo publicado pela revista da ANPOCS e o livro citado no capitulo anterior
expressam um profundo conhecimento de Freidson sobre os processos profissionais. A base
empirica de investigacdo de seus trabalhos contextualiza a classe médica, anglo-saxdo. A
realidade dele, no sentido politico e, portanto, do pensamento educacional anglo-saxao
distingue-se a partir de dois tipos comumente estabelecidos por 14, mas também proximos ao
da educacdo brasileira. A perspectiva de formacdo na educacdo profissional no Brasil
consolida a idéia de qualificacdo por meio da Escola Técnica ou por meio do local de
trabalho. No inicio da década de 1940 surgiram 0 SENAC e SENAI, logo apos o SENAR
(rural), instancias privadas concorrentes dos recursos publicos na area de ensino
profissionalizante. Tais instancias foram criadas na mesma década de instauracdo das Leis
Organicas do Ensino Industrial, Comercial e do Ensino Agricola, em 1946. Ou seja, na
sociedade se instalaria um “sistema paralelo” de educacéo profissional, ligado aos interesses
privados do industrialismo e do poder econdémico “paralelo” ao do Estado.

Para o que nos interessa focalizar em Freidson, ressalvamos o destacado papel de
formuladora e construtora de conhecimentos que ele atribui as Universidades (o0 ensino
superior) nos processos de qualificacdo profissional. Sobretudo, fizemos questdo de salientar
as suas andlises, anteriormente e nessa parte da tese, por entender que ele se aproxima muito
da idealizacdo de grupos profissionais e docentes brasileiros considerados progressistas da
area de educacdo profissional. Em que pese certo formalismo pedagogico (cientificismo) nas
suas colocacdes a respeito do ensino superior e do que seria melhor na educacdo técnica
executada nas instancias escolares®, o autor defende uma profissionalizacio configurada na
relacdo teoria-pratica consolidada em espacos escolares/universitarios.

%De certa forma as colocacdes de Freidson contemplam a nossa expectativa na interpretagdo que a seguir
apresentaremos a respeito do papel e da qualidade de ensino da formacédo profissional que vém sendo assumido
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A perspectiva do autor nos faz lembrar do perfil dos docentes, como um todo, da
educacdo profissional até o final dos anos de 1980. Os tragcos profissionais eram muito
comprometidos com o tecnicismo produtivista. Em geral, eram bacharéis recrutados no
mercado de trabalho e técnicos de nivel médio. A nocdo de Didatica era oferecida nas
licenciaturas de complementacdo pedagdgica ou entdo nas licenciaturas curtas, bem como de
programas como o do MEC/PREMEN, programas de formacao pedagogica aligeirados. Duas
leis sustentavam tal formacao profissional: a Lei de Diretrizes e Bases do ensino de primeiro e
segundo graus (Lei 5692/71) reforma instituida entre os segundo e terceiros governos
militares no Brasil e a propria legislacéo profissional do técnico agricola. E claro que a partir
dessa legislacdo, vieram Pareceres, Resolugdes, Portarias Ministeriais, etc. para complementar
a politica de profissionalizacdo docente.

Fazia-se necessario oferecer a complementacdo pedagogica diante das exigéncias
legais pela habilitagdo na licenciatura, condigdo para todos que atuassem no ensino de 5% a 8°
séries na formacdo especial (categoria curricular dirigida as disciplinas/areas de atividade de
orientagdo para o trabalho — Leis 5692/71 e 7044/82) ou no médio/técnico; no caso do setor
primario chamava-se de area de atividades de Técnicas Agricolas, alias, denominacdo e
idedrio pedagdgico, provavelmente, “copiado” dos Ginésios Orientados para o Trabalho de
Anisio Teixeira, nos anos de 1950-1960. Contudo, nesse periodo ajustou-se a educacao as
medidas de transformacdes estruturais e ideoldgicas, balizada num sistema de idéias
tecnicistas que entrava na educacdo escolar desde as primeiras séries, atos que nada tinham a
ver com o idedrio liberal-humanista e democréatico de Anisio Teixeira. Tanto o ensino técnico-
profissionalizante como o ensino de primeiro grau de “despertar aptiddes” acentuava a forma
truculenta ou técnica de tratar as questdes humanas e politicas no periodo da ditadura. A idéia
era de integrar a educacdo técnica nos planos socio-econémicos. Nesse contexto, caberia uma
formagé@o profissional cujo papel fosse de preparar capital humano (no sentido de
qualificacdes associadas aos valores ideoldgicos) para a forca de trabalho (capital ativo e de
reserva) na indudstria, pressupondo que a ampliacdo do parque industrial diversificaria
empregos exigentes de qualificacdo, inclusive no rural. Assim, gradativamente 0s cursos de
licenciatura vdo ganhando espagos até mesmo para mediacdo e desnaturalizacdo de um
projeto desenvolvimentista que ignorava as relacdes sociais e humanas no centro desse
processo de industrializacdo. Portanto, o perfil dos professores na educagdo profissional em
todos os niveis (basico, técnico ou tecnoldgico) e nas respectivas modalidades das profissdes
(agropecuéria, meio ambiente, agroindustria, eletrbnica, seguranca alimentar, enfermagem
etc.), na atualidade estd infinitamente melhor do que nos anos iniciais de sua criagdo.
Inclusive, mais a frente estaremos discutindo a tese que defendemos: na atualidade quando os
professores atuando de forma descentralizada do MEC, buscando o desenvolvimento da
profissdo docente nos programas e processos que detém capital cultural de qualidade,
perspectivam uma docéncia mobilizada na subjetividade formada nas rela¢6es socioculturais
que atravessam o cotidiano das escolas agrotécnicas e CEFET’s. Ao contrario do passado,
onde eles eram trazidos “as rédeas” do poder publico central pela COAGRI/MEC subsumidos
aos mecanismos/estratégias de reproducdo social (formas pedagdgicas politicamente
orquestradas).

Na conceituacdo sobre profissionalizagéo de qualidade, continua Freidson:

nos CEFET’s em geral e nas escolas técnicas e agrotécnicas. Segundo publicacdes e teses como a de ARRUDA
(2007) as escolas técnicas de cidades como Rio de Janeiro tém sobressaido como escolas de qualidade, seja o
pardmetro de investigacdo voltado para 0 acesso ao ensino superior ou a formagdo para o trabalho. No Rio de
Janeiro ha cursinhos preparatorios para criangas e jovens se prepararem para o “vestibulinho” dos CEFET’s e
escolas técnicas.
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“0 que sustenta esse privilegio de independéncia diante das praticas
de mercado rotineiras é a associagdo do ensino profissional
diferenciado com as instituicbes usualmente chamadas de
universidade. N&o por acaso, em inglés se diz com freqliéncia que
as universidades oferecem educacdo “superior”. Seus programas
educacionais sao literalmente superiores, no sentido de terciarios ou
avancados, posteriores aos programas de ensino primario e
secundario, mas isso vale também para o ensino técnico. A
educacdo universitaria é superior em um sentido cultural mais
importante, pois, ao contrario das escolas e dos institutos técnicos
estd associada com valores e preocupacdes da alta civilizacdo.
Relaciona-se com o que Max Weber, ao falar dos literatos chineses
denominou “pedagogia da cultivacdo” (Weber, 1946; p.p. 416-44) e
oferece a seus alunos o ingresso em uma classe educada, mais que a
mera proficiéncia técnica. Como notou Bourdieu, 0 que o0s
economistas chamam ‘capital humano’ é nesse caso composto tanto
de elementos culturais como vocacionais, enquanto o ensino técnico
avancado prové somente o ultimo. Mais do que isso, 0 vinculo entre
treinamento da profissdo e educacdo superior fornece parte das
justificacdo ideoldgica para a pesquisa pura ou bésica e para a busca
de idéias, independentemente do mundo pratico do comércio e da
politica (...) Com efeito, os profissionais tendem a considerar 0s
padrdes académicos e cientificos como irremediavel e injustamente
pouco pratico, ressentindo-se contra os que formulam e promulgam.
O ensino das profissdes cria assim uma aguda e problemaética
diviséo entre profissionais e autoridades académicas, criando uma
classe cognitiva no seio da profissdo. (pp.146-148).

O significado dual que o ensino profissional ganhou no pensamento pedagdgico e sociol6gico
remonta a ordem socialmente legitimada na maioria dos paises do Ocidente que optaram pelo modo
de producdo capitalista como organizacdo politica e econdmica da sociedade™. O dilema da
formacédo profissional calcada na qualificacdo que a escola do trabalho oferece, € maior do que se o
reduzirmos a estrutura social e econdmica objetivando apenas a discussao classica da dicotomia
trabalho intelectual x trabalho manual. A dualidade no momento é um recurso de discussdo nas
ciéncias sociais e educacionais, pois estdo mais explicitadas nas relagdes culturais e de trabalho.

" Miguel Arroyo (1999) enfatiza as teses e a pratica que pesam sobre a realidade escolar quanto ao papel
institucional da escola na sociedade moderna dos paises capitalistas periféricos ou ndo. Fundamentalmente ele se
baseia em Enguita e Foucault para direcionar a sua analise da educacéo na integracdo de individuos nas relacfes
sociais de producdo. Para ele os processos educativos ha muito vém solapando a individualidade dos sujeitos,
pois ao universalizar a educacdo basica, pretendeu-se universalizar também comportamentos, valores do
trabalho, sobretudo, na intencdo de uma adequacdo dos individuos a uma rotina pautada na organiza¢do do
ambiente e do tempo, do ritmo, das necessidades fisioldgicas, da disciplina, como diz Arroyo “uma normatizacéo
das instituicdes totais (escola entre elas), o controle disciplinar e a correta disciplina como arte do bom
adestramento. Assumindo como suposto que ha um isomorfismo entre a organizagdo interna da escola e a
organizacdo da oficina” (p14). Embora concordando com as teses que trouxeram as analises da educacdo como
integradora dos sujeitos nas relagdes de produgdo, Arroyo pretendeu avancar resgatando a idéia das teses de
socializacdo que aceitam a inexorabilidade dessa relagdo nos paises capitalistas, entretanto, vdo além ao
captarem o suposto ldgico de que “no sistema escolar se expressam as mudancas ocorridas na esfera do trabalho,
sO nos resta entender esta esfera com a certeza de que as mudancas nelas ocorridas se expressardo nas relagdes
sociais na escola (...) poderiamos comecar a por em ddvidas as crengas que estdo na base de muitas das certezas
da relagdo conectiva entre escola e trabalho (...) podemos esperar que as incertezas do mundo do trabalho e
também da educacdo, em vez de reforcar modelos dedutivos acrescentem nota de realismo (...) desse nosso
campo da educacdo e da cultura temos a contribuir nessa incerta relacdo entre educacdo e trabalho, porque as
crises do trabalho ndo sdo sé econdmicas, sdo também sociais e culturais, é de formas de apreender o real”
(pp20-21).
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Elas ndo sdo mais acobertadas pelo conservadorismo de base totalitéria ou populista’. O raio de
alcance das analises € superior a simples alusao a tal dicotomia, por nds compreendidos até o inicio
da década de 1990, como uma conseqliéncia de idéias/praticas desenvolvimentistas propugnadas
por intelectuais organicos a disposicdo do Estado que cria o nivel técnico e tecnoldgico no inicio do
século XX, bem como por aqueles que estiveram em cargos na administracdo publica, organizando
a burocratizacdo de natureza cientificista destituida da politica nos aparelhos de Estado.
Concordamos com Arroyo (1999) na medida em que coloca a necessidade de relativizar a
dicotomia nas relacGes intersubjetivas no cotidiano escolar, onde ela provavelmente nédo se da tao
subjugadamente, pois nem tudo nessa realidade de socializacdo é ou foi percebido na “esséncia”
como pretenderam as politicas que integram educacdo ao trabalho. Para Arroyo os anos 1990
avancaram nas perspectivas de relativizacdo das analises sobre e na realidade cotidiana escolar,
devido a propria conformacdo sociocultural. Para ele:
“as visdes do trabalho, da qualificacdo, da escola e da ordem social
sdo vistas, hoje, como uma realidade bem mais complexa e as
ciéncias sociais avancaram cientes dessa complexidade, o que
permite esperar que uma visdo mais global oriente as analises (...) a
realidade vem mostrando que nem tudo € socializavel (nem as
idéias dominantes), que as condutas humanas ndo sdo facilmente
racionalizadas e ajustadas segundo a marcha triunfante da razéo
instrumental. Aprendemos a duvidar do salvacionismo religioso
tanto quanto o do laico. Estamos em outros tempos” (p21).

Na questdo nacional, historicamente no que diz respeito aos processos e politicas de
profissionalizacdo em diversos niveis e modalidades de ensino técnico, a realidade entrelaca o
publico ao privado. As macro-politicas vém de uma classe dirigente, entretanto, 0s executores sao
os professores e os dirigentes da instituicdo, mas o ambito privado estd sempre na mesa de
negociacdo. Ao chegarmos a meados da década de 1990, as disputas pela qualificacdo profissional
no Brasil continuariam desiguais. Pois 0 tempo-espaco publico tem se detido muito mais nas
normalizacdes das medidas da politica educacional do que efetivamente na articulacdo de um plano
politico-administrativo que preparara a expanséo de um sistema publico de educacéo profissional 2.
Sobretudo, articulagdes no plano politico-pedagdgico e curricular garantindo concursos para
professores de modo a podermos ampliar as areas de qualificacdo, antigas reivindicacdes das
entidades dos docentes.

N&o obstante, o ensino médio e o superior desde as politicas educacionais da ditadura
militar, cada vez mais estdo associados ao ideério e uma pratica empresarial-pedagogica. Quanto a
educacdo profissional de nivel técnico, embora naquela época até os anos de 1990 tivesse muito
mais alinhada aos planos de desenvolvimento econdémico e, por isso teve macigo investimento
publico, na atualidade a mesma vem paulatinamente idealizada e corporificada na relacdo de
simbiose entre a esfera publica e privado (o Sistema “S” e os programas de qualificacdo e re-
profissionalizacdo). O programa publico de expansdo da educacdo profissional das Escolas
Técnicas e CEFET’s, iniciado na década de 1990, em termos de ampliacdo fisica e material e de
propostas curricular-pedagdgicas publicas é ténue em proporcdo ao crescimento do sistema paralelo
de educacéo profissional mantido pelos SENAI, SENAC, SESC, SENAR, SESI, FIRJAN, etc. O

™ Ver José de Souza Martins (1994;1986).

72 Desde o primeiro bimestre de 2007 que o governo anuncia a expansdo com meta de 150 escolas técnicas
contemplando as areas profissionais que estdo aprovadas desde o inicio do Programa de Expansdo e Reforma da
Educacdo Profissional — PROEP - da época de FHC, além disso, ha previsfes de criacdo de novas areas
profissionais. Informacdo recebida pelo site www.emquestao.planalto.gov.br e www.mec.gov.br. Segundo os
sites estdo para ser entregues até dezembro de 2008 mais de 200 escolas profissionalizantes, excetuando a
ampliacdo de CEFET’s e as suas Unidades Descentralizadas de ENSINO (UED’s) e, mais os IFET’s que até a
presente data estdo sendo formados pela adesao de escolas técnicas, agrotécnicas e CEFET’s a Chamada Publica
MEC/SETEC n’. 02/2008
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apoio do Estado ao Sistema “S” continua, mesmo que reduzido em relacdo ao do governo FHC,

quando recursos do FAT — Fundo de Assisténcia ao Trabalhador, inclusive mediado pela CUT —

Central Unica dos Trabalhadores, foram por meio dos programas de qualificacio e requalificacio

transferidos a esfera privada.

No dizer de Freidson

“A varidvel mais importante para o profissionalismo é o Estado. O
Gnico recurso intrinseco a uma ocupacdo € seu corpo de
conhecimentos e qualificacfes, e, embora este possa ser chamado
de capital humano e cultural, certamente ndo tem o poder do capital
social, econémico e politico. As institui¢cdes do profissionalismo
ndo podem ser estabelecidas ou mantidas sem o exercicio do poder
do Estado, pois o controle ocupacional da propria divisdo do
trabalho, do préprio mercado de trabalho e do modo de ensino vai
contra o interesse tanto dos consumidores como das empresas. A
questdo é: que tipo de Estado tende a criar um campo de trabalho
ocupacionalmente? Como tal apoio sera fornecido pelas politicas de
Estado e que papel as instituicdes desempenhardo?” (p.147-148).

Independente das solugbes dadas pelo autor que se vale de uma tipologia de Estado, nés
consideramos pertinente sua analise quando ressalva a possibilidade de parceria entre o0 Estado e as
instituicdes publicas e privadas ligadas a profissionalizacdo, desde que haja controle dos
administradores publicos sobre os recursos publicos. As politicas educacionais e profissionais de
Estados que primam por evitar a hierarquizacdo e especializagdo, inclusive, como filosofia
assumida nas proéprias instituicdes de administracdo puablica, pois o Estado deve cumprir o seu
papel primordial no sentido das politicas sociais e educacionais, todavia, com a participacao
deliberada e a mobilizacdo da sociedade civil.

Para Freidson, o que emperra sdo os administradores publicos que nunca largam mao das
estratégias de poder e privilégios. A escolha na constituicdo das parcerias € “negociada”, pois eles
sabendo quem *‘fecha’, normalmente, vao pelo poder econémico e politico, fato este que enfraquece
a entidade e associagbes profissionais da sociedade civil. Os administradores do Estado
“selecionam” para apoio e legitimacdo das suas propostas aqueles que tém posi¢cdes compativeis
com as suas politicas de privilégios. O que ndo pode é a falta de controle do Estado sobre as
politicas de qualificacdo profissional da esfera privada. Marise Ramos’® no Brasil, assim como
Freidson nos Estados Unidos, em que pese as possiveis diferencas de orientacdo politica, ambos

3 Professora do CEFET de Quimica, ex-coordenadora de Programas de educacdo profissional na Secretaria
Nacional de Ensino Médio e Tecnoldgico do MEC, no Ministério da Educacdo de Cristovam Buarque. Vale destacar a
visdo politico-pedagdgica de formacao profissional de Ramos (2001): “a educagdo moderna vai-se configurando nos
novos confrontos sociais e politicos em geral (...) o projeto burgués de educagdo, desde o final do século XVIII, ja é
fortemente marcado pela concep¢do de educagdo para as massas como fator de racionaliza¢do da vida econémica, da
produgdo, do tempo e do ritmo do corpo. Em outras palavras, a educagdo do trabalhador, no projeto burgués, é
subsumida a necessidade do capital de reproduzir a forca de trabalho como mercadoria (...) a educacdo de caréater geral,
cléssico e cientifico, destina-se a formacéo das elites dirigentes (...)assim sendo, o ensino levado a cabo pelas escolas
destinadas a formar trabalhadores ja ndo visa somente o ato de disciplinar, mas conferir ao trabalhador o dominio de um
oficio. A formac&o para o trabalho passa a ser formacéo profissional (...) a classificacdo dos processos de preparacdo da
forca de trabalho é caracteristica do modelo taylorista-fordista de organizacdo da producéo no que se refere ao modo de
organizar o ensino, seja por via formal e escolar (pela qual se deu, principalmente, a formacéo do técnico), seja por
acOes diretas das empresas (...) Tendo em vista 0 modo de organizacdo do ensino, em face do modo de organizacéo do
trabalho, a categoria qualificacdo, parece ter tomado varios sentidos (...) a associacdo dos termos qualificagdo aos
processos de trabalho e ao desenvolvimento do saber profissional e social do trabalhador sob 0 modo de produgédo
capitalista, considerando a relacdo pedagdgica que se estabelece pelo uso dos meios de producdo e pelo contato com
outros trabalhadores” (pp32-35).



84

demonstram o quanto as qualificacdes baseadas em pressupostos de “especializagdes mecanicas”
forjaram ou tendem a forjar uma pedagogia estritamente tecnicista na formacéo profissional.

No Brasil, as dimensdes produtivas aparecem no desenho curricular da educacao profissional
na forma de competéncias e habilidades, garantidas na cientificidade das especializa¢cdes cujo
formato disciplinar esconde a verdade da divisdo social e técnica do trabalho, considerando que 0s
trabalhadores desapropriados de seus saberes necessitam cada vez mais de se manterem vinculados
aos programas de qualificacdo. A fragmentacdo do conhecimento pelo trabalhador deu-se ao longo
da historia da industrializacdo; na atualidade com a automacdo em todos os setores de producao e a
microeletrénica, parte desse conhecimento antes generalista, virou parcela na programacao de
tarefas executadas seja na empresa urbana ou na rural. Para Freidson nas politicas de Estado ha
ideologias e valores que ndo passam muitas vezes pelos atores coletivos das entidades profissionais,
visto que ha mediacGes privadas entre as relacdes do Estado com as politicas de profissionalizacao
dos sujeitos, portanto, os modelos de qualificacdo e especializacdo a rigor tém obedecido a divisao
social do trabalho. Embora, com todo o controle das entidades de profissionais e de categorias da
sociedade civil, os governos desregulamentam a sua relagdo com a esfera privada.

Quanto a questdo mais politico-pedagdgica e curricular, no entender de Freidson,

“Adam Smith no século XIX louvou as consequéncias produtivas
da especializacdo, ndo apenas no caso da especializagdo mecénica
envolvida na fabricacdo de alfinetes, mas também no exemplo das
especializacdes criteriosas dos oficios, ou dos artifices e dos
negocios intelectuais como a “filosofia ou especulacdo”. Mas
embora louvasse o valor da especializagdo em geral, reconhecia o
lado obscuro das especializa¢cdes mecanicas: a pessoa que gasta sua
vida inteira de trabalho em tal tarefa ‘torna geralmente tdo estipida
e ignorante quanto é possivel para uma criatura humana’ (...) Karl
Marx, por sua vez, concordava com Smith quanto aos efeitos
especialmente destrutivos da especializacdo mecanica sobre o0s
trabalhadores, mas ia mais longe ao defender que a dedicacdo
integral a qualquer especializacdo, ndo importa qudo desafiante,
impessoal o cultivo do pleno e multifacetado potencial intrinseco a
humanidade. No seu estilo caracteristicamente polémico, ele
argumentava que a especializacdo produz um tipo de ‘idiota de
oficio’, quer a pessoa se especialize em fazer cabegas de alfinete ou
sociologia. O ideal subjacente expresso por Marx ¢ o do homem

gue cultiva uma série de qualificacdes” (p.148-149).

No campo um trabalhador rural da cultura da cana de acucar tem tanto conhecimento prético
como um técnico agricola tem na lida do cultivo, do manejo, da colheita, inclusive, da
comercializa¢do, mas no dia a dia o saber da préatica é encoberto pelas representacfes do trabalho
escravo, na medida em que o trabalhador estd subsumido as condi¢cbes minimamente humanas,
quando o saber internalizado na pratica do trabalho cotidiano é renegado a repeticdo de tarefas
mecanicas. O fato é que um trabalhador da cana numa jornada/dia de trabalho pode néo raro colher
até a mesma tonelada de cana que uma colheitadeira. Contudo, tal fato esta naturalizado entre seu
meio, de tal forma, que se ele acabar morto por fadiga, um ataque cardiaco devido a exaustao, isto
ndo mudaria a rotina nem deles e nem dos usineiros proprietarios que exploram a mais valia.
Comumente ouvimos essa noticia na TV, através das denuncias do Sindicato, do MST ou mesmo
dos proprios trabalhadores. Algum dia serd que presenciaremos um noticiario que anuncie o
interesse dos usineiros e empresarios da agroindustria, seja da cana ou da soja, pela qualificacdo de
seus trabalhadores em programas de educacgdo profissional? Antes disso, quantos mais noticiarios
denunciando a morte de trabalhadores devido as péssimas condicdes de trabalho teremos que
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assistir? Quantos trabalhadores rurais ou filhos deles tém conhecimentos sobre os concursos para
tentar uma vaga num CEFET Agricola ou numa Agrotécnica? Um complexo campo de
ressignificacdes sobre o trabalho rural seria possivel de ser construido por aqueles que sao
candidatos a docéncia na educacdo profissional, caso os esquemas formativos e curriculares
estiverem mediados por conhecimentos e saberes definidos no trabalho portador de dignidade do
ser humano’. Assim quem sabe terfamos politicas de democratizacdo do acesso e permanéncia dos
trabalhadores e seus filhos onde efetivamente faz-se necessario atender.

2.2.1.A formacao profissional agricola no Brasil: dilemas do “ensinar a produzir” na
perspectiva da conectividade educacéo e trabalho

Em qualquer situacdo o ato de comecar é sempre uma agdo muito inquietante. Essa
parte da tese é sem duvida aquela em que nds poderiamos ser mais exigentes, por um motivo
obvio: trabalhamos com esse sub-campo académico um pouco mais de duas décadas, além te
termos uma formacéo inicial e continuada (mestrado) decorrentes da docéncia no ensino da
politica educacional e em especial da educagdo profissional agricola e na didatica do ensino
agricola.

O ensino agricola no Brasil carrega as marcas de uma racionalidade produtiva digamos
irracionalmente oposta aos padrdes racionais de direitos humanos, da igualdade, liberdade e
de justica social. Com toda possibilidade de contar uma historia de fatos linearmente
estabelecidos pelo campo disciplinar de perspectiva escoléstica, ao contrario, optamos em
trabalhar buscando os fatos concretos, tentando dialetiza-los nas injuncdes da dominagéo
colonial e imperialista, base social e politico-cultural de criacdo do ensino profissionalizante
agricola nacional, sobretudo até meados do século XX. Faz-se, entdo, primordial articular essa
questdo das injuncdes cristalizadas no espaco-tempo escolar, relativizando-as na medida em
que ao se configurar nas instituicdes, esse ensino técnico vai se integrando ao propedéutico ao
longo do seculo XX. De certa forma havia e ha interesses de integrar os individuos e atores
coletivos ao sistema de educagdo como um todo, provocando dissensos a ordem estabelecida
na dualidade estrutural anterior. Ndo podemos admitir que tudo continue igual ao século XIX
e inicio do XX, seria colocar abaixo as idéias que brotaram da constitui¢do dos individuos em
sujeitos/atores sociais na dialética da vida cotidiana, onde se dao as relagdes face a face, onde
espaco-tempo ndo se dicotomiza, portanto, 0s mecanismos de ensino-aprendizagem ndo sdo
tdo mecénicos e “naturais”. Conforme Arroyo (1999) “a educacdo tem sido um campo
privilegiado para esse tipo de interpretacdes fragmentadas. Ndo obstante, a moderna teoria
pedagdgica se fundamenta no reconhecimento de que o ser humano ndo se forma de dentro,
desenvolvendo potencialidades inatas, mas de fora, marcado pelas vivéncias em que produz e
reproduz sua existéncia” (p. 26). Ou seja, conforme Marx, 0 ser humano é um sujeito que se
constitui das multiplas determinac@es e o seu trabalho age sobre a natureza de modo a efetivar
a organizacdo social, politica e técnica.

Nas discussbes sobre a sociedade contemporanea, portanto, estd implicita a
manifestacdo de identidades socioculturais radicalizadas na dindmica paradigmatica de um
novo e um velho que se cindem em olhar, fazer e situar os discursos e praticas. ldentidades
socio-profissionais sdo constituidas por um mundo de complexidade tomado na relacdo entre
a estrutura e os atores/individuos nos processos de socializacdo, de trabalho, sobretudo
quando nesses processos ocorrem choques de culturas, quando um outro mundo se apresenta
forcando mudancas nas microestruturas engendradas nas representacGes e identidades
enraizadas nos processos sociais onde houve lutas e resisténcias ou mesmo subalternidade.

™ Express&o muito utilizada por Miguel Arroyo no livro Oficios de Mestre.(2000)
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Neste sentido, recorremos brevemente a E. Said (1995)°. Ha de se considerar que a
linguagem do dominador/hegemdnico ainda se faz presente e é produzida nos campos de
poder (saber) das instituicbes formadoras/educacionais e de poder publico no Brasil. Esse
recorte estd pautado na idéia de colonialismo e imperialismo, que de outra forma analitica
vimos em Moreira (2005).

A linguagem (os termos/conceitos/preconceitos) torna-se importante componente de
analise para desvelar os modos de pensar e de ser dos individuos e atores coletivos que se
especializam em processar mudancas nas bases materiais e intelectuais das sociedades em
desenvolvimento™. Said nos fez pensar a respeito de literaturas ou campo disciplinares
ideologicamente orquestrados em bases materiais/objetivas (simbdlicas) que nos
influenciaram na construcdo de narrativas e praticas cotidianas, consolidadas nas idéias e
imagens defendidas pela politica cultural colonial, que pretendia manter o império a custa dos
efeitos letargicos de suas producdes simbdlicas, cheias de representacdes de progresso técnico
e de ideais de nacdo européia e americanizada (0 termo gramsciano é americanismo). Os
legados imperiais (idéias/instituicdes) do processo colonizador repercutem nas representacdes
que temos de inimeras praticas socioculturais e profissionais, sobretudo no que diz respeito a
algumas idéias/imagens de magistério que aparecem recorrentes, de forma clara ou
subliminar, nos proclames do poder puablico’’, nos livros didaticos, ou mesmo nos discursos
publicos.

As imagens e discursos sobre o demérito do sistema educacional recaem em outras
tantas imagens e discursos sobre o trabalho docente, paulatinamente desvalorizado como

"> Poderiamos recorrer ao brasileiro Tomas Tadeu (UFRGS), a Stuart Hall e a Kathryn Woodward (2005) no
livro de autoria deles dedicado a discussdo sobre identidades e diferenga, onde perspectivam o debate sobre
processos identitarios com a tese que admite as identidades produzidas socialmente na rela¢do entre instituicdes
e subjetivagdes; por isso recorrem a linguagem (Saussure) como importante instituicdo social para defini¢do do
campo de diferenciacdo onde as identidades socioculturais se constituem. Os autores discutem a relacdo das
identidades sociais em processos de dominacao/imperialismo aludindo a mutua determinacdo entre diferenca e
identidade. Para Tadeu da Silva sé faz sentido dizer que algo é diferente se significado numa identidade, ou seja,
“identidade e diferenca partilham uma importante caracteristica. Dizer, que sdo o resultado de atos de criagéo
significa dizer que ndo sdo “elementos” da natureza, que ndo sdo esséncias, que ndo sdo coisas que estejam
simplesmente ai, & espera de serem reveladas ou descobertas. A identidade e a diferenga tém que ser ativamente
produzidas. Elas ndo sdo criaturas do mundo natural ou de um mundo transcendental, mas do mundo cultural e
social. Somos nds que fabricamos, no contexto de relagdes culturais e sociais” (p.76-77).

®Na dissertacdo de mestrado de Raul Ribeiro de Carvalho hd uma anélise importante a respeito das
representacdes de salde e producdo que perpassaram as idéias de politicos e dos oficiais do exército do Império
a Republica Velha, marcando discursos e praticas de pertencimentos significados na ideologia agraria e politica
dominante. Os politicos e o exército obedientes a politica do “colonizador”, para fazer acontecer as mudancas
estruturais de remodelamento da sociedade brasileira, por conseguinte engendram a organizacao da profisséo do
médico Veterinario e do Engenheiro Agrénomo em bases de representacdes das profissdes conforme outras
nacdes; e na dissertacdo de Luiz Carlos Barreto Lopes o estudo sobre a concepcéo de relacdo educagdo-trabalho
posta na criacdo dos orfanatos e patronatos do final do Império a Republica Velha, ilustra muito bem a trajetéria
de criacdo de modelos educacionais acordados a dindmica industrialista em moldes do estrangeiro colonizador.

" Diretamente da Franca, da Suica, da Espanha vem a nogdo de competéncias, e em que pese & contribuicio
desta no avanco de estudos sobre profissionalizagdo, foi um dos apelos politico-ideolégicos do neoliberalismo
mais contundentes no periodo das reformas na educacéo profissional, ensino médio e superior. Como categoria
curricular ela se instala de forma polissémica a provocar propostas diferenciadas de formacao, profissionalizagao
e capacitacdo em funcéo da significacdo profissional e/ou instrucional que se desejar, segundo Diaz, 2003. Quase
toda a base que ganha notoriedade a formacgdo por competéncias esté justificada nas Diretrizes Curriculares do
Ensino Médio, Tecnoldgico (1997 e 1999) baseando no Relatério Jacques Delors (UNESCO) ou na publicacdo
dele sob o titulo Educacgéo: um tesouro a descobrir, como também em Philipe Perrenoud (Franca/Suica). Esta
ultima referéncia pautada numa imagem idealizada de um professor para o século XXI enfatiza os processos de
ensino-aprendizagem e as motivacGes/experiéncias de suporte cognitivista e focado nas disposicdes subjetivas
(internas/pessoais) de alunos e professores. Parece-nos diante das reformas empreendidas baseadas na nocéo de
competéncias, que Perrenoud e as suas teses se apresentam meio deformada, tanto pedagégica como
politicamente na legislacéo educacional brasileira.
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profissdio ou, ainda, exaltam a nossa incapacidade em organizar modelos de
profissionalizacdo. Dai é que vém os “grandes modelos salvacionistas” pautados na
idealizacdo de um aluno disciplinado para um professor de mil faces didaticas; um desejado
professor de educacéo técnica agricola que seja capaz de preparar um trabalhador do campo,
um empresario agricola ou um gestor para processarem a transformagdo do campo “atrasado”
no campo “globalizado”. So premissas anunciadas a toda hora no campo de regulacdo da
politica de educacdo profissional agricola.

Essa percepcdo que relaciona identidade e diferenca € um recurso metodoldgico
(abstrato) para uma releitura critica dos fendmenos socioculturais em sociedades sob o
impacto da colonizacdo/imperialismo. A propoésito, a mesma traduz as representacdes ou
modos de pensar e agir subliminares nos textos (discursos) legais dos atores politicos ou dos
profissionais que tanto no passado como no presente participaram das normalizacdes de
identidades arbitrando/elegendo uma forma identitaria como ideal ou parametro para a
constituicdo de outra. Tem sido assim a formacdo de nossas principais instituicbes de
formacéo profissional ou de escolarizacao.

A abordagem politica de Jamenson (1992) € conveniente aqui, sobretudo porque o
autor assevera ser possivel uma nova hermenéutica quando houver dialogos entre os diversos
campos discursivos. Esta nova interpretacdo propiciara a libertacdo das amarras histéricas-
politicas, doutrinarias dos cddigos e das categorias de interpretacdo socialmente legitimadas
gue se encontram envolta as narrativas literarias e cientificas (p.18). Ao nos apoiarmos no
autor, pudemos imprimir ao nosso trabalho de campo’® uma visio e uma dindmica
metodolodgica dialética, que promoveu dialogos abertos as diversas leituras que podemos fazer
sobre as identidades docentes, sobretudo porque ndo excluimos ou fragmentamos as
manifestacdes discursivas diferenciadas dos sujeitos, tendo em vistas as respostas das
entrevistas, dos questionérios, algumas de suas producdes’ e documentos institucionais
pesquisados sobre a profissionalizacdo docente.

De acordo com Jamenson, a teoria do inconsciente politico realiza uma nova
interpretacdo, mais proxima da critica e menos vinculada ao que esta sedimentado nas
estruturas institucionais de socializacdo; essa teoria estd aberta as outras hermenéuticas,
ampliando o dialogo para remontar um campo discursivo e interpretativo dialético. Ao
estabelecer um exercicio dialégico entre textos e entre textos e contextos, o leitor podera
mergulhar na leitura sendo mais fiel aos escritos que geralmente narram uma realidade social
por meio de uma histdria (romance, novela, opera etc.) de vida ou de uma sociedade sob
dominacdo, cujo proposito autoral normalmente ratifica o universo simboélico e cultural do
autor, ocorrendo uma interaco do leitor e a sua realidade (institucional)®.

Uma questdo que precede como primeiro dos dilemas na profissdo docente do ensino
agricola, que circula como representacdo de desvalorizacdo docente, € o fato da memdria
trazer a tona a criacdo da primeira instituicdo superior de Agricultura em pleno processo de
escravatura®™ ou em meio as experiéncias do tipo serviddo ou aquelas de préticas

®por exemplo, a leitura nos documentos que embasam a institucionalizagdo da profissdo docente ou nos
discursos e documentos escritos pelos professores que foram pesquisados.

7 Referimos-nos a uma das seis dissertagées produzidas pelos professores do CEFET onde fizemos o trabalho de
campo. Nas producfes além de conhecimentos cientificos, encontramos valores, paradigmas cientificos, visfes
de profissdo, papel institucional, inclusive uma proposta aligeirada de formacéo e profissionalizacdo docente etc.
(PRATES, 2005).

% Notas de aula da disciplina Mundo Rural e Nag4o em Representacdes Literarias, sob a responsabilidade da Eli
Lima, 2004.

8 para se ter a idéia dos tipos de estabelecimentos de ensino agricola, recorremos a historiografia construida por
Soares (2003) na sua tese de doutorado sobre a conformagdo da profissao do técnico em agropecuéria diante dos
modelos de desenvolvimento social e econdmico brasileiro. Os registros documentais revelam a
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“higienistas”, que nada tém a ver com o que seja processos de qualificacdo para o exercicio de
uma funcdo técnica de atribuicdo profissional do técnico em agropecuaria. Essa situacao
alimenta o dilema que certamente, ainda que passado séculos e meio, rodeia-nos, professores
formadores de professores da educacdo profissional do campo: o ensino agricola foi criado
para ensinar a produzir racionalmente na agropecuaria, mas a quem? A0S escravos? Ao0s
filhos dos donos de terra? Aos trabalhadores livres que no final do século XIX ocuparam as
lavouras de café? Aos que por algum reconhecimento foram libertados? Para Figuerba e
Oliver (2006) o contexto brasileiro de criacdo das instituicdes especificas (ensino-pesquisa e
profissionalizacdo) emerge no século XIX na Bahia, Rio de Janeiro, Par4 e Pernambuco, onde
as primeiras instituicdes de ensino agricola tratam de legitimar a exclusdo de uma populacéo
pobre e mestica que formava um tipo particular de campesinato. Segundo as autoras™

“no Brasil escravista, mesmo depois da Lei de Terras, a abundancia
e 0 acesso relativamente facil as terras permitiram uma mobilidade
espacial em quase todas as formas de pratica agricola, tanto na
agricultura escravista como no campesinato, possibilitando aos
grandes proprietarios descartar 0s solos cansados e, aos
camponeses, a sua propria reproducdo (..) Sabe-se que isso
aconteceu nas areas da Mata Pernambucana, no Recdncavo Baiano
e na Baixada Fluminense, sendo o controle feito por familias
agregadas ou por posseiros, 0s quais, nas areas agucareiras, eram
transformados em arrendatarios, pagando pelo uso das terras uma
renda em dinheiro. Alguns até se transformavam em pequenos
agricultores escravistas, sendo inclusive proprietérios de pequenos
engenhos. Nessas areas de fronteira fechada é que foram cogitadas
as escolas agricolas no inicio do século XIX, sendo inicialmente
orientadas por conhecimentos botanicos, ou anexas aos hortos”

(p.5).

Em hipoétese, as autoras conjeturam sobre os novos conhecimentos estudados nas
escolas profissionais daquela época como um suporte técnico, por exemplo, como foi a
introducdo de novas variedades (cultivares) da cana de acUcar ou de café. Elas consideram um
conjunto de fatores politicos, culturais que na especificidade do trato agronémicos/fundiarios
resultaram, principalmente, apos a lei do Ventre Livre, de 1871, na proposta de inclusdo do
ensino agricola em ambito nacional para profissionalizar os negros nascidos livres e introduzi-
los no trabalho das plantacGes de cana e de subsisténcia. Continuando, Figuerda e Oliver
conjeturam, ainda, que tudo leva a crer que tanto as Escolas Superiores como as profissionais

institucionalizacdo das primeiras iniciativas de um ensino agricola, segundo ela, de carater assistencialista ou
moralizador, a saber, sdo os seguintes: Fazenda Normal de Agricultura, Sdo Paulo, em 1836; Asylo Agricola,
estabelecido pelo Imperial Instituto Fluminense de Agricultura de 1864, no Rio de Janeiro, O Congresso
Agricola em 1878, que cobrava dos Estados e “povoados” a interdigdo de um ensino agricola formal que
garantisse a educacéo dos jovens ingénuos ou filhos de ex-escravos libertos. Em nossa pesquisa documental
localizamos os Anais do Congresso Agricola de 1878, na Biblioteca Nacional (cddigo de catalogagdo
1VV248,6,49), publicado pela Fundacdo Rui Barbosa. Nas paginas 3 a 9, 54-55 e 85-89 encontramos as indicagdes
concretas de uma reivindicacdo em prol do ensino agricola vinda dos “lavradores” dos Estados que
compareceram ao Congresso. Figuerda e Oliver (2006), em um estudo sobre a institucionalizacdo das ciéncias
agricolas no Brasil, revelam a emergéncia do ensino agricola em meados do século XX visto os interesses de se
ter uma agricultura racionalizada, cientifica e técnica, inserida para a exploracdo das riquezas naturais e de
legitimacdo do poder das elites agrarias.

82Consultar Gilberto Freyre Casa Grande e Senzala, Caio Prado Formagdo Econdmica do Brasil
Contemporaneo e Ciro Flamarion (1987) Protocampesinato Negro na América, sobre questfes relativas a mao
de obra escrava na producéo agricola se comparada a agricultura camponesa que visava também a producao de
alimentos de subsisténcia.
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agricolas, do periodo que vai do século XIX ao inicio do século XX, carregaram estigmas
escravistas tanto que os filhos das elites agrarias iam para o nivel superior ou para os Colégios
de ensino propedéutico ou para as carreiras imperiais de Direito, Medicina, Engenharia. Os
estudos sobre a Agricultura estiveram reservados a essa parcela discriminada socialmente pelo
trabalho na agricultura. Passado o tempo, fez-se necessario a racionalizacéo instrumental ndo
sO para os “desvalidos”, os “ociosos”, 0 “nacional ingénuo” e os “vadios” serem integrados ao
sistema das relacdes de producdo pelo menos com alguma nogdo préatica, sem que esses
pudessem alcancar a mobilidade sdcio-ocupacional e ameacarem 0s senhores “donos de
terras”, mas também como forma de disciplinar.

No contexto das primeiras iniciativas das politicas educacionais ganhara relevo o sub-
campo da educacgdo profissional agricola, no inicio da Republica, pois as contradi¢cdes das
relacdes de trabalho no campo, conflituosa e carregada de dilemas sociais, politicos, culturais
decorria do colonialismo onde a agricultura se implantaria e se desenvolveria em bases
escravistas. O processo e 0 estabelecimento da docéncia na educacdo profissional agricola
iniciariam vinculados as politicas educacionais do século XX para uma semi-
profissionalizacdo dos desvalidos da fortuna e dos ingénuos ou do nacional livre, grupo
socialmente reconhecido predestinado aos estabelecimentos de préaticas higienistas ou de
disciplinamento, portanto, enfatizavam uma docéncia e processos educativos com papéis
definidos para legitimacdo da ordem social. Antes ou concomitante a implementacdo do
processo de industrializacdo e da modernizacdo das estruturas burocratico-adminsitrativa, a
Unido pretendeu dar conta moral e coercitivamente dos miseraveis desvalidos da sorte,
“limpando” as ruas da “vitrine do Brasil”, e da cidade do “café expresso”. Neste caso, 0
ensino agricola mantido na experiéncia pratica e na instrucdo primaria e civica assumindo
caracteristicas de um assistencialismo, pouco ou nada alinhado ao trabalho agricola voltado
para as necessidades de uma economia agro-exportadora. Inicialmente foram criados os
Patronatos Agricolas e logo depois os Aprendizados Agricolas, este Gltimo mais adequado aos
discursos de qualificacdo profissional.

Entdo ndo fica dificil de concluir que os primeiros “professores” de perfil mais para
“instrutores”, foram preparados levando em conta a realidade social e objetivo-material,
preconizada nos discursos de discriminacao étnica, de trabalho, de sociedade e de producéo.
A proposito, tudo leva a crer que no Instituto Imperial Baiano em 1859, nos Institutos que
vieram a seguir nos estados de Sergipe, Rio Grande do Sul e nos Institutos Politécnicos de
Agricultura, Escolas de Agricultura do Para, do Maranho®, e mais, nos Institutos Normais
de Agricultura formaram-se, embora poucos, 0s primeiros profissionais de nivel superior
responsaveis pelos primdrdios do ensino agricola profissionalizante.

De acordo com Kuenzer (2001) as primeiras experiéncias de educacdo profissional
tendo o Estado propugnado em 1909 delineiam-se com a criagdo de 19 escolas de artes e
oficios nas diferentes unidades da federacdo, as quais seriam precursoras das escolas técnicas
federais. Essa afirmacdo de Kuenzer condiz com as nossas investigacdes nos documentos
legais ou mesmo fontes secundarias publicadas pelo Ministério da Agricultura (Miranda,
1949).

De certo, a conjuntura politico-econémica e cultural do Estado esta relacionada ao
campo académico dos educadores profissionais. Por meio de pensamentos sobre os processos
educativos e os planos de instrucdo publica significaram e deram sentido préatico a relacdo
trabalho e educagdo. N&o obstante, os educadores-profissionais mantiveram-se articulados a
sociedade politica e as elites econbmicas estrategicamente mobilizadas na “construcédo

8 Oliveira (1998) em trabalho anterior apresentou uma contextualizagdo do ensino agricola no modelo social e
econdmico desenvolvimentista, onde citamos Guy Capdeville (1991) que fez um levantamento minucioso sobre
as instituigdes do ensino agricola superior e profissionalizante. No entanto, o autor, professor da Universidade
Federal de Vicosa se limita a descri¢do de fatos e raras contextualizaces.
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institucional” pelo capital cultural que os qualificava. Entdo, o periodo que efetivamente
aponta para um quadro de organicidade de niveis e modalidades de ensino aglutinando as
esferas federal, municipal e estadual, encontra-se na pds-Revolucdo de 1930. E de amplo
conhecimento no meio dos estudos sobre a politica educacional que a histdria (em que pese 0
campo ideoldgico dos educadores e pesquisadores dessa historia) da educacdo brasileira no
sentido de um sistema de ensino técnico aglutinando as esferas dos estados e federal foi palco
de disputas, tal como Bourdieu analisa 0 campo como universo social/espago de luta pelo
poder. Desde o inicio da organizacdo da sociedade brasileira que é essa a configuracao
politico-ideoldgica, o exemplo emblematico foi a peregrinacdo (15 anos) da LDB/1961 no
Congresso Nacional, quando da disputa entre catélicos/empresarios da educacéo e os liberais.

2.2.2. A profissionalizacao na sociedade brasileira: o ensino agricola das institui¢fes do
Império a Republica.

Apoiadas pela sociologia das profissdes, vimos que ao lado dos governos ha as
aliancas com os poderes sdcio-econdmicos de entidades e grupos privados de profissionais
que agem mantendo relac6es de trabalho no plano interno do campo académico-publico, onde
a maioria das vezes se interrelacionam interesses publicos e privados. No sub-campo da
educacdo profissional entre os anos de 1937-1945, Anisio Teixeira mesmo afastado, pelo
Estado Novo, de suas fungdes administrativo-pedagdgica junto ao Distrito Federal, continuou
produzindo idéias contrarias ao que se produzia oficialmente, até entdo, na educacdo
profissional. Segundo ele, o que tinhamos era:

“imediatos e atuantes modelos estrangeiros, porém, dominados
ainda pelo velho dualismo para aqui transplantado ou aqui
restaurado, e que copiamos servilmente, com as nossas escolas
técnico-profissionais (‘de oficios’, de ‘artifices’ ou de ‘aprendizes’)
imbuidas do espirito e do preconceito de uma educacdo popular, a
parte, antiintelectual, empirica ou simplesmente pratica, como tal,
destinada as classes desfavorecidas e sem prestigio social, e de uma
educacdo de ‘colégios’ ou ‘ginasios’, imbuidos do espirito ou do
preconceito de uma educacdo de classe, qualificada, pretensamente
humanista, literaria, intelectualista e teérica, destinada a ‘elite’ ou
classe dirigente (...) a constante brasileira de dualismo (mais um)
entre o Brasil que ‘resiste’ e o Brasil que se ‘adapta’ vai também
encontrar-se no ensino superior, onde se manifesta pelo conflito
entre ‘ensino livre’ e ‘ensino oficial’, paralelo ao conflito
‘alfabetizacdo versus educa¢do’ no ensino primario, a ao conflito
‘ensino técnico-profissional versus ensino académico’ no ensino
médio” (pp.70-73).

A apresentacdo do ensino agricola nos objetivos de cada uma das institui¢fes, faz-se
necessario nessa parte da tese, onde restou-nos espaco para dialogar com os autores que
abordaram questdes dos processos educativos que, Arroyo (1999) assume como sendo o lugar
onde a docéncia é significada identitariamente; espaco-tempo onde se fazem os caminhos da
profissionalizacdo dos professores, no nosso caso as Agrotécnicas, os CEFET’s, as Escolas
Familia-Agricola, os Colégios Agricolas vinculados as Universidades Federais e as agdes dos
movimentos de Educacdo do Campo. N&o pretendemos apresentar essa parte de forma
alinhada para ir definindo as instituicbes, mas de acordo com as idéias e objetivos e a atuagédo
docente que se espera no projeto ou modelo de formacdo a ser definido.

Portanto, voltamo-nos para um espaco-tempo de heterogeneidades de projetos de
formagédo e profissionalizagdo do técnico e do docente. Ficamos perguntando a né6s mesmos,



91

motivadas pela leitura da entrevista que fizeram com Nilda Alves, de titulo No cotidiano da
escola se escreve uma histdria diferente da que conhecemos, se é correto que a nossa tese
transite pelos conceitos das representacdes de mundo rural, da relacdo social de trabalho e
educacdo nos processos de constituicdo identitaria docente. Acreditando que sim, fizemos
todo um esforco de contextualizar as idéias e pensamentos, nos registros de tedricos da
cultura, educacéo, profissao e sociedade remontando o cenario politico-ideoldgico do discurso
republicano do progresso, do nacionalismo desenvolvimentista até as nossas ultimas décadas
de neoliberalismo e globalizacéo.

Sobre a entrevista de Nilda Alves (2002), a entrevistadora perguntou a ela se as
pesquisas tém ajudado a ela na percep¢do das mudancas e avancos no jeito de ser da escola,
ou ainda, ndo haveria mudancas e 0 que escrevemos sdo novas versdes. Por meio da resposta
da renomada educadora®, obtivemos informacdes valiosas que nos valeram para prestar
atencdo em um livreto publicado em 1949%° que, por vezes, ndo prestamos a devida atencdo
no mesmo. A entrevista dela associada ao livreto levou-nos a reflexdo sobre a “farsa” que
supostamente foram 0s processos educativos nas primeiras instituicbes e, em especial, 0s
Patronatos e Aprendizados agricolas criados em 1910 e institucionalizados em 1918 e extintos
até meados de 1940, quando passaram a Escola de Iniciacdo e Mestria Agricola e Escolas de
nivel técnico pela Lei Organica do Ensino Agricola®®.

Por que nos referimos a “farsa”? Nilda Alves respondendo a entrevistadora, a respeito
da pesquisa que ela desenvolveu com o propdsito de escrever a sua tese de candidatura a vaga
do concurso de professora titular na UFF, deixaria em evidéncia um tempo-espago escolar,
mergulhado no cotidiano de “praticas educativas ndo realizadas”. Praticas que se
desenvolveram apenas no discurso e nos acordos das politicas educacionais do prefeito do
Distrito Federal (RJ), Mendes de Morais entre 1947 a 1951. Segundo Nilda Alves,

“em uma pesquisa sobre o espaco escolar'?, soubemos que no
governo de Mendes de Morais®, foram criadas escolas rurais, no
Distrito Federal, numa época em que este se urbanizava e
industrializava aceleradamente. Isso teria ocorrido como
demonstracdo de apoio a politica acordada com os Estados Unidos,
depois da Segunda Guerra Mundial, de devolver as pessoas ao
campo, 0 que era desejado por aquele pais “aliado”. Buscava-se
com isso, a volta ao estado anterior, ou seja, que eles continuassem
industrializados e que nés retorndssemos ao status de produtores
agricolas. Diversas a¢des forma desenvolvidas, naquele momento,
visando “volta ao campo”. Uma dessas iniciativas foram as famosas
“missdes rurais”. A primeira, a mais importante, a Gnica que, quase
deu certo, foi a Misséo de Itaperuna, no norte fluminense (...) eles
criaram, em pequenas cidades no interior, todo tipo de atendimento
gue inexistia até entdo, como cursos para professores em zona rural
e algumas iniciativas para melhorias das escolas rurais (...) Tudo
isso para que o Brasil percebesse como era bom viver no campo

8 Atualmente é professora da UERJ. Ela participou ativamente da organizagdo e estruturagido da ANPED e
ANFOPE. Enfim, é uma educadora reconhecida no meio educacional. Essa entrevista narra uma histéria que
muitos contam na época das escolas-polo ou escolas-modelo dos acordos americanos no Brasil. Posto isto, a
citacdo de Anisio que apresento nessa secdo, quanto aos processos educativos duais no ensino técnico e
revestidos de farsa, nos parece bastante significativo.

8 0 livreto a que nos referimos é: Costa, Sizenando.A Escola Rural, publicado pelo servico grafico do IBGE, no
Rio de Janeiro.

8 Por exemplo, o Colégio lldefonso Simdes Lopes, atual Colégio Técnico da Universidade Rural - CTUR; a
Escola Agrotécnica Federal de Barbacena, o Colégio Agricola Nilo Peganha da UFF, o Colégio Agricola de
Bananeiras da UFPB, a Escola Agrotécnica de Sergipe, etc.
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novamente e como era ruim ir para as cidades (...) na politica oficial
brasileira sempre ha vitrines para mostrar que se busca atender a
determinado objetivo que conta, em geral, com o apoio da imprensa
(...) ficamos sabendo de coisas interessantes sobre a criacdo do que
foi chamado de “escola rural’. Foi feito um acordo com o Ministério
da Educacdo que defendia a idéia de que as escola rurais eram
prioridades. Entdo Rio de Janeiro — urbanizando e industrializando
— o principal projeto de governo era o de fazer escolas rurais. No
papel era um projeto grandioso, copiado das escolas rurais
americanas; previa clube de maes, museu da regido rural, salas
ambientes etc. Mas o projeto que o governo financiava era uma
escola de quatro salas (...) um projeto para se colocar na vitrine e
enganar o publico (...) o professor Francisco nos contou um
episodio bem interessante. Disse que quando se estava inaugurando
uma escola rural, em plena zona urbanizada, insisto, o prefeito
Mendes Morais chegou para a solenidade. Ele abria uma torneira,
para mostrar que tinha agua caindo, apertava um interruptor, para
mostrar que tinha luz, jd& que, segundo palavras do professor
Francisco, ‘ndo era igual a hoje, pois se ndo funcionasse, e ndo
tivesse tudo nos trinques para ser inaugurado, o engenheiro levava a
maior bronca” (..) ele lembra que essa escola era feita para
funcionar como rural e diz: ‘tinhamos casas de abelhas, galinheiros
na forma de apartamentos, porque umas galinhas maravilhosas (...)
e pensamos, essa escola vai funcionar! Vamos ter galinhas, hortas.
Porém, logo apds o prefeito ir embora, chega 0 mesmo caminhéo,
encosta, tira as galinhas, com o responsavel dizendo que “”’temos
gue levar as galinhas porque vai ser inaugurada outra escola rural””.
Entdo essa idéia de vitrine, de coisa que tem que ser exposta, num
determinado momento, um acontecimento para ser fotografado, mas
gue na verdade nunca funcionou” (pp.90-92).

Quando recorremos as fontes de pesquisa, € porque sabemos que as mesmas guardam
na memoria as relacbes sociais e/ou culturais que nos ajudam nas significa¢cBes dos
significantes (imagens, fotografias etc.) de uma dada realidade. Admitimos ao olhar as fotos e
desenhos que compdem as idéias de escola rural e de formagdo na proposta pedagogica do
livreto, que havia na nossa sala de professores, algumas semelhangas com a realidade narrada
na entrevista da professora Nilda Alves. Como n6s nunca tinhamos percebido que as fotos e
imagens do livreto sdo desprovidas de movimento? Nelas estdo jovens com vestimentas que
ndo condizem as que normalmente sdo usadas nos trabalhos de cultivar a terra e de colheita.
Sao imagens de um cotidiano escolar-rural representado nas praticas urbanas.

Assim sendo ndo pudemos deixar de chegar a conclusédo sobre os processos educativos
dos primeiros professores que estdo na base de consolidagdo do ensino agricola. Tais
processos forjaram uma identidade docente centrada mais na idealizacdo de um projeto
econbémico do que na pratica ou na realidade cotidiana, que Arroyo diz ser o lugar por
exceléncia de significar ou apreender o real. Impossivel diante desse fato ndo lembrar da
politica de branqueamento por detras da vinda dos imigrantes. Essa € e sempre foi uma
estratégia politico-ideoldgica para lidar com as massas, a farsa do fazer de conta.

Como disse anteriormente, ndo nos propusemos a fazer analises mecanicas a respeito
da educacéo profissional agricola. Por isso tomando os dados da entrevista de Nilda Alves e
os demais documentos (alguns j& citamos anteriormente) sobre o inicio do ensino agricola,
questionamos as medidas da politica educacional oriundas das reformas no periodo Imperial
propugnadas ao ensino agricola. A maioria das medidas aparentemente se baseou nos
principios liberais proprias dos discursos das elites intelectuais que desde o inicio do século
XIX clamavam pela abolicdo dos escravos, desde que as instituicbes ndo mexessem nos seus
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privilégios®’. Guy Capdeville (1991) descreve essa passagem da histéria do ensino agricola
como sendo de mais insucessos e expectativas ndo realizadas do que de éxitos e realizagdes.
Fato 6bvio de entendimento, quando refletimos sobre a condi¢cdo humana escravizada para a
producdo agricola e uma ciéncia da agricultura sem quase nenhuma expressdo simbdlica de
progresso social. Qual a familia que incentivaria seus filhos a trilharem uma carreira
profissional marcada pela escraviddo. Guy Capdeville transcreve o discurso D.Jodo na Carta
Régia de 25 de junho de 1812 numa passagem de sua tese de doutorado. A intencdo do
Principe era a instrucdo publica em Agricultura ofertada, no dizer do autor:
“aos habitantes da capitania, dado a ‘total falta de conhecimento
proprios deste importante ramo das ciéncias naturais ndo tém
prosperado no Brasil algumas culturas ja tentadas...” por isso sua
Alteza resolveu facilitar a seus vassalos a aquisicdo dos ‘bons
principios da agricultura, que sendo uma das artes que exigem
maior nimero de conhecimentos diversos, ndo tem sido até agora
ensinada publica e geralmente; mas antes aprendida por simples
rotina, do que provém o seu vagaroso progresso e melhoramento
(...) pretendia assim D. Jodo equipar de conhecimentos
agrondmicos os habitantes do Brasil, e, para isso, ja providenciaria
a criacdo de ‘hortos reais’, aos quais se atribuiam fungbes tanto de
ensino quanto de pesquisa e de extensdo” (p.44)

Entdo nos Hortos (mais tarde Jardins Botanicos), segundo a lei, seriam locais para
escolas de agricultura, centros de pesquisas, cursos de assisténcia e divulgacdo de estudos de
inovacdo das técnicas agricolas por meio de boletins; Segundo Guy

“o0s planos de D. Jodo era de fornecer profissionais para as novas
exigéncias da coldnia, dentro de uma visdo bastante utilitarista da
ciéncia, nos moldes do iluminismo em que o principe fora educado
(...) na verdade desde 1796 ja existiam os hortos (..) O
Regulamento n° 15, de 1° de abril de 1838 ‘crea na Fazenda
Nacional da Lagoa Rodrigues de Freitas uma Escola de Agricultura
thedrica e prética’ (...) o modelo agroexportador da agricultura
nacional, baseada na monocultura latifundiaria e no trabalho
escravo, ‘exigia um minimo de qualificagdo e diversificacdo da
forca de trabalho (Freitag, 1986) a ser preenchida pela escola’
(ibidem, p.47). As funcbGes de reproducdo das relagbes de
dominacdo e da ideologia dominante eram satisfatoriamente
preenchidas pelas escolas entdo existentes, ndo se justificando,
assim, esforcos especiais para a criagdo das escolas agricolas.” (p.
46)

Com o Ato Adicional de 1834 (Lei n°® 16/12) as medidas se dispuseram a criacéo de
escolas elementares, a normatizar o secundario (somente existiam as aulas-régias avulsas,
foram criados os Liceus), os vocacionais (s6 tinha o comércio), os de instrucdo publica em
geral. Os de nivel superior e 0 Colégio Pedro Il eram legislados por “leis gerais” (decretos do
Império). A partir da década de 1830 surgiam lentamente os cursos de formacdo de
professores, na modalidade Normal de nivel secundario. No ensino agricola secundério

87 Sabemos dos “parasitas” que se alimentavam pela arrogancia de seus discursos e proselitismos, nesse grupo
havia conservadores e liberais, que preocupados com o0s discursos se esqueciam da distancia entre esses e as
condigdes materiais e objetivas necessarias a implementacdo das medidas para o ensino publico e gratuito, além
da formacao dos professores. Naquela primeira Constituicdo do periodo Imperial garantias foram reservadas ao
ensino publico e gratuito ao povo, sob a competéncia das provincias.
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apenas poucos se interessavam pelos Institutos (Imperiais, o primeiro na Bahia em 1859) ou
Escolas de Agricultura (nas provincias), a ndo ser os desvalidos da sorte e O&rfaos
compulsoriamente matriculados nos Asilos Agricolas fundados a partir de 1860. As primeiras
medidas para o ensino agricola pelo Ministério da Agricultura, Industria e Obras Publicas,
desde a sua criacdo em 1860 e logo na Republica como Ministério da Agricultura, Industria e
Comércio (MAIC), pareceram ténues diante do desinteresse do publico pelo ensino
profissionalizante agricola. Por volta do final do século XIX e inicio do XX essa modalidade
de ensino carregava marcas da reproducdo social (de classe), de uma economia em bases
escravistas e uma distribuicdo fundiaria solidificada na monocultura. As escolas de nivel
secundario/profissional agricola foram precursoras das escolas de nivel superior ainda da
época do Império. Passado o Império e iniciada a Republica o ensino profissional e técnico no
Brasil engatinhava e permanecia como ensino especial fora do MEC®. Ao Ministério da
Agricultura cabia a criacdo, organizacao e controle dos cursos profissionais, no inicio da
Republica. Em 1909 foi instituida a rede federal de escolas industriais e logo surgiram 19
Escolas de Aprendizes e Artifices, uma em cada estado do Brasil, os formados saiam dessas
escolas como “contramestres” ou operarios.

Peterossi (1994) e Miranda (1949) sugerem que os professores do ensino técnico
agricola, entre o Império até meados da década de 1940, obtiveram a “licenca” em processos
de profissionalizacdo no proprio ambiente pratico dos Institutos Agricolas ou das escolas
normais rurais ou, ainda, nos cursos avulsos de Aperfeicoamento e Especializacdo. Mais
tarde, o Decreto n° 8.741/42 criaria a qualificagdo do Técnico em Educacdo Rural, com a
intencdo de um profissional mais gabaritado para ensinar. De uma forma geral, como
primeiros professores do ensino técnico, a literatura se reporta aos profissionais formados nas
escolas superiores de historia natural, boténica, engenharia, direito, medicina, agronomia,
veterindria, etc. As primeiras tentativas de profissionalizacdo de técnicos se deram em locais
gue pouco tinha em comum com as escolas técnicas de hoje, pois havia ainda uma forma
artesanal e fragmentada de producdo e curriculo. Segundo Miranda o decreto n® 5.957 de
23/6/1875 ao aprovar o Estatuto da Imperial Escola Agricola da Bahia atribui-lhe a finalidade
de

“generalizar no pais 0s conhecimentos da sciéncia agricola pela
recepcdo de alunos internos e externos e de ouvintes no curso das
matérias que se professarem na escola. Estabeleciam, ainda,
aquéles referidos estatutos, o que o ensino profissional de
agricultura ficasse dividido em dois graus: elementar e superior.
O ensino elementar habilitaria os “Operarios” e “Regentes
agricolas e florestais” (p.13).

Notem que no periodo em tela, para que os escravos tivessem a aprendizagem de um
oficio artesanal (semi-educacdo profissional) era recomendada uma autorizacdo do poderio
local®, para aqueles que tivessem nascido ap6s a Lei do Ventre Livre. Soares (2003) aborda
essa questdo retratando minuciosamente a histéria das primeiras instituicOes
profissionalizantes (praticas), demonstrando as diversas fases de uma modalidade em
educacdo que carrega as permanéncias e ambiglidades geradas na base da ciéncia positivista e
dos pensamentos pedagogicos disciplinador e civilizador. Neste periodo com toda forma
fragmentaria dos saberes e das disciplinas, a ciéncia comp8e 0 universo simbolico das
primeiras instituicbes de ensino secundario e superior em substituicdo ao conhecimento

8 Até a LDB, n.° 4024 de 1961, os ensinos na modalidade agricola, industrial e comercial ficaram sob a
jurisdicdo do Ministério da Agricultura por serem denominados como especiais. Na atualidade apenas o ensino
militar permanece fora da legislacdo do MEC.

8 Maiores detalhes ver Soares (2003).
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humanista “bacharelesco”, configurados na geragdo de 1870; enquanto nas instituicdes do tipo
“técnico”/profissionalizante a técnica encarna a forma instrumental do progresso e da
industrializag&o.

A rigor os Patronatos e os Aprendizados agricolas ainda ndo seriam as instituicdes de
socializacdo secundéria a incluirem de modo sistemético e instrucional, a técnica agricola
consagrada no universo simbolico e cientifico do discurso da superacdo do “atraso” e do
moderno, ou seja, ndo eram instituicdes efetivamente de qualificacdo. Criados entre 0s anos
de 1910, os Aprendizados prosperaram até o inicio da implantacdo das medidas dos cursos
técnicos da politica educacional do Estado Novo, do Ministro Gustavo Capanema. Essas
instituicOes de carater assistencial e disciplinadora vingaram na década de 1920-30, em meio
a politica de urbanizacao e remodelamento das grandes capitais brasileiras.

Verificamos em Oliveira (1998), Figuer6a e Oliver (2006), Werle (2001), Mendonca
(2006), Milton Oliveira (2003), Soares (2003), Feitosa (2006) e Nascimento (2004) que 0s
Patronatos e Aprendizados foram institucionalizados com objetivos e finalidades educativas
pautadas no disciplinar mais do que na formacdo para uma profissionalizacdo de oficios.
Todos os patronatos, embora com um discurso legal assistencialista de preparacdo de
“cidaddos Uteis”, ndo passaram de estabelecimentos designados para abrigar a infancia e
juventude pobre. A selecdo para ingresso nos patronatos dava-se pela policia, ap6s registros
de queixas por “pequenos delitos” (cf. MILTON OLIVEIRA, 2003). Entretanto, sinalizariam
uma estrutura educativa que encarnaria tenuamente o papel de socializacao profissional, do
tipo praticista, orientada para integrar a escola nas relacdes de producdo do trabalho agricola.
Diziam os estudiosos do tema que o0s patronatos visavam formar os “cidaddos uteis”
(MILTON OLIVEIRA, 2003).

Quanto a Miranda (1949) do MAIC/CENEPA, este se posiciona ingenuamente,
diferentemente dos demais referenciados, considerando os Patronatos como ensino
profissional elementar e médio exatamente ao contrario dos demais. Para ele “além da
instrucdo priméria e civica, nogdes praticas de agricultura, zootecnia (...) objetivando uma
obra de ‘previsdo social e econémica’, 0s patronatos agricolas destinavam-se, ao
aproveitamento de menores abandonados ou sem meios de subsisténcia por falta de ocupagéo
legitima” (p.111). Nesse posicionamento, notamos que, na sua ingenuidade ou cumplicidade,
Miranda parece desvalorizar duplamente o ensino agricola. Primeiro quando afirma que os
abandonados seriam “aproveitados” — como mao de obra. E, segundo, “por falta de ocupacéo
legitima” — a agricultura em 1940 n&o seria ainda uma profisséo legitima? N&o se obtém uma
qualificacdo por meio dela? Até aqui constatamos a dualidade que Anisio Teixeira analisou,
naquela mesma época, o ensino técnico-profissional.

Segundo, Miranda os patronatos perante aos aprendizados agricolas eram menos
capazes de darem uma orientacdo do que o aprendizado da “técnica agricola” (Miranda, 1949;
pp.74-95), uma vez que em niveis elementares e médios, atenderia alunos na faixa etéaria dos
14 aos 18 anos. Dispunham de cota, pois 60% das vagas eram reservadas para os filhos de
pequenos agricultores, industriais rurais e trabalhadores rurais. Os aprendizados foram criados
em 1910 e os patronatos em 1918, sendo extintos e substituidos no periodo da Lei Organica
do Ensino Agricola de 1946, pelos cursos primarios de Iniciacdo Agricola (“operario agricola
qualificado™), Mestria Agricola (mestre agricola), Escolas Agrotécnicas (técnicos agricolas
em sete habilitacdes a serem escolhidas pelo candidato ao curso técnico) e num ato inédito os
Cursos Pedagdgicos destinados ao ensino agricola das disciplinas peculiares e de pessoal
administrativo, a saber: Magistério de Economia Rural Doméstica, Didatica do Ensino
Agricola e Administragdo Agricola (MIRANDA, 1949; p.99).

Nascimento (2004) fez um estudo de caso sobre um Patronato, de 1924, logo depois
transformado em Aprendizado, que existiu e que hoje atende como Escola Agrotécnica
Federal de Sergipe. Reconstituindo a memoria, Nascimento encontrou uma série de
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documentos e fotografias que lhe permitiram constatar que o Patronato e o Aprendizado
objetivavam finalidades focadas em acBes corretivas e disciplinares de mentes e corpos.
InstituigOes para civilizar os “vadios incivilizados”, mais do que de fins educacionais ou
preparatérias para uma vida util, cidadd, vislumbrada no discurso democratico de muitos
educadores republicanos daquela época. Nascimento sintetiza:

“o ruralismo pedagbgico, que foi muito forte no cenario
educacional brasileiro da década de 1920, teve como arautos alguns
pensadores sociais do comec¢o do século, como Silvio Romero e
Alberto Torres. Estes intelectuais pretendiam transformar o ensino
primario em instrumento de fixacdo do homem ao campo,
amortizando os impactos causados pelo movimento migratorio,
numa cruzada de ‘valorizacdo do pais agricola’, através da
regionalizacdo da escola e do ideario ruralista nas instituicdes
escolares (...) dentre outras necessidades, 0s patronatos também
apareciam como acdo governamental que fazia intervencdo sobre o
momento do problema da instrugdo popular, visto como solucéo
para 0 que se costumava denominar de atraso intelectual (...) o
carater técnico tdo propalado pela Republica, ficara, portanto,
restrito apenas a educacdo superior agricola, enquanto a instrucdo
agricola havia assumido o carater assistencial (...) a partir da posse
de Getulio Vargas na chefia do Governo brasileiro, em novembro
de 1930, foi anunciado um programa de reconstrucdo nacional (...)
0 novo modelo de ensino agricola proposto pelo Governo Vargas
buscava evidenciar que a capacitacdo para o trabalho, quando
acompanhada da transmissdo da cultura, era uma importante
ferramenta para formar o cidaddo” (pp.254-258).

N&o obstante, a formacdo de professores e administradores para o ensino agricola de
nivel médio/técnico estava sendo prevista nas Leis Orgéanicas do Ensino Agricola de 1946.
Este foi um importante marco, na medida em que a partir dai existiria uma intencdo de
qualificacdo docente dos engenheiros ou mesmo de técnicos para uma profissdo no magistério
do ensino agricola. Sabemos de acdes similares, mas essa esteve dirigida para uma
profissionalizacdo desses professores, integrando-os nas politicas de modernizacdo e
burocratizacao das estruturas de Estado. Quanto as Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras,
criadas a partir da década de 1930, permaneceram até a época da Reforma Universitaria
formando professores da educacdo basica (quimica, fisica, matematica, historia natural, etc.),
quando as Licenciaturas iniciariam a sua hegemonia na formagéo de professores. Na LDB/61
os professores da educacdo profissional foram destinados a formacéo nas Escolas Superiores
de Educacdo Técnica, conforme artigo 59 da Lei (Oliveira, 1998), mais uma vez no espirito
da qualificacdo profissional dos especialistas na educacao profissional.

Em que pese toda a trajetdria de contradicdo e dualismos nos projetos de ensino
agricola a formacdo de seus professores carrega, como podemos observar, na denominacéo
dos primeiros cursos e escolas, a identidade da educacédo, a identidade da qualificacdo, da
profissionalizacdo de especialistas. Ndo a toa os primeiros cursos foram denominados de
“Regente Agricola”, “Técnico em Educacdo Rural”, “Didatica do Ensino Agricola”. No
trabalho de Werle (2001) pudemos encontrar informacdes sobre as “Escolas Normais Rurais”,
que segundo a autora:

“constituiram de homens para 0 magistério de primeiras letras num
movimento vinculado a necessidade de estancar o éxodo para as
zonas urbanas e a importancia de desenvolver liderancas religiosas
rurais que também promovessem a utilizagdo de tecnologias mais
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avancadas para o mundo rural (...) final dos anos 1920 e 1930
constitui-se uma proposta coadunada as teses da “ressurreicao
agricola no Brasil” e as teses de Belizario Penna que voltavam-se
para um projeto de higienizacdo da cidade, tanto na dimensédo de
contencdo do migrante, como na de valorizacdo de questdes morais
e sanitarias” (p.2-3).

Quanto aos caminhos percorridos ao longo da institucionalizacdo das medidas da LDB
de 1961 e das reformas da ditadura até o inicio da década de 1990, em que pesem 0s
diferentes intuitos ideoldgicos e abordagens pedagdgicas, a educacdo profissional carregaria
as marcas das dualidades constituidas nas relagdes sociais de producdo agricola e industrial.
Contudo, os rangos do passado, em forma de permanéncias/ambigiidades, diante das
transformacdes sociais, tecnoldgicas e de producdo a partir de 1990 estdo tencionados, pois
entram em choque valores antigos sem vinculos subjetivos com o novo, formado nos
processos de integracdo da educacdo técnica a propedéutica, onde novos arranjos
institucionais difundem uma profissionalizacdo de qualificacdo e ndo apenas de treinamento
vocacional.

A cefetizacdo das agrotécnicas ou escolas técnicas e, mesmo, as técnicas vinculadas as
universidades federais e estaduais elevam a concepc¢do de educacdo profissional tal como o
ensino superior, quando se apodia na indissociabilidade entre saber-fazer. No ambiente
institucional onde se situam as instancias produtoras de discursos e 0s atores politicos
implicados nas medidas das reformas educacionais, voltadas para a formacdo profissional e
tecnoldgica dos profissionais do magistério na América Latina e especialmente no Brasil,
verificar-se-a o nivel de efetividade da implementacédo e as metas de reestruturacdo do modelo
de formacdo profissional, bem como o grau de ajuste desse modelo aos papéis esperados e
seu possivel direcionamento a um tipo especifico de organizacao escolar-profissionalizante, a
exemplo dos Cefet’s agrotécnicas™. Assim, faz-se necessério remeter a nocdo de
competéncias, concebida como paradigma de formac&o, conforme exposto nos textos de
formacédo e regulacdo profissional editados pelo Conselho Nacional de Educagdo Superior e
pelas Portarias ministeriais e Decretos da Educacdo Basica e Profissional, cujos discursos as
vezes contradizem a propria concepcdo da nogdo. Nos diversos pareceres que vao desde a

% Vale nos deter num comentério sintético sobre a questdo, na medida em que a mesma remete & relagdo
instituicdo/papéis e funcdes profissionais e identidades docentes. Este termo cefetizagdo foi cunhado na
atualidade, aproximadamente, década de 1990, tem sido comumente utilizado pelos intelectuais organicos a
servico da sociedade politica, bem como pelos intelectuais das entidades civis vinculados a pesquisa e
profissionalizacdo que tém criticado a banalizacdo da estrutura educacional CEFET pelos “oportunistas” que
pretendem através de aliancas politicas locais e nacionais a transformacéo de Escolas Agrotécnicas em CEFET’S
Agricolas. Como as instituicGes agrotécnicas estdo situadas em locais estratégicos, principalmente aquelas
implantadas pelo MEC/DEM no periodo da Ditadura em face do modelo tecnoldgico e agrério pretendido, ainda
na década de 1990, os acordos politicos continuaram em torno de interesses locais de grupos correligionarios
(ver NASCIMENTO, 2004). Cunha (2003) trata sobre o processo de cefetizacdo desde a reforma universitaria de
1968, tempo em que os CEFET’s seriam alternativos as classes de trabalhadores para o nivel superior. A politica
educacional criou medidas para a multiplicacdo de cursos técnicos e de tecnologos aligeirados nos CEFET’s (de
curta duracao), cuja justificacdo politica estaria na correlata relacdo de uma base de formacédo de profissionais
para acelerar a tecnificagdo das estruturas de producéo em moldes e escala industrial. O raciocinio de Cunha toca
no cerne da questdo do oferecimento de cursos de curta duragdo. Caso continuassem a ser criados e
permanecessem na universidade, local dos cursos de longa duracéo, pela natureza em estudos mais profundos, os
cursos longos poderiam atrair para si os estudantes dos cursos curtos, poderia se ter o risco de colocar “abaixo”
toda a politica educacional ancorada na idéia de 2° grau (ensino médio/técnico) de profissionalizacdo
compulsoéria, principalmente para os filhos da classe trabalhadora. Dai a necessidade acelerar o processo de
cefetizacdo. Um curso de curta duragcdo muito conhecido naquela época foi o de engenheiro de operacéo, logo
nas décadas seguintes chamado no CEFET de tecnélogos. Segundo Cunha, entre as décadas de 1960 a 1970
esses cursos receberam apoio técnico e financeiro, respectivamente, da Fundacéo Ford e Banco Mundial.
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educacéo basica, profissional, até aqueles sobre a formacéo de professores, a no¢do ampara-se
ora em certo cognitivismo, que respalda a autonomia do individuo de forma que o proprio
trace o seu percurso de profissionalizacdo, ora num reducionismo que apenas pretende o
cognitivismo com o intuito de adaptar o individuo a “cultura” do mercado (préatica construida
na e pela cultura organizacional).

Vale lembrar seguindo as orientacdes de Bourdieu (1998), que na relacdo estrutura-
ator as acdes ndo sdao por parte do ator atos mecénicos, € sempre uma relacdo de acGes
reflexivas/subjetivadas. Caso contrario, estariamos reduzindo a realidade do ensino agricola
ao modelo das agrotécnicas, no entanto outros modelos estdo transformando a educacdo
profissional agricola, incorporando a diversidade de socializacdo de sujeitos do campo. A
Educacdo do campo é um conceito construido nos Foruns dos movimentos sociais e das
instituicGes organizadas em bases das associacdes de produtores e os municipios (Escolas da
Pedagogia da Alternancia), além de outros. O trabalho do professor nas Escolas Agrotécnicas
ndo é mais apresentado como uma atividade “civilizatéria” seguindo as prescricdes das
“missdes”. Como também o trabalho no ensino agricola ndo se d& num “oésis” bem equipado
tecnologicamente, em meio ao “deserto” incivilizado do “atraso” agrario. Muitas destas
escolas mantém estreitos lagos com as comunidades locais e regionais, inclusive fazendo
parte, contribuindo no Plano Diretor das prefeituras. Outras escolas estdo em territorios
contestados, de disputas politicas fundiarias. Em muitos casos, 0s sujeitos da praxis
educacional até participam das disputas, mediando interesses de grupos privados e
comunitérios do espago rural.

N&o nos esquecamos de que muitas escolas e universidades foram estrategicamente
criadas, no inicio do século XX, para interferirem nos processos de adogdo de tecnologias
com o intuito de conferir um carater técnico a agricultura pela formacdo de méo de obra.
Além disso, muitos dos nossos alunos e professores, como atores da sociedade civil, ttém uma
longa historia de militancia nas associagdes ou movimentos sociais do campo. Falar de apenas
uma ou duas visOes relacionadas a construcdo de docéncia é, portanto, manter a idéia
determinista do trabalho pedagdgico cognitivamente orquestrado, o que é diferente de ser
compreendido como trabalho intelectual, inteligivel, epistemologicamente aprofundado nas
diferentes perspectivas socioculturais. Pensar em um tnico modelo de formacéao ainda assim
aligeirado, é continuar a formar professores na logica produtivista mercado-escola ou,
sobretudo, reduzir as identidades profissionais a um perfil curricular®™. A nocdo de
competéncias vem sendo introduzida pelas politicas educacionais da reforma iniciada em
1990, traz o sentido e a imagem demonizada do professor, de um profissional defasado
porque ainda ensina com as ferramentas da modernidade. Essa nogéo levanta a diferenca de
um professor engajado na pos-modernidade, atualizado para trabalhar no século XXI,
dominando as ferramentas tecnolégicas e virtuais, bem como formando um jovem gestor. O
significante imagético na educacdo profissional segundo a pedagogia das competéncias se
reporta a palavrinha magica “empreendedor”; um professor competente forma o “gestor”.

%Ipessoa (1999) e Beltrame (2000) enriquecem as nossas intervencdes, apresentando a relacdo da escola-familia-
comunidade nos processos de construcdo de saberes e significantes da docéncia ligada as identidades coletivas do
campo. A participacdo de muitos professores nas instancias de educacdo no meio rural, a partir da década de 1960, tem
se configurado quase como uma forma de militdncia em duas principais frentes: nos processos de participagdo junto as
Escolas da Familia Agricola que se torna uma importante referéncia de educagdo do campo, na atualidade existem
mais de 180 estabelecimentos no territorio nacional. Estas escolas tém inclusive servido de referéncia para algumas
escolas federais agrotécnicas devido ao seu projeto educativo estar firmemente consolidado na relacdo escola-
comunidade-familia, subsidiado curricularmente pelas concepgdes de Agricultura Familiar e as diversas tendéncias da
Agricultura Sustentavel e da pedagogia de Paulo Freire (PESSOTI, 1995). A outra frente idealizada num projeto
educativo focaliza o projeto de sociedade socialista que nasceria de um espirito associativista dos trabalhadores do
campo no Brasil. As escolas dos assentamentos do MST, das comunidades atingidas pela exclusdo social nasceriam
dos vinculos politicos de atores sociais identificados pelo ideario pedagogico das vertentes da pedagogia libertadora de
Paulo Freire, Makarenko, Pistrak, Leontiev, Luria e etc.
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Mas, refletindo, ficamos nos perguntando, serd que € isso que precisamos formar nos jovens
da educacdo do campo (agricola)? O que nos dizem os documentos das conferéncias, das
diretrizes operacionais e curriculares, dos foruns diversos de educagdo do campo, contradizem
a pedagogia das competéncias. Em sintese os documentos assinados por entidades como
UNESCO, MST, INCRA, UNDIME, CNTE, etc. se referem ao ensino profissional agricola
como parte da Educacdo do Campo, onde se espera um professor engajado nos movimentos
em defesa da diversidade ambiental e politico-cultural para lidar com os desafios do ensinar a
produzir segundo os principios pedagogicos da construcdo de conhecimentos a partir da
reflex&o e da participacao e da realidade multicultural campesina.

2.3 A Docéncia na educacao técnica: identidades socio-profissionais em meio aos
pensamentos institucionalizados e instituintes.

A respeito dessa incursdo nas idéias ou episodios vinculados a histéria social das
instituicdes educacionais modernas e a formagdo dos seus intelectuais-professores,
engenheiros-professores, médicos-professores, agrénomos-professores, dentre outras
identidades dos profissionais construidas e ressignificadas na educacdo técnica, valeu-nos
aprofunda-las no decorrer da pesquisa que foi desenvolvida no Centro Federal de Educacéo
profissional Agricola/MG (um CEFET) para chegarmos a elaboracdo dessa tese. Temos como
pressuposto o fato de a ciéncia moderna ter se estabelecido como ancora do progresso social e
tecnoldgico, porque se consolidou como pensamento hegeménico e préatica cultural (apoiada
politicamente pelo capital), na dinamica do processo de industrializacdo. A ciéncia moderna é
a filosofia e a materializacdo do positivismo na sua racionalidade instrumental. A filosofia é o
dogma ou a doutrina que na versdo cientifica tornou-se dominante para quaisquer niveis dos
processos de formacdo académica e de profissionalizagdo docente até os dias de hoje.

Ao falarmos de pratica de ensino, logo os licenciandos em qualquer area do
conhecimento, aplicado ou ndo, remetem ao imaginario da instrumentacdo didatica, que
visualiza os meios praticos de ensinar a instruir. A definicdo de Pratica de Ensino em meio a
profissionalizacdo de bacharéis é o exemplo de um imaginario de professor que domina a
técnica de instruir, pois se assenta na dualidade entre ciéncia e técnica, ciéncia e humanismo
ou ainda entre instrumentagdo e teoria®®. Carvalho (1992) denuncia a visdo simplista e
instrumental de pratica pedagdgica decorrente de uma ciéncia cartesiana que acabou por
penetrar nos cursos de licenciaturas, visto que esse se organizou na mesma idéia cientificista
basica dos demais processos de profissionalizacdo. Sobretudo, ainda a autora observa que nas
licenciaturas e na sociedade faz-se necessario desconstruir a idéia segunda a qual “se nasce”
“se €” bom professor, fruto de concepcdes essencialistas que obliteram as idéias didatico-
pedagogicas baseadas na relacdo teoria-pratica.

Lidamos com diversos autores ao longo do tempo de pesquisa dessa tese, entretanto,
com o intuito de compreender mais profundamente essa racionalidade, que se instalou,
destinou e normatizou os papéis (no caso as profissbes) e as formas de compreender a
realidade e as regras do mundo das organizagdes social-cientificas e burocraticas, nesse
sentido, estabelecemos um rapido dialogo com Weber (1999) e a sociologia das profisses de
Dubar e Freidson. Dessa forma, pudemos articular esses autores aos demais que, no momento,

% Temos dados em nossa pesquisa de campo que demonstram essa afirmacdo, basta verificar as tabelas
referentes as praticas de ensinar, anexos dessa tese. Quando atuamos como docente por diversas vezes na
disciplina de Metodologia do Ensino Superior do Instituto de Educacdo da UFRRJ, nos cursos de Especializacéo
para bacharéis, bem como em demais instituices, por exemplo, no Centro de Formagao do Exército no Forte do
Leme no RJ, verificamos sempre o mesmo apelo dual por parte dos cursistas. Eles definem a pratica de ensino
inserida num leque de conhecimentos instrumentalizados para a técnica de transmitir conhecimentos. A
dualidade Instrucdo x Educacdo € analisada de forma maniqueista ou é uma ou € a outra.
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discutem a génese e a historia social das instituicdes brasileiras de educacédo cientifica e de
profissionalizacdo docente®.
Tomando ares de modernidade, inclusive pela influéncia da “geracdo de 70” do século
XIX, no século XX a educacdo de massa, a educacdo profissionalizante e o ensino superior
passam a ter uma representacdo do progresso nos planos de instrugdo publica, pelo menos na
legislacdo educacional e nos discursos dos governantes. Segundo Gil Villa (1998)
referenciava-se certo tipo de homem tedrico. Rumo ao século XX esse “homem tedrico” passa
a ser o expert (Freidson) e o pragmatico. Para Gil Villa passamos para uma sociedade que
veio construindo uma visdo de profissionalizacdo que progressivamente necessita de um
professor que valoriza o conhecimento cientifico. Citando Fernando de Azevedo, o autor
explica melhor:
“Dizia Fernando de Azevedo, que a funcdo social do
professor ndo consiste s6 na difusdo da critica, mas na
organizacdo e na circulacdo dos bens que constituem a
heranca social de uma civilizagdo (1973, p.137). Certamente,
houve um tempo em que o professor era venerado como
representante legitimo do conhecimento. O conhecimento era,
entdo, um bem escasso, mas, além de tudo, seu valor vinha
dado pela confianga em seu poder na hora de transformar o
mundo natural e social e leva-lo a metas de progresso
previamente planificadas” (p. 31).

No tempo presente, considerando a possibilidade de uma nova ordem interpretativa
que emerge na realidade socio-institucional, pode-se ressaltar que, nas instituicdes sociais de
formagéo e de pesquisa (onde ocorrem os diversos processos de profissionalizacdo e producéo
de saberes profissionais e cientificos), esta ordem, vista a partir de uma lente da complexidade
e da diversidade, vem amparando a praxis de individuos mobilizados por produzirem novas
instituicbes. Dessa forma, eles respondem mais criticamente as fungdes e aos papéis
multifacetados e alargados na realidade cotidiana que hoje lhes reserva institucionalmente.

Neste contexto, o discurso de priorizar a contratacdo de bacharéis “bem sucedidos” no
mercado de trabalho, para atuar na educacdo técnica, faz parte do passado, mesmo que as
permanéncias no campo académico agricola sempre aparecam trazendo a memdria das
representagfes produtivistas da categoria de agrénomos, os pioneiros desta modalidade de
ensino tecnico. Numa época de novas demandas e competéncias pedagogicas e, por isso
mesmo de questionamentos com relacdo as praticas pedagdgicas mecanicistas, cognitivistas
advindas das mesmas bases técnicas e simbdlicas do industrialismo ou produtivismo,
observamos que a profissionalizacdo docente se baseia em discursos cientificos emergentes
dos seus respectivos meios intelectuais. Na medida em que novos paradigmas entram na
comunidade cientifica, vao influenciar os processos de socializacdo profissional a altura das

% Dentre outros autores, podemos citar os aqui pesquisados; a saber: Anisio Teixeira, Educacdo e o Mundo
Moderno de 1971 e Educacdo é um direito de 1967, O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova de 1932; Sérgio
Miceli, Intelectuais e Classe Dirigente no Brasil (1920-1945) de 1979; Anténio Ndvoa, Estudo sécio-histérico
da génese e desenvolvimento da profissdo docente de 1991 e Os professores e a sua formacéo de 1997; Michel
Tardif, Saberes docentes e formacao profissional de 2002; Luiz Carlos Barreto Lopes, Projeto educacional Asilo
de Meninos Desvalidos: uma contribuicdo a Histéria Social da Educacdo no Brasil de 1994; Renato Ortiz,
Cultura Brasileira e Identidade Nacional de 2003; André Paulino, Remodelacdo da cidade e organizacdo do
trabalho livre: representacdes da ordem nas relagdes entre educagdo e engenharia nos anos de 1920 de 2004;
Antonio Perrusi, Profissdo, Vocacdo e Medicina de 2000. Faz-se necessario ressaltar que as publicagdes citadas
ndo esgotaram a discussdo sobre a histéria social de nossas instituicdes de pesquisa/ensino e profissionalizacéo
docente, particularmente as de docéncia na educacéo técnica agricola.
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representacdes educacionais de um CEFET, que na sociedade e em meio da categoria docente
é tido como escola de qualidade e proxima da politecnia.

Por outro lado, no interior das instituicdes, também atuam os movimentos sociais
vindos de diversas representacdes de classe, etnia, cultura, visdo de producdo com idéias
consideradas como “alternativas” ao modelo oficial. As teméticas tendem a promover o
debate no seio institucional e de categoria profissional recorrendo aos conceitos que
interpretam a diversificacdo do campo de atuacdo e formacdo profissional docente. N&o a toa
é que na propria educacdo profissional agricola emergem novos estilos e configuracdes de
praticas de ensinar e aprender objetivados em posicionamentos diante dos movimentos contra-
hegeménicos ao mercado, que agride o ser humano como trabalhador e o ambiente natural
como pressuposto de construcdo de uma cidadania planetéria.

Moreira (1994, 1996 e 2005) coloca a idéia de que, no nosso tempo, vivemos nas
ciéncias sociais e humanas (no pensamento cientifico) uma fase de transi¢do paradigmatica
gue pode germinar numa nova perspectiva institucional, profissional e cultural, sobretudo
societaria. Com relacdo a esse aspecto sobre as mudancas nas relagdes sociais dos individuos,
também cabe lembrar Maffesoli (1998). O autor ressalta que, nos tempos das tribos, a
orientacdo do individuo social (sujeito, ator ou agente) implica a sua participagdo em uma
multiplicidade de grupos por afinidade, e ndo apenas em funcdo de uma classe/categoria
imposta pelas estruturas de dominagdo. Maffesoli (1998) sugere uma reflexdo mais profunda
sobre o “espirito do tempo” atual, cuja intervencao social e individual possa superar o saber-
fazer e o0 saber-dizer da modernidade, que possa ultrapassar a determinagédo
estrutural/mecanicista (p. 97). Na sociedade, 0s movimentos sociais tém se destacado pelo
discurso da coletividade. No entanto, ao estabelecerem o carater e/ou a natureza das mudangas
sociais proclamadas, o individuo estd sempre na centralidade do processo que visa a mudanca,
mostrando-se no papel de sujeito da historia e da cultura que assim o engendra. As questdes
dos movimentos sociais sempre envolvem necessidades primarias de individuos, das classes
as necessidades locais/individuais/comunitarias. Mas essas necessidades pessoais estdo
conectadas a um coletivo para ganhar forca de reivindicacdo, portanto passam de necessidade
para se constituirem em questfes/pauta de ordem politico-cultural, de forma que no futuro
essas necessidades se transformem em politicas publicas.

Essas questOes e seus atores estdo associados a outros atores e as outras questdes de
ordem juridico-moral; atores e individuos interligados em redes subjetivas transcendem o
local, o espacial, em processos identitarios de luta pela emancipacéo das estruturas rigidas da
realidade. A luta passa pelo individuo em afinidade com o outro, pelo compartilhamento das
matuas aspiragdes num espaco coletivo e por entendimento de suas diferencas. Nos anais das
ReuniBes anuais da ANPED é possivel de verificarmos inumeros artigos e trabalhos que
discutem os resultados de pesquisas sobre processos identitarios articulados em redes de
pertencimentos, buscando articular projetos emancipados das amarras cientificas do
positivismo experimental. Um exemplo é o GT de Educacdo Matematica (etnomatematica),
GT de Educacéo Popular, de Curriculo (Cultura, Diferenca e Estudos Multiculturais).

Uma vez que 0S processos comunicacionais em rede articulam os individuos dos
movimentos sociais aos das instituicbes onde se da a profissionalizacdo em nivel superior, 0s
campos de formacéo profissional sofrem abalos no pensamento engessado pelo positivismo,
bem como sofre abalos a hierarquia dos campos do conhecimento e, conseqlientemente, do
I6cus em que o conhecimento € produzido e sistematizado. Uma vez que se compreende que
as subjetivacbes dos movimentos sociais, sob multiplas/diversas pretensées de identidades ou
diferengas, coadunam-se em pautas de reivindicacdo para se fortalecerem no proposito
idealizado, provocando abalos nas estruturas estruturantes®, podemos dizer entdo que as

% Referimos-nos aquelas estruturas objetivo-simbélico de profissionalizagdo (disposicBes cognoscentes que
mediam a socializacdo e contribuem para provocar o processo de construcdo e desconstrucdo de identidades
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subjetivacOes se dao em redes de reivindicacGes ndo tdo socializadas e domesticadas como
outrora se pensava e se dera as ciéncias ancoradas no espirito positivista.

Os movimentos sociais vém rompendo barreiras normativas nas esferas
institucional/contratual/juridica (por exemplo: o movimento ambiental, negro, MST, etc),
defendendo lutas - étnicas, de género, ambientais - estandardizadas pelo sujeito que reage ao
instituido, requerendo os seus pleitos. E justamente a partir desse contexto, que se caracteriza
pela tensdo nas relagdes macro-estruturais e micro-estruturais (individuos coletivos e sujeitos
em relacGes intersubjetivas tencionando as rigidas estruturas), que se faz ainda mais urgente a
criacdo de um outro tempo/espaco de sociedade contemporanea; tempo/espaco de mais
profundidade no saber-fazer, pois requer para a manutencdo das novas possibilidades de
construgdes sociais, conhecimentos multifacetados e construidos reflexivamente. Tempo que
exige novas epistemologias para pensar as novas configuracdes do agir e do pensar, sobretudo
no que diz respeito as ciéncias sociais e humanas. E possivel, portanto, vislumbrar mudangas
nas estruturas, pelas redes de subjetividades formadas por sujeitos que estdo mobilizados e
destinados a rupturas com os discursos e praticas deterministas. A progressiva organizacdo
dos individuos, de pequenas coletividades em movimentos sociais contra-hegeménicos
(descentralizados, solidarios, reativos ou pré-ativos), com bandeiras ou a¢fes de luta distintas,
todavia mantém a solidariedade como unidade. Nesse movimento, a utopia é a idéia-forca
grupal e o sujeito/individuo estd na centralidade de suas proposi¢fes de mudancas. Essa
mobilizacdo tem impactado diversos setores politicos, econdmicos e culturais, no sistema
global-local.

Desmistificando a idéia de onipoténcia e de fatalismo neoliberal, particularmente na
educacao profissional que sofre com o determinismo do Banco Mundial. Um dos tedricos de
maior repercussdo na discussdo sobre politicas e direitos sociais € o portugués Boaventura
Santos. No programa Roda Viva, da TV Educativa, em 2002, destacou com veeméncia que,
no cenario politico-cultural existem atores coletivos em processo de organizacao
internacional, com pautas gerais e especificas (o intelectual usou o exemplo do Férum Social
Mundial que agrega midia alternativa, redes sociais de grupos étnicos, de género, etc.). Na
multiplicidade do tempo-espaco de formacdo das redes de relacionamentos, 0s atores
mobilizados em entidades apresentam manifestacdes em atos pacificos, ou até de
enfrentamento (por ex: movimento ambientalista); transformam o tempo-espago em
momentos (as vezes virtualmente transmitidos em cadeia midiatica mundial) de intervencao
para denunciar os desdobramentos politicos, sociais, ambientais, culturais e econdmicos
originarios das acdes globalizantes em seus locais; mobilizam-se em redes intersubjetivas para
apresentacéo de projetos de sociedade a partir de valores, significados culturais e identidades
referenciadas em sua nacionalidade, etnia, crencas etc.

Nesse capitulo, portanto, assumimos o pressuposto segundo o qual as instituicdes, na
forma social de estruturas tradicionais (estruturante) de profissionalizacdo e de producéo
intelectual, estariam sendo modificadas em consequéncia da tensdo exercida pelo campo
politico-profissional e cultural de representacdo do ser e estar docente. Esse campo age a
partir de multiplas interagBes subjetivas, utilizando as redes socio-profissionais para se
definirem como categoria coletiva em busca de uma emancipacdo dos determinantes
instituidos, engendrados na trajetdria escolar/académica (objetivacdes). Os sujeitos do
pensamento sécio-profissional em busca de emancipacgéo, ora vinculados aos centros/escolas
agricolas, estariam em redes intersubjetivas para se definirem como protagonistas (atores) e
também sujeitos do processo de profissionalizacdo e das mudancgas curriculares nas

sociais). No caso, tais estruturas que perpassam toda a trajetoria académica e de trabalho do individuo que
corporifica o trabalho de instituicdo vem sendo abalada, ndo assegurando as subjetividades socializadas que se
mantiveram em unidade e integracdo dos sentimentos adequados a condigdo de existéncia e valorizagdo do grupo
social (Bourdieu, 1998: pp128-29).
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instituicbes. Na atualidade, a partir da nossa pesquisa de campo e documental podemos
constatar que o velho patronato, aprendizado ou mesmo o sistema escola-fazenda fazem parte
do passado, outros modelos como os originarios da diversidade de relagdes socioculturais e
produtivas do campo redefinem as praticas das agrotécnicas e dos CEFET’s (como a
Pedagogia da Alternancia, as Escolas do MST, etc.).

Como reflete Maffessoli (2002), no tempo das tribos os individuos buscam a
identificacdo com distintos grupos, pois buscam elementos, imagens, aparéncias de modo que
se sintam em pertenca e em permanente relacdo. Por isso Bourdieu é recorrente também ao
questionar tanto a pesquisa que pretende olhar e pensar o seu objeto como coisa em si, fora
das relacBes de interdependéncia. Para o autor, o estar em relacdo significa o0s
individuos/grupos relacionados a habitus, as escolhas e estilos, sdo particularidades de
comportamentos, conhecimentos, valores, gostos que unem os agentes e os fazem se sentir
membros de um ou mais grupos sociais nos espagos sociais. Observamos nos autores ser
apropriado na andlise sobre as identidades e processos sociais as idéias de diversidade,
autonomia, espirito de grupo, identidades mdaltiplas, ou seja, idéias formadas na histoéria social
de onde “falam” e se “situam” os sujeitos. Os documentos originarios dos féruns (o proprio
Férum Social Mundial e o Forum Mundial de Educacédo) na realidade sdo declaracdes e cartas
politicas onde a perspectiva identitaria dos grupos expressa pensamentos contra-hegemaonicos.
A alteridade tem sido o principio de defesa em meio as lutas por democracia. 1sso nos tem
feito pensar sobre a interlocucdo solidaria e o didlogo como instrumento das media¢cfes que
unificam posicOes e tecem redes de relagdes entre os atores nos distintos grupos. Acreditamos
que tais redes tendem a instituir elos de sociabilidade mais humanitarios para modificar as
instituicbes sociais, no sentido de desnaturalizar a idéia determinista/indeterminista de
fatalidade do sistema neoliberal e dos processos autoritarios advindos desse campo de acédo
globalizadora do tipo imperialista, que insiste em achar que os sujeitos estdo atomizados no
espaco social, portanto sem vinculos comunitarios/nacionais.

Na atualidade, a possibilidade de uma nova configuracdo de ordem cientifico-social
pela 6tica da complexidade, da pluralidade, contemplando as diferentes dimensdes dos grupos
sociais pode ser mais compreensivel para as andlises dos fendmenos institucionais e
interpessoais, em confluéncia nessa sociedade contemporanea. Supomos que essa
configuracdo consiste num campo de possibilidades que de provocar a reflexividade sobre o
papel social da universidade, no sentido da formacao e profissionalizacdo em ciéncias agrarias
e seus campos do saber que, na conjuntura politico-cultural, parecem estar imbricados e em
permanente movimento de confluéncia com movimentos sociais (pela terra, trabalho,
ambiente natural etc.).

Enfim, o pensamento cientifico-pedagdgico gque sustenta os processos formativos e
profissionalizantes, hoje, cada vez mais vem ganhando sentido nos movimentos sociais como,
por exemplo, como dissemos em capitulo anterior, na educacdo agricola (rural) os
movimentos sociais cunharam a idéia de educacdo do campo. Nao basta ser técnico em
agropecudria, ha no interior de cada movimento atuante no campo expectativas de um CEFET
ou Escola ser um local de interseccdo entre as dimensdes do trabalho e da educacdo conforme
a diversidade de etnia, cultura, etc. que estao ressignificando o campo. As relacdes sociais do
campo brasileiro ampliaram, ndo estdo amalgamadas na agricultura somente. Portanto, as
instituicGes e atores abrem um campo de possibilidades que ampliam e diversificam entre o
nexo local-global os espacos e modelos de socializagcdo. Os mecanismos (redes, inovagoes
tecnoldgicas...) e 0s novos conceitos (flexibilidade, reflexividade, tempo, espaco...) * que
permeiam a socializacdo docente, recém introduzidos pelos atores e/ou individuos que atuam

% Ver Richard Sennett (2003), Giddens (2002), Moreira (2002;2007).
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nas instituicdes de formacdo profissional, também podem ser indicios de alteragfes nas
préaticas educacionais, nas concepc¢oes de profissionalizacao e nas relacdes comportamentais.

Portanto, na pesquisa de campo e nos documentos, constatamos quais 0s aspectos da
realidade da profissdo docente da educacdo técnica agricola, a partir dos anos de 1990, que
vém sendo mais apropriados/integrados nos processo de profissionalizacdo (a socializacéo
profissional); também constatamos quais as concepgOes/percepcdes de docéncia que 0s
professores possuem e 0 que eles entendem como profissdo docente. Dialogar com essas
questdes, pelo menos parcialmente, constituiu um dos desafios para comprovar a hipotese
dessa tese.
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Capitulo 111

A Pesquisa: processo de construgdo e revelagdo da tessitura do concreto segundo a
percepcdo dos atores.

Anteriormente, discutimos sobre o0 espaco social como realidade objetiva
compreendido na dialética da exteriorizacdo, objetivacdo e interiorizacdo. Nesse
tempo/espaco o individuo se coloca em campos de especializagdo onde se utiliza de técnicas,
regras, gostos, atitudes, estilos especificos todos relacionados ao campo de socializac¢do, onde
seu habitus se forma. Vimos que o habitus® imprime ao individuo comportamentos e
percepcdes originarias de uma historia incorporada objetivada e subjetivada no grupo ou
classe de pertencas. Segundo Bourdieu, no livro Razdes Préticas (1997), as interpretacfes e
condutas para lidar com a realidade estdo relacionadas a estilos e percepcdes, a uma forma
especifica e particular do grupo de formacdo do habitus em um campo. Nesse sentido, ele
esquematizou no livro uma classificacdo objetiva (p.20) que nos valeu para definitivamente
incluir a categoria de habitus e campo como inerentes a nossa pretensdo de articular as
percepcdes, concepcdes dos atores pesquisados ao quadro tedrico.

Na socializacdo secundéria — ao contrério da socializacdo priméaria (na familia) — por
conseguinte, dispensa-se do individuo qualquer identificacdo de natureza afetiva, pois as
relages contratuais sdo informais. Levando em consideracdo o pouco ou, por vezes, nenhum
laco de afetividade, as sucessivas socializacBes (secundaria) preparam o individuo para lidar
com o contexto institucional de especializacdo, por meio de papéis designados as funcGes
especificas. A linguagem e as regras formais mediam as rela¢fes informais de interesses ou
desinteresses do sujeito no ambito das instituicbes, assim como vice versa. Dissemos que a
discussdo da fenomenologia centra a construgcdo da realidade/conhecimento exclusivamente
pelas subjetividades. Contudo, em Berger e Luckmann a sociologia do conhecimento lanca a
fenomenologia de modo relativizado. Os autores entendem que o Homem constréi o
conhecimento, integrado em redes de relacionamentos diante de seus iguais. Todavia na
sociedade ele sofre influéncia e influencia o0 mundo social. Sobretudo agindo assim, 0 Homem
se enreda em subjetividades relativamente emancipadas daquelas de habitus consolidados,
pois ha atores e grupos que na estrutura sofrem tensdes por outros processos de regulacéo ou
de controle social. Para Berger e Luckmann como para Bourdieu esse seria um sintoma de um
mundo relacional.

A partir desse entendimento, os autores analisam a socializagdo dispensando a idéia de
que tal processo social &€ completo, l6gico, adaptativo e prescritivo, somente. Os esquemas
praticos e as experiéncias ndo se esgotam nos processos de socializagcdo primaria, nem na
secundaria, pois estdo continuamente ameacados pela dialeticidade do Homem vivendo a
dindmica do aprender, de se colocar com 0s seus conhecimentos e ser questionado, por ele

% Retomando as categorias de habitus e campo, lembramos que Bourdieu (1997) as entende como principios
para estudar os agentes na construcdo social da realidade. Para o autor, 0s sujeitos e ou atores ndo dispdem de
praticas tdo individualista, movidas por uma consciéncia plena e autdbnoma guiados por objetivos totalmente
racionais e mecanicos. Segundo Bourdieu, refutando o 6bvio, ele diz “O que é vivido como evidéncia na illusio
parece iluséria para quem ndo participa dessa evidéncia, ja que ndo participa do jogo. Os saberes procuram
deslindar essa espécie de influéncia que os jogos sociais mantém sobre os agentes socializados. (...) as inducfes
praticas fundadas na experiéncia anterior, ndo sdo dadas a um sujeito puro, a uma consciéncia transcendental
universal. Elas sdo criadas pelo habitus do sentido do jogo. Ter o sentido do jogo é ter o sentido do jogo na pele;
é perceber no estado préatico o futuro do jogo; é ter o senso histérico do jogo (...) ele tem as tendéncias imanentes
do jogo no corpo, incorporadas: ele se incorpora ao jogo (...) o habitus (...) € um corpo socializado, um corpo
estruturado, um corpo que incorporou as estruturas imanentes de um mundo ou de um setor particular desse
mundo, de um campo, e que estrutura tanto a percepg¢éo desse mundo como a acdo nesse mundo” (p.143-144).
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proprio ou por outros. Bourdieu tem a mesma perspectiva dos autores da fenomenologia sobre
0s processos de socializacdo priméaria e secundaria para a formacdo ou ajustamentos de
habitus (subjetividades socializadas) nos individuos, na medida em que nem todos os
processos de socializacdo terdo o carater de irreversibilidade ou, ainda, estardo sob total
alienacdo a estrutura. Para Bourdieu (1997) as relacGes de ajustes de habitus em projetos
utilitaristas ou mecanicistas nos espagos sociais, podem ser compreendidas como:

“O habitus preenche uma funcdo que, uma outra filosofia,
confiamos a consciéncia transcendental: € um corpo socializado,
um corpo estruturado, um corpo que incorporou as estruturas
imanentes de um mundo ou de um setor particular desse mundo, de
um campo, e que estrutura tanto a percep¢do desse mundo como a
acdo nesse mundo. A oposicao entre teoria e a pratica, por exemplo,
encontra-se tanto na estrutura objetiva das disciplinas (a matematica
opOe-se a geologia como filosofia opde-se a geografia etc.) quanto
no espirito dos professores que em seus julgamentos sobre os
alunos, operam com esquemas praticos, frequentemente associados
aos pares de adjetivos, que sdo os equivalentes incorporados dessas
estruturas objetivas. Quando as estruturas incorporadas e as
estruturas objetivas estdo de acordo ou, ainda, quando a percepcao é
construida de acordo com as estruturas do que é percebido, tudo
parece dado” (p.144).

Na verdade o questionamento de Bourdieu esta na aparéncia/esséncia que “tudo parece
como dado”, “natural”. Segundo ele, essa forma de compreender a realidade se deve apenas
porque realizamos um raciocinio segundo a experiéncia da “doxa”, da tradicdo
“intelectualista”, do existo, do “cogito”, pois assim & mais facil pensar as condutas humanas e
as suas praticas. No nosso caso as condutas de profissionalizagdo docente. Mas para o autor é
preciso entender que a

“prética tem uma logica que ndo é a da l6gica e, consequentemente,
aplicar as logicas praticas a logica logica, é arriscar destruir, através
dos instrumentos que utilizamos para descrevé-la, a logica que
gueremos descrever (...) percebemos que os agentes sociais (seja
um meédico fazendo um diagnostico, ou um professor atribuindo
nota em um exame) tém, no estado pratico, sistemas classificatorios
extremamente complexos (...) substituir uma relacdo pratica de pré-
ocupacdo, presenca imediata de um por vir inscrito no presente, por
uma consciéncia racional, calculista, que se coloca objetivos como
tais. (...) Ao passo que a minha analise esta correta, podemos fazer
uma belissima carreira académica, sem nunca ter a necessidade de
postular tal objetivo (...) transformando o trajeto em projeto, agem
como se o intelectual consagrado, cuja carreira eles pesquisam,
tivesse tido em mente, desde 0 momento em que escolheu uma
disciplina, um orientador de tese, um objeto de pesquisa, a ambicéao
de tornar-se professor no College de France. Eles atribuem a
conduta dos agentes em um campo (os dois monges que lutam pelo
bastdo do prior, ou os dois intelectuais que lutam para impor sua
teoria da acdo) & uma consciéncia calculista mais ou menos cinica
(...) De fato, o principio do erro consiste no que chamamos
tradicionalmente de economicismo, isto €, o fato de considerar que
as leis de funcionamento de um campo social entre outros, 0 campo
econdmico, valem para todos os campo. Na fundamentacdo da
teoria dos campos, temos a constatacdo (ja encontrada em Spencer,
em Durkheim, em Weber...) de que o mundo social é lugar de um
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processo de diferenciacdo progressiva (...) a evolucdo das
sociedades tende a fazer com que surjam universos (que chamo de
campos) que tém leis proprias, sdo autbnomos. (p.145-147)

Como explica Bourdieu os saberes gerados nos microcosmos deslindam essa forma
mecanicista ou determinista que o0s “jogos sociais” tendem a manipular ou mesmo influenciar
0s agentes de diversos campos. Por conseguinte os campos académicos tém objetivos bem
definidos, relacionais, fincados nas posicoes e espagcos onde se produz o habitus,
subjetividades socializadas, portanto, desinteressado do valor econdmico que ndo é o
determinante das relagBes, sobretudo por ser mais voltado as paixdes ou as virtudes, aos
compromissos ou atitudes virtuosas. Isto ndo significa dizer que o campo académico seja
pleno de virtuosidade ou no sentido antropoldgico de uma “graca” ou dadiva, pois como
vimos no passado, periodo de construcdo das instituicbes escolares, da administracdo
educacional, da criagdo e expansdo das universidades, museus, institutos de pesquisa, 0s
“educadores-profissionais” tinham na qualidade do capital cultural por eles incorporado, a
chance de manter o status quo, mas por isso teriam a obrigacdo da dadiva (a reciprocidade)
com a sociedade politica do Estado. Conforme Bourdieu

“ha interesses sutis, camuflados, e o burocrata ndo é apenas
servidor publico do Estado, é também aquele que pde o Estado a
seu servico (...) se o desinteresse é sociologicamente possivel, isso
s6 ocorre por meio do encontro entre habitus predispostos ao
desinteresse e universos sociais nos quais 0 desinteresse €
recompensado. Dentre esses universos, 0s mais tipicos sdo, junto
com a familia e toda a economia de trocas domeésticas, 0s diversos
campos de produgdo cultural, o campo literario, o campo artistico, o
campo cientifico etc., microcosmos que se constituem sobre uma
inversdo da lei do interesse econdmico é suspensa. O que nao quer
dizer que eles ndo conhegcam outras formas de interesse: a
sociologia da arte ou da literatura desvela (ou desmascara) e analisa
os interesses especificos constituidos pelo funcionamento do
campo” (p. 152-153).

E assim que remetemos a questdo das relagdes sociais que atravessam a docéncia de
um individuo e de outros no cotidiano da educacdo profissional, incluindo a experiéncia
profissional dos docentes e dirigentes, considerando as politicas educacionais de 1990 até a
atualidade. Nesse sentido, os docentes estdo em meio a macro politicas, mas tambem diante
de redes de subjetividades no microcosmo de modo que ressignificam posturas e valores
institucionais para disputarem a cefetizacéo de suas Escolas Agrotécnicas como projeto social
que traz maiores exigéncias culturais & profissionalizacdo. Ao tomar a profissionalizacdo
docente como mola propulsora de realizacdo desse projeto, os professores assumem uma
idealizagdo de trabalho docente que torna o capital cultural uma condigdo do processo de
expansdo e diversificacdo de cursos para que se chegue a cefetizacdo. A proposito, dessa
postura, temos que considerar que houve avangos e descentralizagdes do sistema perito ou do
corpo intelectual/certifica que vinha até entdo manipulando o0s processos de
profissionalizagcdo. Contudo, para conhecermos a realidade escolar seria preciso mergulhar na
realidade dos professores do ensino agricola, indo ao Centro Federal de Educacéo Profissional
Agricola/MG como Unica possibilidade de perceber o contexto de relagGes “interessadas”,
onde os individuos se produzem docentes. Assim, construimos a metodologia de pesquisa
evitando “reproduzir” uma realidade apenas nos reportando aos estatutos, programas, etc.
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Neste sentido, Berger e Luckmann discutem sobre a permanéncia do individuo em
sociedade, interagindo dialeticamente com outros individuos na diversidade de conflitos e
dilemas que se entrelagam caracterizando as instituicdes modernas. Esse fato pode implicar a
possibilidade de ressignificacdo dos conhecimentos, por conseguinte implicard na mudanca de
percepcdo e atuacdo sobre a realidade social, sobretudo, provocando reconfiguragoes
identitarias em estruturas sociais tidas como dadas, acomodadas ou cristalizadas.

Nesse sentido, pensamos também sobre a autonomia compreendida ao se formar entre
0 pensamento e as acbes humanas em meio a intersubjetividade, por exemplo, conforme acdes
e pensamentos das relacOes de processos de organizacdo coletiva, de agdes sociais. A reflex@o
critica que os atores sociais conjuntamente fazem sobre as instituicdes da sociedade e dos
papéis que como individuo social eles exercem, dai flui a intersubjetividade. A relacdo entre
individuos, ator social e as instituicbes nao se esgota no simbdlico-estrutural, mas na relacéo,
segundo Bourdieu, dos capitais simbélicos®” que nos servem como critério de diferenciacéo
entre os campos e formacdo de habitus, de modo que possamos caracterizar determinados
contextos sociais, classificarmos, dividirmos, tragarmos principios operacionais, normas de
condutas e percepgdes. Na instituicdo ocorrem processos carregados de significantes
(simbolos) que visam preparar o individuo social, por meio da educacdo, para adesdo de
significados que, por conseguinte geram condutas, relacionamentos e valores necessarios a
socializacdo, no &mbito primario e/ou secundario.

Ao tomarmos a instituicdo de determinadas formas objetivo-materiais e técnico-
cientificas (conhecimentos especializados, codigos culturais, condutas e valores), faz-se
necessario reconhecer que essa compreensao constitui uma (re) producéo social e, como tal,
remete-nos a um universo de significantes, definidos por sujeitos/agentes para nos
introduzirmos na realidade instituida.

A perspectiva interpretativa até aqui identificada, em especial na producdo
bourdieusiana, portanto, funda-se na aceitacdo de que ndo ha alienacdo e autonomizacdo
absoluta do individuo e/ou grupo social em relagdo ao pensamento que tende a universalizar
gostos, estilos, interesses, conhecimentos, producdo, enfim campos sdo universos distintos da
sociedade. Neste momento historico, as instituicdes da sociedade evidenciam uma crise de
identidades cultural e juridico-moral, cuja crise retrata situacGes de esgotamento de antigos
simbolos/significacbes que engendraram configuragdes sociais, como a docéncia na educacao
em geral e em particular na educacdo profissional agricola. Tomando, ainda, a idéia de crise,
abordar os processos de construcao de identidades socioculturais e profissionais na atualidade
ha de ser por meio de um olhar que extrapole a clausura do campo cientifico e produtivo-
material, estruturado em objetivos, metas e funcionalidades econémico-racionais em face dos
papéis desempenhados.

A profissionalizacdo docente segundo o nosso trabalho de investigacédo, in loco, nos
evidenciou professores que agem como sujeitos por estarem sendo capazes de reconstruir
novas e criticas redes de sentido para a educacdo profissional, que ndo sdo exclusivamente
determinadas pelo discurso do outro (o institucionalizado oficial ou estrangeiro). Ou até que

% Para o autor “cada campo, ao se produzir, produz uma forma de interesse que, do ponto de vista de um outro
campo, pode parecer desinteresse (ou absurdo, falta de realismo, loucura etc.). E possivel uma sociologia desses
universos cuja lei fundamental é o desinteresse (no sentido de recusa do interesse econdmico? Para que seja
possivel, é preciso que exista uma forma de interesse que podemos descrever, por necessidade de comunicacdo, e
com risco de cair numa visdo reducionista, como interesse pelo desinteresse, ou melhor, uma disposicéo
(habitus) desinteressada ou generosa. Aqui é preciso langcar mao de tudo o que diz respeito ao simbolico, capital
simbdlico, interesse simbolico, lucro simbolico. Chamo de capital simbdlico qualquer tipo de capital
(econbmico, cultural, escolar ou social) percebido de acordo com as categorias de percepcdo, os principios de
visdo e de divisdo, os sistemas de classificacdo, os esquemas classificatérios, os esquemas cognitivos, que séo,
em parte, produto da incorporagdo das estruturas objetivas do campo considerado, isto €, da estrutura de
distribuicdo do capital considerado” (Bourdieu, 1997;p.149)
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fossem determinadas, as relacdes se estabelecem mediadas por subjetividades e interesses
entre ambas as partes. Contudo lembremo-nos que a construcdo das identidades se da pela
relacgdo com o outro, o outro, acredito ndo é aquele dominador da colonizagdo ou do
imperialismo que tempos da Revolugdo verde imprimia o seu projeto pela subjugacdo de
modelos de vida e de pensamento transpostos em artefatos culturais para consumo no
campo®. O outro da atualidade pode ser vislumbrado (ainda que pouco visualizado) na
emergéncia de confluentes processos que se entrelacam entre lugares da modernidade e da
pos-modernidade. Dai é que surgem as novas institui¢ces do rural e ai, nesse espaco tempo do
novo, como diz Moreira (2003) as instituicdes formadas se apdiam nas “visdes e imagens que
temos do mundo, sdo elementos componentes da realidade deste mundo” (p.116). Continua o
autor levando em consideracdo que o campo nunca foi um espagco tempo a-histérico, ao
contrario, na medida em que

“a compreensdo do mundo rural em uma perspectiva histérica leva-
nos a perguntar quais as forgas sociais e 0s interesses que
projetaram os lugares e as fun¢des que o rural ocupou na dindmica
social e politica. Dito de outra forma: em cada momento histdrico
as forcas sociais que exerceram a hegemonia tiveram uma visdo de
si mesmo, da nacgdo, do lugar do rural em seus projetos de nagéo.
Tais forcas projetaram politicas agricolas e agrarias bem como
projetaram suas instituicdes rurais” (p.133).

No passado, os Institutos de Agricultura, os cursos de educacdo rural, os Patronatos,
Escolas de mestria e iniciacdo agricola, o curso de didatica agricola e economia rural
doméstica abrigaram projetos de profissionalizacdo docente e de nivel técnico alimentados
pela visdo homogénea e linear de progresso rural associado a civilizagcdo do povo de natureza
selvagem, “incivilizados” ou “atrasados” segundo padrdes culturais, estéticos, industriais e
capitalistas da cidade. No momento, as institui¢ces rurais, como os atuais CEFET’s Agricolas
e as Agrotécnicas, ou até as Escolas Familia-Agricola (Pedagogia da Alternancia) carregam as
representacdes do novo rural, segundo Moreira (2005) caracterizada como uma nova imagem
do “rural como natureza, 0 que expressaria tensdes de diversos ambitos societarios, tais como
na estética, na ciéncia e tecnologia, na sociedade civil, no Estado, no mercado e mesmo na
espiritualidade” (p.133).

% No passado vimos as instituicdes de producdo e educacionais rurais no Brasil utilizando o modelo de
industrializacdo e tecnificacdo da agricultura trazido pelas multinacionais e as agéncias de prestacdo de servicos
adeptas do ideario agricola da Revolugdo Verde, fato que nos fizeram pensar que as comunidades agrarias
experimentariam novas formas de sociabilidade. Entretanto, tal estrutura objetiva/material ndo determinou uma
configuracdo social Unica no rural e, muito menos, determinou que os espagos de producdo de conhecimento
avangassem noutras perspectivas de relagdo Homem-Natureza-Cultura.. Nessa tessitura social, em meio a uma,
digamos revolugdo pelo alto, emerge por exemplo, a agroecologia como campo politico-cultural e de producéo,
configurando um estilo de vida campesino mais confiavel, sem risco e seguro segundo as vertentes sociolégicas
e agricolas que sustentam essa tendéncia (sobre essa forma de interpretar, Giddens - 2002 nos apresenta 0s
sistemas abstratos da alta modernidade).
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Pensando ainda apoiadas em Moreira®, pudemos perceber que as novas instituicdes
educacionais em processo de consolidacdo no campo pouco atribuem ou aludem ao projeto
velho de profissionalizagdo docente nos moldes do produtivismo da Revolugdo Verde. Se no
passado as identidades docentes publicas espelhavam as configuracdes dominantes das esferas
do Estado e dos agrarismos (poder local, regional, monocultura, tecnificagdo...) de esfera de
capital e producdo privado, no presente instalam-se processos identitarios de habitus
“desinteressados”. Desinteressados, em temos do poder emanado pelo capital simbdlico
respaldado no economicismo. Porém, desinteressados ndo, quando a questdo € tratada no
dominio de conhecimentos afinados a agroecologia ou de uma agricultura sustentavel. Dai 0s
sujeitos na atualidade estarem agregando valores humanos e culturais para a construcdo de
uma outra sociedade rural. As subjetividades socializadas nas idéias e principios da
Agroecologia se solidarizam as demais num quadro de complexidade anunciada por Moreira,
numa razdo de producdo agricola ambientalmente sustentavel, seria possivel ressignificar os
processos curriculares e formativos do ensino agricola. Tal processo exigiria no seio da
profissionalizacdo docente da educagdo tecnoldgica agricola ndo somente discurso bem
intencionados, mas acgdes solidarias entre atores coletivos no campo, projetos participativos
visando construir as tais novas instituicdes educacionais de formacgdo tecnoldgica critica; os
CEFET’s seriam uma das formas sociais de reconfiguracdo identitaria da profissdo docente e
técnica para o ensino na agropecuaria. Como instituicdo tecnoldgica ird exigir
comprometimentos com a qualidade de ensino e do corpo docente, de forma a se manter
credenciada em nivel politécnico.

Se levarmos em conta a “forma fisica” das sociedades globalizadas, pode-se dizer que
as suas instituicdes educacionais, principalmente as da esfera federal, todas tém um discurso e
uma estrutura material-objetiva dimensionadas pelos aparatos (artefatos) tecnologicos, da
microeletrénica, da comunicacdo, das novas estratégias de organizacdo do trabalho. Um
exemplo disso pode ser dimensionado pela idéia falsa de que a Escola Agrotécnica de S&o
Gabriel da Cachoeira no Amazonas, a mais ou menos 400 km de avido de Manaus ndo esta
inserida no contexto da informatizacdo. Os Programas de informatizacdo educacional vieram
junto com as Reformas. Essa falsa visdo, construida na idéia de fronteira rural-urbano, néo
condiz a realidade de mudancas cotidianas que a tecnologia opera ao estreitar relacfes entre
local-global, relagdes face a face virtuais e presenciais, que aglutinam sujeitos a realizagdo de
projetos comuns ou solidarios. A tecnologia em micro-contextos, como o do exemplo,
permite aproximar relagdes que a Escola Agrotécnica estabelece com a dimenséo
sociocultural, também. Ficamos refletindo se naquela Agrotécnica do Amazonas qudo
profundo sdo, no carater e no significado, os conhecimentos gerados nas relacbes que se
socializam em meio escolar pela mediacdo da tecnologia. Sobretudo, o impacto que um
CEFET pode causar sobre a cultura regional e local.

No cotidiano, por exemplo, o individuo é capaz de ser transportado para qualquer
espaco/local, sem que, para isso, tenha que fazer nada além de simples movimentos com as

% Nesse contexto de novas ruralidades, como expressao de processos identitarios que se constituem no nexo da
relacdo global-local, Moreira remete ao passado das lutas revolucionarias de forma a caracterizar as raizes
agrérias que deram sustentacdo a um modelo de vida e producdo, de desigualdades sociais, de favorecimento de
um padrdao de dominacdo produtiva e cultural criando subjetividades socializadas. Entretanto, ressalta
identidades de fronteira na contemporaneidade, sob discursos do desenvolvimento sustentavel que tendem a
desnaturalizar modelos que dicotomizaram o rural da cidade, o atraso do rural do progresso da cidade, do rural
tradicional da cidade do moderno; mas, o autor chama a atencdo que esse novo rural corre riscos de desviar o seu
projeto de emancipacdo caso repita a tendéncia politico-cultural de “visualizar apenas um processo homogéneo
ou linear de globalizacdo, sugerindo o desaparecimento do local, do nacional e do rural. Em nossa
contemporalidade estariamos falando de ruralidades no campo e na cidade, na histéria e nas diversas culturas,
nas ciéncias técnicas e profissdes, nos processos educativos e socializadores, na cultura e politica dos alimentos e
nas contraculturas de infinidades de novos movimentos sociais” (p.133).
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méos, manobrando o tempo real pelo tempo virtual. O livro, A Estrada do Futuro, de Bill
Gates, lancado em 1994, no Brasil, lancou também sobre nossos olhos imagens de uma
ampla, intensiva e progressiva revolugdo na comunicagdo, com redes computadorizadas
ligando individuos e culturas de distintas sociedades. Nesse livro, o autor chega a idealizar
mudancas arquitetonicas, refletindo uma idéia de mundo unificado por cabos e satélites, uma
futurologia? N&o! Naquele livro e em cada linha dele uma mensagem subliminar de uma
acirrada disputa comercial e de mercados de perfil transnacional que o autor estaria disposto a
bancar. O autor descreve as redes de comunicacdo funcionando em tempo real, permitindo a
descentralizacdo espacial ou transnacional do setor de producgédo ao setor de administracéo.
Em meio a toda a racionalizacdo radicada na pratica instrumental-produtivista, no entanto, ha
também a conex&o em rede, uma metéafora h4 muito utilizada pela antropologia™® que nos
permite sinalizar um tipo de organizacdo social, onde os individuos como sujeitos/atores
coletivos se conectam em funcéo de interesses comuns e identificagdo de projetos.

Podemos entender a configuracdo em rede como uma nova forma de aglutinacéo e
mobilizacdo das subjetividades de grupos sociais, técnicos, especializados que possuem
afinidades e habitus “desinteressados economicamente” (solidarios). Redes sdo configuracdes
socioculturais em busca de autonomizagdo de um mundo institucionalizado sob outras
racionalidades. Diante da realidade social em disputas pela inclusdo de projetos no campo,
podemos também avistar diversos grupos que lutam por projetos de socializacdo nao
subalternizados ao instrumental-produtivista da modernidade. Entdo, vimos os professores da
educacao profissional agricola como articuladores do projeto de cefetizacdo que reflete uma
descentralizacdo do projeto dominante dos sistemas administrativos, burocraticos do passado,
0 que se deu ao contrario no projeto do Sistema Escola-Fazenda, quando os docentes eram
meros executores do projeto tecnoburocratico, inicialmente no MINAGRI e posteriormente na
COAGI/MEC.

De certa forma, no sentido de manterem um projeto em nivel cultural, de producéo de
conhecimento, de profissionalizacdo, os professores vém se qualificando e assumindo projetos
desinteressados do economicismo. No entanto, em nivel politico para conseguirem
transformar as suas escolas em CEFET, ha certa submissdo a ideologia de intelectuais
organicos aliciadores pela tatica de trocas de interesses sutis. Bourdieu (1997) coloca assim,

“por tras da aparéncia piedosa e virtuosa do desinteresse, ha
interesses sutis, camuflados, e o burocrata ndo é apenas servidor do
Estado, € também aquele que pde o Estado a seu servigo (...) a
questdo da possibilidade da virtude pode, portanto, ser remetida a
questdo das condigdes sociais de possibilidade em universos
(campos) nos quais disposicBes duradouras de desinteresse podem
se constituir e, uma vez constituidas, encontrar condigdes objetivas
de reforco constante, tornando-se o fundamento de uma prética
permanente da virtude (...) se o desinteresse é sociologicamente
possivel, isso s6 ocorre por meio do encontro entre habitus
predispostos ao desinteresse e universos nos quais o desinteresse é
recompensado” (pp.68-69)

O campo académico e educacional é um exemplo de microcosmo que se organiza a
partir de cddigos, simbologias, outros interesses que ndao sdo 0Ss mesmos do campo
econémico. Bourdieu diz ser verossimil caso possa aludir aos interesses universais lucrados
no reconhecimento cultural do campo, o que nos leva novamente ao capital simbdélico que

100 Elizabeth Bott em seus estudos sobre as relagdes em familia, em meados do século XX, por exemplo.
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aglutina valores/imagens dos processos sociais e politicos, mas ndo necessariamente aos
interesses apenas econémicos.

3.1. O cenario institucional da pesquisa de campo e atores politico-pedagdgicos.

Assim compreendido, passemos a parte descritiva da tese. Esse capitulo objetiva
apresentar os caminhos que trilhamos rumo ao cenario e atores sociais promotores dos
processos identitarios docentes na educacdo profissional agricola da atualidade. A idéia de
cenario é tipica do aporte metodoldgico dos economistas e jornalistas. Mas aqui nao temos as
mesmas intencionalidades deles na construcdo de cenarios através das visGes em confluéncia
na sociedade para prospeccdo de acdes futuras, conforme Valle (1996). Fomos ao trabalho de
campo, nos municiando de meios e instrumentos que dispunhamos para um estudo
exploratério, num CEFET do interior de Minas Gerais, possivelmente eivado de varias
dimensGes e visdes de ser e estar docente num espacgo/tempo social em transformacao.

Torna-se essencial explicarmos melhor o porqué da escolha de um CEFET. Por que
um CEFET em Minas Gerais? A propésito de uma resposta Obvia, dizendo que houve
reformas, e citarmos qualquer um dos inimeros autores renomados aptos a uma analise sobre
a tematica, optamos em remontar o cenario de reformas com a ajuda de alguns tedricos dos
estudos da politica educacional, ressaltando autores que publicam em periddicos e livros
ligados as entidades e sociedades cientificas e profissionais da educacdo. Fizemos assim por
trés motivos, a saber: primeiro por questdo de ordem material-objetiva (localizagcdo préxima
ao RJ e emblematico de um rural impactado por mudangas, CEFET que experimentou varias
mudancas regimentais, Ginasio Agricola, Agrotécnica e atualmente CEFET, etc.); segundo,
por questdo de finalidade do estudo sobre as percep¢des ou visdes dos docentes e mudangas
institucionais, que sinalizam novos processos de socializagcdo profissional e de identidades
docentes; por ultimo, caso desconsiderassemos as questbes anteriores e apenas nos
detivéssemos no tipo atual de instituicdo de ensino técnico, teriamos essa que passa por
transformacdes profundas nas normalizacdes e finalidades, inclusive, de atuacdo docente, o
que assim mesmo a escolha por um CEFET seria 0 melhor ambiente de pesquisa.

Ainda sobre a nossa escolha por um CEFET, as fontes documentais legais ou literarias
nos deslocaram para verificacdo sobre as relagdes ambiguas que pareciam existir no interior
dessas instituicbes educacionais. Por exemplo, os professores de CEFET’s participam de
programas de pés-graduagdo em Universidades Federais ou Estaduais. Nesses mestrados ou
doutorados, ha professores da comunidade cientifica que agem como corpo de peritos e ainda
estdo nas entidades (ANPED, ANFOPE), porque como representantes dessas entidades, eles
validam projetos de educacédo e sociedade (PDE, por exemplo); os professores desse campo
como intelectuais orgéanicos estdo elaborando discursos voltados a organizacgéo dos principais
programas educacionais. Mais um exemplo, Miguel Arroyo participou de extensos e intensos
debates sobre a Educacdo do Campo junto aos seminarios/conferéncias nacionais e estaduais
organizados pelo governo federal e alguns secretarios, mas também frequentemente era
convidado pelo Coletivo Nacional do MST para atuar nos cursos de formacdo de liderangas
ou do PRONERA. Ao mesmo tempo, se apresentou proferindo palestras, coloquios na
ANPED, onde é membro associado e respeitado pesquisador. Na reunido da ANPED de 2007,
se apresentou num coloquio sobre o PDE do governo federal. Nesse sentido, o campo
académico possui singularidades proprias, que nos faz aceitar as ambiguidades (reproducéo
social x transformacdo social) como referéncia identitaria. Neste contexto, é que verificamos
as dissertacdes produzidas nos cursos de pés-graduacao pelos professores do ensino agricola.
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O objeto estudado situa-se num espaco/tempo de crises identitarias provocadas pelas
mudancas institucionais na ordem societaria global, principalmente a partir de 1990. Contudo,
localmente a profissionalizagdo em diversas modalidades sofre ajustamentos
objetivados/subjetivados nas normalizacfes e na pressdo das disputas de atores vinculados a
profissdo docente e a educacgdo profissional. Assim sendo, a investigacdo sobre a profissao
docente no ensino agricola nos remeteu-nos a um inventario, indo da origem da profissdo aos
processos socioculturais onde as identidades docentes incorporaram e objetivaram-se nas
relacbes do discurso e praticas do progresso, do cientificismo, do produtivismo da
modernidade. Mas, na atualidade, diante dos anos de 1990 até o momento, os individuos e
atores se percebem como docentes, questionando as permanéncias e ambiglidades devido as
representacfes sociais da profissdo em meio as mudancas institucionais. Por ser assim, ha
tensdes entre o antigo e o novo que emerge pelas configuragdes valoradas na autonomia
institucional e na aquisicao de capital cultural para lidar com a producdo permanente de novos
conhecimentos (SOARES e OLIVEIRA, 2005). Como dissemos na apresentacao dessa tese,
buscamos um cenéario educativo como pano de fundo representativo de um sistema
educacional mergulhado em reformas no seio dos processos de formacdo e qualificacdo
profissional. O contexto da educacdo média e tecnoldgica viceja as transformacGes
institucionais que na contemporaneidade ocorrem no mundo do trabalho. Essas mudancas
institucionais sdo corriqueiras posto que ocorrem na politica educacional, iniciadas com o0s
desdobramentos internacionais de origem dos organismos multilaterais (por exemplo,

UNESCO e OIT) que vieram desde o Plano Decenal de Educacdo para Todos'™ e a

9podemos dizer que entre os anos de 1991 a 1994 a construgdo do Plano Decenal de Educacéo Para Todos
mobilizou intensamente o cenério educacional, convocando liderancas universitérias, escolares, dirigentes
municipais de educagdo (UNDIME), coordenagdes no MEC, pesquisadores em educacdo, entidades
profissionais, sindicais (CNTE/CUT, ANDES, FASUBRA) e 0 Ministro Murilo Hingel. Enfim, o coroamento foi
a Conferéncia Nacional de Educacdo para Todos, realizada entre 29/08 a 02/09 de 1994, em Brasilia, quando
surgiu, por exemplo, a proposta do Fundo de Valorizacdo do Magistério e do Ensino Fundamental, logo
conhecido como FUNDEF (FUNDEB). A motivagdo que culminou nesse movimento nacional para se chegar ao
Plano Decenal deu-se a partir da Declaragdo de Jomtien em 1990 e de Nova Delhi em 1993, quando os lideres de
paises em desenvolvimento foram “chamados” pelas organiza¢fes multilaterais (UNESCO, BIRD, OIT etc.)
numa Conferéncia Mundial sobre a Educacdo para Todos e pela Clpula Mundial das Criangas para se
explicarem a respeito de tantos acordos mundiais com Bancos e ainda a educacdo de criancas, jovens e adultos,
etc. continuar deploravel. Contudo, independente das intengdes politicas e das estratégias de poder e privilégios,
a verdade é que o Brasil estava um caos, 0 Rio de Janeiro com indices vergonhosos de evasdo e reprovagao na
educagdo bésica. Nao a toa tivemos em 1932, em 1959, 1986, 1994, 1996, 1997 manifestaces publicas
(Manifestos, Conferéncias, Congressos) com posi¢fes contundentes de educadores e trabalhadores em prol da
democratizacdo do acesso a educacao basica e a valorizagdo do magistério. Sintetizando Divonzir Guzzo (1993),
o carater do Plano Decenal naquela época ¢ politico e ainda pouco situado no neoliberalismo do Relatério do
Banco Mundial porque a confecgdo resultou da intensa mobilizagdo de atores coletivos e do proprio INEP. Mas
na avaliacdo de Guzzo havia, no fundo, um anincio de esgotamento do desenvolvimentismo educacional, de
matrizes publicas verticalizadas e centralizadas no poder central. Guzzo associa 0 “atraso/agonia” do ensino
fundamental “por conta de negligéncias histdricas do poder publico federal, perpetuada na Nova Republica com
programas sociais assistencialistas”. Para ele, os estados e municipios (RJ, MG, CE, SP) que avangaram pegaram
a efervescéncia dos movimentos de democratizagdo que ganha os anos de 1980. Tais movimentos e iniciativas
estaduais e municipais comegariam a demonstrar certa emergéncia de novas condicGes tedricas e objetivas no
seio de suas instituicGes, sobretudo, com a promocao de “arcaboucos cognitivos que demonstrariam que a crise
ja comegara (...), entretanto, as estruturas decisrias e as agéncias administrativas mais diretamente envolvidas
com o processamento de politicas permaneceram ainda por bom tempo alheias a esses avancos, inclusive no
periodo de 1990-1992, quando o governo federal alardeadamente assumiu um discurso modernizante, de talhe
neoliberal e, assim, aparentemente permeavel as novas concepg¢des de desenvolvimento educacional, mas ficou
na retdrica (...) o clima — que tampouco se restringe a este cenario — s dard uns primeiros sinais de reversao com
0 processo de queda do governo Collor. Entrementes, a sociedade continua, aqui e ali, a amadurecer fatores
objetivos e simbolicos de superagdo da crise de esgotamento (...) 0os acontecimentos politicos de final de 1992
adquirem um efeito simbélico ampliado” (p. 4-10). O Plano Decenal foi de importancia histérica e politica para a
educagdo nacional, municipal e estadual na medida em que por meio dele e do clima de mudanga (impeachment)
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promulgacdo da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e as suas medidas
complementares, estdo em curso desde o inicio de 1990 no Brasil. A partir da década de 1990,
as instituicGes retomam o clima de “democracia de fato” dimensionado por um imaginario
social e politico construido nos pilares da forca da sociedade civil, que em sete anos daria uma
demonstragdo ao povo brasileiro da dimenséo da forga de suas instituigcdes e entidades, com a
saida da ditadura e o impeachment do Collor de Melo. No dizer de Divonzir Guzzo (1993)

“A sociedade comega a perceber, por exemplo, que ndo é aceitavel
apenas expandir a oferta escolar — abalando um dos mdveis das
pressdes clientelisticas; distribuir mais diplomas — abalando os
efeitos credencialistas; atribuir & pobreza da familia a incapacidade
do aluno para aprender — solapando a ‘cultura da repeténcia’ —
pondo em cheque o monopodlio docente da gestdo escolar. Decorre
dai o foco de questionamentos e das demandas vai se deslocando,
rapida e paulatinamente da primazia das macro-estruturas para o
interior da instituicdo educativa e para suas relacdes imediatas com
o0 entorno social” (p.11).

Contudo, a entrada de FHC consubstanciaria a ideologia neoliberal que Collor de
Mello e Itamar Franco ndo conseguiram tempo e consensos politicos para implementar nas
instituicOes, principalmente, aquelas ligadas ao trabalho, educac¢do, comunicacgdo, energia e
administracdo publica. Lima Filho (1999), professor da Universidade Tecnoldgica (ex-
CEFET/PR), do GT de Educacéo e Trabalho da ANPED, ratifica nossas colocag0es, ao trazer
as intengdes e acles, que desde a década de 1990, logo apos algumas poucas concretizagdes
constantes do Plano Decenal e a LDB de 1996, estiveram como suporte politico-normativo da
superestrutura. O autor situa o debate e as principais acdes que tangenciaram discursos do
governo FHC e dos aparelhos privados de hegemonia, bem como quais eram os intelectuais
que nagquele momento trabalhavam para o Banco Mundial, nos tais relatérios que embasaram
a reforma no ensino médio e da educacdo profissional. Segundo Lima Filho:

“No debate acerca das atuais transformacdes no mundo do trabalho,
trés questdes tém assumido destacado relevo nas politicas
educacionais: a introducdo das inovagdes tecnoldgicas no processo
produtivo e as mudangas técnicas e organizacionais a elas
relacionadas; as demandas atuais e futuras de utilizacdo da forca de
trabalho e sua composicdo qualitativa e quantitativa; a adequacéo
organizacional e curricular das estruturas de formacdo da forca de
trabalho de forma a responder satisfatoriamente as novas demandas.
No caso brasileiro, a terceira questdo assume destaque na pesquisa
educacional, sobretudo, em funcdo do conjunto de reformas em
implementagdo nas instituicbes e sistemas de educacdo e nos
programas de formacao profissional conduzidos pelo setor publico,
no ambito da reforma do Estado, e também nos setores
empresariais, sobretudo, nos segmentos de ponta submetidos a
reestruturacdo produtiva, através da promocdo e valorizacdo de
programas de qualificacdo e requalificacdo da forca de trabalho”.

(p.41)

as iniciativas vao deflagrar projetos e programas baseados no construtivismo. Foi no periodo de Hingel (docente
da UFJF) que as agrotécnicas e técnicas federais se tornaram autarquias em 1994,
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Foi assim, em meio as perspectivas de reformas, que o Ministério da
Educacdao/SEMTEC e o Ministério do Trabalho foram desenvolvendo estudos, eventos e
acles no sentido de liderar as transformacdes necessarias a integrar o sistema publico de
educacdo profissional e ensino médio no paradigma da reestruturacio produtiva’®?. Apés a
promulgacdo da LDB, houve a edi¢cdo de uma legislacdo complementar. A bem da verdade, na
LDB/1996 os capitulos do ensino médio e do profissional sao distintos, pois 0 ensino médio
estd na secdo IV da Educacdo Basica e a educacdo profissional na se¢do V, da Educagdo de
Jovens e Adultos. O simples fato da educacdo média e a educacao profissional serem tratadas
de forma separada em capitulos e se¢Ges da LDB imprimiu uma enorme complexidade, na
medida em gque permitiu acentuar a desarticulacdo entre o nivel médio e a profissionalizacao.
Alias, uma estratégia politica das reformas educacionais em tela tem sido lancar “a rodo” uma
“enxurrada” de leis, decretos, portarias e pareceres de forma que as entidades e sociedades
cientificas se vém em dificuldades de acompanhar e participar de processos de regulacdo da
legislacdo. Na época de FHC, o governo mantivera 0 CNE como instituicdo delegada ao
mesmo e ndo como € ou deveria ser uma instituicdo da sociedade civil. Varios dos assessores
do MEC e da SEMTEC mantiveram relacGes de consultoria com o Banco Mundial, o caso de
Claudio Moura e Castro, Moacir Carneiro, Rui Berger, o proprio Ministro da Educacéo, Paulo
Renato e Souza. Como a LDB traz defini¢des um tanto genéricas, a legislacdo™® abusou de

1920 livro de Martins (2000) nos brinda com uma sintese sobre a trajetoria politica e as articulacdes internas e
externas da reforma no ensino técnico. O autor traz a questdo da dualidade da educacédo nacional tecnologica ao
tratar o ensino técnico prioritariamente como preparagdo para o trabalho, ignorando que a escola, seja técnica ou
de ensino médio tem o objetivo de articular teoria e pratica, portanto, construindo nos seus alunos valores
cidaddos e instrumentalizando-os para lidar com os demais seres humanos e o processo de produc¢do. Como no
governo FHC nem tudo foi submissdo, o autor demonstra que nessa trajetoria da reforma e seus dispositivos
legais, articularam-se em redes sociais as resisténcias origindrias de acdes coletivas das inimeras entidades
cientificas e do movimento docente e discente, de sessdes sindicais de todos os estados, visando pressionar 0
Congresso Nacional, assim & que FHC revogasse o Decreto n°2208/1997 e seus dispositivos. De fato em 2004, o
governo Lula da Silva contempla, em parte, 0 movimento de oposicao a reforma de FHC, pois foi revogado o
Decreto, que durante oito anos os docentes e pesquisadores da ANPED se mobilizaram para tal. Em que pese o0s
intelectuais, professores universitarios trabalhando para o governo atual, que ndo pertencem ao quadro de
consultoria do Banco Mundial, como foi o caso de Marise Ramos, ha indmeros outros que trabalham produzindo
intelectualmente inGmeras experiéncias na educacgdo profissional fora da rede federal, como as Escolas de
assentamentos de reforma agraria, as Escolas da Rede Familia-Agricola, em ndmero superior ao sistema federal.
Parece que passado alguns anos do esgotamento das politicas centralizadoras e verticalmente organizadas na
esfera federal, 0 modelo de ensino técnico agricola foi o que o lobby dos dirigentes das agrotécnicas no MEC
determinou para as demais (ver no capitulo sobre O Poder dos Dirigentes do ensino Agricola em Nascimento,
2004). Cresce no Brasil o movimento de Educacdo do Campo que tende a englobar todas as experiéncias de
educacdo rural, assumindo a diversidade e as especificidades de ensino como principios politico-pedagogicos
(ver SECAD - Licenciatura de Educacdo do Campo — edital aberto as Universidades e CEFET’s de fevereiro a
maio de 2008)

193para se ter uma nogdo da legislacdo complementar & LDB/1996 que trata da Reforma da Educacio profissional
desvinculando o ensino médio da estrutura curricular, surge o desenho curricular por médulos. Entdo, nas
Escolas Agrotécnicas os modulos profissionalizantes, organizam-se em trés niveis de formagéo, a saber: basico
(idealizado para incrementar processos de requalificagdo e qualificagdo); o técnico (diploma emitido mediante
ensino médio e os modulos profissionalizantes, onde o nivel médio deveria preferencialmente ser realizado em
concomitancia externa e ndo integrada) e o tecnoldgico constituido de cursos superiores, deveria abrir acesso
direto aqueles portadores de diplomas do nivel técnico ou com diplomas do ensino médio que estdo no mercado
de trabalho. Esta formatacdo do nivel tecnoldgico, inclusive, permitiria a expansao de cursos de curta duragdo
(sequenciais), cursos de formacdo de professores para a educacdo profissional, ou seja, cursos que 0 movimento
docente e o estudantil reagiram devido ao culto minimalista de ensino superior. Os estudiosos, como Lima Filho,
Kuenzer, Ramos, Frigotto, Ferretti, Soares, entre outros, rejeitaram veementemente na época. A propria
formacdo de professores num CEFET ainda € uma opcdo que ndo se tem claramente um estudo apontando o
significado disso, se é uma funcgdo de circunstancia endégena aos CEFET’s ou se formar professores passara a
ser incumbéncias de instituicdes do tipo Institutos Superiores. Por exemplo, como formar um professor de
Biologia, de Matematica, de Quimica, de Agroindustria, de Meio Ambiente num CEFET? O receio das entidades
ligadas a formacé&o de professores sempre se pautou na profissionalizacao inicial focada no trabalho da docéncia
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decretos. Até 0 momento o governo Lula da Silva ndo mudou o modus operandis de realizar
as transformacBes organizacionais e estruturais na educacdo profissional. Contudo, o
autoritarismo diminuiu, mas as principais intervencdes tém vindo de propostas da clpula do
governo, estruturada intelectualmente por professores universitarios partidarios do PT e
partidos governistas que também atuam em entidades sindicais, profissionais ou cientificas.

A legislagdo base da educacdo profissional e da formacdo de seus professores
continuou a mesma da época do governo FHC, por incrivel que pareca, por mais que 0 campo
académico se mantivesse mobilizado desde a institucionalizagdo da Reforma. Os cursos
seqienciais de natureza praticista, em nivel superior, a Resolucdo n° 2/1997 dos cursos
aligeirados de formacdo de professores e tantos outros documentos legais ainda vigoram. No
momento apenas houve uma medida alterada, mas também por outro Decreto que substitui o
de n® 2208, no governo Lula da Silva passou a vigorar o Decreto n° 5.154 de 2004. De fato,
foi uma medida que contempla em parte as reivindicacdes, visto que o ensino médio volta a
ser integrado ao ensino técnico. Isto significa que as Escolas e CEFET’s poderdo manter a
concomitancia interna entre as séries do médio e do técnico. Essa decisdo remete a idéia de
uma qualificagdo como modelo (0 outro remetia a no¢do de competéncias como idéia chave
da formacéo). Por outro lado, hd uma contradicdo do governo Lula da Silva quando em 2004
0 MEC separa a Secretaria de Educacdo Profissional da de Ensino Médio (era SEMTEC,
agora é SETEC para educacéo profissional). Os CEFET’s do ambito da SETEC, néo incluidos
na SESU (ensino superior), gozam de uma legislacdo especial para oferecerem cursos
superiores, especialmente amparados pela configuracao tecnoldgica, ndo se enquadram como
IFES e podem oferecer o ensino médio. Mas o que pode ocasionar com a medida de
transformacdo dos CEFET’s em espacos de formacdo de nivel superior. Seria uma possivel
elitizacdo. Poderia ser mais um problema na identidade educativa do ensino medio/técnico,
pois emperraria 0 acesso de jovens e adultos trabalhadores para quem todos os discursos e
acOes voltaram-se desde o Plano Decenal. Desde 2007 o Governo esta lancando a criacdo dos
IFET’s. No Portal virtual do MEC, a criacdo dos IFET’s € elucidativa,

“Também em 2008, o MEC vai criar os institutos federais de
educacdo, ciéncia e tecnologia. Ja esta aberta a chamada publica
para que centros federais de educacdo tecnoldgica (Cefets), escolas
técnicas e agrotécnicas federais inscrevam, voluntariamente,
propostas para integrar o novo modelo da rede. Todos o0s estados
terdo pelo menos um instituto. Até marco, a Secretaria de Educacéo
Profissional e Tecnoldgica (Setec/MEC) divulgara o mapa da rede.
Os institutos oferecerdo educacdo superior, basica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, serdo especializados em educacéo
profissional e tecnoldgica e promoverdo forte insercdo na area de

de solida base epistemoldgica e da experiéncia pedagogica. Para se ter uma idéia, de inimeros mecanismos de
controle pela legislagdo, o livro publicado em primeira edicdo em 1999 estd na quinta edicdo em 2001. A
legislacdo basica compunha 20 Leis Federais, Decretos, Portarias, ResolucOes e Pareceres promulgados. Dentre
essas, a Lei Federal n° 8.948 de 1994 (Sistema Nacional de Educacdo Tecnolégica e transforma as técnicas e
agrotécnicas em CEFET’s, concedendo autonomia), o Decreto n° 2208 de 1997 (Regulamenta os artigos 39 a 42
da LDB/96, estabelecendo as diretrizes curriculares do ensino profissional), a Portaria 646 de 1997 (regulamenta
a implantacdo do disposto nos artigos 39 a 42 da LDB, do Decreto 2208/97 e d& outras providéncias para a rede
federal de educacdo tecnoldgica), a Portaria MEC n° 1.005 de 1997 (implementa o programa de Reforma da
Educacdo Profissional — PROEP); Parecer CNE/CEB n°16 de 1999 (Fixa as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo profissional de nivel técnico); por ultimo a Resolugédo n° 2 de 1997 corrobora com os outros
documentos na medida em que o profissional docente para 0 MEC/SEMTEC deveria ser o bacharel com
complementacgdo pedagdgica nos cursos dos Programas Especiais de Formagdo Pedagogica de docentes para as
disciplinas do Curriculo da Educagdo Bésica e da Educagdo Profissional em nivel médio.
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pesquisa e extensdo. Metade das vagas oferecidas sera destinada a
cursos técnicos de nivel médio, em especial de curriculo integrado.
Na educagdo superior, havera destaque para cursos de licenciatura
em ciéncias da natureza, como fisica, quimica, matematica e
biologia. Também serdo incentivadas as licenciaturas de contetdos
especificos da educacdo profissional e tecnolégica” (2007)

Esse cendrio aponta para um protagonista principal, o professor da educacao
profissional. Suas identidades profissionais embora sob crise, tensdes, consubstanciam-se na
visdo, percepcdo e modelos de docéncia construidos ao longo de um século, em meio as
ambiglidades e regularidades do mundo académico e de producdo positivista, que acirrou as
dualidades classicas da modernidade e que separaram o campo-cidade, natureza-sociedade,
producdo-instrucdo, professor-instrutor, educacdo propedéutica-profissionalizacdo etc. Nos
capitulos anteriores, buscamos qualificar essa docéncia a partir das identidades sociais
construidas na dialética do institucional-profissional, do agrario-industrial, buscando amparo
tedrico nos autores que discutem a profissionalizacdo, as profissdes, trajetorias, enfim,
conceitos que nos fazem crer que o profissional da educacdo tecnoldgica, independente de
lecionar Biologia, Quimica, Portugués ou Agroecologia, Agricultura | ou Zootecnia, desde a
criacdo dos cursos técnicos ou profissionalizantes sempre se reconheceram como professores,
porgue acreditam ser a profissdo deles a docéncia. Suas identidades docentes estdo ancoradas
nas representacdes sdcio-ocupacionais do magistério, pois atuam pedagogicamente utilizando
as ferramentas didatico-curriculares. Estudam em programas de profissionalizacdo
continuada, em programas de pds-graduacéo, se especializam em assuntos educacionais, etc.
Se comunicam com 0s seus alunos e seus companheiros de profissdo utilizando o vocabulario
e 0 conhecimento especifico do magisteério.

Como dissemos anteriormente nos apoiando em Bourdieu (1997; 1998), a idéia de
espaco ou mundo social, contém o habitus que desempenha e mantém os papéis dos universos
(campos) diferenciados. O campo educacional tem regras diferenciadas do campo literario, o
espaco social ocupado pelo professor é profissional e socialmente diferenciado do espaco do
médico, do engenheiro de producdo. Bourdieu nos diz que nesse terreno do dominio de
codigos culturais ha especificidades, por isso ha pluralidade de visdes de mundo que se
cruzam em meio social. Em Bourdieu a percep¢do do mundo social € produto de uma dupla
estruturacdo social: objetivamente, ela esta socialmente determinada, mas subjetivamente esta
estruturada porque 0s esquemas de percepcdo e de apreciagdo sdo susceptiveis de serem
utilizados, pois sdo produzidos nas lutas simbdlicas e exprimem de forma diferenciada as
relacbes simbdlicas. Os sistemas simbolicos sancionados pelos individuos e grupos sociais de
diversos campos se diferenciam dai poderem ser distinguidos dos demais. Essa ideia
boudieusiana corrobora também com a hipétese do cotidiano do professor estar atravessado
por uma multiplicidade de determinacfes (sociais, de género, de etnia, profissional, cultural
etc.) que fazem dos individuos sociais adotarem identidades multiplas. As mesmas ndo se
separam porque numa determinada hora o professor esta na escola, em outra hora esta fora da
escola, mas carrega o habitus profissional. Como diz Fernando Pessoa “Sim, sou eu, eu
mesmo, tal qual resultei de tudo...Quanto fui, quanto ndo fui, tudo isso sou...Quanto quis,
quanto ndo quis, tudo isso me forma...”

3.1.1. Problematizacédo e Tipo de Pesquisa
A proposito de toda a discussdo anterior, ainda nessa se¢do, procuramos deixar claro

que desde o final do Governo Itamar Franco, o CEFET passou a ser a instituicdo emblematica
de educacdo profissional de qualidade. O modelo CEFET de educacdo profissional esta
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configurado segundo a nossa interpretagdo na possibilidade de uma formacdo mais proxima
da politecnia’®, que traduz o trabalho escolar sintetizando o saber-fazer-saber, tratando o
ensino como praxis que promove a reflexividade sobre a propria pratica. Ramos (2005)
considera que ap6s os reformadores de FHC, no primeiro ano do governo Lula da Silva, em
2004, houve uma imediata preocupagdo em revogar o decreto n°. 2208/1997 que acirrou as
dualidades entre o propedéutico e o profissional, por conseguinte promoveu 0 anacronismo da
dualidade estrutural repercutindo nas instituicdes sociais e de mercado. Contudo, Ramos
defende o retorno ao debate interrompido na tramitacdo da LDB até o Senado Federal, em
1994. Para ela, o ensino médio integrado a formacdo profissional serd democratico e de
qualidade social e cientifica quando “buscar romper com a dicotomia entre educacao basica e
técnica, resgatando o principio da formacdo humana em sua totalidade; em termos
epistemoldgicos e pedagdgicos, esse ideario defende um ensino que integrasse ciéncia e
cultura, humanismo e tecnologia, visando o desenvolvimento das potencialidades humanas.
Por essa perspectiva, o objetivo profissionalizante ndo teria fim em si mesmo nem se pautaria
pelos interesses do mercado” (2005, p.35)

Sabemos que a origem da educacéo profissional esta na segregacdo social originaria de
certezas objetivistas dos pensamentos positivistas ou evolucionistas, que se configuraram na
“higiene social”, na moral, nas missdes civilizatérias e na coer¢do de jovens “ingénuos”,
“desvalidos” que iam (carregados) para institutos, colbnias, orfanatos, patronatos. Tais
instituicdes maquiadas de escolas de artes, de aprendizes, de artifices ou ainda escolas semi-
profissionalizantes denominadas patronatos e aprendizados agricolas, foram justificadas na
assisténcia a aquele pré-destinado ao abandono. L& pelos anos de 1940-1950 vamos ter a
educacdo profissional associada a instru¢do primaria, secundaria e técnica de forma que o
ensino reproduzisse as relagdes de producdo do capitalismo multinacional, vingando o modelo
de repeticdo de tarefas (no ensino agricola, o0 modelo foi o sistema escola-fazenda, misto de
empresa agricola e latifindio com aprendizagem de técnicas para dar conta da visdo de
producdo) até meados da década de 1990, quando se iniciam as reformas neoliberais ainda
hoje em fase de implementacdo. O modelo de relagbes sociais de produgéo se integra no
ambito pedagogico da escola, tornando mais complexa a pratica, dado as qualificacOes
denotarem uma multifacetada configuracdo sociocultural, tecnoldgica. Na atualidade, o
discurso do mercado exige o trabalhador técnico, cognitivamente competente na gestdo, na
geréncia e cooperador, dai desde que se iniciaram as reformas os discursos que a justificavam
pautarem-se nos curriculos flexiveis, na experiéncia préatica etc.

O ano de 1994 é um marco na educacao profissional. A autarquizacdo das escolas
técnicas e agrotécnicas foi uma medida constitutiva de novos acordos/planos para a educagéo
tecnoldgica, inspirada nos modelos da Franga, Espanha, entre outros paises que tiveram
reformas curriculares baseadas na idéia de Parametros Curriculares Nacionais, e de Institutos

104 A luz das experiéncias passadas, a instituicio CEFET vem passando a imagem, porque a concretiza, de
instituicdo publica de nivel médio/técnico e tecnoldgico qualificado em processos de ensino que se propdem a
sintetizar a formagdo articulada da teoria-pratica, articulando na pessoa o homo faber ao homo labor (Ramos,
2005), sintese do Homem cidadéao e profissional critico. Para maiores detalhes sobre a politecnia procurar na
producdo de Gaudéncio Frigotto (UFF/LAEP-UERJ) ou de Lucilia Machado (UFMG), dentre outros. Seria um
ensino primordial no tratamento do desenvolvimento integral do Homem e interado nas rela¢cbes humanas de
producdo. No Brasil, os intelectuais basearam-se em Gramsci na idéia da escola unitaria. Grosso modo a escola
unitéria seria a base cognitiva, politica e cultural para construir condi¢Ges objetivas e subjetivas necessarias a
reforma intelectual, moral de modo que a classe subalterna chegasse a disputar a dire¢do da sociedade. A escola
unitéria promoveria uma articulagéo teoria-préatica propiciando aos homens e mulheres uma explicacdo sobre a
sociedade e trabalho fundamentada na ciéncia, cultura, nas vérias técnicas, nas artes e no humanismo, de modo
que estivessem com clareza tedrica preparados para lidar com a reforma (fruto da revolugéo socialista).
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Superiores de Formacgdo. Assim as matrizes organizacionais e curriculares para a reforma na
educacdo profissional pela no¢do de competéncias estavam implantadas. Os CEFET’s voltam
a cena, pois o documento que d& providéncias a organizacdo do Sistema Nacional de
Educacdo Tecnoldgica também da providéncias no sentido da transformacdo de Escolas
Técnicas e Agrotécnicas em CEFET’s. Em nossa visdo, a andlise sobre a estrutura esta
relacionada a de docéncia, na medida em que passa pela seguinte questdo: a decisao federal de
autarquizacdo repercute no imaginario de professores e dirigentes da rede de escolas técnicas,
seja federal, privada ou estadual, provocando mudancas nas praticas cotidianas, portanto, o
professor do CEFET Agricola se diferenciard aos poucos daquele que esteve atrelado aos
produtivismo.

Em que pese a qualidade dos primeiros CEFET’s, afinal, no processo de expansdo
seria a mesma instituicdo? A oferta do ensino médio/técnico, de cursos de (re) qualificacdo
profissional nestes CEFET’s da atualidade terd& a mesma qualidade e compromisso com o
ensino técnico ou os docentes ao se qualificarem sucumbirdo ao imaginario elitista que
enaltece a formacdo de nivel superior como apropriada aos CEFET’s e caberia ao ensino
médio/técnico as agrotécnicas que ndo conseguirem status de IFET’s ou CEFET’s? Ensinar
articulando a formagdo geral ao cientifico/técnico evitando o produtivismo, ainda é uma
promessa das instituicdes de vocacdo agricola? Os mesmos teriam uma verdadeira vocacao
propedéutica de preparar para 0 ensino superior tecnolégico ou cientifico, conforme nos
demonstra a pesquisa de Abramovay (2003)? Neste caso, constatamos por meio da pesquisa,
que a natureza dessas instituicbes € conviver com esse dilema e, agora, com 0 processo
intenso de cefetizacdo, atualmente “ifetizacdo™, os debates internos entre os professores,
dirigentes e alunos estdo ou estardo sujeitos a delineamento de uma nova identificacdo de
docéncia, mais proxima do ensino superior do que de nivel técnico. As identidades
profissionais estdo sendo construidas diante das politicas de expansdo do que das demandas
socio-educacionais e curriculares? O que traz mais status, o que agrega mais valores
materiais-objetivos, 0 que carrega marcas de elite intelectual perante as representacdes sociais
do magistério, ser e estar docente numa escola agrotécnica ou de num CEFET? Os CEFET’s
continuardo a expansao da educacédo tecnoldgica de nivel médio ou terdo uma maior expansao
de cursos e programas tecnoldgicos de nivel superior? As identidades docentes como sdo
produtos histéricos sdo inacabadas, seja na atualidade ou mesmo no passado em outras
reformas e crises sociais, pois estdo entre permanéncias e tensdes que as ressignificam.

No caso do CEFET por n6s pesquisado, na atualidade possui 8 (0ito) cursos técnicos
(com exigéncia de ensino médio, seja para prestar exame de selecdo ou ser feito em
concomitancia interna ou externa) de Meio Ambiente, Agropecuaria, Secretariado, Zootecnia,
Agroindustria, Gestdo de Agronegocio, Informatica e Seguranca no Trabalho. Em 5 anos
estruturado como CEFET, j& possui 4 (quatro) cursos de nivel superior, a saber: Tecnologia
em Agroecologia (3100 horas), Bacharelado em Ciéncia da Computacdo (3520 horas), em
Tecnologia em Laticinios (3040 horas) e em Ciéncia e Tecnologia de Alimentos (3540
horas); além desses tem Especializacdo em Agroecologia e Desenvolvimento Rural
Sustentavel. Além desses cursos, em 1998, segundo a dissertacdo de Prates (2005), docente
do CEFET pesquisado, o estabelecimento “dotado de boa experiéncia no desenvolvimento de
cursos de formacéo de professores para o ensino profissionalizante’ (...) amparado pela Nova
Legislacdo pertinente, abracou a causa, montando a proposta de acordo com 0S novos
parametros e, em 1998, aproximadamente um ano depois da publicacdo da Res. 02/97 — CNE,
ja ofertava a abertura da primeira turma” (p.32)'%.

105 Segundo a professora Prates (2005), do ano de 1996 até o periodo em que a professora escreveu a dissertacéo,
a Escola Agrotécnica profissionalizou 300 alunos (professores), ou seja, até mesmo antes da aprovacdo da
Resolucéo n® 2 de 1997. Tal resolugdo baseia-se na lei retrégrada dos Esquemas 1 e 2, Portaria ministerial n°
432/1971, cuja finalidade dava-se apenas em emergencialmente habilitar engenheiros, médicos, veterinarios,
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O programa de formacdo de professores aligeirado, baseado nesta Resolugdo do
CNE/CEB, embora ampare uma visao curricular flexivel num curto espaco de tempo, ndo
orienta e nem promove de fato uma docéncia reflexiva e culta, ancorada na epistemologia, na
multiplicidade cultural e na interdisciplinaridade como perspectiva critica para ser trabalhada
no projeto didatico-pedagogico de formacao. A formacgéo de professores oferecida nas escolas
técnicas ou agrotécnicas, seja para os professores das areas especificas profissionalizantes ou
para os da educacdo basica (engenheiros, médicos, administradores etc.) é reducionista, tal
como Demerval Saviane situa que:

“nos anos de 1990 o professor entra no quarto e atual ato do seu
drama: ainda se pede a ele eficiéncia e produtividade, mas agora
sem seguir um planejamento rigido; ndo € preciso pautar sua acao
por objetivos pré-definidos e regras estabelecidas. Como ocorre
com os trabalhadores de modo geral, também os professores sdo
instados a se aperfeicoarem continuamente, hum eterno processo
(...) todo aludindo a questbes praticas do cotidiano. O mercado e
seus porta-vozes governamentais parecem querer um professor &agil
e flexivel que, a partir de uma formacéo inicial aligeirada, de baixo
custo, prosseguiria sua qualificacdo no exercicio da docéncia,
langando mdao da reflexdo sobre a sua propria prética (...)
recorrendo aos meios informaticos, transmitiriam em doses
homeopéticas as habilidades que o tornariam competente nas
pedagogias da “inclusdo exclusdo”, do “aprender a aprender” e da
“qualidade total”. E a concepcdo produtivista que hegemonica
desde a década de 1970, é agora refuncionalizada numa espécie de
neoprodutivismo” (2007, SIMPRO/SP; Expressao Sindical, pp. 4-5)

No tocante, ao cenario, vale resgatar um artigo de opinido do Ministro Paulo Renato
Souza, em 1998 (um ano apo6s o inicio da deflagracdo dos primeiros textos legais da reforma)
para que tenhamos clareza das articulagdes politicas; no plano interno do subcampo os atores
politicos e dirigentes desde entdo movidos por identidades sociais e profissionais reproduziam
as acdes e pensamentos expressos na pratica de regulacdo das novas estruturas. O ministro
assume o lado totalmente econdmico da reforma, o que de certa forma diferiria das
expectativas do campo e habitus académico, que é movido pelos interesses relativamente
autdbnomos do universo cientifico-cultural. Contudo, sabemos que a profissionalizacdo de um
professor de um CEFET tem necessariamente que passar por certa bagagem cientifica, social
e humana qualificada em cursos de pds-graduacdo, de modo que atenda aos critérios da
docéncia no ensino superior ou técnico. O reducionismo impera na concepgao conteudista de
tendéncia tecnicista, conforme aquela alardeada pelo Ministro da Educacgéo justificando a
urgéncia de aprovacio da Resolucéo n° 2/1997%.

agrénomos, bacharéis ou técnicos de nivel médio para a docéncia. A UFRRJ vivenciou nos anos 1970 a 1980,
periodo de expansdo do ensino técnico, a formacéo de professores do ensino técnico, para atender o carater
emergencial da reforma. Na medida em que as Licenciaturas se consolidam nas Universidades e InstituicGes de
Ensino Superior, ndo faz sentido que as licenciaturas sejam oferecidas em CEFET’s ou escolas agrotécnicas. Na
regido sudeste em termos de atendimento ao ensino agricola temos renomadas instituicdes que formam
regularmente licenciados para todas as areas do conhecimento basico ou aplicado, tais como a UFMG, a UFJF,
UFV, UFLA e, ainda, a UFRRJ que desde 1963 prepara o magistério na educacao profissional e desde 1970 na
educacao basica.

1% Declaragdes do Ministro Paulo Renato & Revista Isto E em 25/12/1996 (logo apds a aprovagdo da LDB), ao
Jornal O Globo de 11/12/1996 e o Jornal do Brasil de 01/12/1996. Na fala do ministro “esse seria 0 meio mais
eficaz e rapido para solucionar o problema da demanda de professores da rede oficial de ensino do Brasil”
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“O Brasil vive hoje um momento de profundas mudancas na
educacdo (...) o ensino médio, que registrou um crescimento de
cerca de 40% nos Ultimos trés anos, tem sido, no mundo todo um
desafio para governos e educadores. A falta de identidade tem sido
uma caracteristica deste nivel de ensino (...) com a reforma do
ensino técnico que estamos implementando no Brasil, estamos
dando respostas concretas a um conjunto de desafios que se nos
apresenta, inclusive o desafio de absorver a demanda sempre
crescente por formacdo técnica (...) 0 modelo de educagdo técnica
de que precisamos para que 0 nosso pais adquira condi¢Ges de
competir na nova ordem econbmica, e que seja capaz de
impulsionar o desenvolvimento, tem de assegurar educacdo geral
com qualidade para todos e com mdltiplas oportunidades para
permanentes atualizacGes técnicas, separando formalmente o ensino
médio do ensino técnico (...) agora, com a reforma, o ensino médio
passou a ser modularizado, criando-se chances para quem, antes, 0
proprio sistema se encarregava de excluir” (O Globo, 1998; p. 7).

Essa reforma comeca a surtir os efeitos negativos da separa¢do do ensino médio do
técnico. A ilusdo de um aluno da classe popular sair do ensino fundamental e realizar apenas
0s modulos da profissionaliza¢do, no CEFET ou numa Agrotécnica, colocou-o sem condicdes
tedricas e cognitivas de reter o conhecimento dos modulos, onde os pré-requisitos da quimica,
fisica, biologia, por exemplo, ciéncias de base da agropecuaria Ihe faltam. Como entrar na
sala de aula e acompanhar, por exemplo, 0 médulo de sistemas de irrigacdo, sem ter uma base
de mecénica, vazao e velocidade da agua, quimica, conteddos que apenas no ensino médio sdo
trabalhados, pois no ensino fundamental os alunos s6 estudam Ciéncias. Exemplificando,
novamente, nem todos os alunos que fizeram até pouco tempo a selecdo para 0s curso,
optavam pela profissionalizacdo integrada ou em concomitancia interna com o ensino médio,
pois ao ofertarem 300 vagas para o curso de agropecuaria, apenas 150 destinavam ao técnico
(médio mais profissionalizante), o restante das vagas oferecidas destinavam-se apenas aos
modulos profissionalizantes. Neste caso é que acontece o funil da seletividade: o edital
deixava claro que as 150 vagas para a parte profissionalizante, sé poderiam ser ocupadas por
aqueles que tivessem cursando o ensino médio em outro estabelecimento ou entdo ja tivessem
0 ensino meédio. Poucos estabelecimentos, em funcdo da complexidade dos conteddos da
agropecudria, dispunham as vagas dos médulos sem que o aluno tivesse o ensino médio ou
cursando. Todavia, alguns cursos com menos horas de profissionalizagdo (Técnico em Meio
Ambiente, 800 horas) seria exigido no edital apenas estar cursando o ensino médio.

Rebatendo a politica “inclusiva” da educacdo profissional e ensino médio’®’, Kuenzer
(2003), professora do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da UFPR, do GT de Politica

197 Dados do censo escolar de 2004, da Folha de Sdo Paulo On line, publicados em 24/03/2006 revelam o atraso
em que vive mergulhado o acesso ao ensino médio, fruto da evasdo, da reprovacao e da necessidade de politicas
efetivas para a juventude. De certo os dados correspondem as reformas duais que ocorreram, por conta da “nova
ordem econémica” alardeada pelo Ministro em 1998. Segundo a matéria, “é o maior indice de abandono desde
1996, segundo dados do Censo; no ensino fundamental, a taxa de evasdo no pais é de 8% (...) quinze em cada
cem jovens matriculados no ensino médio abandonaram os estudos no Brasil em 2004. Isso significa que 1,402
milhGes de alunos deixaram a escola num universo de 9, 169 milhdes de matriculas (...) além dos casos de
abandono, o Censo Escolar do INEP aponta que dez em cada cem estudantes do ensino médio foram
reprovados em 2004 (...) para se ter uma idéia o Brasil tinha em 2004, segundo o IBGE, 34,8 milhGes de jovens
entre 15 e 24 anos. Representavam 19,1% da populacdo total (...) por outro lado, a pesquisa mensal de empregos
(PME) realizada em seis regides metropolitanas em dezembro do ano passado, indicava que 23% dos brasileiros
entre 16 e 24 anos ndo estudavam e nem trabalhavam” (capturado por mensagem recebida no enderego
eletrénico — grifos nosso).
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Educacional da ANPED, atuante pesquisadora, avaliadora da CAPES, se coloca contraria a

formacédo aligeirada do professor, em funcéo das diretrizes curriculares. Para ela:
“O eixo de sua formacdo, portanto, é o trabalho pedagdgico, escolar e
ndo escolar que tem na docéncia compreendida como ato educativo
intencional, o seu fundamento. E a acdo docente, portanto, o elemento
catalizador de todo o processo de formacdo do profissional de
educacdo, a partir do qual as demais ciéncias se aglutinardo para dar
suporte a investigagdo e a intervencao sobre os processos de formagao
humana. As diferentes énfases do trabalho pedagdgico (educacdo
infantil, fundamental ou média, jovens e adultos, trabalhadores, e
assim por diante), assim como as tarefas de organizagdo e gestdo dos
espacos escolares e ndo escolares, de formulacdo de politicas
publicas, de planejamento, etc., constroem-se sobre uma base comum
de formacdo, que Ihes confere sentido e organicidade: a agéo docente.
E a partir dela, de sua natureza e de suas fungdes que se materializa o
trabalho pedagdgico, com suas multiplas facetas, espacos e atores (...)
ao compreendé-lo enquanto préaxis educativa, unidade tedrico-préatica
e unitaria, porquanto nao suporta parcelarizagdes, rejeita-se qualquer
processo de formacdo que tome como referéncia “competéncias”
definidas a partir da prévia divisdo dos espacos e tarefas dos
processos educativos. Ao contrario, esta forma de conceber, que toma
a acao docente como fundamento do trabalho pedagdgico, determina
gue os processos de formacdo dos profissionais da educacdo tenham
organicidade a partir de uma base comum — os processos educativos
em sua dimensdo de totalidade sobre a qual dar-se-do os recortes
especificos (p.5).

No entendimento de Acacia Kuenzer as formacdes aligeiradas significam a
descaracterizacdo do professor reflexivo, cientista e pesquisador da educacdo. O
aligeiramento define por si s6 um perfil compativel com as mudangas curriculares de
formacéo do técnico, reduzindo o tempo espaco dessa formacdo docente, significa reduzir a
configuracdo de disposicdes internas (habitus) imprescindiveis a critica da propria pratica. No
desenho curricular da Resolucdo n® 02/1997, verificamos a preocupacéo dos Conselheiros em
estruturar por temas e eixos e nucleos contextuais e integradores, mas esse discurso nem
sempre propiciard chegar ao habitus docente, o sentido objetivo-subjetivo - a
profissionalidade — ndo forma em qualquer espago tempo sem que haja interagbes no campo
académico que aglutina o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constituem a especificidade de ser professor (Gimeno Sacristan, 1991;p.65).

Quanto a escolha de um CEFET no interior do estado de Minas Gerais, fizemos a
selecdo em funcdo do acesso, como dissemos, mas também para fugir da tentacdo do mais
facil, uma vez que proximo a UFRRJ, nosso local de trabalho, temos dois colégios
agricolas'®, onde conhecemos os professores e a direcdo. N&o poderiamos realizar tal
pesquisa num grupo social possivelmente “viciado” as nossas visoes e pretensdes analiticas.
Sobretudo, escolhemos uma instituicdo das mais antigas do Brasil, fundada em 1956, numa
das regibes mais prosperas para a agropecuaria da Zona da Mata mineira, proxima a UFJF,
UFV e da EMBRAPA (gado de leite). Considerando a discussdo de Moreira (2005), é
significativo dizer que, nos dias que passamos ao longo da pesquisa no Centro Federal de

198 Colégio Agricola Nilo Pecanha da UFF e Colégio Agricola da Universidade Rural da UFRRJ. Mesmo que
tivéssemos de realizar pequenos ajustes nas questdes de estudo, a nossa hipotese poderia ser mantida, pois a
autarquizacdo e a descentralizagdo dos modelos de formag&o da esfera do governo federal, imprimem a toda rede
federal um imaginario docente de expectativas no “novo” professor e profundas mudangas nas estruturas
curriculares e de qualificagio docente para propor novos cursos.
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Educacao Profissional Agricola/MG, constatamos que ha identidades docentes ressignificadas
no contexto de transformacdes locais-globais para pensar o CEFET num modelo adequado a
tal ambiéncia.

O perfil do CEFET influenciou muito, visto que é uma das instituices onde
encontramos professores de diversas formacGes na graduacdo e qualificacdo em pos-
graduacdo, sobretudo, porque para se transformar rapidamente em CEFET (2002), a
autorizacdo de cursos de nivel superior passa pela titulacdo de pds-graduacdo em areas
correlatas aos cursos/corpo docente. Essa instituicdo em 1997, um ano depois do Decreto
n°2208/1997 também detinha expressiva colaboracdo do PROEP — Programa Nacional de
Reforma da Educacédo Profissional. O que podemos esperar para o futuro dessa instituicdo?
Pensamos que o “espirito de corpo” se mantenha unificado no projeto de criagdo da
Universidade Tecnoldgica ou de um IFET (atualmente o CEFET pesquisado esta em fase de
estruturacdo para IFET juntamente com a Escola Agrotécnica de Barbacena e o Colégio
Técnico da UFJF).

Dai é que perguntamos, novamente, estardo as identidades docentes dos professores da
educacdo profissional afinadas com o ensino superior ou com o ensino médio/técnico? Ou
finalmente, os professores percebem de forma desafiadora os dilemas e as responsabilidades
com um projeto de ensino médio/técnico quando ao se qualificarem recai sobre eles 0 peso da
autonomia de uma opcdo de profissionalizacdo e de organizagdo cotidiana. Estardo os
professores pela primeira vez agindo diante da condicdo de autonomia concedida ou
conquistada em face da acéo coletiva do magistério apos se libertar da Igreja. Pela primeira
vez, de fato, as Escolas Agrotécnicas e CEFET’s possuem autonomia para escolherem o
projeto de profissionalizacéo e colocar a educacéo profissional integrada a educagdo bésica,
com possibilidades concretas de romper com as permanéncias e dualidades que também agem
sobre a sua profissionalizacdo docente.

Vislumbrando responder a essas questdes e outras levantadas no mesmo contexto
analitico, trilhamos no estudo exploratdrio junto ao Centro Federal de Educacéo Profissional
Agricola de Minas Gerais, estruturando os seguintes problemas de pesquisa:

a) levando-se em conta a formacgéo académica inicial e as experiéncias profissionais do
professor na pratica docente, seria possivel afirmar que as multiplas interacdes entre o
universo social exterior com o0 microcosmo da escola concorreriam para a construcdo de
processos identitarios interiores reflexivos e criticos?;

b) a descentralizacdo, apds 1994, das escolas agrotécnicas da coordenacdo nacional do
MEC/Brasilia, transformou as mesmas em autarquias, por conseguinte essa decisao retoma
aceleradamente o projeto antigo de cefetizacdo das escolas agrotécnicas e técnicas, tais
processos em cadeia seriam propulsores de uma ressignificacao identitaria docente?

) no magistério do ensino técnico agricola, as interacdes do tipo locais e nacionais,
em confluéncia com os interesses escolares, estariam impactando as identidades profissionais
docentes, exigindo um professor mais propositivo, reflexivo, portanto, mais qualificado para
ser um formulador de projetos?

d) na existéncia de tais interagdes, pudemos conjeturar relagcbes fincadas no
estreitamento do sujeito-professor, onde a docéncia mobiliza estruturas subjetivas — valores,
cognigdes, percepcdes e afetos — (pessoais) de maior autonomia que afloraram identidades
docentes reflexivas e propositivas?

e) o professor da educacdo tecnoldgica agricola, nesta época de crise de identidades
tradicionais, estaria se conscientizando no exercicio do trabalho docente sobre os novos
significados socio-profissionais, quando no cotidiano escolar os individuos sociais se
mobilizam em torno dos arranjos adensados pela diversidade de experiéncias engendradas na
relagdo micro e macro contextual?
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Referenciamos-nos nessa problematica para lancarmos a hipdtese de que o professor
da educacdo tecnoldgica agricola tende a construir uma docéncia portadora de reflexividade,
de identidades sociais mais desenraizadas daquelas do passado, uma vez que as propostas e
projetos se configuram numa profissionalizacdo que, na atualidade, se originam de cotidianos
relacionais/abertos a indagacdo do sujeito diante de si, da diversidade sociocultural e das
acOes formativas exigentes de qualificacdo afim ao campo académico que € exigente de
préticas cientifico-pedagdgicas cabiveis ao CEFET (IFET). As questdes de estudo e a hipotese
guando colocadas no perfil que tracamos do Centro Federal de Educacao Profissional de
Minas Gerais e de seus professores, na aplicagdo dos questionarios, bem como quando
situadas nas respostas das entrevistas, revelam representacGes e significados socio-
educacionais que ha muito os professores ddo sentido & docéncia. Portanto, uma “nova”
docéncia se configura ndo somente diante das mudangas institucionais, macro-estruturais
(com a *“cefetizagdo™), mas sim diante da profissionalidade exigente de qualificagdo para
atender técnicas e tecnologias contextualizadas. O que refuta a idéia de uma docéncia
delineada nas permanéncias e ambiguidades somente, pois 0s professores se identificam com
uma missdo de ensinar, contudo, descartam uma docéncia tecnicista nos moldes do
produtivismo, j& que se colocam como educadores, conforme as entrevistas. Sobretudo,
porgue cumprir toda uma trajetoria de qualificacdo de alto nivel € condicdo para que ocorram
mudancas significativas que atendem as cobrancas internas baseadas num “espirito de corpo”,
mas proximo da pessoalidade (subjetiva) também.

Em funcdo de determinismos burocraticos sedimentados nas institui¢cdes, contudo, aos
professores, num passado recente, foi cerceado o direito de trabalhar na tenséo da diversidade,
os dilemas e das ambiguidades imprimidas pela propria profissdo docente no cotidiano. Desde
1994, momento em que as Agrotécnicas Federais e CEFET’s agricolas passaram a autarquia,
pensamos que essa conquista ou concessdao governamental tenha concorrido ndo s6 para
descentralizar o projeto educativo escolar do MEC, mas também para langar um conjunto de
desafios ao desempenho politico-pedagdgico do professor no a&mbito cotidiano do trabalho
docente. A “cefetizagdo” ndo foi um projeto vinculado ao Governo interino de Itamar Franco,
mas como demonstramos no corpo discursivo dessa tese, a questdo vem sendo lentamente
implementada nas instituicbes de educacdo profissional desde a Reforma Universitaria dos
governos militares.

Uma das primeiras experiéncias avaliada como exitosa foi a transformacao da Escola
Técnica Celso Suckows em CEFET, nos anos de 1980. Essa percep¢do perpetua a cefetizacdo
e a ifetizacdo na educacédo profissional, tanto no governo FHC, responsavel pela Reforma da
Educagdo Profissional ap6s a LDB de 1996, como no atual governo Lula da Silva,
implementador da expansdo na educacdo profissional. O peso maior das justificativas de
criacdo e expansdo dos CEFET’s sempre foi e é dimensionado tomando a idéia de uma
instituicdo, que diferentemente das universidades publicas, que ndo supriam a demanda
reprimida de ensino superior de boa parcela da populacdo brasileira, pudesse oferecer
programas e cursos alternativos aos das universidades federais e estaduais.

A propria legislacdo educacional que versa sobre a formacéo inicial de professores da
educacdo basica embora estabelecendo a licenciatura como modelo pedagdgico e normativo
para a habilitacdo no magistério, quanto a profissionalizacdo dos professores da educacao
profissional sempre tal legislacdo apresentou moldes “especiais” baseados na formacdo dos
professores da educacdo basica (Escolas de Filosofia, Ciéncias e Letras, Licenciaturas, Escola
Normal). Contudo, a legislacdo nunca teve clareza textual que afugentasse o destino da
complementacdo pedagdgica, de forma que os professores visados pelos dirigentes de
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escolas/cefet’s preferencialmente foram e s@o o0s que tém experiéncia nos espacos de
producdo. A justificativa baseia-se na idéia de um professor que integra aptidGes, valores e
competéncias profissionais do setor agropecuario do mercado, que pretende ser reproduzido
nas relacdes sociais do universo da profissionalizacdo na escolarizacdo. Essa concepcao
juridico-pedagogica de relegar ao mercado e aos interesses administrativos de dirigentes ou
corporacgdes académicas de carater fechado tende a uma Unica visdo de profissionalizacao, a
aligeirada por competéncias, embora ndo seja a das entidades cientificas e profissionais, mas
sd0 as que supostamente preponderardo, com certo aumento na carga horaria, nas instituicdes
de educacédo profissional. Por conseguinte, as entidades sindicais e profissionais ndo tém se
manifestado com a devida preocupacdo com o professor da educacdo profissional. A
proposito da elaboracdo dos capitulos dessa tese, buscamos na pesquisa documental e de
campo, o material empirico indispensavel para compreensdo do qué efetivamente é pensado e
tratado e, como vém se configurando as identidades docentes. Para tanto nos orientamos pelos
seguintes objetivos especificos:

1Dtomar a idéia da formacdo pedagdgica como critério tedrico-metodoldgico para
enquadrar o professor da educacdo profissional agricola na categoria profissional docente,
embora este esteja frouxa ou oportunamente mencionado na legislacdo educacional, bem
como nos discursos e acles de entidades ligadas as categorias;

2) investigar em documentos a historia social da profissdo docente, particularizando a
docéncia na educacgéo profissional agricola (como e por que veio existir e também como se
institucionalizou a profisséo/profissionalizacéo);

3) ir além, segundo Freidson (2004), de apenas uma forma funcionalista de
caracterizar ou trazer tragos distintivos da docéncia ou ensino como instrugdo apenas, pois nos
interessou focar o campo da profissionalizacdo desse grupo profissional, onde acreditamos
que o Estado teve até a autarquizacdo das instituicbes no inicio dos anos 1990 o maximo
controle sobre a profissdo docente, limitando os projetos, mas ndo impediu ao grupo de
construir suas identidades profissionais em interages entre os projetos individuais e 0s
processos sociais, culturais e politicos que se encontram permeando o cotidiano de qualquer
instituicdo da sociedade;

4) verificar e analisar a interagdo individuo-docéncia no sentido de trazer a baila as
percepcdes dos professores sobre o universo de representacdes sobre a profissao;

5) identificar quais 0s processos sociais primordiais de formacéo e profissionalizacao
dos professores da rede de educacéo tecnoldgica agricola, particularizando a anélise sobre a
rede federal (Agrotécnicas e Cefet’s) uma vez que as condi¢cdes objetivo-materiais de
producéo de conhecimentos e valores da profissdo requerem processos formativos assentados
em um modelo de profissionalizacdo de maio qualificacao.

Quanto a metodologia de pesquisa, nos utilizamos de uma abordagem préxima a da
etnografia, buscando associar fontes primérias, secundarias aos instrumentos estruturados
visando a aplicacdo de questionarios, entrevistas, observacfes, enfim, meios que pudessem
abrir os espacos-tempos onde as identidades profissionais se constituem. Nesse sentido,
guiadas pelas questdes de estudo, pelos objetivos — geral e especifico — focados no cenério
nacional e particular descrito, partimos para o “reconhecimento do terreno”, o qual
detalhamos a seguir:
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1) realizamos no periodo da preparacdo do projeto de pesquisa, em 2005, uma re-
visitacdo as bibliotecas (UFRRJ/CPDA, UFRJ, UFF e UERJ) para uma revisdo bibliografica
mais detalhada;

2) concomitantemente as revisfes bibliograficas, em 2004 fizemos contatos com
professores do CEFET pesquisado, por meio de um curso de pos-graduacdo da UFRRJ, em
nivel de mestrado, onde professores do departamento da educacdo sdo orientadores e nos
indicaram possiveis contatos; apds os contatos, elaboramos os questionarios semi-estruturados
que aplicamos entre novembro de 2005 a dezembro de 2006, cumprindo trés visitagdes ao
CEFET e mais uma em fevereiro de 2007; ap6s, mobilizamos professores, coordenacdo de
ensino no sentido de aplicarmos os instrumentos junto aos professores do CEFET'® no
interior do Estado de Minas Gerais, onde verificamos: que havia mais livros/textos legais
especificos e particulares que desconheciamos até a época, que serviam aos dirigentes e
coordenadores pedagdgicos na orientacdo dos docentes em reunides pedagdgicas ou
curriculares; que havia outras fontes de informacges que os professores julgavam relevantes;

3) realizamos entrevistas com professores (as) e, nos periodos das visitagdes,
passamos dois dias inteiros, aplicando os questionarios, mas também participando de
conversas nos momentos de descansos na sala de professores, no local do cafezinho, na
biblioteca etc. seguindo as normas da observacdo participante (GOLDEMBERG, 2002); por
duas vezes também fizemos compras na cooperativa da escola, para sabermos dos
vendedores, alunos, professores e pessoas da comunidade (consumidores locais) sobre a
qualidade dos produtos fabricados no préprio CEFET; assistimos a sessdo de abertura do
Curso de Especializacdo Lato Sensu em Agroecologia, em dezembro de 2006, momento em
que pudemos perceber nos dialogos dos professores a conquista de um projeto que era mais
do corpo docente do que do dirigente; na fala de abertura e nos dialogos perpassavam 0s
valores socio-ambientais e profissionais contemporaneos agregados a institucionalizacdo do
CEFET. Sobretudo, percebemos que o ensino no CEFET pesquisado estaria avancando na
producdo de conhecimentos e materiais construidos no estreitamento de pesquisas que
articulam ciéncia e tecnologia em interface com o que € necessario politicamente para 0s
professores manterem a sua instituicdo, como para o CEFET realizar o seu papel naquela
localidade de MG. Portanto, participamos de dialogos que nos informaram a respeito de
capitais culturais que hoje sdo valorizados pelo o que de simbélico traduzem e reproduzem no
universo da profissionalizacdo tanto do docente como do aluno do CEFET agricola, que serad
formado para atuar como técnico em agropecuaria, agroindustria, etc.;

4) buscamos o projeto educativo da escola do ano de 1997, periodo de instalacdo do
projeto de reformulagdo na educacdo profissional agricola, onde a base de formacdo de
professores e de alunos configurou-se naquela época pela nocdo de competéncias. Essa nocao
vinha como novidade no meio pedagdgico-curricular da universidade, mas para quem estava
na educacdo profissional ndo era tdo novidade assim. Pelo menos, para 0s que estiveram
contatados pelos acordos consolidados nas viagens técnicas de lideres dirigentes e professores
a Franca, Canada, enfim aos paises que tomaram e tomam essa no¢cdo como paradigma de
formacdo escolar ou para o trabalho. Também buscamos o Projeto Politico-Pedagdgico atual,
mas ndo conseguimos retorno, o que nos impediu de aprofundar as visGes de trabalho,
formacao, curriculo, percebendo as relacdes de producdo e pedagogicas influenciadas local e
regionalmente que perpassam 0s interesses e atividades individuais e do coletivo dos

199 Denominamos de Centro Federal de Educacdo Profissional Agricola de Minas Gerais, de forma que
pudéssemos manter em sigilo a origem real das informacOes e assim o0s professores se comportarem mais
naturalmente. Contudo, a UFRRJ/IE que nos apoiou financeiramente no deslocamento e estadias da pesquisa de
campo e a nossa orientadora sabem a verdadeira localizagdo e denominacéo da instituicéo.
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professores; assim, procuramos o site do Centro Federal, onde obtivemos algumas das
informacdes;

5) com a aplicacdo dos questionarios, nos identificamos professores que investiram em
capital cultural nas suas trajetorias profissionais; nesse sentido, localizamos algumas
dissertacGes desenvolvidas no Programa de Pds-graduacdo em Educacao Agricola, da UFRRJ,
vinculado ao Instituto de Agronomia, 0 que nos agucou a investigacdo nas tendéncias e
interesses em termos de conhecimentos, valores, visdo de mundo rural e de educacéo agricola,
sobretudo de formacdo e profissionalizacdo docente. Do grupo do CEFET pesquisado
encontramos uma dissertacdo (PRATES, 2005) que situa uma ideologia e uma pedagogia de
profissionalizacdo docente; Durante a investigacdo tivemos acesso a outra dissertacdo
(REHEM, 2005) de uma ex-colaboradora orgéanica do grupo que compds a SEMTEC na
década que inicia e consolida a Reforma na Educacéo Profissional Agricola, contudo essa ndo
era professora do CEFET;

Realizamos uma analise no material empirico incorporando os dados e informacdes de
fonte documental (primarias e secundarias), das respostas dos questionarios, dos
discursos/falas das entrevistas e dos documentos, buscando dialogar com as nog6es/categorias
sobre identidades sociais, construcdo da realidade, capital cultural, profissées e processos de
socializacdo, campo e habitus de modo a configuracdo de uma analise sobre as percepcdes e
posicdes dos professores (grupo profissional) sobre a docéncia.

Pretendemos uma pesquisa cujos procedimentos estivessem assentados em bases
qualitativas, contudo nédo vislumbramos um estudo de caso, conforme Goldemberg (2002)
anuncia ser caracteristico do da antropologia (p. 34) para chegar num trabalho de tese apenas
descritivo. O que fizemos pode ser considerado como um estudo de caso, posto que
analisamos uma situacdo particular, num sub-campo especifico do campo académico
(educacional). Justificamos a nossa opcao pelos procedimentos quali-quantitativos devido a
nossa suposicdo a respeito de um “mundo” profissional em pleno estado de construcdo e
desconstrucdo que poderia ser explicado a partir da complexa e inter-relacionada trama de
significacbes, representacbes sociais, valores, rituais pedagdgicos, imagens idealizadas e
percepgdes construidas pelos individuos/sujeitos em relacdo entre si e com a esfera politico-
cultural e académica. Esse fato sociocultural que interfere em op¢des individuais evidencia
um fenbmeno marcado pelos processos identitarios particulares da contemporaneidade.
Retomando a justificacdo pelo CEFET, o fizemos porque o mesmo se associa a qualquer outro
contexto educacional de nivel médio/tecnoldgico que vem sendo balizado e sofrendo com as
mudancas oriundas de pensamentos e praticas perspectivadas por atores e individuos em
conflito; atores w sujeitos que vivem cotidianamente mediados pelas esferas objetivas da
producdo, das subjetividades de individuos que perspectivam uma profissionalizacdo de
jovens o ensino médio/técnico, mas, ao mesmo tempo objetivam o projeto CEFET como uma
forma de profissionalizacdo qualificada para a docéncia.

Por ndo termos pretendido um estudo centrado na abordagem biografica de um ou dois
professores ou somente na interpretacao de narrativas (falas), esse contexto empirico pode ser
explorado e visualizado também em expressdes e materiais produzidos pelos individuos do
Centro Federal, das escolas agrotécnicas, da universidade, em documentos e em outros
espacos-tempo que se manifestam processos profissionais, conforme acima mencionamos e
que nos foi permitido e possivel de buscar. Por isso, nos servimos dos contatos feitos por
meio do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo Agricola da UFRRJ, que tem objetivos
compactuados com a formacéo e profissionalizacéo pretendida pelo MEC e a antiga SEMTEC
e na atualidade com a SETEC para atender a qualificacdo dos docentes e, portanto, colaborar
com éxito o projeto de “cefetizacdo” ou de “ifetizacdo”.
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3.1.2. O Perfil do Centro Federal de Educacao Profissional/MG.

N&o pretendemos tdo somente trazer os dados para revelar os tragos da estrutura e
funcionamento do Centro Federal de Educacdo Profissional Agricola/MG, pois as
caracteristicas sdo similares aos demais, sendo CEFET ou IFET ambos so regidos por uma
base legal comum do Sistema Nacional de institui¢bes federais de educacao tecnoldgica. Mas,
ao tomarmos os individuos em habitus profissionais, estes ndo estdo dispersos ou solitarios,
mas sim mergulhados num complexo de tantos outros individuos/habitus e instancias/posi¢oes
socioculturais que seria desnecessario de nossa parte afirmar que as identidades docentes se
formam na multiplicidade de representacdes da docéncia deste universo social em intrinsecas
relacbes. A escola/CEFET é um universo do campo educacional que imprime (des)
construcdo de identidades profissionais (sociais e do eu) configuradas na l6gica do proprio
campo, cujo complexo de instituicdes e atores com os seus valores, percepcdes, gostos e
conhecimentos particulares se relacionam disputando o projeto de estruturacdo daquele
campo. A propdsito, 0 nosso contato com o material empirico foi facilitado pelo acesso que
tivemos anteriormente as teorias. Nos conceitos abstratos de representacGes, identidades e de
socializagdo encontramos as pistas para buscarmos no microcosmo (universo escolar do
CEFET) as significacBes que os sujeitos ddo ao significante global/generalizado que é a
docéncia. Uma das significagdes é a valorizacdo da p6s-graduacgdo, até entdo no periodo das
agrotécnicas, era pouco evidenciada. Em decorréncia dos investimentos em capital cultural os
docentes estdo redefinindo trajetorias e instituicdes.

O prestigio social ou a honra de atuar como professor de um CEFET nos pareceu
acrescentar e/ou redefinir valores, estilos e conhecimentos cientificos e técnicos, decerto que
isso imprime adequac@es nas trajetdrias profissionais, mas também recontextualiza a profisséo
e 0 projeto de vida dos professores, que pessoalmente estardo mais reflexivos acerca dos
rituais, papéis, funcdes e as tradigdes que cercam o cotidiano da docéncia. Como dissemos
anteriormente, o desenvolvimento da docéncia (profissionalidade) desses professores é mais
solido/abrangente nos conhecimentos e na configuracdo pedagdgica do que foi no passado
com o0s primeiros agrébnomos ou veterinarios atuando como professores. Em que pese as
criticas ao modelo profissional com forte peso na superestrutura, prerrogativa da Reforma, na
atualidade, é fato que os professores necessitam da qualificacdo coadunada a perspectiva da
docéncia propositiva, devido os desafios que os CEFET’s e, atualmente IFET’s, podem
realizar, por conseguinte o habitus professoral na educacdo profissional agricola remete ao
habitus universitario de docéncia. Desde toda histéria do campo académico, houve uma
comunidade cientifico-universitaria que exerceu o total dominio das mudancas nos sub
campos afins. Somente, a pos-autarquizacdo das EAF’s é que os docentes criam cursos,
participam de comissdes para reformulacdo curriculares, comissdo de processos de selecéo,
licitacdes, gozando de plena legitimidade e autonomia. Enfim, a pratica profissional
(pedagbgica) estd cada vez menos especialista, porque estd mais aberta as inovacles e
exigéncias de sociabilidade da vida contemporanea em processos socioculturais intensos; uma
prética que se forma na diversidade e na complexidade, e ndo na amalgama de estruturas fixas
e lineares do produtivismo educacional tecnicista ou do produtivismo agrario.

O Centro Federal de Educacdo Profissional Agricola/MG foi criado em 1956,
passando por inumeras transformacBGes na organizacdo didatico-pedagogica, refletindo as
finalidades formativas de cada época e objetivos da escolarizacdo na educacdo profissional
em relacdo as demandas da sociedade rural e das politicas emanadas pelos poderes publicos
municipais e estaduais. Segundo consta no site do CEFET, a criagéo e consolidac¢do do Centro
resultaram das investiduras politicas baseadas no Plano de Metas do Governo de Juscelino K.
de Oliveira, quando o Deputado Ultimo de Carvalho encontrou espacos politicos para por em
execucdo o projeto educacional para aquela regido da Zona da Mata. Segundo consta no site,
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naquela época o ensino agricola era vinculado ao MINAGRI, por isso a escola agricola visava
além de profissionalizar, manter os filhos de pequenos proprietarios e trabalhadores rurais que
ndo tinham condi¢des financeiras para realizar estudos fora ou no ndcleo urbano. Versa sobre
a instituicdo que “a criacdo desta veio justamente preencher essa lacuna, proporcionando a
esses individuos a escolarizacdo tdo sonhada (...) em 1964 é autorizada a funcionar como
Ginasio Agricola, decreto n°53.558/64 (...) em 1968, o decreto n° 62.178 transforma o ginasio
em Colégio Agricola (...) em 1979, por meio do decreto n® 83.935, passa a denominagao de
Escola Agrotécnica (...) em 14/11/2002 é transformada em CEFET”. O estabelecimento tem
uma cooperativa € uma loja com produtos feitos no proprio CEFET, famosas no nucleo
urbano da cidade devido a qualidade de seus queijos e iogurtes de producdo integral. Os
alunos contam com um sistema de internato e semi-internato para 0s jovens de Ssexo
masculino, ndo tendo para as mulheres, que contam com servigos de hospedaria, pensdes ou
se organizam em moradias do tipo “republicas” no entorno do CEFET ou no ndcleo urbano.

Interessante ressaltar também que no Centro existe um Restaurante, do tipo
“bandejdo”, cuja refeicdo nos constatamos (duas das trés vezes que fomos ao CEFET fizemos
a alimentacdo no Restaurante da escola) ser de qualidade nutricional, atendendo ndo somente
aos internos, mas aos alunos, funcionérios técnicos e professores. Tomamos conhecimento
que a grande parte de proteinas e dos vegetais, folhosos e legumes, sdo produzidos na propria
escola, como também frutas, leite, queijos, embutidos e iogurtes consumidos e 0 excedente
sdo dispostos na Cooperativa para a venda.

O cenario de recepcdo no dia em que nés chegamos pode ser classificado como
simpatico e colaborativo. O “espirito” de corpo dos professores do Centro Federal de
Educacdo Profissional/MG transparecia a imagem da realizacdo profissional, portanto, era
completamente perceptivel a positividade passada pelos professores. No passado Moreira e
Soares (1993) sentiram um clima oposto, pois predominava nas instituicbes publicas apenas
as cobrancas e a ameaca de reformas profundas. O inicio dos anos de 1990, nomeadamente
reconhecido no meio pedagdgico como “mal estar docente”, refletia as identidades
profissionais ressentidas pelo esgotamento de modelos de matrizes verticalizadas e a
desvalorizacdo do magistério denotava o clima de incertezas e aviltamentos que a politica
publica passava (Vianna, 2003).

Os professores se apresentavam e logo iam perguntando, “sera que na UFRRJ nds
conseguiremos entrar num programa de pds?” “Nds queremos estudar novamente, mas esta
dificil, pois temos uma carga horéria puxada”, enfim, conversas e mais conversas, todas
tiveram o mesmo tema, “precisamos fazer pos”. Tais expectativas que se formaram em torno
de nossa presenca sdo 6bvias, uma vez que eles/as sabiam de nossa procedéncia de uma
universidade tradicional na profissionalizacdo em ciéncias agrarias (fitotecnia, ciéncias do
solo, biologia animal, etc.) e na educacéo agricola. Nada demais sermos recebidas de forma
amistosa, pois 0s contatos iniciais com o0s entrevistados de uma pesquisa nunca Sdo
espontaneos, logo de inicio sdo 0s mais simpaticos e cooperativos, contudo ao langarmos 0s
primeiros instrumentos, a relacdo comeca a entrar na normalidade do dialogo entre pessoas
que ainda ndo se conhecem. Tendo por base as orientacdes de Goldemberg (2002; p.49-50)
sobre as particularidades de um fendmeno em termos de seu significado para que o proprio
grupo opine sobre ele, procuramos por meio da aplicacdo do questionario de perguntas abertas
e fechadas, encontrarmos o perfil socio-grafico. De tal forma foi possivel que pudéssemos
logo em seguida tragar as questdes das entrevistas enfocando o que de fato fosse relevante
saber em termos da percepcdo deles em relacdo a docéncia. Os dados quantitativos dos
questionarios nos deram informagdes comparativas entre 0s respondentes do grupo
pesquisado, gostos, tempo de trabalho, regime de trabalho, qualificacdo docente, afinidades,
estilos de vida, praticas pedagdgicas, tipos de avaliacdo usuais, etc., dados que segundo
Goldenberg nos deram caracteristicas do grupo profissional imerso na sociedade e na atuacao
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docente. Ao passo que as entrevistas e as questdes abertas dos questionarios nos permitiram
enfatizar as particularidades e significados atribuidos ao papel e a percepcdo deles em relagédo
a docéncia.

O local para a distribuicdo dos questionarios foi 0 mais isento possivel, deu-se dentro
do CEFET, alguns na sala dos professores, outros nos arredores proximos as unidades de
producdo e na sala de café. Alguns ficaram insatisfeitos devido ao nimero de perguntas. Os
professores nos viram, eu e a professora Lucilia de Paula''®, com desconfianca, mas ao longo
de dois dias se aproximaram para entdo desabafar com as notas finais dos alunos, “pesos e
pesos de provas e trabalhos para corrigir” (fomos duas vezes ao Centro, em final de ano). Os
questionarios foram elaborados com base em um survey, que a professora Zaia Branddo da
PUC/RJ e a sua equipe de pesquisa sobre “sucesso e fracasso escolar e escolas de qualidade”,
portanto refizemos o questionario para a nossa realidade de modalidade escolar e o grupo
profissional respondente™, no nosso caso de um Centro Federal de Formagéo Profissional
Agricola/MG.

Quanto ao universo quantitativo da populacdo de professores™ (amostra), segundo
informacdes junto a coordenacdo do CEFET naquela época que aplicamos o questionario
(novembro de 2005), o nimero oscilava entre 58 a 60, considerando que entraram e sairam
professores substitutos neste periodo e que a populacdo docente pode ter aumentado ou
diminuido. Conseguimos distribuir 33 questionarios, dos quais 25 (vinte e cinco) foram
retornados totalmente respondidos e dois foram respondidos menos da metade. Preferimos
trabalhar com os 25 respondidos, desprezando os dois incompletos, onde fixamos a tabulagéo
de dados dos questionarios em torno de 40% do total de professores. Contudo a nossa amostra
de professores pode ter chegado os 50%, visto que apenas aplicamos 0s questionarios nos que
tinham e tém a ver com o ensino médio/técnico, uma vez que nem todos os docentes
lecionavam para esse nivel naquela época (ver em GOLDENBERG, 2002 e FRANCO, 1994).
Os dados e informacGes fornecidos pelos 25 respondentes puderam ser organizados em
tabelas numeradas de 1 a 36, conforme Anexos.

No tocante a visdo dos 25 professores''® a respeito do CEFET como instituicdo de
qualidade, cumpridora das suas finalidades formativas previstas no regimento, eles
concordam no sentido das atividades, conhecimentos curriculares e parte diversificada
voltarem-se para o desenvolvimento integral dos jovens como pessoa cidada e profissional,
seguindo a filosofia de trabalho pedagdgico assentado em premissas educativas do “aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser”. A filosofia anunciada
baseada em premissas foi encontrada descrita no site institucional, e permite evidenciar a
aceitacdo do discurso e das agdes fundamentalmente explicitadas pelos organismos
multilaterais (UNESCO, BIRD, por exemplo). Ainda permite constatar uma sintonia politico-

112

10 Nes aplicamos os questiondrios juntas, de forma que pudéssemos obter informaces também para a nossa pesquisa,

financiada pelo CNPq entre os anos de 2005 a 2007, cuja coordenacdo era da professora Lucilia/DTPE/UFRRJ, intitulada
“Educacéo Profissional e Qualidade de Ensino: Investigando a relacéo familia-escola”.

1A professora Lucilia e as suas orientandas de mestrado em Educagdo Agricola utilizaram os mesmos
questionarios junto a grupos de docentes na Escola Agrotécnica Federal de Colatina/ES e na Agrotécnica Federal
de Salinas/MG. O nosso questionario obedeceu além das finalidades precipuas do objeto estudado como também
aos objetivos especificos explicitados no inicio desse capitulo.

112 \/er a Tabela 20 nos anexos, onde 56% dos professores estdo em regime de trabalho de dedicacdo exclusiva
(DE); na Tabela 21 sobre carga horaria de aulas por semana no CEFET, 60% chegam até 20h/a e 16% até 30h/a;
a Tabela 22 refere-se as disciplinas por docente, onde 44% distribuem-se entre disciplinas/médulos
profissionalizantes e a maioria de 48% nas disciplinas das areas de formacdo geral, contudo ha ainda 8% que,
mesmo sendo das areas de educacéo basica, lecionam disciplinas profissionalizantes.

13 A Tabela 19 nos anexos destaca os anos de trabalho no CEFET, onde 48% tém 5 anos, 20% tém entre 5 a 10
anos, 24% entre 10 a 25 anos e 8% com mais de 25 anos.
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pedagdgica com a conjuntura mundial** se tomar a referéncia no quadro de reformas,
principalmente dos paises da Unido Européia, Estados Unidos, onde os condicionantes
estruturais alardearam um discurso clamando aos dirigentes da América Latina e Africa para
realizarem as reformas educacionais no sentido da correcdo das desigualdades sociais. Porém
a historia da educacdo nos mostra que nem sempre as reformas em bases de transposices
curriculares ou de teorias de outras nacdes pela via “passiva” (sem a direcdo, participacao e
formulacBes dos sujeitos da praxis) ou de uma visdo consolidada (como explica E. Said)
resultam positivamente em transformacdes sociais.

Localizamos no Relatdrio de Jacques Delors (1998)~, as mesmas premissas (pilares
de aprendizagens e conhecimentos) que estdo na home page do CEFET. No livro o autor
denomina as premissas de “Os Quatro Pilares da Educacdo” (Capitulo 4). Para o autor, 0s
pilares do “aprender a conhecer” e do “aprender a fazer” ndo podem estar determinados por
praticas de “qualificacdo”, visto que essa nog¢ao remete ao passado da industrializagdo, de uma
visdo mecanicista propugnada pelo taylorismo ou fordismo; na atualidade, qualificacdo é uma
nocao “obsoleta” para dar conta dos “novos processos de producdo” que hoje sdo processos
de “concepcdo” de “desmaterializacdo” do trabalho (qualquer semelhanca com o discurso das
linhas mestras das politicas neoliberais de trabalho flexivel, no inicio dos anos de 1990 é mera
coincidéncial!!!) de forma que em detrimento do termo qualificacdo é exaltado a nogéo de
competéncias, onde o pessoal e 0 subjetivo (talvez mais proxima do toyotismo, qualidade
total) dariam contornos as relacdes produtivistas do neoliberalismo (DELORS, 1998, p.93).
Ambas as premissas sob a perspectiva pedagdgica deixam a desejar. Isto porque as mesmas
ancoradas no referencial do humanismo, ao invés de justificarem a orientacdo de jovens a
partir de suas potencialidades humanas, cognitivas e criativas, para reverterem o quadro de
desigualdades e do trabalho informal legitimando a democracia, a cidadania e o trabalho
digno, ao contrario, ambas enfatizam ratificando uma educacdo na perspectiva de uma
aprendizagem sobremaneira balizada em aspectos de comportamentos adaptativos a
globalizacdo da economia e do mercado informal.

A Anédlise do Relatdrio desconhece as relagfes intrinsecas entre os sujeitos e as suas
nacionalidades/localidade onde se constituiram como pessoas e individuos e certamente se
constituirdo como profissionais.

Levando em consideracdo as sociedades periféricas, o documento ratifica um quadro
de relacdes de trabalho incertas devido a economia informal, ou seja, partem de um
pressuposto negativo para uma socializacdo de jovens que tém apenas a educagdo como fator
de mobilidade social e profissional.

115

114 \/er Parametros Curriculares do Ensino Médio; Referenciais Curriculares da Educacao Profissional, areas de
Agropecuaria e Meio Ambiente, por exemplos. Nos documentos vimos citagBes diversas referentes a
concordancias com o Seminario Internacional de Politicas Pablicas (SP, 1996) e a Reunido Internacional sobre
Educacéo para o Século XXI (Bruxelas, 1995), ambos os eventos sdo considerados marcos da Reforma. Criam-
se uma serie de justificacdes baseadas nos erros seculares que ocultados ou ndo mantiveram esse nivel de ensino
e essa modalidade em dualidades que corroboraram para exclusdes de uma massa de jovens nessa etapa de
escolarizacdo; bem como persuadiu 0s jovens a buscarem uma precocemente uma qualificacdo para o trabalho.
Mas ao lermos os documentos e outros pareceres (como o Parecer n® 16/99) ha uma série de referenciais sobre a
formacdo e desenvolvimento integral do adolescente, contudo, a opcdo pelo humanismo para escudar 0s
excessos de tecnicismos provocados por relagfes sociais de producdo integradas a educacdo de jovens em
reformas anteriores no Brasil e na Europa, ao longo do industrialismo, ndo demonstra rupturas também com as
mesmas relacBes e a globalizacdo da economia em um novo ciclo do capitalismo.

15 Ficou conhecido pelas explicacdes que o autor dera (membro de uma Comissédo da UNESCO) as premissas
que (algumas recuperadas da década de 1970) discutidas na Reunido Internacional sobre Educacéo para o Século
XXI (Bruxelas, 1995). A discussdo do evento passou a ser incorporada como diretrizes e orientacdo para as
reformas curriculares do ensino médio/profissional, ndo s6 as do Brasil. A sistematizacéo do Relatério Delors foi
publicado como livro intitulado como DELORS, J. Educagédo: Um tesouro a descobrir. (2003).
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Quanto a opinido sobre a infra-estrutura (condicdes fisicas e materiais) dos espacos
pedagdgicos, 36% concordam que a maior parte € adequada para atender o numero de
estudantes nos cursos; bem como 48% concordam que a maior parte do material de consumo
estd adequada, 44% concordam que a maior parte dos equipamentos € suficiente para atender
as necessidades dos estudantes.

Quanto aos equipamentos de laboratorio, indispensaveis na maior parte dos cursos de
nivel médio/técnico, quanto os de nivel tecnoldégico e de pds-graduacdo houve certa
contradicdo, segundo pode ser verificado na Tabela 27, a seguir:

N°. de
respondentes %
Atualizados e bem conservados 4 16
Atualizados mas, mal conservados 6 24
Desatualizados mas, bem conservados 2 8
Desatualizados e mal conservados 5 20
Nao hé laboratério no meu curso 8 32

Tabela 27 — Qualidade dos equipamentos de laboratério utilizados nos cursos.

Da mesma forma foram divididas as opinides dos professores a respeito de como o
CEFET viabiliza o acesso dos alunos aos instrumentos de informatica, sobretudo para nos foi
uma surpresa na medida em que possui um curso técnico de Informética, conforme a tabela
28.

N°. de
respondentes %
Plenamente 3 12
De forma limitada 20 80
N&o viabiliza para os estudantes do meu curso 2 8

N&o viabiliza para nenhum estudante - -
O curso ndo necessita de microcomputadores - -

Tabela 28 — Viabilizagdo do acesso dos estudantes aos microcomputadores,
para atender as necessidades do curso.

Na época em que aplicamos 0s questionarios, os dados que obtivemos a respeito do
quantitativo de professores efetivos se computavam 39 docentes do quadro permanente e 19
substitutos; 508 alunos cursavam o ensino médio, 868 alunos distribuidos entre os sete cursos
profissionalizantes de nivel técnico e 80 alunos cursando o nivel superior. O CEFET tinha na
época em torno de 95 funcionérios, distribuidos entre os niveis técnicos e de apoio para
servigos gerais e trabalhadores de campo. Quanto & infra-estrutura, interessa ressaltar: 3
auditorios, 26 salas de aula, 1 biblioteca, 1 videoteca, 19 Unidades Educativas de Producéo,
laboratdrios de agropecuaria, agroindustria, biotecnologia e ciéncias da matematica e da
computacdo, quadras de esporte e campos de futebol, infra-estrutura médica, odontoldgica,
psicologica.

3.2. O olhar, as falas dos Sujeitos: percepcdes da pesquisadora e dos professores (as).

As pesquisas de Franco (1994) e Moreira e Soares (1993) evidenciam que por um
longo periodo os professores do ensino agricola estiveram potencializando a docéncia muito
mais centrada nos aspectos das relaces de producdo, um tanto negativos a profissionalidade
docente, porque os significantes das préaticas curriculares estabeleceram-se nas relacdes
homogéneas e subalternizadas das praticas de producdo do campo. A centralizacdo da
coordenacgdo nacional de ensino agricola no MEC traduzia as relagBes institucionais em
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grupos hegemonicos do campo, do mercado, destinando papéis mais configurandos na teoria
do capital humano pobre em capital cultural. O resgate da profissdo docente de forma mais
qualificada, ressignifica o projeto de cefetizacdo. Tal agdo institucionalmente prevista na
Constituicdo, certamente se pde como desafiadora aos docentes mais antigos e mais novos,
efetivos ou substitutos, uma vez que redobram as responsabilidades dos profissionais,
sobretudo, no processo de qualificacdo desses, para que sejam portadores de uma docéncia de
mais atitudes propositivas e de reflexividade sobre as suas proprias préticas.

Portanto, buscamos as categorias-chaves de identidades sociais, profissionalizacao,
docéncia, instituicdes, campo, habitus e capital cultural, visando trabalhar com a idéia de
identidades sociais multiplas ou muldimensionadas sob tensées e conflitos que margeiam a
dialética institucional e o proprio eu individual nos processos identificados como ambiguos ou
descontinuos. Lembramos que tais processos instaveis sdo configurados diante da sociedade
que se encontra entre a modernidade e a modernidade tardia, o que implica processos de
ressignificacdo nas instituices e na profissionalizacdo docente. Ou seja, as identidades
docentes se constroem em relagdes diversas e relacionais tendendo a se constituirem entre
ideais/acGes de um individuo ordinario que cotidianamente compartilha e articula a sua
subjetividade as subjetividades dos demais individuos ordinarios de seu grupo profissional. O
processo de socializacdo permite esse compartilhar de projeto pessoal e social (politicas
demandadas para setores de producdo, mercados, interesses publicos...), sobretudo, é um
processo que se constitui em espacos-tempos engendrados na dialética institucional que oscila
estruturalmente esta imbricada entre a modernidade e a modernidade tardia.

No periodo em que o ministro Cristovdo Buarque esteve a frente do Ministério de
Educacdo foi publicado um documento intitulado “Proposta de Politicas Publicas para a
Educacao Profissional e Tecnoldgica” que € interessante como fonte de dados colaborativos a
descricdo que pretendemos, quando partimos para o trabalho de campo. Embora ndo haja
dados especificos do CEFET pesquisado por nos, achamos oportunas as informac@es, que
podem ser complementares aos dados que nds coletamos.

O capitulo 6 do referido documento, “Quadro descritivo da Educacdo Profissional e
Tecnolégica” configura o ensino médio/técnico distribuido em redes federais, privadas,
municipal e estadual. No inicio da Reforma em 1997 a separacdo do ensino médio do técnico
contribuiu para aquele quadro alarmante de exclusdo ao acesso escolar, por parte dos jovens,
dado publicado pela Folha de Sdo Paulo em 2006, anteriormente citado. Nessa parte do
capitulo achamos oportuno ressaltar mais uma informacéao que talvez o IBGE ou DIEESE, ou
outros 6rgaos de estatistica ndo estejam trabalhando. No inicio da Reforma muitos diretores se
viram pressionados pelo MEC/SEMTEC por forca legal (decretos e leis) a diminuirem as
vagas até entdo destinadas a selecdo do ensino médio concomitante as vagas de
profissionalizacdo nas Escolas Agrotécnicas, ou seja, propria de um curriculo integrado.
Como dissemos a Reforma baseou-se na separacdo do nivel e da modalidade de ensino. Por
exemplo, desvinculavam-se as vagas de selecdo voltadas para a agropecuéria, agroindustria,
etc. as de formacdo geral. Enfim, a legislacdo impositiva vinha na forma de um “pacote”
(programa de reforma - PROEP) — o famigerado apoio financeiro do BIRD e BID, que
acompanhava um glossario contendo o vocabulario referente aos niveis e modalidades. A
nocao de competéncias veio como modelo norteador dos processos de ensino-aprendizagem,
da formacao de professores; ocorreu a reducdo das vagas do ensino médio em detrimento da
ampliacdo de cursos de (re)qualificacdo, pos-técnico (cursos sequenciais ao técnico, tipo uma
especializacdo) e criacdo de cursos tecnoldgicos, cumprindo todos 0s quesitos segue a
promessa de cefetizacgo.*'®

116 Ver os seguintes textos legais, a saber: Decreto n°2208/1997; Portaria Ministerial n°646/1997; Parecer
CNE/CEB n° 17/1997 e Portaria MEC n°1.005/1997.
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De fato tém acontecido verdadeiras “revolucbes” nas instituicbes de ensino
tecnoldgico e técnico. Uma revolucdo de carater fortemente simbolico mais do que estrutural.
O imaginario dos professores da educacdo profissional era povoado de receios mediante a
“enxurrada” de leis e decretos que criavam o “novo ensino médio”, a “nova educacao
profissional” e as justificativas dos diretores das agrotécnicas, hiper articulados aos ditames
da legislacdo e do governo, responsaveis pela direcdo da reforma e dos recursos do BID para
ampliarem a estrutura''’. Mas afinal, no cotidiano quem faria a reforma seria o corpo docente,
protagonizando a organizacao de curriculos, disciplinas ou modulos, criacdo de novos cursos
tecnoldgicos, expansao de areas profissionais, criacdo de cursos pos-técnicos, articulagdo com
0s movimentos locais, associa¢fes profissionais, entidades de classe de modo a organizagédo
dos cursos de requalificagdo. Enfim, aos professores como agentes coube de fato a definicédo
dos rumos que cada escola tomaria. Na idéia dos intelectuais organicos**® os docentes com
vinculos efetivos na instituicdo pressupunham um preparo baseado na experiéncia profissional
capaz de articular competéncias individuais da pessoa (conhecimento tacito)'® construidas

117 Desde o inicio da década de 1990 os dirigentes vinham se organizando em Conselhos Diretores. O CONDAF
— dos Dirigentes de Agroténicas; o CONDETUF - dos Dirigentes de escolas Técnicas Vinculadas as
Universidades e 0 CONDCEFET - dos dirigentes de CEFET. Os dirigentes sempre estiveram proximos as
decisGes que vinham sendo tomadas pelo Ministério, varios dos documentos acima referenciados no seu
contelldo mencionam os conselhos para formalizarem os caminhos administrativos e financeiros da Reforma.
Alguns dirigentes de escolas técnicas vinculadas, como o do CTUR da UFRRJ, professor Alencar Balbinotto,
por vezes foi alertado pela SEMTEC o que ocorreria caso ndo seguissem a legislacdo. O referido professor fez
uma declaragdo publica num Encontro Nacional do Ensino Agricola ocorrido em 1999 na UFRRJ, onde nds
participamos da organizagéo.

118 por exemplo, a conselheira do CNE naquela época Guiomar Namo de Mello, professora universitaria,
membro do PSDB, mentor da visdo de desenho curricular, principios pedagdgicos e praticos de formagao e
defensora contumaz da nogdo de competéncias, inclusive, ressalta o Parecer n® 16/99, de sua autoria que “a
pratica profissional constitui e organiza o curriculo (...) ndo se pode falar em desenvolvimento de competéncias
em busca da polivaléncia e da identidade profissional se 0 mediador mais importante desse processo, o docente,
ndo estiver adequadamente preparado para essa a¢ao educativa” (MEC/SEMTEC, 2001; p136-137).

119 5obre essa concepgéo, a nocdo de competéncias na formagéo inicial ou em servigo engendra a cientificidade
de cunho “pscicologizante”. Na época da reforma, ndo por acaso, o pesquisador e professor Philipe Perrenoud
vendeu rios de livros no Brasil, sairam inimeras edi¢Ges e cada més parecia ter mais um novo na prateleira. Em
gue pese a estratégia de poder do sistema perito buscando permanecer na disputa pelo projeto de formagéo de
professores e do ensino médio/técnico, as entidades de oposic¢do fizeram o seu papel de criticos ao convidarem
sistematicamente Perrenoud, defensor da nocdo de competéncias. Por meio das entidades é que os professores
das IES tomaram conhecimento da nogdo. Mas no Relatério Jacques Delors estava claramente declarado que a
disputa entre qualificagcdo x competéncias, a ultima expressaria o ideal de formacdo. Segundo Delors “aprender a
conhecer” e ‘aprender a fazer’ sdo, em larga medida, indissociaveis. Mas a segunda aprendizagem estd mais
estritamente ligada a questdo da formacdo profissional: como ensinar o aluno a pdr em prética 0s seus
conhecimentos e, também, como adaptar a educacéo ao trabalho futuro quando ndo se pode prever qual serd a
sua evolucdo? E a esta ultima questdo que a Comissdo tentara dar resposta mais particularmente (...) Convém
distinguir, a propdsito, o caso das economias industriais onde domina o trabalho assalariado do das outras
economias onde domina, ainda em grande escala, o trabalho informal (...) na inddstria especialmente para o0s
operadores e os técnicos, o0 dominio do cognitivo e do informativo nos sistemas de producdo torna um pouco
obsoleta a nogdo de qualificagdo profissional e leva a que dé muita importancia a competéncia pessoal. O
progresso técnico modifica, inevitavelmente, as qualificacbes exigidas pelos novos processos de producdo. As
tarefas puramente fisicas sdo substituidas por tarefas de produgdo mais intelectuais, mais mentais (...) por tarefas
de concepcdo, de estudo, de organizacdo & medida que as maquinas se tornam, também, mais “inteligentes” e
que o trabalho se “desmaterializa” (...) 0s empresarios substituem, cada vez mais, a exigéncia de uma
qualificacdo ainda muito ligada, a seu ver, a idéia de competéncia material, pela exigéncia de uma competéncia
que se apresenta como uma espécie de coquetel individual, combinando a qualificacdo em sentido estrito,
adquirida pela formacdo técnica e profissional, 0 comportamento social, a aptiddo para o trabalho em equipe, a
capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco” (pp.93-94). Ou seja, pretendem um profissional que tenha prontidao
para viver sem vinculos, em permanente estado de risco e apto a “virar-se” de acordo com o trabalho informal,
sem relacBes assalariadas. Entdo, para o professor desse campo que une trabalho-educacdo é indispensavel as
mesmas competéncias flexiveis? Sim, é o que esta escrito no Parecer n° 16/1999. A parecerista Namo de Melo
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em processos de socializacdo ao longo da trajetdria de vida de sujeito ordinario associadas as
competéncias da trajetoria de profissionalizacdo determinadas por um arcaboucgo cognitivo
subjetivamente orquestrado num itinerario/repertério de competéncias mediatizas num
mercado em constante risco™?. N&o a toa o principio da laboralidade, empregabilidade s&o os
que fundamentam as diferentes versfes dos textos legais e projetos politicos pedagdgicos de
instituices ligadas & formacao profissional, inclusive nas IES*?*.

Os professores como agentes de tal reforma agem sob diversas perspectivas de
profissionalizacdo ressignificando valores, saberes, curriculos e por que ndo as ideias que
acompanham o modelo de profissionalizagdo por competéncias. Maurice Tardiff e Gimeno
Sacristan tratam de teorias baseadas na discussdo que envolve trajetdrias, profissionalizacéo,
profissionalidade e profissdo docente diante de tantas controvérsias geradas nas reformas de
parametros curriculares de niveis e modalidades de ensino. Interessante é o debate que suas
teorias abrem sobre a questdo das identidades docentes que se relacionam aos processos
individualizados de negociacéo entre as configuracdes subjetiva-objetiva da pessoa que detém
também uma profissionalidade formada em meio a autonomia da profissdo e as ambiguidades
institucionais (como autarquizar e imprimir nessa decisdo uma reforma de cima para baixo e
os docentes terem que cumprir para angariar recursos financeiros, cuja norma é
obrigatoriamente expressa na constituicdo, LDB/1996, estatutos e regimentos, etc.).

Como informar a sociedade que ocorria uma “revolucdo” no sistema de ensino médio
e profissional? Por meio de inimeros artigos e reportagens de jornais o Ministro de FHC
anunciou, mas somente anunciou! Sim, pois nem professores e nem dirigentes tinham a exata
dimens&o politico-ideolégica de tamanho anacronismo*?. Nesse primeiro momento o que a
sociedade e as familias ignoraram é que essa situacao legal diminuiu 0 nimero de vagas para
0 ensino médio, pois a inten¢do do governo era deixar nas Escolas Técnicas, Agrotécnicas e
CEFET’s a apenas a parte profissionalizante. Entretanto, ao diminuir vagas nessas
instituicbes, o governo ndo expandiu Escolas ou Colégios de Ensino Médio, assim como a
rede de ensino médio dos estados ndo expandiu, sobretudo, caso essa politica de FHC
estivesse articulada as redes estaduais, municipais o impacto na perda de vagas seria menor.
Muitos diretores ndo cederam, mas, muitos cederam se levarmos em consideracdo que néo foi
s6 com o ensino agricola federal. O Decreto 2208/97 valia para toda a rede de educacdo
profissional, independente do setor ou esfera administrativa dos estabelecimentos da
sociedade civil. Agora, imaginemos, por exemplo, em Sdo Gabriel da Cachoeira no Estado do
Amazonas, quantas escolas de ensino médio existem? Quantos jovens poderiam ter ficado

ressaltaria uma docéncia formada no pressuposto “principalmente da experiéncia profissional, quando seu
preparo para o magistério se dara em servigo, em cursos de licenciatura ou em programas especiais. Em caréater
excepcional o docente ndo habilitado nessas modalidades podera ser autorizado a lecionar, desde que a escola lhe
proporcione adequada formacao em servico (...) em educacdo profissional, quem ensina deve saber fazer. Quem
sabe fazer e quer ensinar deve aprender a ensinar. A mesma orientacao cabe ao docente da educacdo profissional,
que atua em nivel béasico, sendo recomendavel as escolas técnicas e instituicdes especializadas em educacao
profissional prepararem docentes para esse nivel” (MEC/SEMTEC, 2001; pp.137-138).

120 \/er Giddens (2002) e Richard Sennet (2003).

121 H4 bibliografias que podem esclarecer as nossas intervengdes no campo tedrico que articula saber-fazer a
nocéo de competéneias. Inclusive dentre outras podemos citar o Parecer n® 16/1999 e a dissertacdo de Dias
(2003) cuja andlise esclarece as duvidas da relacdo entre o Relatério Jacques Delors e as Reformas Curriculares
na América Latina.

122 InGmeros seminarios e foruns organizados pelas instituicdes da sociedade civil brasileira nos CEFET’s,
Universidades Estaduais e Federais, SENAI, SENAC, entidades como ANFOPE e ANPED todos trataram de
uma forma ou de outra sobre o carater e a natureza curricular da reforma, que imprimia uma ideologia do
trabalho flexivel, da precarizacdo do trabalho e de novas formas de gestdo nas estruturas sociais. O objetivo de
preparacdo de um exército de trabalhadores para um mundo de trabalho dessa vez de natureza informal, sem
direitos trabalhistas, Sobre o assunto e ligado a organizacdo do ensino agricola, a questdo pode ser estudada em
profundidade na dissertacdo de mestrado de Feitosa (2006).
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excluidos do ensino médio num espaco de uma década de reducdo de vagas, caso iSSO
ocorresse?'?

Os professores de muitas EAF’s, em varios foruns, como 0s Seminarios/Encontros
Nacionais de Ensino Agricola (PB, SC, RJ) entre os anos de 1997 a 2000 se pronunciaram
descontentes e preocupados'** com os caminhos de regulacdo adotados pelo governo FHC.
Eles proprios naquela época tiveram receios de desagr2 0 pensamento dos dirigentes das
EAF’s, que unidos em seus conselhos estiveram mais preocupados em representar 0 governo
do que a sua comunidade académica, haja vista a possibilidade de ganharem notoriedade ao
transformar suas escolas em CEFET. Foi um longo periodo de negociacdo, cuja tdnica do
jogo, no fundo era ndo desperdicar a autonomia conquistada, depois de quase seis anos da
instauracdo da Constitui¢do, implantando abruptamente as medidas das instru¢des normativas
gue na verdade impunham aos dirigentes competéncias de articular os interesses entre o
Estado/professores e sociedade. O documento do MEC/SEMTEC do periodo de ministério de
Cristovdo Buarque, acima mencionado (Jan/2005) diz que

“Apbs a publicacdo do Decreto Federal n° 2208/97, houve uma
série de instrumentos normativos emanados do Executivo, que bem
caracterizou a reforma da educacdo profissional (...) as medidas
legais acima referidas estabeleceram claramente a separacéo entre o
ensino médio e profissionalizante, gerando sistemas e redes
distintas, caracterizando a dualidade estrutural. Isto significou 0 ndo
reconhecimento da educacdo basica como fundamental para a
formacdo cientifico-tecnoldgica sélida que deve permear toda a
formacdo dos jovens e adultos trabalhadores. Portanto tal postura
reforcou a idéia de duas redes, para académicos e trabalhadores,
aprofundando a divisdo taylorista, que separa dirigentes de
especialistas, 0 que corrobora a ruptura entre tedrico-pratico,
representado pelo tecnoldgico. Trata-se, pois, de uma posi¢ado

123 Na realidade, vale uma ressalva quando buscamos os nimeros. No quadro quantitativo, percebe-se quio
irrisério foi a ampliagdo da rede de ensino técnico, onde a expectativa governamental do Ministro Paulo Renato,
nos oito anos de FHC, pouco éxito alcancou em termos de inclusdo educacional dos jovens, conforme consta na
citagdo do Ministro entre os anos de 1997 a 2002. Em nivel médio/técnico as instituicdes Agrotécnicas se
mantiveram praticamente com as mesmas; quanto a amplia¢do dos CEFET’s a maior parte de estabelecimentos
se deu no atual governo de Lula da Silva. Os CEFET’s da rede federal, desde que iniciou o Programa de
Expansdo e Reforma na Educacgdo Profissional (PROEP) até o momento, ap6s uma década, voltado para o ensino
agricola constituem apenas 12 (doze). Anteriormente antes de serem CEFET’s ja eram Escolas Agrotécinicas
Federais — EAF’s (EAF’s Bento Gongalvez, Bambui, Concordia, Cuiabd, Janudria, Petrolina, Rio Pomba, Rio
Verde, Roraima, Sdo Vicente do Sul, Uberaba, Urutai). Cada CEFET possivelmente criarda uma ou mais
Unidades de Ensino Descentralizadas, o que provavelmente ampliard o nimero de cursos educacao profissional
em nivel médio integrado ou ndo ao ensino técnico. Contudo pelo periodo de uma década exatamente de 1997-
2007, ndo houve uma expansdo expressiva a partir de unidades novas pautadas numa idealizacdo de
desenvolvimento do campo pela atividade agropecuéria voltada para a producéo agricola e seus produtos. No site
www.mec.gov.br/educacdoprofissional encontra-se a maioria dos cursos de nivel médio/técnico em voga,
destaque-se que essa é da area de Meio Ambiente, de Informatica, de Agroindistria e de Gestdo (em diversos
setores). Grosso modo remetemos tais informac6es apenas a titulo de demonstrar que o to propalado discurso da
democratizagao do acesso a formacédo profissional pela nogdo de competéncias alinhada aos setores de producéo,
considerando o aporte de unidades publicas e gratuitas parece ndo acompanhar tdo par e passo o discurso do
mercado. Dissemos que 0 Governo Lula da Silva tem em seu planejamento criar mais 150 escolas técnicas ou
unidades de CEFET’s, mas é uma expectativa sem dados para dizer exatamente nesse universo voltardo os seus
cursos para a area profissional da agropecuéria.

124 A tese de Soares (2003) toca profundamente na questdo ao remeter a sua anélise sobre a conformacio
profissional do técnico em agropecuéria diante das reformas que novamente retrata uma situacdo nacional onde a
Regulacdo via aparato legal compromete os processos educativos emacipatorios na profissionalizacdo do técnico.
Também Feitosa (2006) é recorrente para os estudos sobre os impactos que as politicas de regulagcdo promovem
no sistema de ensino agricola e como os discursos legais (oficiais) se alinham aos discursos de ordem das
relagGes de producéo e econdmicas.
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arcaica e de um ajuste conservador, que retrocede aos anos 40,
reconhecidos como tais até mesmo pela organizagdo capitalista da
producdo (Kuenzer e Ferretti, 1999) No fundo, a questdo dos custos
permeia as bases dessas defini¢bes. Assim, a separagédo das redes de
ensino permitiu, por um lado, que a democratizacdo do acesso seja
feita mediante um ensino regular de natureza generalista, o qual é
bem menos custoso para o Estado do que um ensino médio de
caréater profissionalizante (...) ademais, essa estratégia de divisdo de
redes tende a comprometer a democratizacdo do acesso ao ensino
médio para Varios setores sociais populares (...) assim, a reforma da
educacdo profissional, concretizada pelo governo anterior, ao
desvincular a formagdo geral da profissional, desescolarizou o
ensino técnico, retirando-lhe o contetdo de formacdo bésica e
buscando atender as necessidades imediatas do mercado de trabalho
(...) nesse contexto, é oportuno lembrar que, na Ultima década,
houve consentimento ativo das autoridades governamentais aos
principios dos organismos internacionais (Banco Mundial — BIRD
e Banco Interamericano de Desenvolvimento — BID) para os paises
dependentes de seus recursos” (pp.36-38).

Nesse sentido, de modo a imprimir uma validagdo a hipdtese que norteia toda a tese, é
recorrente ressaltarmos a reflexdo de Tedesco (2001). A teoria do autor bem caracteriza as
relagdes intersubjetivas no meio da profissionalizagcdo docente ao se deparar num quadro de
reformas do tipo “de cima para baixo”. O esgotamento de paradigmas tradicionais que no
passado influenciaram a configuracéo dos locais de formacdo e atuacdo docente, bem como os
conhecimentos, na atualidade ao se esgotarem esses propiciara ruptura nao sé na estrutura, nas
epistemologias, mas também propiciara o agucar da reflexividade, da unidade de “corpo”
docente, reconstruindo arcabougos cognitivos e trajetdrias a partir da emergéncia das relacdes
intersubjetivas. E um processo perspectivado em momentos proficuos, onde os individuos e
atores coletivos ndo realizem acdes precipitadas e pensamentos reducionistas sob a nova
perspectiva politico-cultural, que traduz possibilidades emancipatorias, préprias dos processos
de crise, contrariando os determinismos politico-ideoldgicos perspectivam mudancas em
bases mais locais e regionais.

No entendimento de Tedesco a implementacdo das medidas da reforma educacional
esta nas maos dos professores. No percurso da institucionalizagdo de uma profissdo ligada ao
Estado, o professor tem se mostrado um agente de mudancas porque lida com a educacdo e
porque no amago dessa pratica social se encontra o sentido de mudanca, educar néo significa
adaptar. Tedesco apresenta um olhar otimista ao examinar as tendéncias pedagogicas que se
pautam na docéncia como pratica profissional construida no trabalho coletivo e na
cotidianidade. Os professores ndo estdo sem vinculos coletivos. A dispersdo das acdes
sindicais em demais lutas tem sentido na pulverizacdo dos atores coletivos criticos em outras
varias frentes de carater humanista e emancipado dos sujeitos onde, no fundo, se ligam a
educacao e ao papel da docéncia critica. Se por um lado ha dispersdo, por outro, ha formas de
manter, nas escolas, a coesdo dos professores pelo trabalho solidario de educar os individuos
em bases diversas e heterogéneas visando o mutuo crescimento de alunos e professores como
ser humano, conforme Arroyo (2000).

O individuo, portanto, ndo estaria sozinho, pois a marca das profissdes inauguradas a
partir da época moderna consiste em projecdes e realizacdes coletivas, grosso modo, segundo
a sociologia das profissfes. As ac¢Oes coletivas marcaram os ultimos decénios do século XX.
Em determinadas profissdes como aquelas vinculadas a socializagao profissional num campo
académico-cientifico estas ndo retratam aparentemente que ha um campo de disputas, mesmo
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na atualidade onde esse campo de acdes e pensamentos sdo difusos, em funcédo das disputas
de poder estrategicamente semelhantes, constitui uma raridade a presenca de individuos e
atores coletivos que participam ao mesmo tempo em entidades profissionais e de pesquisa no
sistema perito, como conceitua Giddens (1991, 2002). Nd&o diferentemente de outras
profissbes, a docente articula entidades e governos ao sistema perito, responsavel por
regulamentac6es formativas e até nacionalmente algumas universidades detém as rédeas das
reformulac@es curriculares, os professores universitarios constituem a comunidade cientifica e
profissional. Hoje, os cursos passam por avaliac@es institucionais internas e no INEP/MEC de
forma sistemética, para obterem credenciamento. Vislumbramos que num futuro bem
proximo, os professores titulados dos CEFET’s e EAF’s serdo convocados para participacdo
em comissOes de avaliagao.

3.2.1. O Olhar sobre a propria pratica docente: caracteristicas dos sujeitos pesquisados:
resultados dos questionarios.

A proposito de um perfil dos professores fundamentado nas visdes/escolhas de carater
pessoal e de suas experiéncias didatico-pedagdgicas, curriculares e profissionais verificamos
que houve uma série de mudancas que ressignificam e ddo novas significacfes a profissao
docente, no subcampo de educacdo profissional, que dizem respeito as multiplas dimensdes
das transformacgfes nas sociedades contemporaneas. Até o passado recente, cerca de quinze
anos, havia um discurso ideoldgico que dizia ser a maioria dos professores da educacgédo
profissional formado em identidades sociais muito subjetivadas no campo académico das
profissGes das ciéncias agrarias e do préprio campo de producdo agropecuaria, ndo s6 0sS
professores da parte profissionalizante do curriculo, mas também os da educagéo basica que
atuavam nas EAF’s. As razbes podem ser verificadas em Feitosa (2006), Oliveira (1998),
Soares (2003), Fischer (1987) e Mendonca (1998) onde estdo as explicacbes sobre as
identidades sociais nas ciéncias agrarias que estariam localizadas na estrutura objetivo-
material e simbdlica do Sistema Escola-Fazenda. As razdes que as explicam esta radicalizada
nas estratégias de poder e privilégios dos setores hegemdnicos do campo, que juntamente
com os engenheiros agronomos configuraram no passado o ensino agricola profissionalizante.
Contudo, temos também a influéncia do modus operandi dos profissionais agrénomos,
veterinarios, bidlogos e zootecnistas que, embora ndo especializados na profissdo pedagogica,
no processo de criacdo das primeiras instituicdes modernas de ensino agricola que
imprimiram um cabedal cognitivo, cientifico e operacional segundo o qual constituiu uma
pedagogia — um saber-fazer — que por muitas décadas reproduziu a visdo hegemoénica da
producgdo agropecuaria.

No Relatorio de uma pesquisa financiada pelo CNPq, do inicio da década de 1990, os
pesquisadores Moreira e Soares (1993)'?° tracaram um perfil das EAF’s, caracterizando a

125 Esta pesquisa de base tedrico-empirica foi desenvolvida pelos professores Ana D. Soares do |IE/Departamento
de Teoria e Planejamento de Ensino e por Roberto José Moreira do ICHS/Pds-graduacdo de Ciéncias Sociais em
Desenvolvimento, Agricultura e Sociedade/CPDA, ambos da UFRRJ. A pesquisa intitulada “A Formacédo do
Técnico em Agropecuaria: reflexdo critica sobre o seu papel social” foi uma das mais completas realizadas até o
momento sobre 0 assunto, ocorreu entre 0s anos de 1989 a 1993, quando os autores e seus sete bolsistas
finalizaram com a entrega do mencionado Relatério ao CNPg. O objetivo era de “repensar o ensino agricola
brasileiro, especialmente o de nivel médio (...) onde o objeto de estudo recai sobre a formacdo desse profissional
e 0 seu papel social (...) transitando na perspectiva do desenvolvimento rural” (p.21). Anteriormente, do inicio a
meados da década de 1980, houve outra pesquisa intitulada “O ensino técnico agricola do ponto de vista de seus
egressos” coordenada pela professora Maria Laura P. B. Franco (1985), na época da PUC/SP e livre docente da
UNICAMP, que se pautou sobre a necessidade de “indagar que ‘saber técnico’ estaria sendo difundido nas
escolas agricolas de 2° grau. Saber que no exclui as formas organizacionais de apropriagdo coletiva, mas que se
amplia na discussao do contexto social e politico, no qual foi gerado, para que alunos e egresso, tendo acesso a
ele, possam compreender e interpretar historicamente, a realidade social e, em especial, a realidade agricola
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proposta de profissionalizacdo do técnico, o enfoque didatico-curricular e pedagogico dos
professores e a estrutura e funcionamento do ensino da agropecuaria pelo sistema escola-
fazenda.

As mudancas projetadas para a tecnificacdo da agricultura dos anos entre 1967 a 1985
implicaram numa forte apelacdo objetivo-estrutural nas instituicdes de educagdo agricola.
Entrementes, na esséncia o projeto de transformacdo/modernizacdo do campo ancorava-se ha
superestrutura do bloco histérico no poder. A Educacdo técnica, o Sistema Escola-Fazenda
estruturou o funcionamento da concepcdo de ensino agricola'?®. O modelo pautou-se na
constituicdo de uma escola de profissionalizacdo técnica muito proxima ao funcionamento de
uma fazenda produtiva, com espacos experimentais (UEP’s — Unidades Educativas de
Producdo) para ocorréncia do processo ensino-aprendizagem das culturas e criagOes, e
atividades de manutencdo da Cooperativa-escola. No periodo pesquisado (1989-1993) por
Moreira e Soares nas agrotécnicas os professores e administradores intuiam que mudancas
profundas ocorreriam em funcdo de um modelo de formacdo profissional que vinha se
esgotando junto com um padrdo de desenvolvimento social-econdmico que o engendrou.

No plano institucional os documentos de governo das décadas de 1980/90 anunciavam
0 esgotamento de uma educacdo atrelada a industrializacdo (111 PND, o I1l PSNCD). Muitos
Seminarios ocorreram nestas décadas, como aqueles de 1982, organizado por Pedro Demo na
Subsecretaria Geral de Educagdo Nacional, intitulado “Subsidios para o Planejamento
Participativo”. Os organizados pela ANFOPE e ANPED sobre as discussdes de reestruturacao
das instituicGes sociais na década de 1990, as mudangas curriculares que atropelavam as
decisbes dos foruns. Todas essas acdes e discursos denunciavam mudancgas na superestrutura
dos aparelhos privados de hegemonia.

brasileira” (p.81). Ambas as pesquisas pretenderam aquela época mapear um grupo de Escolas Agricolas
selecionadas entre universo de aproximadamente 220 (Sendo Escola Federal Agrotécnica 33 e 22 vinculadas as
Universidades, seguido de estaduais, onde S&o Paulo liderava com a 33 escolas técnicas).

126 Em que pese os anos do modelo pedagdgico do sistema escola-fazenda e a sua relagdo com o padréo
desenvolvimentista de tecnificacdo da agricultura, hoje esse estad ultrapassado diante de processos de
ressignificacdo do rural e das suas instituicdes (Moreira, 2005). Na forma, o sistema Escola-Fazenda surgiu com
0 ensino agricola la nas Col6nias Agricolas, Institutos de Agricultura, Patronatos e Aprendizados Agricolas, pois
todas as instituicGes se assemelhavam fisicamente a uma grande propriedade. Embora, no passado essa visdo de
formacdo profissional estivesse associada & moralizagdo e disciplinamento de jovens desvalidos, oficialmente
como um projeto pedagdgico de preparacdo e qualificacdo para o trabalho sé por volta de 1969, na 42
Conferéncia Nacional de Educacéo, como parte de um Programa Especial do Ensino Agricola. Associado aquele
programa educativo no ambito do MNAGRI circulava outro conjunto de estratégias e acBes governamentais
encadeadas ao projeto de tecnificacdo, que previam a formacdo de técnicos, extensionistas etc. nos padrdes
produtivista da Revolugéo Verde (OLIVEIRA, 1998; p.122), logo em 1975 a Coordenagdo Nacional do Ensino
Agricola — COAGRI - 6rgdo autdbnomo tanto administrativo, como pedag6gico e financeiramente do MEC
surgia. Feitosa (2006), Oliveira (1998) e Soares (2003) associam a COAGRI com a modernizacdo segundo a
tecnificacdo da agricultura, no mote do “aprender a fazer fazendo” de racionalidade técnico-instrumental da
Revolucdo Verde, sobretudo necessitando de técnicos agricolas que disseminagdo o modelo dos complexos
agroalimentares (empresa produtiva e moderna), a grande empresa agricola. A COAGRI pretendia a integragao
dos técnicos agricolas nas relagfes sociais e econdmicas de producdo, mas ao ser extinta em meados em 1986
estaria inserida no bojo de transformacGes que viria acompanhando todo o processo entre o esgotamento do
modelo econémico que suportava a Revolugdo Verde e a reestruturacdo de novos processos de constituicdo do
rural. Feitosa corrobora com uma explicacéo: “a hipdtese explicativa da extingdo da COAGRI, a modificagdo no
padréo de acumulagdo capitalista, que uniformiza os processos de producdo, seja no campo ou na cidade, utiliza
a mesma logica. Por isso, no campo educacional, essa hipdtese se materializa no tratamento dado a todas as
modalidades de formacdo profissional, centralizadas agora em um Unico 6rgdo do Ministério da Educacdo”
(p.78). Portanto, dizer que a ideologia do Sistema Escola-Fazenda esta fora ou superada na Rede do Sistema
Nacional de Educacdo Tecnoldgica Agricola seria um erro grosseiro por ignorar as identidades sociais e
profissionais do passado ainda que tenuamente permanecam em habitus pedagdgicos dos docentes que atuam ha
pelo menos quinze anos ou 0s que atuam menos, mas foram formados técnicos agricolas no periodo anterior.
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No tocante ao ensino agricola, os professores pesquisados por Moreira e Soares (1993)
corroboram os dados que obtivemos apds a tabulacdo dos questionarios aplicados. O tipico
professor do ensino agricola por nés constatado €, na atualidade, bem préximo ao tipo que 0s
pesquisadores encontraram ha 15 anos, periodo que inicia 0 processo de autarquizacao,
conforme verificamos no Relatdrio (1993, pp.4-5). No CEFET pesquisado por nés, a maioria
do efetivo de docentes estd em Dedicacdo Exclusiva (56%), contudo aparece com forca no
final de 1990 a figura do professor substituto, em regime de trabalho precério normalmente 20
horas (ver Tabela 20, 28%). Devido a auséncia de concursos publicos ao longo dos oito anos
de governo FHC, ndo houve reposicdo no quadro docente, haja vista o quantitativo
significativo que as IFES e EAF’s perderam com a politica de Estado Minimo. Néo foi sé
isso, perdemos liderangas académicas, precocemente, cientistas e professores receosos de
terem os seus salarios aviltados. Observe-se que atualmente, de forma gradativa o quadro de
professor substituto vem sendo reduzido com os concursos publicos para o magistério de
ensino médio e profissional autorizados no governo Lula da Silva, em face da expansdo dos
CEFET’s e suas UED’s, bem como da reposicdo dos quadros docentes nas agrotécnicas
originada nas aposentadorias.

Quanto ao numero de horas de aula por semana o professor do Centro Federal de
Educacao Profissional Agricola/MG enguadra-se no mesmo tipo pesquisado por Moreira e
Soares (1993). Segundo os autores naquela época os professores tinham em meédia de 15 a 20
h/a por semana (p.14) o que na atualidade, constatamos no CEFET pesquisado, em média
60% tém 20h/a e 16% chegam as 30h/a, conforme pode ser verificado na Tabela 21.

Quanto aos outros locais de experiéncia profissional como docente, encontramos no
grupo profissional uma situacdo equilibrada diante do nimero de respondentes, visto que 28%
antes de irem para o CEFET atuaram na rede privada, 16% na rede publica estadual, 20% na
rede federal em outra escola técnica e 24% dizem que apenas tiveram experiéncia como
docentes, mas no proprio CEFET, 4% ja foram professores de Universidades Federais (Tabela
23).

As informacBes sobre as experiéncias anteriores sdo relevantes, pois os dados a
respeito das disciplinas lecionadas nos demonstram que mesmo aqueles professores de
formacéo geral sdo os que podem estar também na formacao profissionalizante (Tabela 22), o
que significa certa disposicdo intelectual e de dominio de saberes as identidades mdultiplas ou
polivalentes. Essa relacdo denota uma estreita vinculacdo da pessoa com a profissdo do
magistério (32% atuam no magistério em media entre 6 a 15 anos e 20% entre 16 a 25 anos,
Tabela 17). Ao passo que as experiéncias passadas no magistério, antes de ser efetivado ou
substituto no Centro Federal de Formacdo Profissional Agricola/MG podem ter propiciado a
flexibilidade tdo esperada de um professor da educacdo profissional que estd diante de
mudancas profundas na natureza do trabalho docente interdisciplinar ou politécnico. Essa
pode ser uma caracteristica que sempre diferiu a profissionalizacdo docente na educacdo
profissional do ensino médio, bem como da profissionalizacdo na docéncia numa
universidade. Na maioria, 36% dos professores disseram ter entre 6 a 15 anos de formacdo na
graduacdo, 28% tém entre 15 a 25 anos e 20 % tém 5anos ou menos (ver Tabela 16).

Quanto ao regime de trabalho a Tabela 20 revela que 56% estdo enquadrados em
Dedicacdo Exclusiva. Este dado vem ratificar a idéia de docéncia engendrada nas relagdes
sociais e produtivas conferidas no projeto politico-pedagdgico e curricular de uma escola que
traz o trabalho como principio educativo. Por conseguinte, em funcdo de ressignificacGes do
rural, a emergéncia de valores mais humanistas, solidarios e ambientais (ecoldgicos) articulam
a préatica docente aos demais processos e praticas socioculturais especificas do entorno da
escola ou da sociedade rural. Nesse sentido, verificamos que 56% das respostas da parte semi-
estruturada dos questionarios, os professores demonstram a preocupacdo com O
desenvolvimento da cidadania, da tecnologia, do ambiente e da critica na formacdo para o
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trabalho do técnico a ser formado por eles. Por exemplo, alguns respondentes disseram que 0
papel de uma escola e do professor da educacéo profissional de nivel técnico é:

“além de voltar-se para a formacdo de um profissional, se possivel,
competente, deve ser o de se preocupar com a colaboracéo para a
formacdo do cidaddo critico com conteldos humanitarios e ndo
alienados” (P103); “Formar um cidaddo eclético, critico e
consciente”. (P101); “Formar técnicos atualizados e completos”.
(P110); “Oferecer ensino profissional de qualidade preparando o
aluno para exercer plenamente a cidadania, interagindo
socialmente e preservando o meio ambiente”. (P120); “Oferecer
conhecimentos tedricos e praticos sobre as disciplinas bésicas e
profissionais  desenvolvendo o espirito critico”. (P107);
“Desenvolver no aluno a sua criatividade, apoiando iniciativas
voltadas para a producdo de tecnologia”. (P114); “Formar técnicos
para 0 mercado da regido e formar pessoas para 0 convivio em
sociedade, para prestar sua colaboracdo”. (P102); “Formar técnicos
como pessoas com capacidade critica e com preocupacdes sociais,
ambientais e econdmicas”. (P104).

De modo a buscar correspondéncias entre a pratica docente desses professores e 0s
discursos acima proferidos, buscamos saber, nos questionarios, quais os processos formativos
que se voltam como elementos cognoscentes integrando cognitivo ao afetivo, portanto, se
constituindo como importantes para a construcdo de valores humanos, ambientais e solidarios.
Verificamos entdo as questdes respondidas por esses professores que valorizam 0 ensino
preocupado com valores humanos e ambientais. As respostas desse grupo preocupado, nas
tabelas 29 (técnica de ensino), 30 (Material instrucional) e 31 (Instrumentos de Avalia¢do), na
maior parte, trabalham com técnicas de ensino que priorizam a aula dialégica. Como segunda
opcao, os professores desse grupo responderam os trabalhos de grupo em aula, a utilizagdo de
material de consulta/instrucional por meio de apostilas, destaca-se ainda os livros didaticos e
notas de aulas; referem-se também a utilizacdo de periddicos; quanto a avaliagdo a maior
parte opta por provas discursivas, como segunda opc¢éo foi mencionada o trabalho em grupo.

N&o nos detivemos em analisar profundamente os dados dos 44% que diferem dos
56% em destague, visto 0 nosso objetivo em trazer a discussdo e comprovacles para a
hipotese que norteia a tese. Contudo, a propésito de uma comparagdo com a pesquisa de
Moreira e Soares (1993) é relevante. De uma forma unissona, 44% dos professores disseram
ser 0 papel das Escolas/CEFET’s e do professor “preparar para 0 mercado de trabalho”
(P121); “preparar profissionais com condi¢fes de competir no mercado de trabalho” (P118);
“Preparar técnicos realmente treinados e capacitados para o mercado de trabalho” (P106) e
por ai vdo as respostas no mesmo sentido. Verificando os resultados de Soares e Moreira,
quando as EAF’s pouco sinalizavam mudancas estruturais e ideoldgicas e ainda ndo eram
instituicBes autarquicas, tudo era centralizado no MEC, o enfoque pedagdgico no discurso,
também, da maioria em varios aspectos do trabalho docente sugere uma tendéncia mais
engajada as praticas progressistas. Segundo o Relatério (1993), o trabalho docente
direcionado aos processos de ensino-aprendizagem retratava um professor que

“é preocupado em relacionar a sua disciplina com as demais
disciplinas e com o contexto sdcio-econémico, politico e cultural
(gr. 11A) no planejamento de sua disciplina (...) os professores, em
ampla maioria (88%), tentam enfocar no planejamento e na
execucdo de suas disciplinas, aspectos econdmicos, sociais e
ecoldgicos (...) em relacdo ao processo ensino-aprendizagem vé-se
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claramente que ha uma falha quando os professores usam mais a
técnica de aula expositiva que eles préprios reconhecem de menor
aprendizagem. Em outro ponto, a aula préatica é bastante utilizada e
traz o melhor retorno, assim como o debate e o trabalho em grupo
sdo exemplos significativos de produtividade no processo
pedagogico (...) 0 que ira nortear a pratica docente esta ligado a
visdo que este professor tem do futuro profissional que ele esta
moldando e por onde deve passar para atingir tais objetivos (...) em
sua maioria, os professores buscam inspiracdo para a sua tarefa na
formagdo desses alunos, na compreensdo critica e historica do
contexto social (53,4%). Outros consideram que a competéncia
técnica € o objetivo méaximo a ser alcangado (30%). Dos
guestionados, 28,5% consideram que o “aprender a fazer fazendo”,
0 processo de aquisicdo do saber técnico € o mais importante do
que o saber propriamente dito. Uma pequena parcela considera que
a inspiragdo deve ser baseada no desenvolvimento de
comportamento social, na participagdo politica, como base do
trabalho docente” (pp.16-19).

De fato percebe-se que o professor da educacao profissional, nos Gltimos quinze anos,
estaria mobilizando um arcabougo de idéias mais proximas aos temas sociais, culturais e
ambientais de identidades mdltiplas do que aquele anterior a criacdo das EAF’s, no Sistema
Escola-Fazenda, periodo em que a modernizagdo do campo centrada na Revolucdo Verde
pretendia um tipo professor—instrutor para formar técnicos que disseminassem a ideologia
produtivista. Ou ainda, difere do educador-engenheiro, do educador-médico que pretendia
moralizar e disciplinar os “pobres desvalidos” e “nacionais ingénuos” pré-destinados a uma
semi-profissionalizacdo nos patronatos agricolas.

3.2.2. As Falas nas entrevistas: percepgdes sobre a Profissionalizagdo Docente na
Educacao Profissional Agricola.

No tocante a essa secdo pretendemos trazer as “falas” dos professores do Centro
Federal de Educacéo Profissional Agricola/MG, onde as respostas dos entrevistados, nos anos
seguintes a aplicacdo dos questionarios, dezembro de 2006 e fevereiro de 2007, revelam as
percepcdes, valores, gostos e representacdes quanto as suas trajetorias de profissionalizacao
docente e também nos d& uma dimensdo de como veio sendo norteada a pratica pedagogica na
relacdo de identidades entrelacadas por um individuo e a sua categoria social-docente™’,
ambos mergulhados no universo de escolarizagéo e profissionalizacdo técnica. Neste capitulo,
ainda temos questdes que se destacam do questionario aplicado nos 25 docentes e, também,
aquelas que selecionamos das entrevistas com os seis professores, escolhidos aleatoriamente

127 Nao nos esquecamos que Bourdieu (1997;1998) em suas analises da relagdo campo-habitus, ou seja,
estrutura-ator ou estrutura-individuo nos permite pensar também sobre a escola como um espaco de socializagao
que reflete incessantemente as relacBes sociais permeadas em diversidades de atitudes, gostos, estilos de vida,
crengas, costumes, valores em disputas. Assim, a socializagdo secundaria é norteada de conhecimentos
multidimensionados, que sdo expressdes das subjetividades dos individuos e atores. Influenciando e
determinando esse espaco de socializacdo esta a relacéo de individuos/categorias e agentes segundo Bourdieu “o
espaco de posicdes sociais se retraduz em um espaco de tomadas de posicdo pela intermediacdo do espaco de
disposicdes (ou do habitus); ou em outros termos, ao sistema de separacdes diferenciais, que definem as
diferentes posi¢des nos dois sistemas principais do espaco social, corresponde um sistema de separacfes
diferenciais nas propriedades dos agentes (ou de classes construidas como agentes), isto €, em suas praticas e nos
bens que possuem. A cada classe de posi¢cdes corresponde uma classe de habitus e de suas capacidades
geradoras, um conjunto sistematico de bens e de propriedades, vinculadas entre si por uma afinidade de estilo”

(pp-21)
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das areas de conhecimento diferenciadas do curriculo do nivel técnico/médio. N&o nos
interessou faixa etaria, tempo de servico, género, tipo de contrato e regime de trabalho, etc.
uma vez que estdvamos focando aspectos da profissionalidade, conforme G. Sacristan. O
critério é o exercicio da docéncia na educacdo profissional em CEFET, tendo uma trajetoria
de profissionalizagdo no magistério técnico agricola. E 6bvia a necessidade de variar as areas
de conhecimento, evitando homogeneizar questbes especificas numa Unica area ou num
determinado campo do saber.

Vale fazer uma ressalva ainda sobre a contribui¢do dos questionarios, na medida em
que dispinhamos de perguntas que nos ajudariam a tracar o perfil da instituicdo e dos
professores. No periodo de elaboracédo do instrumento pensamos que no mesmo (questionario)
poderiamos ter uma série de perguntas abertas, de modo a obtermos os dados sobre a relacéo
estilo de vida/posicdo social, capital cultural, e que pudéssemos também retratar interesses
pessoais, valores, percepces, inquietacdes, visdes que perpassam a trajetoria docente.

As perguntas semi-estruturadas do questionario foram numeradas da seguinte ordem
(11) Para vocé o Centro Federal de Educagéo Profissional se diferencia das demais escolas
em que vocé trabalha ou ja trabalhou, principalmente, por qual aspecto? (18) Em sua
opinido, qual o papel fundamental de uma escola de educacdo profissional e do trabalho
docente? (19) Como vocé definiria o Modelo de Formacao Profissional de sua Escola? (20)
Na Pratica como efetiva a sua autonomia didatico-cientifica na Escola? (30) Como vocé
caracteriza os seus alunos nesta escola, se comparados com os alunos de outras escolas?
(69) Vocé se considera uma pessoa de elite, Sim ou Nao e Por qué? (75) Em sua opiniédo
como a sociedade Vé a profissdo de professor (docente)? Essas foram as perguntas abertas do
questionario, que nos permitiram afirmar uma profissionalizacdo mais coerente aos discursos
de educadores. As subjetividades que as perguntas abertas poderiam carregar, portanto,
naquele momento nos ajudariam a mergulhar na “singularidade dos fenémenos sociais que
ndo podem ser identificados através de questionarios padronizados” (GOLDENBERG; 2002,
p.50); as “falas” estdo marcadas pelas identidades sociais da docéncia, porém elas carregam a
pessoalidade de quem “fala”. Consideramos as perguntas abertas como parte dos
procedimentos para levantar as “falas” situadas conforme foi entendido nas entrevistas'?®.

Quanto as perguntas feitas aos seis entrevistados (as)*®, nos detivemos em abrir um
didlogo norteado por questdes voltadas a percepcao pessoal sobre a profissao/trabalho docente
em geral e em particular a que ele (a) abraca na educacéo profissional agricola; foi ressaltado
0 nosso interesse em saber deles a visdo que tém sobre o que/como a sociedade percebe a
profissdo. Também houve didlogos sobre a reforma macicamente propugnada pela

128 Como n&o nos interessou trabalhar especificando os saberes docentes construidos/envoltos na cultura escolar
(conforme Tardif, 2002), nos debrucamos sobre a profissionalizacdo docente construida na forma de uma
socializacdo. Dessa forma, consideramos as perguntas tanto dos questionarios como as das entrevistas, sendo o
nosso foco para revelar os habitus, no campo de socializagdo profissional, espaco/tempo possivel de captar as
impressdes e percepgbes que delineiam identidades profissionais em interacdo, de relativa autonomia na
diretividade, organizagdo, estruturagdo e proposicdo do trabalho docente nas instituices de educacéo
profissional.

129 As entrevistas ocorreram com 6 (seis) professores nomeados de forma ficticia, de formac#o, faixa etaria e
tempo de servigo docente diferentes. Eles atuam no ensino médio e técnico, ndo sendo exclusivos do nivel
médio. Portanto, poderdo algum momento atuar também na parte profissionalizante. Dos quatro que possuem
mestrado ha expectativas da instituicdo que eles lecionem no ensino superior tecnolégico ou na especializacdo
em Agroecologia, segundo a coordenacdo. Os nomes sdo ficticios, sendo o professor Adriano graduado em
Biologia, com especializacdo; a professora Maria José é graduada em Farmécia e Bioquimica, sua titulacdo de
maior grau é o mestrado; o professor Jodo é graduado em Tecnologia na area de alimentos e sua maior titulacéo
é de mestre; a professora Mariana é graduada em pedagogia e educacao artistica, tem especializagdo; o professor
Antonio é formado em Zootecnia e possui mestrado e finalmente a professora Vitdria tem graduacdo em Letras e
mestrado. Embora com trajetérias de formagdo inicial diferenciadas, dos quatro existem dois que tém mestrado
em Educac&o.
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autarquizacdo, a LDB/1996 e os Decretos, sobretudo que resultaram em mudancas
curriculares e estruturais nas instituicdes de educacdo técnica e tecnoldgica e no trabalho do
corpo docente; foram ressaltadas questbes sobre a influéncia das organizagdes de
representacdo profissional e as entidades que interferiam e interagiam com eles; também
focamos questdo sobre 0s grupos sociais e ou comunitarios que interagem na estruturacdo do
trabalho docente; sobretudo, ainda foram feitas questbes a respeito das perspectivas de
mudangas ou ndo na profissionalizacdo docente norteada por investimentos em capital cultural
(programas e acOes de qualificacdo); enfim, nas entrevistas perpassaram dialogos definidos a
partir das hipoteses e objetivos, além do conteido que embasam a nossa tese.

De forma a associarmos as discussdes dessa parte com aquela que nos detivemos na
descricdo da estrutura e funcionamento do Centro Federal de Educagdo Profissional
Agricola/MG, convém nos referirmos a alguns documentos*® basilares & orientacdo dos
professores na elaboracio do projeto politico-pedagégico (PPP, PDI e PPC)™! do Centro. Na
verdade, trazemos a nossa hipotese como linha mestra das questdes por nos analisadas, pois a
mesma credita aos professores uma relativa autonomia em relacdo as determinacdes
reguladoras ou normativas as quais eles nao participem como mentores, mas por vezes Sao
passiveis a submissdo. Tendo em vista os dados até aqui analisados sobre a estrutura e
funcionamento escolar e a configuracdo do trabalho docente, vislumbramos essa
independéncia num cenario autarquico, portanto, construido socialmente, sofrendo mdultiplas
determinagfes. Os professores ndo agem somente determinados pelas medidas das politicas
educacionais oriundas das reformas iniciadas nos anos de 1990, a ndo ser que seja
conveniente aos objetivos anunciados na missao/finalidades e estratégias tracadas nos planos
de curso, planos pessoais que mesmo assim terdo a decisdo do professor. Desde 0 momento
em que a autarquia esta instaurada, toda mudanca didatico-cientifica (criacdo de cursos,
ampliacdo das areas de conhecimento, linhas de pesquisas etc.) e administrativa € de
responsabilidade docente, mesmo que ele resista, ele ja esta compromissado com a instituicao.

As medidas de autarquizacdo abriram perspectivas de revisdo e redefinicdo nas
finalidades da atuacdo docente, impedindo de fecharem-se em planos internos da escola muito
sedimentados nos poderes de grupos internos ou de facgbes politicas (clientelismos) ou
doutrinarias. Quando nos referimos a autarquizacdo, ndo entendemos que tal processo
manteve os professores, ainda, muito dependentes aos elementos estruturais. Entendemos essa
medida como uma conquista de processos democraticos que ap6s a ditadura foram
restabelecidos gradativamente.

A abertura a qualificacdo via capital cultural, ao trabalho de pesquisa, extensdo
propiciou aos professores maior insercdo na localidade e nos arranjos adensados pela

130 Os documentos que nos referimos, além daqueles ja mencionados em paginas anteriores, sdo: O Projeto de
Auto-Avaliacdo Institucional de 2006; uma Coletdnea de textos para “Reflexdo sobre a Formacdo de
Competéncias” publicado em 1997 (segundo o documento os textos foram cedidos pela EAF de Cuiaba) como
subsidios aos docentes do quadro da entdo “Escola Agrotécnica” (ndo era CEFET); Catalogo Nacional de Cursos
Técnicos do MEC/SETEC (no caso do CEFET pesquisado os cursos estdo em setores de tecnologias aplicadas
aos Recursos Naturais, Gestéo e Negdcios e Ambiente, Salde e Seguranga); etc.

31 por mais que tentassemos ter acesso a esses documentos ndo conseguimos. Entretanto, trabalhamos nesta
parte com as falas, o que metodologicamente constitui fonte de dados que acreditamos ter a maior coeréncia
para discutirmos sobre as identidades docentes. Esses documentos sdo fontes de dados sobre a legislacdo geral
(LDB/1997, artigo n® 12, estipula a participacdo docente na elaboracdo dos Planos ou Projeto Politico-
pedagdgico). Os PDI’s e PPP’s sdo elaborados por comissdes administrativas, segundo depoimentos que
ouvimos recentemente de docentes na aula que ministramos sobre Projeto Politico-pedagdgico e a construcdo da
praxis na EAF de Sertdo/RS do Programa de Pés-graduacdo em Educacdo Agricola da UFRRJ, destinado a
capacitacdo em nivel de mestrado dos professores da rede federal, estadual e privada de educacdo profissional e
tecnoldgica reconhecidas pelo MEC. Além disso, desde o primeiro ano do Governo Lula da Silva, as EAF’s e 0s
CEFET’s estiveram autorizados oficialmente para estruturarem as eleicfes diretas para dire¢do, coordenagéo,
etc.
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diversidade politico-cultural local, dos diversos processos sociais do campo. O trabalho
docente estd mediado por atores coletivos de toda ordem, de sujeitos que possuem
individualidades de professor e que busca integrar as suas expectativas as da instituicao e as
da comunidade; além do que, ha mediacdo de atores coletivos nos conselhos que organizam,
estruturam as atividades de ensino, pesquisa e extensao, de captacdo de recursos e prestacdo
de contas etc. Sobretudo, as interac@es didatico-curriculares num CEFET como esse preconiza
dao-se no adensamento de pensamentos e ac¢Oes entre 0s pares e os diferentes, pois ndo tem
apenas um professor (a) de matematica, portugués, zootecnia, fato que se fosse contrario
poderia suscitar a predominancia do pensamento homogéneo para fundamentar as acoes
didatico-curriculares e formativas. Sobretudo, ainda, essa instituicdo mantém relacGes com as
instituicdes, empresas publicas e privadas de pesquisas e produgdo que atendem 0s seus
alunos nos estagios™ curriculares obrigatérios, condicdo prévia para integralizar a carga
horaria do curso técnico. Como observamos em documentos relativos a gestdo, regulacéo
(estatuto e regimento) e avaliacdo institucional (a seguir ressaltamos um deles),
necessariamente as EAF’s CEFET’s tém conselhos e comissdes constituidas nas localidades
que abrigam as entidades e/ou representaces da sociedade civil, portanto agentes/atores que
opinam, votam, deliberam questBes que influenciam préticas, valores e conhecimentos em
ambito escolar.

De acordo com os documentos O Projeto de Auto-Avaliacdo Institucional de 2006 e a
Coletanea de textos para “Reflexédo sobre a Formacédo de Competéncias’ publicada em 1997,
ambos editados em momentos diferentes, este ultimo é relativo a poucos meses em que
ocorrera a publicacdo da LDB/96 e o Decreto 2208/97, portanto, ainda era uma instituicdo
agrotécnica e o primeiro documento referido é mais recente, ja da época de CEFET. Na parte
anterior dessa tese, mostramos as percepc¢des dos professores a respeito do papel pedagogico
deles e de um CEFET. Na missdo, extraida do documento sobre avaliagdo institucional,
pudemos perceber a coeréncia nas falas dos entrevistados e nas respostas abertas dos
questionarios aplicados aos 25 professores, onde 56% demonstram afinidades em relagdo as
finalidades do CEFET. Segundo o documento O Projeto de Auto-Avaliacdo Institucional de
2006 a missdo do Centro Federal de Educacéao Profissional Agricola/MG é:

“Promover a formacdo do ser humano, preparando-o para o
exercicio pleno da cidadania, oferecendo-lhe formagdo técnico-
profissional, qualificando-o, requalificando-o e habilitando-o para
os diferentes setores produtivos da economia. Conduzir 0 processo
de formacdo educacional através de cursos regulares de curta,
média e longa duracdo, abrangendo &reas do conhecimento
cientifico e tecnoldgico, tornando seus educandos capazes de
participarem da formacédo e do desenvolvimento da sociedade, bem
como capacitando-os para a vida, compromissados com o
desenvolvimento de uma sociedade mais justa e solidaria” (p.9).

132 Captamos no site do CEFET pesquisado as empresas e instituicdes de toda e variada ordem/tendéncias dos
setores de producdo conveniadas ao Centro Federal de Educacao Profissional Agricola/MG. Encontramos no site
http://www.cefet.edu.br/setores/ciec/downloadssEMPRESAS CADASTRADAS2.pdf, simplesmente, 85 paginas
de empresas cadastradas para estagios dos alunos. Também foi possivel localizar o documento “Proposta para a
Constituicdo do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Sudeste de Minas Gerais”, onde
verificamos que o CEFET pesquisado encontra-se em fase de integracdo a mais duas instituicGes técnicas do
sudeste de MG para ser incorporado e transformado em IFET. No documento datado de fevereiro de 2008,
encontramos no CEFET 14 projetos de pesquisa em andamento (&rea de agroecologia, meio ambiente e areas
degradadas, microbiologia em laticinios e carnes, gestdo e administracdo, impacto ambiental, etc. e 22 projetos
de extensdo envolvendo palestras, assisténcia técnica a hortas de hospital, de escolas, de patronatos, além de
cursos, treinamentos e requalificagdes profissionais, proejas, participacdo em concursos leiteiros, capacitacdo de
filhos de produtores e 0 PROEXT-MEC/SESu em projetos de agroindustrias familiares.
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Quanto ao documento de 1997, sdo textos constitutivos da época em que o Decreto
2208/97, e a nocdo de competéncias vieram apoiando a primeira reforma curricular do
CEFET pesquisado®*®. Periodo de iniimeras articulacdes internas do CONDAF — Conselho de
Diretores de Escolas Agrotécnicas para estar participando do jogo politico que dava as regras
para que o processo de cefetizacdo ocorresse 0 mais breve possivel. De certo ao longo dos
anos em que o Ministro Paulo Renato instalou a reforma “passiva” ou “pelo alto™** na
educacdo profissional e no ensino médio, prestigiando poucas EAF’s na transformagdo a
CEFET, principalmente porque poucos dirigentes eram articulados a direcdo da SEMTEC
(atual SETEC)**®. Alguns dirigentes de EAF’s mal sabiam o que era Pedagogia das
Competéncias™® mas logo providenciariam consultores do préprio MEC e CNE no sentido de
promover rapidamente as reformas e conseguirem a transformacéo das EAF’s em CEFET’s,
por exemplo. Foi o caso do CEFET de Januaria (regido do norte de Minas Gerais), de Urutai
no Mato Grosso etc.

Desde 1997 até 2003 permaneceu na SEMTEC o grupo simpatico as exigéncias do
Banco Mundial. Com a entrada de Cristévao Buarque no MEC até o momento, as questdes
normativas tém sido negociadas, de modo a ndo interferirem na autonomia das EAF’s e
CEFET’s, até porque como conforme Nascimento (2004, capitulo Ill) as pressdes e
desrespeitos em relacdo a autonomia dos professores, sempre foi mais no plano interno,
exercido por dirigentes nomeados como interventores, no passado até a época de Rui Berger
na SEMTEC.

No passado, as pressdes politicas foram mais suavizadas quando houve na década de
1960, a transferéncia do ensino agricola do Ministério da Agricultura para o Ministério da
Educacdo, fato que desarticularia a Agrotécnica dos mandonismos dos latifundiarios
municipais e regionais. O prestigio politico emanado pelo cargo de direcdo de uma
agrotécnica esteve associado muito mais aos poderes locais e até a magonaria.

A Coletanea de textos para Reflexdo sobre a Formacdo de Competéncias (1997),
publicada pelo Centro Federal de Educacgéo profissional Agricola/MG, na época Agrotécnica,

133 Entre 1997 até a revogacdo do Decreto n® 2208/97 em 2004, (complementou os preceitos da Portaria
Ministerial n® 646/1997 e do PROEP) algumas instituicdes mantiveram projetos de resisténcias ao Decreto,
principalmente no que diz respeito a reducdo de vagas do ensino médio. Criaram estratégias no plano interno de
modo que o aluno tivesse duas matriculas, uma no ensino médio e outra na habilitacdo profissional pretendida.
Essa atitude de resisténcia colaborou com a sociedade na manutencdo de vagas do ensino médio, que estd
praticamente privatizado em todo o Brasil. A “desescolarizagdo” do ensino médio na educagao profissional foi
evitada por muitos diretores que estiveram a frente de EAF’s e CEFET’s principalmente aqueles do interior do
Brasil, como a EAF de Manaus, do CTUR/UFRRJ na Baixada Fluminense etc. ou outros municipios onde as
vagas destinavam a individuos da classe de trabalhadores rurais e operarios de baixa renda, tais como algumas
Agrotécnicas do Nordeste.

13 Conforme Gramsci se refere as transformagcdes institucionais que se definem pelo “alto”, sintoma politico de
mudancas provenientes do bloco hegemonico de poder constituido das elites dirigentes e econdmicas. Fato que
para ser mudado, precisaria passar por uma reforma intelectual nas massas, onde seriam necessarias medidas
contra-hegemonicas a partir da participacdo colaborativa de intelectuais emancipados das estruturas de
dominagdo. (ver GIROUX, 1987 e COUTINHO, 1990)

135 Falamos com propriedade sobre essa afirmagao a partir das experiéncias que tivemos em mesas redondas nos
eventos na UFPB — Campus de Bananeiras em 1997, onde no6s e outros professores ligados ao ensino
profissional agricola debatemos com o Sr. Moacir Carneiro, assessor da SEMTEC naquela época pessoa de
altissima confianca de Rui Berger, secretario da SEMTEC/MEC. Também ocorreram na UFRRJ em 1999/2000
eventos destinados as questdes politico-pedagogicas da Reforma. Além disso, participamos de duas audiéncias
publicas na Comissdo de Educacéo Basica da Camara Federal no Congresso Nacional em 1999, ambas versando
sobre a questdo das metas da reforma no Plano Nacional de Educacdo, onde o Sr. Deputado Federal Nelson
Marquezan (governista) era relator. Portanto, falamos como sujeito-pesquisadora.

13 Como dissemos e comprovamos em passagens dessa tese, essa nocdo traz valores e representacdes de
trabalho pedagdgico no bojo da reforma das diretrizes curriculares do ensino médio e profissional transportados
de outras nagdes, mas também da ordem econdmica e politica a frente do nexo global-local.



147

traz um conjunto de contetidos de discussdo que visavam, entdo, articular uma proposta de
formacdo profissional em nivel técnico, num desenho curricular cujo formato e conceitos se
configuram nas medidas regulatérias das iniciativas da Reforma. A Coletanea remete a
questao:
“a renovacao curricular e a selecdo de conteldos pretendem
caracteristicas dos desenhos curriculares que refletem diferentes
visbes de mundo, pressupostos valorativos diversos, concepcoes
variadas de educacdo que indicam seu comprometimento e sua
filiacdo com o modelo de sociedade vigente a cada época (...) 0
modelo curricular decorrente do conceito de formacdo orientada
para a polivaléncia tende a superar as limitacGes dos paradigmas
anteriormente mencionados, traduz a intencdo de um trabalho
educacional destinado a preparacao de profissionais que possuem o
dominio dos fundamentos de sua pratica e sejam capazes de
intervir critica e criativamente no processo produtivo (...) dentro
dessa Gtica, as disciplinas se distribuem em trés grupos: nudcleo
basico da area: conhecimentos gerais — técnico-cientificos e
sdcio-econdmicos, que fundamentam uma area de formacao;
ndcleo de subarea: competéncias cognitivas, s6cio-comunicativas
e técnico-operacionais proprios de uma familia ocupacional; parte
especifica: conhecimentos, habilidades e atitudes especificas de
uma ocupagdo. Isto significa, em linhas gerais, incorporar nos
curriculos de diferentes cursos, contetdos que correspondam as
bases das técnicas e procedimentos de trabalho, bem como adotar
métodos de ensino baseados no pressuposto do cognitivismo. E
esta integracdo de contelidos e métodos de ensino, tomada como
diretriz de organizagdo dos curriculos, que podera assegurar 0
desenvolvimento daquelas competéncias (1997, p.14-15).

Uma longa citacdo ndo se faz a ndo ser pela necessidade de trazermos a originalidade
de uma idéia em questdo. No que diz respeito a citacdo, a mesma elucida qualquer davida
sobre os caminhos e relacdes politico-pedagogica e ideoldgica que se teciam no emaranhado
de normativas e regulacGes de pressuposto cognitivista, por nos citado na tese nas explicacdes
de Campos (2002, p.7) e Ramos (2001, p.88). No mesmo documento, aparecem as
competéncias de forma mais especificas, a saber: as “competéncias técnico-intelectuais”
significadas no “exercicio do ‘aprender a pensar’, quanto as competéncias
organizacionais/metddicas traduzem a “organizacdo do individuo no seu ambiente de
trabalho (...) gerenciando seu tempo e seu espaco de trabalho (...) adotando procedimentos
adequados para solucionar problemas e tomar decisfes”; as competéncias comunicativas
segundo o documento sdo habilidades imprescindiveis em uma administracdo participativa
para obtencdo de maior produtividade e qualidade das empresas; as “competéncias sociais se
revelam no “saber ser’, ou seja, o saber originado e construido na esfera social (...) constitui-se
de saberes informais e técitos, ligados a vivéncia concreta do individuo” (conforme citamos
em Campos, 2002).

Por fim o documento se reporta as competéncias comportamentais relacionadas a
posturas, vontades, caracteristicas pessoais que interferem numa atitude pré-ativa diante de
dificuldades, dilemas, “resultam da necessidade de incorporar a subjetividade do individuo na
nova organizacdo do trabalho”, continuando o documento embora enfatize competéncias
relacionadas a subjetividades criativas, reflexivas toda a justificativa volta-se para a mesma
compreensdo de Jacques Delors (1998) no seu livro-relatério da comissdo da UNESCO que
antes de ser publicado, serviu como subsidio a Reunido Internacional sobre Educacdo para o
Século XXI, em Bruxelas, 1995.
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Ao contrario do que as medidas pressupunham, ndo ha total subserviéncia dos
docentes as exigéncias administrativas, posto que a atual carreira docente esta pautada numa
trajetoria de qualificacdo docente e politico-académica, para se manter nas transformacdes de
EAF’s em CEFET’S/IFET’s. Paulatinamente, os docentes e dirigentes percebem que as
préticas emancipadas se engendram em meio a reforma. Um exemplo disso foi a noticia que
tomamos conhecimento ao realizarmos uma das entrevistas. Soubemos que em 2006 houve
um concurso de Produtos Agroindustriais, onde seriam selecionados projetos enviados frutos
de experiéncias da educacdo técnica e tecnoldgica, de carater socialmente referenciado. Os
Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica do Espirito Santo e do CEFET que nos
pesquisamos, denominado de Centro Federal de Educacdo Profissional/MG, respectivamente,
foram selecionados para o 1° Concurso Mercosul: Experiéncias Inovadoras em Educacéo
Tecnoldgica. Pelo comentério feito pelo professor Jodo (tecnélogo em alimentos), acessamos
um site de busca e localizamos a seguinte informacéao, no site do CONCEFET (Conselho de
Dirigentes de CEFET’s).

A noticia da premiacdo foi de encontro a todo o perfil/contexto institucional em que
nos detivemos na descri¢do dos dados de campo. Abaixo, mais uma demonstracao de relacbes
subjetivadas na pratica dos professores identificados com o seu trabalho docente,
independente das medidas autoritarias ou reguladoras de sua profissionalizacdo. A saber, diz a
noticia:

“a proposta do prémio é melhorar os processos educativos, de
gestdo, de2 eracdo entre a escola e o setor produtivo e de
empreendimentos em instituicdes brasileiras e do Mercosul
capazes de inspirar outros (...) as experiéncias integrardo um banco
de praticas bem sucedidas de educacdo profissional, como
esclarece a coordenadora do concurso, Marcia Moreschi. Os
critérios utilizados pela comissdo julgadora privilegiaram o
impacto das experiéncias, parcerias, relevancia, recursos e
orientagdo para a cidadania. A experiéncia do CEFET (...)
estimulou os alunos do curso de Agroindustria e Tecnologia em
Laticinios a desenvolver e aplicar conhecimentos na producdo de
alimentos. Eles participaram de todo o processo. Gerenciaram o
tempo, 0s gastos, os custos, fizeram o estudo de mercado,
estipularam o preco de venda, criaram as embalagens, colocaram o
produto a venda e apresentaram perante uma banca julgadora. O
concurso, que ja teve trés edigdes e é dividido nas &reas de carnes,
derivados do leite e vegetais. A equipe organizadora composta
pelos(as) professores(as) Mauricio Henriques Louzada Silva,
Vanessa Riani Olmi Silva, Bruno Gaudereto Soares e Brazilina
Elisete Reis de Oliveira, CIEC, ATEC-Empresa Janior, sob a
orientacdo do professor Roselir Ribeiro da Silva se empenharam na
organizagdo da Ill edi¢cdo do concurso o qual teve 17 produtos
selecionados e avaliados pelos jurados, com excelente repercusséo
no meio estudantil. Gostariamos de parabenizar aos alunos, os
funcionérios, os professores, os colaboradores, os patrocinadores, a
ATEC, a CIEC, a cooperativa dos alunos e a todos que
contribuiram para o pleno sucesso deste evento e gque agora sera
publicado pelo MEC como experiéncia inovadora” (site do
CONCEFET, 11/05/2006).

Como diziamos, no ultimo decénio por conta das transformacgdes das EAF’s em
CEFET’s, os professores alavancam o capital cultural em cursos de qualificacdo e de
capacitacdo docente necessarios a uma trajetéria profissional capaz de ndo somente
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incrementar a instituicdo para despontar como uma instituicdo de nivel superior*®” alternativa
aquelas alienadas a uma formacao tecnolodgica voltada as demandas do mercado de trabalho.
N&o obstante, a cefetizacdo tornou-se opg¢ao para que provocasse expectativas de trajetdrias de
profissionalizacdo ancoradas na qualificacdo docente dos professores da educacdo
profissional. Por muitos anos os professores e dirigentes mantiveram-se pré-destinados ao
poderio local/regional, dos vinculos entre MINAGRI-Sociedades Rurais de investiduras
ideoldgicas baseadas nas relagBes sociais hegemdnicas do campo da producédo agricola e de
poder fundiario.

Os dados coletados que dizem respeito a percepcao dos professores sobre a sua
pessoa/categoria profissional no espaco das posicées sociais e espaco dos estilos de vida'®
nos informa que na época de nossa pesquisa, dos 25 respondentes 56% sdo do sexo feminino,
onde 44% estdo na faixa etaria entre 30 a 39 anos e 36% estdo entre 40 a 49 anos.
Considerando as parcelas majoritarias de trabalhadores, esses em nossa opinido estdo
financeiramente estaveis se comparados no universo da mesma categoria que atua na rede
municipal ou estadual, pois 32% ganham proventos entre R$1.200,00 a R$2.000,00, 28%
percebem entre R$2.001,00 a R$2.800,00. Contudo, encontramos empatados em 12%
professores que recebem proventos entre R$2.801,00 a R$3.600,00 e 12% percebem entre
R$3.601,00 a R$4400,00. Mais além, em outra margem, estdo 8% ganhando até R$6.600,00,
0 que nos remete a questdo bourdieusiana que implica a relacdo entre os capitais social,
cultural e econémico, neste sentido, uma categoria que adota um estilo de vida bem propria da
classe pequeno burguesa. Bourdieu ressalta que esses profissionais sdo politicamente
simpéaticos aos movimentos de esquerda, sobretudo sdo consumidores de cultura, pois o
campo profissional alia-se as exigéncias de um estilo de vida de ambientes e produtos de
investimentos de capital econdmico em cultural. (Bourdieu, 1997; p.20)*%

37 Na tese de doutoramento de Soares (2003) e na dissertacdo de mestrado de Oliveira (1998) ha uma ressalva
sobre a questdo da produtividade como principio de regulagdo e controle pedagdgico dentro das EAF’s que por
muitos anos influenciou (talvez ainda influencie) curriculos, planos de aula e de curso de professores das
mesmas. Ao longo da existéncia da obrigatoriedade das EAF’s manter funcionando a Cooperativa-Escola, sabe-
se que havia até um ranking dentre as mesmas, disputando as Agrotécnicas que mais produziam e se auto-
sustentavam, dirimindo as despesas da COAGRI em material didatico, alimentagdo dos alunos, residéncias etc.
Hoje pelo que sabemos o professor ndo quer ser o “pé-de-boi” ou um professor alienado em capital cultural,
muito por conta da cefetizacdo e a ampliagdo dos cursos, além da objetividade e as finalidades de um CEFET,
estabelecidas no Decreto n° 5.225 de 1° de outubro de 2004, ou mesmo num futuro o IFET. As futuras
InstituicGes Federais de Educacdo Tecnoldgica — IFET, desde 2007 em andamento, propdem reunir certo nimero
de CEFET, EAF, ETF proximas territorialmente para transformacdo em uma autarquia federal, de razdo
universitaria, com um reitor. Trabalhar num CEFET, IFET ou numa EAF voltados aos cursos de nivel superior
tecnoldgico e Licenciaturas, afinal, requer capital cultural a ser investido em perspectivas de abrir 0 acesso a
capital social e politico. Conforme Bourdieu refere-se as estratégias de poder (privilégios) oriundas de capital
cultural associado ao capital social. Em localidades do campo (rural) o capital cultural atrai respeito, honra e
investimentos pessoais e de grupos, uma das versdes que também Sérgio Miceli considera ao analisar a categoria
de educador-profissional.

138 Bourdieu (1997) recorta um diagrama muito expressivo sobre a conceituagdo publicado em La Distinction
onde ele aponta indicadores significativos em termos de um capital global formado por todos os tipos de capitais
e de habitus subjetivamente socializados em universos da socializacdo familiar e de escolarizagdo. Nesse
diagrama ele mostra que o habitus dos professores secundarios (categoria inclusiva dos docentes do ensino
médio/técnico no Brasil) corresponde a espagos/universos pautados na diferenca, na distingdo que estd no
“fundamento da prépria nocdo de espaco, conjunto de posicBes distintas e coexistentes, exteriores umas as
outras, definidas umas as outras, por sua exterioridade mdtua e por relagcdes de proximidade, vizinhanca ou de
distanciamento e, também, por relaces de ordem, como acima, abaixo e entre (...) 0 espac¢o social é construido
de tal modo que os agentes ou grupos sdo ai distribuidos em funcdo de sua posicao nas distribuicdes estatisticas
de acordo com os dois principios de diferenciacao (...) o capital econémico e o capital cultural” (p.18-19).

139 De certo os dados referentes ao nosso universo de pesquisa ndo se comparam em ndmeros aos dos universos
pesquisados por Bourdieu. Eentretanto, as ciéncias sociais e suas categorias nos permitem — em situagdes
culturais (cientificas/educacionais), sociais e econdmicas como as de formagdo ocidental (Franga e Brasil, por
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Ao verificarmos esses dados que se associam a categoria profissional docente,
assalariada, de nivel superior'*®, de uma rede federal, notadamente podemos julgar relevante,
pois os professores estdo sujeitos a se perceberem como um grupo de elite, conforme Tabela
14, onde 56% ndo assumem essa identidade social, mas 40% se consideram de elite. Nas
anotacdes dessa pergunta, os professores explicam a identidade ou a diferenca em relagéo as
se incluirem ou excluirem das elites. Alguns que ndo se consideram “elite” trazem as
representacfes do campo econémico e de trabalho assalariado para resposta, o (a) docente
P121 diz que “ndo me considero, porque meu salario ndo é muito alto”; o (a) P111 acha que
ndo é de elite pois “as condicGes financeiras é uma das causas”; o (a) docente P117 ndo se
considera uma pessoa de elite, explicando por meio das representacGes sociais de elite
relacionadas ao campo académico e de trabalho, diz que “tenho muito que aprender. O
conhecimento ndo se fecha na conclusdo de um Doutorado, ainda ha muito a se buscar. Se
considerar em temos de ‘salario’ comparado com o salario minimo, um professor com
Doutorado recebe um pouco mais que 10 salarios minimos, pelo investimento de
aproximadamente oito anos na sua vida pessoal e profissional. Tem gente ganhando mais do
qgue um professor com Doutorado”; os (as) docentes P108 e P109 colocam que ndo se vém
como elite, porque “a minha profissdo ndo € valorizada” . O P103 traz as representacdes de
trabalhador dos processos de producdo material, segundo, o professor “sou proletario,
assalariado, contribuinte fiscal federal, responsavel pelo pagamento dos salarios de nossos
funcionarios também federais, estaduais e municipais do ‘alto escaldo’”

Interessante que alguns trazem representacdes de origem social, habitus de camadas
rurais subalternas, discordando assim de uma identidade social de elite, é o caso do P120
achar que ndo é uma pessoa de elite “pela minha origem social rural e meu modo de pensar e
agir. Apesar das pessoas me olharem e acharem que eu faco parte de uma classe de elite”;
outro que associa as representacdes de elite com o capital econdmico complementar ao capital
cultural incorporado, e o (a) P104 ao achar “nédo financeiramente, so se for de elite pensante
(intelectual), mas ndo da elite econdmica”. Por fim ha quem ndo se considere elite, se
colocando solidariamente, o (a) P102 se v& como uma pessoa privilegiada porque “satisfaco
as necessidades familiares, enquanto muitos estéo longe disso”.

Quanto aos 40% que se consideram de elite, a maior parte relaciona ao capital cultural
incorporado e como se engendra em representacdes profissionais configuradas socialmente na
idéia de elite. Vale ressaltar o P119, que se inclui como elite porque “diz respeito a minha
qualificagdo profissional”; o (a) P101 denota a sua condigdo de elite “pelas condicdes

exemplo) — comparagdes e analogias para interpretacdo de grupos sociais, como os dos profissionais docentes.
Portanto, para confirmacgio de nossa constatacdo remetemos ao Anexo dessa tese referente as Tabelas de n® 6 a
15.

140 Tabela 15 demonstra 64% de especialistas, 24% mestres e 12% doutores, ou seja, todos com pés-graduagao,
situacdo inversa ha de 15 anos atras quando Moreira e Soares (1993) constataram um universo educativo ainda
tendendo a ser engendrado nas politicas publicas de profissionalizacdo docente voltadas para ampliar capital
humano de natureza tecnicista, onde a cultura geral e académica da época era mediada s6 de interesses de
integrar a Escola nos arranjos sociais e de poder que sustentavam o produtivismo agricola. Uma trama social
tecida nas relacdes de identidades locais de projetos pessoais hegemonicos, destituidos de um sentido coletivo.
No momento, ndo ha mais espago para o professor que trabalha isolado, dentro de seus “feudos” onde ele pensa
gue domina servos/escravos ou “desvalidos”. A natureza politica, social e cultural do trabalho é intelectual. A
docéncia mudou, podemos perceber ou mesmo constatar pela quantidade de publicagfes e pesquisas que ganham
vulto desde o final de 1980 até hoje. Todas as tentativas de conceituacdo da docéncia esharram numa
profissionalidade intelectual. Dentre tantas, a identidade profissional situada na fun¢do docente denominada de
“intelectuais transformadores” (de origem gramsciana) ou a de “intelectual/professor reflexivo” (origem nas
teorias que pressupdem sociedades marcadas pela p6s-modernidade, onde a escola é construida também nas
relagBes intersubjetivas), ou ainda a de “professor investigador” (sentido na profissionalidade e da atividade esta
em Pedro Demo) ou, ainda, um profissionalismo que reconhece a intelectualidade e a préatica docente do
professor sendo uma relagdo entre pensamento e agdo — pensamento profissional “dilematico” (o professor seria
um gestor de dilemas, segundo Gimeno Sacristan).
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socioculturais que nos os professores temos”; quanto ao P118 este (a) afirma ser elite porque
“infelizmente o ensino no Brasil € uma conquista que poucos alcancaram. Somente uma
“elite” consegue formacdo em nivel de p6s-graduagdo”; o (a) P113 se considera uma pessoa
de elite, explicando as mesmas representacfes que assim o faz se classificar, mas acrescenta
uma outra representacdo que é contraria a de elite, pois na concepg¢do do entrevistado, elite
ndo da conta de tanto trabalho. Segundo ele (a) elite é “ter tido a oportunidade de
estudar/graduar/p6s-graduar em Universidades Puablicas, infelizmente é uma elite, apesar do
‘duro’ que se dad”; quanto ao P122 concorda que € uma pessoa de elite pelas “condicdes
culturais e de estrutura familiar”.

Por ultimo, destaque-se o (a) P124 que acrescenta além de capital cultural, traz as
representacdes de uma categoria profissional que trabalha com sentimentos, como a “paixao”
(conforme Paulo Freire). Ele (a) diz que é elite porque “Faco parte do grupo profissional
apaixonado por educacdo, que em minha opinido é o maior instrumento de transformacao
social do pais”; também surgem representacGes afinadas as elites dominantes formadas
porque englobam os capitais econémico, social e politico, conforme o (a) P105 que se
considera elite porque “frequento com participacdo efetiva eventos sociais e terceiro setor.
Faco parte de grupos de servicos”.

Ao verificarmos os dados das entrevistas'* que dizem respeito as percepcdes deles
(as) sobre a docéncia como trabalho nucleador do profissional professor, eles (as) se reportam
a profissdo como uma atividade humana purista, de esséncia sagrada ou pessoa predestinada,
uma trajetdria profissional naturalmente construida. Para quatro dos (as) seis entrevistados
(as):

“0 professor que tem o gosto pela profissdo, ja nasce gostando.
Tanto é que a gente luta mesmo (...) mas € porque no fundo, no
fundo mesmo a gente nasce com isso. E uma vocacdo” (Mariana,
professora de Artes e do ndcleo comum);

“eu vejo que ser professor é um dom. NOs temos aptiddo para
sermos professores” (Vitoria, professora de Portugués e do ndcleo
comum);

“eu vejo essa nossa profissdo de professor como um sacerdécio. A
gente as vezes trabalha muito, mas com muito prazer” (Antonio,
professor de Zootecnia de modulos profissionalizantes;)

“ser professor eu acho que é mais uma vocagdo. Tem que ter um
pouquinho do dom e gostar, porque lecionar hoje nao esta facil”
(Adriano, professor de Biologia de modulos profissionalizantes e
do ndcleo comum);

Moreira (2005) entende as identidades sociais, como as de professor, por exemplo, na
tessitura de maultiplas e entrelacadas dimensdes e processos de socializacdo. A imagem ou as
significacbes de magistério e/ou docéncia que circulam em meio as sociedades estdo
assentadas em histodrias de vida individuais, de profissao, de grupo e de atores que pouco a

¥ Em Bardin (1994) encontramos amparo para trabalhar com as entrevistas tomando como uma base de dados
qualitativos as particularidades que sdo especificidades de diferentes ou semelhantes idéias/questdes levantadas
pelos 6 docentes entrevistados de um determinado assunto. A nossa base de classificacdo deu-se em buscar a
significacdo construida em torno da profissdo associada a uma categoria/grupo profissional do magistério, alem
do ja& nos pronunciamos na nota de roda pé n°116, acima referenciada. A nossa intencdo metodoldgica nao foi de
seguir a risca 0 método de pesquisa da “Anéalise de Conteildo” conforme Bardin propde, mas de nos apoiar na
teoria de modo a ndo correr riscos na analise dos dados que denotam particularidades ou permanéncias.
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pouco compdem o0s conhecimentos e percepcbes sobre a realidade. De forma muito

elucidativa o autor explica que:
“Tanto aquilo que € objetivamente conhecido (realidade objetiva)
como a objetivamente desconhecido (realidade subjetiva)
compdem a visdo de mundo, ou seja, a realidade da cultura na
qual estamos sendo socializados ou criados. A realidade contém
assim uma unidade objetiva-subjetiva do mundo. A natureza desse
mundo, a esséncia desse mundo, a identidade desse mundo €é a
totalidade desses valores e compfem as leis da vida daquela
cultura (...) como ndo é possivel pensar em processos nos quais
existia antes uma sociedade (sem individuos) e depois é que
aparecem os individuos, bem como é impossivel pensar em
processos onde existiam antes individuos (sem sociedade) e depois
é¢ que se constréi a sociedade, podemos dizer que Ssomos
‘individuos em sociedade’ ou uma ‘sociedade de individuos’
Ambos, o individuo e a sociedade, sdo construidos em processos de
co-determinacdo complexo. A sociedade, apesar de ser uma
construcao social do passado e conter uma histéria objetivada nas
coisas e nas instituicdes, nos é dada, a nés que ja nascemos em
uma sociedade ja constituida, como algo natural (...) A essa forma
de pensar e ser que tendemos a perceber como sendo nossa, € a
histéria corporificada, ou seja é a sociedade presente no nosso
interior em nossas mentes e em nossos valores. Essa historia
corporificada é parte componente de nosso mundo subjetivo(pp.5-
7).

Interessante notarmos como estdo significados os processos identitarios da profisséo
docente em imagens ou repertérios de uma histdria objetivada e corporificada nas primeiras
instituicOes de ensino — a Igreja — espaco-tempo de reconhecimentos e diferencia¢des. O dom,
a graca recebida para seguir a missdo ja determinada por uma superioridade divina imprime
naqueles individuos crencas, valores, atitudes, gostos e saberes que estdo nos processos de
socializacdo complexos e multiplos ao longo de toda uma vida. Nessas circunstancias 0s
professores entrevistados estabelecem relacdo sacralizada ou naturalizadas, como parte das
subjetividades socializadas ou historia incorporada em instituices que ainda consideram
como esséncia do trabalho docente, por isso, muitos se colocam como ser professor € um
dom, um sacerddcio, uma missao.

Continuando em Moreira (2005), partimos para outra questdo, a saber, qual é o
espaco-tempo (lugar social) dos professores, das constitui¢fes identitarias de docéncia? Os
professores, acima referenciados, se vém em imagens e “cobertos” de dom, de vocacao para o
magistério porque numa vida individual passada nos processos de socializacdo familiar e
escolar, além da trajetdria profissional, ocorreram situagdes de interacdo individuo-sociedade
cujo resultado foi a internalizagdo de valores, crencas, estilos de vida adequados a exercer um
habitus docente sob a ética de uma profissao propria de pessoas abnegadas ou de pessoas que
recebem uma “graca”.

Viver a missdo de ensinar, talvez explique o que o professor Antonio de zootecnia
compreende, “é duro, mas da prazer”, ou seja, receber uma graca € ter 0 compromisso de
retribuir, sob qualquer condi¢do objetivo-material da docéncia; Assim a profissdo estaria
determinada pela reciprocidade entre aquele que recebe a graca com aquele para quem se tem
a obrigacao de retribuir (conforme Marcel Mauss). Se voltarmos ao passado, aos Patronatos e
Aprendizados Agricolas, estes estiveram como espaco social reservado a moralizar ou
disciplinar, que traz tambem as representacfes e semelhangas com o passado dos professores
educador-missiondrio, “civilizador”. Essa visdo faz parte da cultura profissional construida
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em processos situados na socializacdo da pratica escolar'*?. Nesse sentido, remetemos a
Moreira mais uma explicacdo, sobre as identidades socio-profissionais, que para o autor se

“apdia na afirmagdo de que as identidades sociais sdo entidades
sociais construidas em co-determinac@es complexas, ou seja, sdo
resultantes de multiplos processos sociais. Podemos adiantar que
toda identidade tem uma socioistdria, ou seja, tem um lugar social,
um espaco social e um territério*’, contém uma histdria de sua
nacionalidade, de sua familia, de sua lingua e do ser individual que
é (...) nesse sentido podemos dizer que uma identidade social é
complexa, multipla e aberta as relacdes que a conformam. Contém
elementos de seu passado e de suas expectativas, desejos e
aspiracGes de futuro. Tanto o passado quanto o futuro interagem
nas acdes presentes de cada um de nos (pp. 11-12).

Entdo, a socio-cultura escolar nos permite constatar transformacdes na docéncia da
educacéo profissional agricola na contemporaneidade. Gariglio (2004) referindo-se aos papéis
da docéncia atribuidos num projeto curricular constata implicacfes objetivo-subjetivas num
conjunto de particularidades e significagdes quando essa docéncia sai do discurso e encerra
uma pratica, quando o ensino se materializa tornando-se um saber situado e interativo.
Embora ndo nos interessasse diretamente analisar os saberes que estdo na base profissional ou
nas trajetorias de profissionalizagdo, a questdo dos saberes da experiéncia em Gariglio nos
interessa porque remete a constituicdo da profissionalizacdo num universo situado na cultura
escolar (particular) da educacgdo técnica agricola. (pp.43-73). A cultura escolar da educacao
profissional agricola configura-se também no passado que civilizava corpos e mentes
rebeldes. Dai um dos termos mais comum na cultura escolar dos anos da COAGRI era
reconhecer o professor como profissional que “treinava”, ensinava “destrezas” ou transmitia
“informacdes técnicas”.

Dessa forma, os professores constroem a sua profissionalizacdo onde o lugar social
possui maiores particularidades por ser um microcosmo de relacGes adensadas entre as lutas
cotidianas de atores sociais e as do subcampo da educacdo profissional resultantes das
interacBes sdcio-pessoais proprias do tecido cultural institucional. Para o jovem e atuante
professor Jodo:

“a profissdo docente nessa area profissional necessita de uma
formacdo especial, haja vista que os professores normalmente vém
de uma formacdo mais voltada para a &rea de producdo e por ser
técnico necessitam de uma formacdo pedagdgica, voltada para
educacdo, mas como educadores (...) a nossa instituicdo, por
exemplo, oferece curso de formacdo especial destinado a esse tipo

42 Gariglio (2004) compreende a necessidade de estabelecer relagdes entre os saberes docentes e a escola, por
diversas razdes de ordens diversas também. Para o que nos interessa destacamos 0 autor por apresentar como
uma das razbes de crise da escola a fragilidade da profissdo docente e a necessidade de profissionalizar o
magistério como remédio para essa crise. Nesse sentido Gariglio dialoga com autores que buscaram aprofundar
essa discussdo “valendo-se das pesquisas sobre o trabalho docente produzidas atualmente (...) a carreira é, assim,
um processo de identificacdo e de incorporacdo dos individuos as praticas e rotinas institucionalizadas dos
grupos de trabalho. Os saberes dos professores sdo também situados, ou seja, construidos em funcdo das
situacdes particulares e singulares de trabalho (...) a nocdo de saber, aqui proclamada, diferentemente do
conhecimento cientifico, encerra um sentido mais amplo, uma vez que englobaria os conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptidfes) e as atitudes, isto €, aquilo que muitas vezes é chamado de saber,
saber-fazer e saber-ser. (TARDIF,2000) Esses saberes apreendidos e incorporados em contextos situados e
singulares de trabalhos séo definidos como saberes da experiéncia profissional (...) sdo inventados da experiéncia
e por ela validados e revalidados, incorporando-se a vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus,
rotinas e habilidades de saber-fazer e saber-ser” (pp44-48).
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de demanda. (...) basicamente, esse professor precisa constituir
elementos da pratica pedagdgica que permitam a ele ajustar o
contetido aos seus diferentes publicos, principalmente na questdo
da praxis, de trazer a teoria a pratica, todo esse embasamento
tedrico que ele constitui para a pratica pedagdgica (...) preparar o
aluno para o mundo real que ele vai encontrar la fora, que via de
regra é muito distante do mundo idealizado que normalmente, vocé
consegue constituir dentro de uma sala, de uma pratica académica.

O discurso do professor Jodo parece conter elementos discursivos de uma escola de
formagdo profissional que traz o trabalho como principio educativo, mas ao mesmo tempo ele
fala de uma profissionalizacdo (ou socializacdo) docente bastante carregada de valores e
saberes da préatica docente que somente podem ser adquiridos na instituicdo onde o professor
atua. Uma formacdo especial que diferencia daquela de “pinceladas pedagdgicas”, de
aprendizagem aligeirada baseada em métodos e técnicas de ensino cientificamente eficaz para
um agrénomo aprender a ensinar aos alunos as técnicas de “apertar parafusos” (ou
enroscar/acoplar tubos de irrigacdo). Parece-nos, baseadas na “fala” do professor Jodo, que ele
internalizou um discurso préximo as teorias utilizadas por Gariglio, cuja abordagem
demonstra um professor profissionalizado e se identificado nos saberes produzidos na
experiéncia da docéncia, um saber constantemente atravessado pelas subjetividades dos
sujeitos da praxis educativa. O que supomos ser necessario uma reflexividade por parte do
professor para perceber as experiéncias e conhecimentos que se formam na sua prépria
pratica.

Jodo recorre a imagem do educador. Um docente educador segundo as teorias
progressistas'*® é mais valoroso do que um docente-técnico, de acdo e pensamento positivista.
Um docente educador ganha subjetividades construidas no cotidiano de embates e superacoes
que solidarizam os sujeitos da escola publica, articula teoria a pratica, € um docente da praxis.
Essa “fala”, sobretudo, nos pareceu consciente dos riscos conceituais e de praticas
reducionistas em que a reforma do ensino médio colocam ndo somente para a formacdo do
técnico e tecnologo, mas essencialmente na profissionalizacdo docente. Outro professor, o
Adriano, de biologia e de modulos profissionalizantes também recorre a imagem do educador
para diferenciar-se dos restantes. Na visdo de Adriano quando perguntamos em que bases
identitarias repousam a trajetoria profissional dele como professor, logo ele responde de
forma contundente. A saber, diz:

“com certeza ndo sou professor, professor ndo! eu acho que eu sou
mais um educador (...) muitas empresas acabam reclamando sobre
a questdo da conduta, forma de atuacdo. Entdo, eu procuro pegar
essas coisas para poder melhorar e tentar formar técnicos de
qualidades pessoais mais elevadas. Eu tento ser educador no meu
cotidiano escolar (...) eu acho que a ética profissional é o que
marca, é 0 que tem de respeitar. Melhor errar tentando mudar do
gue se omitir ndo tentando.

3 Temos intimeros pesquisadores que construiram o pensamento pedagdgico progressista. Dentre esses, Paulo
Freire esta identificado na concepcdo pedagogica libertadora; Rubens Alves é reconhecido pelas abordagens
romanticas, contudo, o discurso mais préximo a idealizacdo de Educador encontra-se no livro consagrado de
Rubens Alves, Conversas com quem gosta de ensinar, onde o autor faz analogias entre os eucaliptos
(professores) e os jequitibas (educadores) para expressar a sua visdo de trabalho ou profissdo docente. Outro
tedrico importante no sentido de uma identificacdo com o sentido humano que emana a identidade educador em
meio profissional e escolar é Miguel Arroyo (2000). Para Arroyo se pode entender a profissao na especificidade
gue constituem os contedidos da humana docéncia. No passado, inicio do século XX também em Fernando de
Azevedo se encontram analogias aos médicos e engenheiros-educadores.
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Outra imagem, mas também associada a de educador compromissado e ético é
colocada também por Maria José, professora da area de quimica, farméacia e de modulos
profissionalizantes. Ela pensa que a sua trajetdria profissional docente inicia na faculdade,
periodo em que se identifica com a forma de ensinar de uma professora. Segundo Maria José:

“a minha trajetéria come¢ou quando eu fiz um curso em que a
gente ndo é preparada para ser professor, o curso de farmacia e
bioquimica. Entdo, eu j& sai direto para o mercado de trabalho.
Mas, quando eu fiz o curso de bioquimica, a matéria de bioquimica
na faculdade, eu gostei tanto da professora que eu decidi ser
professora de bioquimica naquele periodo. Criei uma identidade a
partir da professora que detinha um conhecimento e uma
qualificacdo. Ela era bem ética, tinha uma didatica excelente, dava
uma matéria que eu gostava muito e dava a matéria muito bem!”

A professora Vitoria do ensino médio, formada em Letras, situa a idéia/imagem de
trajetoria profissional docente mais proxima de um discurso da préatica do “aprender a fazer
fazendo”, um mote muito utilizado desde a época de institucionalizacdo das EAF’s baseadas
na pedagogia do Sistema Escola-Fazenda da COAGRI/MEC. A opinido da professora é que

“nds temos aptiddes para sermos professores. Na area da educacgdo
profissional nds utilizamos muitos professores da area técnica
(bacharelado, tecn6logos) e que as vezes sdo formados técnicos em
universidades e vém para a educacdo profissional sem uma
formacgdo pedagdgica adequada. Mas, isso tem mudado na medida
em que eles passam a exercitar e praticar a docéncia. Entdo, eu
acho que o contato que eles vao tendo com os alunos, o dia-a-dia
na area da docéncia tem aprimorado enormemente essa atividade
pratica deles, a didatica desse professor”.

Quanto a percep¢do que eles tém sobre a profissdo docente perante a sociedade, ha
unanimidade entre os professores sobre a desvalorizacdo do profissional, contudo
demonstraram em responder a altura, mostrando que eles estdo atentos a qualificagdo como
perspectiva de melhoria e investimentos na profissdo, sobretudo, para participarem como
formuladores dos processos de expansdo de cursos, estudos curriculares, mudancas
institucionais. Nesse sentido, o professor Jodo se pronuncia sobre a sua formacdo, quando
inicia bem jovem a sua trajetoria de profissionalizacdo. Refletindo ele atesta que:

“na ocasido eu ndo aproveitei por ser muito jovem. Se eu tivesse
mais maduro, eu teria aproveitado melhor o meu curso, embora eu
ndo tenha feito um curso ruim. Tive a sorte de passar por uma
instituicdo muito conceituada, uma instituicdo que tem projecédo
internacional (...) tive uma formacéo integral. Eu pude ter ali a
formacdo profissional e a formacdo humana também. O instituto
tinha uma base critica muito forte. Inclusive, com promocao de
eventos culturais, esse estimulo todo ao longo da vida académica.
Que hoje eu vejo que é uma preocupacdo minha, desenvolver mais
esse perfil na minha instituicdo (...) Passei por essa formagdo e
entrei numa empresa de transformacdo onde conheci tudo da
empresa, desde a producdo, comércio, aquisicdo de matérias-prima,
negociagdes com bancos, projeto, tudo! (..) apareceu a
oportunidade de ingressar no servi¢co publico, onde ministrei aulas
no curso pés-técnico e eu fiz o curso de pedagogia e fiz um
concurso para docente. Era uma carreira que eu nao imaginava
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seguir, porgue eu via nessa profissdo um grau de responsabilidade
muito grande que talvez muitos educadores as vezes ndo estdo
alertas para isso (...) porque na formagdo técnica, a gente deve
fornecer também a formacédo ética e moral porque o conhecimento
além do grau de responsabilidade, conduz para a qualidade da
formagé&o e da instituicao”.

Quanto & percepcdo da professora Mariana sobre a questdo, ela considera

“uma necessidade a formacdo pedagdgica para atuar na educacgdo
profissional, como pedagoga e especializacdo em Artes, eu consigo
estar passando o conteido para os alunos (...) ndo, a gente ndo tem
valor como professor de artes (...) fazer mestrado e doutorado é
indispensavel. No caso, eu s6 tenho especializacao (...) eu acho que
a gente praticamente ndo tem apoio. E até mesmo a sociedade nao
valoriza o professor. Na maioria das vezes, quando alguém te
pergunta: - Qual é a sua profissdo? Vocé fala: - Professor. Vocé
percebe aquele arzinho de mais ou menos. N&o é aquela profissao
(...) mas eu acho que vai melhorar, eu acredito na agéo coletiva.
Com certeza. Porque se a gente quer essa valorizagdo, a gente tem
que correr atras, se unir e correr atras!”.

O professor Antonio de uma geracdo mais antiga no ensino agricola remonta a sua
percepcao reconstituindo a sua trajetdria profissional, ele repara a importancia da formacéo do
professor. Segundo ele

“a gente vé& o descaso das autoridades. Deveriamos ter mais
reciclagens e melhor remuneracgéo (...) eu vejo da seguinte forma:
no passado, contando da época que eu comecei a trabalhar como
professor, de 1982 para c4, a gente tinha uma remuneragdo que
animava a gente a trabalhar, mas era s6 também. Em relacdo a
reciclagem, especializacdo ndo tinha nada, era zero. 1sso caiu huma
situacdo muito dificil nas escolas. Entdo ensinar para mim ficou
muito prejudicado (...) sim, eu acho que esse foi 0 maior prejuizo,
porque se o professor ndo tem uma reciclagem, ndo tem
informacBes da realidade, os alunos também ficam sem essa
informacéo. 1sso prejudica o nosso aluno na seqiiéncia profissional
(...) a formacdo pedagbgica é necessaria, com certeza,
principalmente, apos eu ter feito a complementacdo pedagdgica. Eu
me senti muito mais capaz de entender o sentido da educagéo, o
aprofundamento e a valia da educacdo ndo s6 dos conteidos, mas
de vocé formar o cidaddo (...) vim perseguindo esse caminho
porque eu tenho um desejo muito grande de conhecimento. Veja!
Eu fiz mestrado 23 anos apds ter saido da Universidade, tudo por
falta de oportunidade”.

Na opinido de Maria José, a formacdo adequada para uma docéncia na educacédo
profissional estd configurada

“acima de tudo no conhecimento e cursos para atualizagdo, para
gue o professor esteja se atualizando, para que ele possa da melhor
maneira possivel passar o conhecimento para o aluno. Eu acho que
o professor tem também que atuar no sentido de educar, sempre
considerando a base do aluno, sempre buscando aspectos de moral,
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de conscientizacdo para que ele seja um profissional melhor, para
que ele seja um profissional iddneo, integro. Acho que o professor
tem que tentar relacionar a teoria a pratica de forma que o aluno
guando sair para o mercado de trabalho, ele consiga se
desempenhar melhor no &mbito do trabalho, ndo ficando apenas
com a teoria. Entdo tentar levar o aluno para os laboratérios, para
campo mesmo, para que ele tenha essa parte pratica vivenciada (...)
eu acho que a sociedade ainda ndo valoriza a nossa profissao, ela
ndo tem nocéo da importancia de um profissional, de um professor.
Como isso é importante socialmente, mas no meio em que eu
trabalho aqui no CEFET, eles valorizam muito a nossa profissdo.
Entdo no CEFET a gente tem apoio para sair, para se qualificar
cada vez mais, para melhorar o nosso perfil e o da instituicdo.
Acho que os professores querem qualificacdo. Hoje em dia, eles
tém buscado cada vez mais, ou por eles ou por exigéncias
institucionais (...) mas a sociedade ndo acha que queremos
melhorar. A sociedade continua achando que o professor,
principalmente o federal, ndo quer nada com nada”.

Os professores entrevistados foram unanimes em perceber a docéncia como uma
atividade profissional sujeita as intervencdes das medidas de Estado, sobretudo, desde a
Reforma na Educacdo profissional, eles percebem que ha uma necessidade de rever as
préticas e conceitos curriculares configurados no aporte normativo e de regulacéo que tendem
ao aligeiramento da formacdo do técnico e a reducdo de vagas do ensino médio. Todavia
todos consideram as medidas de transformacéo das EAF’s em CEFET’s e a autarquizagdo um
campo de possibilidades para a qualificacdo docente, transformando uma docéncia estagnada
em uma de qualidade profissional, sobretudo, vindo a atender as necessidades de alunos que
jamais poderiam realizar um curso superior numa universidade da capital.

Vale ressaltar o que pelo menos dois dos entrevistados dizem a respeito. A professora
Vitoria diz ser favoravel a reforma. Ela se posiciona:

“a partir do momento em que houve essas modificagdes, ha
possibilidades de flexibilizacdo no ensino técnico e tecnoldgico, no
ensino técnico houve maior facilidade para a gente, tanto para o
trabalho como para oferecermos os cursos, as modalidades de
ensino profissional ampliaram. Os curriculos se flexibilizaram e o
aluno opta em se profissionalizar em areas diferentes e a0 mesmo
tempo. Ele pode ter que parar de estudar e depois retornar sem
problemas nenhum. Entdo, eu acredito que essa flexibilizacdo tem
sido (...) muito positiva. Em termos de normalizagdo para a
instituicdo acho também muito eficiente (...) as demandas pelos
cursos mudam de tempo em tempo e podemos estar adequando de
acordo com o mundo do trabalho (...) essa demanda exige do
professor constantes atividades de se (re)profissionalizar. Por outro
lado, eu vejo positivamente, porque o professor pode estar
buscando alguma coisa nova. Ele tem que estar sempre correndo
atras de inovacdes, de atividades para que ele ndo se deixe estagnar
(...) muitos dos professores da educagdo profissional no inicio se
colocam assim: - eu fiz um curso X, mas estava com dificuldades
de emprego e ndo podia sair, entdo surgiu a oportunidade na
educacdo técnica e eu comecei a dar aulas. Muitos se identificam
com a profissdo outros ndo (..) a interacdo sob as Varias
perspectivas dentro e fora da escola, outros grupos, eles acabam
tendendo para a docéncia. E 0 que agente observa € que a partir do



158

momento em que eles tomam conhecimento do que é realmente dar
aulas, das disciplinas pedagogicas, de como pode ser feito um
trabalho sem ser com aquela educagdo bancéria, como dizia Paulo
Freire , que nos, os professores ficAvamos atras da mesa e 0s
alunos na carteira, aquela aula macante, sem dialogo. Entdo,
quando eles percebem que dar aula pode ir além disso ai, pode
ultrapassar esse conceito, eles comecam a enxergar a docéncia de
uma outra maneira”.

O professor Jodo tem uma opinido prépria sobre as transformagcfes em ocorréncia
desde a década de 1990. A posicdo dele busca uma reflexdo, ndo é tdo contundente como a da
professora Vitoria. De acordo com Jodo

“na educacdo profissional, n6s passamos a partir do final da
década de 1990 até inicio do ano 2000, por algumas modificacGes
na estrutura de ensino e curricular, que objetivamente tiveram a
finalidade de acelerar o ensino, diminuir o tempo de permanéncia
desse aluno e leva-lo para 0 mercado. Mas, esse é um fator que
merece ser rediscutido com mais atengdo. Nds tivemos cursos aqui
gue o aluno concluiu com um ano e meio, dois anos (...) me
preocupa mais essa reducdo no sentido de que existia uma
perspectiva de jogar o profissional no mercado mais rapido (...)
quando vocé faz isso, também reduz o embasamento que vocé da a
esse aluno e vai precisar de novos programas de requalificacéo,
gue no meu entender acabam constituindo um custo maior para a
Unido, no futuro. Vocé como docente gera uma massa de pessoas
que na verdade estdo preparadas para aquele exercicio, mas, talvez
ndo estejam bem constituidas para a questdo do aprender a
aprender (...) exige do professor uma visdo mais critica de tudo
isso. Exatamente, falta para esse aluno um tempo de interiorizacéo,
de apropriacdo, de sedimentacdo e aquele tempo gerador de
duvidas para ele poder retornar suas ddvidas ao professor.
Preocupa-me essa aceleragdo do ensino profissional, porque na
verdade o professor talvez esteja preparado para perceber na sua
grande maioria 0 que é uma mudanga, um salto de paradigma
muito grande, sair de uma estrutura disciplinar para uma
modularizada. Como professor penso que manter os alunos mais
um ano na escola, € um investimento mais barato que manter uma
massa de desempregados |4 fora. Muitas vezes a questdo
educacional é tomada por uma analise econémica que dentro dela
ndo esta compreendida o viés das repercussées que as mudancas
trardo (...) a educagdo tem sofrido muito com isso. Recebemos
muitos pacotes. Isso ai € uma coisa que me preocupa muito, porque
na verdade quem faz a educacdo somos nés dentro da instituicdo,
no exercicio diario. E muitas vezes esses pacotes chegam de cima
para baixo, quando na verdade, eles deveriam ser produzidos a
partir das nossas bases”.

Ao finalizar esse capitulo, gostariamos de registrar mais uma vez que a defini¢éo
social do trabalho docente na educacéo tecnologica/profissional agricola tem nos Gltimos dez
anos sofrido profundas alteragdes na medida em que os professores assumem a dianteira das
reformas, mesmo tendo algum tradicionalismo ou dualidades préprias da historia do ensino
agricola. Em que pese toda a relagdo entre a funcdo social da profissdo docente, as
intervencdes do poder publico no sentido de querer intervir do alto para baixo na configuracéo
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que esta funcdo demanda e se alarga, ndo esgota a profissionalidade docente nos esquemas de
normas e regras padronizadas. A profissdo estd condicionada as relacfes complexas e
maltiplas dos sujeitos, atores e individuos em interagdes com o Estado, grupos sociais, redes
sociais etc. Gimeno Sacristan (1995) aceita que a constituicdo da profissionalidade docente
ndo é autbnoma das politicas e das multifacetadas dimens@es sociais, econémicas, culturais,
além de pesar todo o processo de regulacdo externa ao trabalho docente. Entretanto, pensa que
ha um estreitamento entre a dindmica interna cotidiana e as condi¢des externas em nivel
macro, o que ele acha que passa a exigir de nds pesquisadores a devida atencdo em incluir os
contextos mais abrangentes do pensamento e da ac¢do. Para Sacristan (1991)

“aquilo a que vulgarmente chamamos educativo ndo esgota as
praticas relacionadas com a educagdo, porque remete para outros
ambitos de accdo, que incidem sobre a realidade escolar imediata
(...) é necessario alargar o conceito de pratica (..) O
profissionalismo docente implica relaciond-lo com todos o0s
contextos que definem a préatica educativa. O professor é
responsavel pela modelagdo da pratica (...) o docente ndo define a
pratica, mas sim o papel que ai ocupa; & através da sua actuacdo
que se difundem e concretizam as mdaltiplas determinagdes
provenientes dos contextos em que participa (pp.67-74).

Concluimos esse capitulo constatando que a metodologia de pesquisa utilizada,
procurou reunir as informacGes e dados quali-quantitativos sobre o “nosso” grupo
profissional, “bom para pensar” (GONDENBERG, 2002, p. 35) abrangendo as diferentes
técnicas de pesquisa. Individuos, atores, estruturas e instituicbes sdo partes interdependentes
nas teorias das sociedades contemporaneas, uma ndo cabe separada das outras e vice-versa;
analisamos as representacdes profissionais dentro do campo do sistema simbdlico ou cultural
(no caso académico-cientifico) como espacgos contra-hegemdnicos de busca de emancipacéao
das amarras da sociedade politica e econdmica (onde se situa o produtivismo, o oficial) pelas
caracteristicas especificas das normas do préprio campo académico. E um campo que n3o
inclui todas as normas do capitalismo, embora ambiguamente trabalhe reproduzindo
conhecimentos, saberes, praticas, significados no campo do economicismo-produtivista. O
habitus profissional pode ser flexivel a estrutura em que foi subjetivado na medida em que a
face transformadora da cultura escolar permite redes de subjetividades que a cada crise
(reforma, novas demandas, paradigmas emergentes, etc.) desafia os atores/sujeitos/individuos
(professores) a repensarem sobre a sua propria pratica em universos adensados entre macro e
0 micro contexto.



160

CAPITULO IV

A Socializacédo do professor: o olhar e a fala dos que pesquisam/ensinam sobre a
formacéo e a docéncia.

Os dois primeiros capitulos desse trabalho se estabeleceram com o propésito de
construir um quadro teorico-conceitual, cujo objetivo espraia-se nos contornos dos processos
socioculturais e identitarios configurados nas transformagdes objetivo-material das estruturas,
mas também no ambito das subjetivas dos individuos e grupos, assim tratados na literatura.
Por conseguinte, as transformacGes expbem publicamente as instituigdes tradicionais,
revelando a sociedade como uma teia tecida na multidimensionalidade da vida cotidiana dos
sujeitos, atores e individuos vinculados em relacbes de descontinuidades, permanéncias,
assimetrias, ambiglidades e contradi¢es que geram as tensoes.

Naqueles capitulos, mais especificamente, pretendemos ter discutido ancorados nas
nogOes que explicam as transformagdes socioculturais e institucionais. Retratando os novos
conceitos/nogdes e praticas, 0 campo das ciéncias humanas e sociais, direciona para multiplas
analises sobre a crise nas identidades sociais da modernidade. Sobretudo, ainda, buscamos nas
ciéncias sociais discutir conceitos provocadores da idéia segunda a qual os fenbmenos
socioculturais sdo relacionais/plurais e, que, o processo de constituicdo de individuos em
sujeitos/atores se relaciona a dialética entre as identidades e as diferencas conformadoras
desse individuo. As relacGes dialéticas estdo em tensdo permanente, conseqilientemente,
podem-se pressupor possibilidades de aberturas nas estruturas tradicionais de socializagéo, o
que tem impedido a desarticulacdo entre individuo, sujeito, atores e realidade social.
Referimos-nos a sujeitos que estdo na producdo da cultura/ciéncia e das vérias representacdes
desta nos ambientes mediados pela diversidade de arranjos socio-politicos e tecnoldgicos
(ambiente escolar/universitario, por exemplo).

Apesar de todos os estudos elaborados em torno da categoria de identidade ou
identidades, encaramos como um desafio tedrico e metodolégico trabalhar com um conceito
tdo complexo, ambiguo e inacabado, conforme é entendido por Stuart Hall (2000). Segundo o
autor uma discussdo onde as formulagbes sdo provisorias e abertas a contestacdo (...) 0
proprio conceito de “identidade” é demasiadamente complexo, muito pouco desenvolvido e
muito pouco compreendido na ciéncia social contemporanea para ser definitivamente posto a
prova (p. 8). Mesmo sendo amplamente reconhecido pelas diversas ciéncias, e especialmente
estudado pelas ciéncias sociais e humanas, tal conceito é investigado a partir de teorias
especificas em campos académicos de areas cientificas diferenciadas, como por exemplo, as
teorias da psicologia, da satde e das sociologias imbuidas em estudar fenbmenos ligados a
discussdo dos processos identitarios como aqueles sobre a construgdo social da doenca e 0s
médicos, do mercado, das profissdes, da educacdo publica, etc. Todos os fenbmenos séo
partes constitutivas de um mundo em permanente processo de crises, ou seja, de
mutac¢des/transformacdes.

No terceiro capitulo objetivamos a descri¢do da “matéria” viva, da prova cabal do que
estd ocorrendo na construcdo das identidades docentes no &mbito da educacéo profissional
agricola. Na descricdo do trabalho de campo procuramos descortinar um “mundo” em pleno
estado de transformagdes na estrutura e superestrutura.

Nessa parte da tese, objetivamos direcionar o recorte no sentido de especificar
discursivamente qual o entendimento que as entidades profissionais e de pesquisadores, bem
como os autores do campo académico da profissionalizacdo tém a respeito da construcdo
identitaria docente. De modo que classificamos ou pelo menos buscamos apontar as
identidades dos atores/profissionais e individuos da educacgdo profissional, configurada na
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idéia de identidades docentes heterogéneas e ambiguas no campo politico-cultural,
nomeadamente reconhecido por Sacristan como um campo dilematico, um campo explicado a
partir das novas nogdes, conceitos e paradigmas de conhecimento e da diversidade e do
plural. O campo dos processos e trajetorias de profissionalizagdo docente estd envolto de
dilemas e expectativas.

O campo ¢é gerado no saberfazer académico, em meio aos processos socioculturais e
politicos, assim, ndo é esséncia e nem € naturalmente constituido na ciéncia neutra ou
positivista. A ciéncia ao ancorar-se no espaco politico de disputas pelo poder dos saberes
cientifico-racionalista, contou com o poder publico na medida em que as politicas e
programas de desenvolvimento objetivamente transformaram as teses cientificas em
materialidade.

O campo académico, o “perito”, com as suas ambiguidades pende ora para 0 consenso
ora para um pensamento e acOes dialéticas criticas. As entidades profissionais, de pesquisa,
em educacdo e os individuos travam lutas pela hegemonia do processo de profissionalizacgéo,
defendendo um projeto autenticado nas experiéncias e no acimulo de saberes da pratica que
reformulam dinamicamente 0s esquemas, repertorios e itinerarios de individuos e atores.
Portanto, esse recorte sustenta todo o corpo tedrico-empirico dessa tese. As bases tedrico-
metodologicas de Bourdieu, Berger e Luckmann e outros, como Giddens, nos permitem
compreender 0s campos/campo numa perspectiva mais aberta e relacional, visto que o campo
se apresenta como um conceito engendrado nas ciéncias humanas e sociais, para explicacdo
das relaces estruturais com os atores e individuos em sociedade. N&o obstante, os conceitos,
servem para desvelar habitus (disposi¢des sociais encarnadas na mente e no corpo, estilos dos
individuos e grupos de pertenca) que tecem e articulam configuragdes especificas/particulares
na esfera da profissionalizacdo em meio a relacdo entre micro e macro contextos das
sociedades, um processo de reconfiguracdo institucional, como é o caso dos processos das
identidades docentes na educacdo profissional.

Nessa tese tratamos sobre a construcdo social do magistério na educagéo profissional
agricola, nos orientando por uma pesquisa de campo para verificarmos como o grupo de
professores atribuiu sentido a docéncia e quais sdo as percepcdes deles em relacdo a pratica e
o0 papel da docéncia. Portanto, a docéncia € uma prética social e profissionalmente construida
por meio de trabalho intelectual de individuos em relacGes, tal como sdo as demais profissGes
de engenheiro, médico, agrénomo, etc.

4.1. As teses sobre as constituicfes identitarias docentes: algumas aproximac6es com as
entidades e colaboradores da ANPED e da ANFOPE'*

A percepcdo do professor sobre a profissionalizacdo é proveniente de acles e
pensamentos constitutivos do cotidiano escolar e de agdes de formacdo continuada. Os
estudiosos, até aqui citados, formularam um conjunto de teses cujos referenciais tematicos
centram-se nas seguintes perspectivas: a) adota-se a compreensdo segundo a qual as

144 Conforme mencionamos em capitulos anteriores, fizemos o recorte do tema a partir dos objetivos da tese,
enveredando 0 nosso caminhar nas principais questdes postas nos textos ou artigos da ANPED. Como sabemos,
é vasta a contribuicdo dos GT’s de Formacdo de Professores, Educacdo e Trabalho, Politica Educacional,
Hist6ria e Curriculo. Por isso, optamos por publicacdes especificas das categorias ligadas a discussdo sobre
profissionalizacdo e identidades, que no Ultimo decénio devido as Reformas em todos os setores educacionais,
estdo em voga no campo de pesquisa sobre a profissionalizacdo docente. Na ANFOPE estamos nos referindo aos
textos e artigos de professores e pesquisadores universitarios filiados ou que foram membros da diretoria. E
significativo dizer que no Encontro Nacional da ANFOPE em 2004, Brasilia, tiveram 19 estados da federagdo
presentes no evento, o que sinalizou naquela época a reunido de mais de 19 IES. .
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identidades profissionais/docentes estdo dimensionadas por fatores de ordem externa e
pessoal, por conseguinte, sdo identidades frutos das crises nas relacbes sociais e do
pensamento cientifico, ou ainda, de crises vivenciadas no cotidiano de todos os individuos de
sociedades complexas que atuam num campo marcados por disputas*®; b) outra perspectiva
parte do pressuposto de profissionalizacdo docente (as identidades) em processos permanentes
de ressignificacdo (se constr6i e se desconstroi) a partir do conjunto de condi¢bes que
classifica e caracteriza a agdo e o pensamento do sujeito nas situacdes de interacdo (pessoal e
profissional) no cotidiano escolar**®; c) outra perspectiva se apéia na idéia de discursos e
praticas produtores das identidades docentes como diferenciados, uma vez que na escola ha
alteridades que se identificam ndo pelos pares, mas pela diferenca e pela disputa de diferentes
concepgdes de profissdo docente, de ensinar e aprender. Tais discursos se sustentam,
sobretudo, pelas trajetorias profissionais (visdo de mundo do novo/antigo professor), além do
fato, segundo os estudiosos, de a escola ser possuidora de uma cultura institucional especifica
(GARIGLIO, 2004) produtora de saberes que concorrem pela formacdo dos seus préprios
docentes naquele lugar, os saberes da pratica ou da experiéncia.

Pode-se dizer que nas perspectivas tratadas sobre trajetorias e identidades docentes,
ndo descartam o entendimento segundo o qual as identidades do professor se ddo em
espacos/tempos de construgdo, desconstrugdo e reconstrucao de valores, percepcdes, crengas e
saberes dos sujeitos envolvidos em projetos individuais e/ou coletivos entrelagados no outro
olhar na e para a instituicito ESCOLA. Buscam-se respostas num outro modo de ver e
conceber as descontinuidades, as permanéncias, as regularidades e os descompassos, as
rupturas com modelos culturais e politicos, com a diversidade de relacGes e saberes que se
mesclam na rotina de agdes dos (as) professores (as) num espago-tempo que parece ser tudo
neutro e rotinizado. Essa parte da tese, portanto, tem como intuito problematizar tais
perspectivas, que, embora ja estudadas, ou em processo de estudo na area da formacdo de
professores, ndo esgotaram o campo de analise a respeito das identidades profissionais
docentes da area da educacdo profissional agricola, conhecido socialmente como o ensino
técnico agricola.

Abdalla (2006) aborda a questdo das identidades docentes, fundamentando na idéia de
um senso pratico de ser e estar na profissdo. Para ela o professor se traduz como docente ao
ir de encontro com o conhecimento. Esse conhecimento ndo sé técnico, cientifico, mas dos
saberes profissionais vindos das experiéncias no e com cotidiano. Segundo ela “o trabalho do
professor & este conhecer permanente: da exploracdo, da experimentacdo, das trocas de
experiéncia, do esforco para passar da ignorancia ao conhecimento. E o conhecer da
aprendizagem de conhecer mais e melhor, do aprender a ensinar e a ser professor de
determinados saberes (...) para conhecer/saber, € preciso refletir sobre a nossa pratica” (pp34-
35).

Verificamos na literatura, em documentos de fontes priméarias e secundarias que o
padrdo de formacdo adotado pela politica educacional tem sofrido criticas. A maior parte
delas deriva de pesquisadores e professores das ciéncias sociais e humanas que estudam sobre
as politicas publicas, profissionalizacdo e curriculos de formacédo profissional e da sociologia
do trabalho. Assim como as reformas anteriores*’, a atual também conta com resisténcias.

145 Recorremos 4 Amélia Lopes (Universidade do Porto/Portugal; 2004), Selma Garrido Pimenta (USP; 2001), lIria
Brzezinski (ANFOPE/UNB; 2001), Zaia Branddo, Isabel Lélis e Menga Ludke (PUC-RJ; 1994,1998, 2001), Maurice Tardiff
(Universidade de Quebec/Canadd; 2002) Antonio N6voa (Universidade de Lisboa/Portugal; 1991 e 1997), Gimeno Sacristam
(1995) dentre outros que comungam das mesmas analises ou utilizaram-se dos autores mencionados.

146 ver Isabel Lélis (2001) em artigo da ANPED sobre as historias de vida de professoras do ensino fundamental
e as respectivas trajetorias de profissionalizacéo.

YA tendéncia pedagdgica do pensamento da Escola Nova, que teve Anisio Teixeira como interlocutor dos
educadores pela escola publica, gratuita e laica e da sociedade politica, desde as primeiras Reformas Capanema
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De acordo com as nossas observacdes nos eventos e nos documentos das entidades, o fato de
um modelo de formacao ter sido introduzido por um decreto e de a maioria dos conselheiros
do Conselho Nacional de Educacdo trabalhar somente para o MEC, descumprindo o
compromisso institucional com a sociedade civil, acirrou o debate entre as entidades e
governo, principalmente no periodo de FHC e no inicio do Governo Lula da Silva.

As resisténcias motivaram inumeras mobilizacdes e geraram temas de congressos e
seminarios da categoria. Os principais espagos de debate critico sdo os sindicatos (ANDES e
SINASEFE), no Forum Nacional em Defesa da Escola Publica, atuante desde a época da
Constituicdo, em 1988, na ANFOPE - Associagdo Nacional pela Formagéo dos Profissionais
da Educacdo e na ANPED - Associacdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em Educacao.

Nos debates temos verificado uma contraproposta, reconhecida como alternativa ao
projeto instituido oficialmente. Em contraposicdo a politica homogénea e hegemdnica da
educacdo, cuja critica recai na unilateralidade escola-mercado-ocupacdo, as entidades
propdem uma formacdo de tendéncia epistemoldgica e multicultural, social e politicamente
referenciada (ANFOPE, 2004; BRZEZINSKI, 1992 e 2001). Conforme dissemos, a
concepcao de curriculo estad no pressuposto da docéncia como base nuclear do trabalho
pedagogico do professor em dialogo com os diversos saberes e a multiplicidade cultural.
Mesmo levando-se em conta tal pressuposto, parece haver uma defesa politica do projeto de
instituicdo social em bases emancipadas, favoravel a uma politica nacional de
profissionalizacdo que ndo desqualifique o processo histérico-social de luta pela construcéo
do magistério comprometido com as lutas da categoria e da autonomia para que os cidadaos
facam as suas escolhas diante das opc¢des de escolarizacao.

Grosso modo, supomos que o discurso politico-profissional das entidades tem uma
forte identidade nacionalista, oriunda de novas bases socioculturais e de pensamento
pedagdgico, que busca o projeto de formacdo e profissionalizacdo na autonomia requerida
pela propria docéncia, como trabalho cotidianamente construido nas rela¢es do docente com
a escola. Ha& um contraponto entre governo e as entidades, na medida em que o vinculo de
trabalno nas medidas regulatérias propugnadas pela legislacdo se mantém altamente

até a primeira LDB, foi precursora da popular Educacdo moderna, assim reconhecida em toda a sociedade
brasileira nos anos de 1960. O que pretendemos dizer com resisténcia ndo se associa ou assemelha sob hipétese
alguma com as resisténcias da luta politicamente correta das entidades de classe contra o autoritarismo dos
textos legais baixados por decretos ao longo das décadas de 1960 a 2005. Queremos enfatizar que antes dos anos
1955 havia resisténcias, muito porque a sociedade politica, parlamentares e empresarios da educacao,
desqualificaram a visdo de Educacdo moderna de Anisio Teixeira cujo discurso de educador centrado na busca
de um sentido de nacionalidade brasileira, revelava o desejo de fazer acontecer a modernizacdo das instituicoes
escolares e a autonomia do pensamento pedagoégico dos educadores. N&o, nos referimos a uma visdo pragmatica
esvaziada de sentido politico-pedagdgico progressista como quiseram fazer crer aqueles que socialmente
desqualificaram Anisio Teixeira como emblematico da luta pela autonomia das institui¢des. Entretanto, achamos
interessante situar Pereira (1967), por ser uma monografia de especializacdo, orientada por Florestan Fernandes,
que teve a sua publicacdo devido a sua proposta inovadora de pesquisa, entre os anos 1958/1960, suja
notoriedade demonstra por ocasido da influéncia da educagdo moderna (tendéncia da escola nova — Anisio
Teixeira). Os professores resistiam devido a forte influéncia do tradicionalismo catdlico nas instituigdes
educacionais do Brasil, segundo podemos consultar no livro de Antonio Flavio Moreira (1995) ou na tese de
Clarice Nunes - Anisio Teixeira: a poesia da acdo, a resisténcia de professores e do poder publico de alguns
municipios e estados que formavam uma corrente social e politica contra as idéias inovadoras de Anisio
Teixeira. Também h4 resisténcias dos professores e dirigentes em relagéo as reformas educacionais tecnicistas do
periodo da ditadura militar, em face da énfase de artefatos da tecnologia educacional e do discurso produtivista
na relacdo educacdo-trabalho. Enfim, queremos enaltecer que vale a pena continuar investigando o porqué da
atual resisténcia dos professores e suas entidades diante da reforma educacional promulgada desde 1996, apds a
instauracdo da atual LDB da educagdo nacional, documento que alavanca a entrada da educagdo brasileira no
ideario da nogdo de competéncias.
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controlado pela sociedade politica. A idéia do paradigma das competéncias seria mais uma
transposicao de conceitos e praticas do mundo do trabalho flexivel vinda “de fora” **.

Na socializacdo secundaria, os individuos construiram identidades profissionais
baseadas na interdependéncia entre as condi¢fes objetivas e intersubjetivas que permeiam o
local de trabalho do professor e as funcGes delegadas pela profissdo. A histéria das profissdes
tem nos mostrado o potencial gregario da natureza humana dos individuos que lideram as
organizagBes profissionais. Em acdo coletiva, tal potencial mobiliza estratégias mais
auténomas em relacdo as instituicdes tradicionais, provocando mudancas politico-pedagogicas
e de habitus nos processos tradicionais de socializacdo. O individuo que pertence ao
magistério, diante das pressdes externas e internas, juntamente com outros, transforma-se em
sujeito responsavel pela construcdo de sua prépria profissionalizagdo, mesmo diante do peso
de roteiros institucionalizados em rotinas e regularidades que, cotidianamente, tendem a
naturalizar o trabalho docente. Pensamos que ndo ha, portanto, determinismos no fato de
haver uma reforma na educacéo tecnoldgica, uma vez que este momento pode propiciar novos
eventos ou roteiros para mobilizagdo dos professores na perspectiva de fazer valer a agdo cuja
pratica ja vem sendo desenvolvida nas demandas subjetivas de individuos e grupos em acéo,
driblando aquelas transpostas por meio somente das normalizagdes e acordos internacionais.

Estando unidos por uma causa e, ao refletirem coletivamente sobre as condicdes
objetivas impostas como regulacdo do trabalho pedagdgico, os individuos tendem a se
fortalecer (subjetivamente) e, como sujeitos que se educam uns aos outros mediatizados pela
realidade deles (PAULO FREIRE, 1975), sdo seres portadores de autonomia intelectual,
didatico-pedagdgica, constantemente em contato com diversos saberes. Os professores podem
ser capazes de apontar caminhos para uma profissionalizagdo mais emancipada das estruturas
burocréticas e objetivas.

A histéria Ocidental, de acordo com Novoa (1991), testemunhou a busca pela
autonomizacao da profissionalizacdo docente, que se deu, por exemplo, através dos episédios
de desvinculacdo da trajetéria profissional da esfera religiosa. Em face da organizacdo da
sociedade capitalista e das respectivas lutas de classe na modernidade, assim como outras
categorias de trabalhadores, também os professores se organizaram em entidades civis para
protestarem contra as tentativas autoritarias de regulacao da profissdo pelo Estado liberal e na
atualidade neoliberal. No Brasil, pouco depois do inicio do século XX, vimos que um grupo
social formado por literatos, artistas plasticos, filésofos e educadores, manifestando
publicamente o seu descontentamento com a educagédo nacional.

O movimento da Escola Nova, motivado pelas concepc@es socioculturais de influéncia
modernista européia e americana, mas também enraizado no modernismo nacional, mobilizou
intelectuais pela defesa da educacdo publica, gratuita, laica, tencionando a esfera politico-
institucional do Estado, em 1932, cobrou politicas publicas que garantissem a universalizacdo
da educacdo de massa. O Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova ao reivindicar o Plano de
Reconstrucdo Educacional buscava emancipar a educacéao da esfera privada da Igreja catélica
e de uma legislacéo inoperante. Munidos, sobretudo, de uma visdo unificada de formacéo de
professores laicos sob o compromisso de politicas vindas da esfera da Unido, apontaram as
primeiras bases de qualificacdo e profissionalizacdo docente em nivel superior'®. Essa

148 N&o é de nosso interesse uma anélise aprofundada sobre reordenamento produtivo e trabalho flexivel. No
entanto para a contextualizacdo sobre a questao, nos capitulos | e Il fizemos consideragc@es com o suporte tedrico
de ZARIFIAN, P. Objetivo Competéncia. Por uma nova légica.; RAMOS, M. N. A Pedagogia das
competéncias: autonomia ou adaptacio? e ROPE, F. & TANGUY, L. Saberes e Competéncias: O uso de tais
noc¢des na escola e na empresa.

9 Dayse Hora, da Faculdade de Educacéo da UNIRIO, por tempos na Diretoria Regional da ANFOPE, realiza
uma discussdo a respeito da formacao e profissionalizacdo do magistério da educacao basica e seus formadores
nos cursos de licenciatura das IFES. No trabalho Qualificacdo do magistério e Formagéo Superior (2006) a
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posicdo politica corrobora, na mesma década, para a criacdo das primeiras escolas de
formacédo de professores do ensino secundario e em pedagogia (Sdo Paulo e RJ) **°. Esse fato
socio-politico demonstra a acdo coletiva de liberais e simpatizantes do socialismo na defesa
do projeto de educacdo nacional em bases sistémicas e articulada aos niveis e modalidades de
ensino. Em 1959, novo Manifesto vem denunciar o descaso da Unido com a qualidade e a
universalizacdo da educacdo publica e a formacdo de seus professores. A partir dos anos
1961, com a primeira LDB, devido ao artigo 59 da lei destacaria a importancia da formacao e
habilitacdo docente. Como especialistas no campo da educacdo, os professores tenderam a
mobilizacdo pela organizacdo de classe, de modo a articular interesses profissionais e
trabalhistas as politicas educacionais. Professores e intelectuais adotaram o materialismo
histérico como préxis de militancia da categoria e de sustentacao filoséfica da docéncia.

Diante da ditadura dos anos 1970, atitudes profissionais politicamente engajadas
ampliaram a luta pelo pensamento emancipado na pratica pedagdgica de visdo tecno-
burocrata. Os professores criaram as entidades civis profissionais e de classe ligadas a
educacdo. As entidades pretenderam lutar contra o apartheid social que diferenciava a
educacdo (propedéutica) de elite da educacdo de massa (profissionalizante), além de visarem
romper com o padrédo de desenvolvimento socioeconémico que induzia os jovens da educacao
técnica ao exército de reserva do mercado. Nos anos 1980, os professores ja dispunham da
entidade de pesquisa em educacdo, ANPED, que nasceu da consolidacdo dos programas de
pos-graduacdo e pesquisas. No final da década de 1970, os professores dispunham de um
sindicato nacional, ANDES, unificado pelos professores dos colégios de aplicacdo, das
escolas técnicas e das IES federais e estaduais e, ainda de uma Confederacao de profissionais
formadores de professores, gestada no Congresso Nacional de Educagdo, ocorrido em
BH/MG. Posteriormente, a confederagdo passou a se chamar ANFOPE. Tanto ANPED como
ANFOPE possuem concepcdes de formacéo e profissionalizacdo pautadas nos conhecimentos
acumulados pelas experiéncias nos programas de pés-graduacao e graduacdo em licenciatura.
Ambas as associagdes se mantém mobilizadas pelo reconhecimento da licenciatura oferecida
em instituicbes universitarias como o0 Unico projeto viavel de formacdo e habilitacdo
profissional de professores®®.

A pesquisadora, membro da ANFOPE e do GT de Formacdo de Professores da
ANPED, Iria Brzezinski (1992) descreve num artigo publicado no periédico Em Aberto
(1993), a trajetoria de mobilizacdo e a rearticulacdo dos docentes ap6s o final da década de
1970. Para o que nos interessa, ela e outros que vieram a escrever (Angela Martins/UNIRIO,

autora apresenta um levantamento histérico de base documental e bibliografica da formacao e profissionalizacéo
de professores comparando Qualificacdo e Formacgédo em Nivel Superior, nos discursos diversos referentes ao
tema. Interessa-nos registrar que Dayse Hora constata algumas praticas e discursos de regulamentagdo
profissional que percorrem e persistem autoritarios e tradicionais ha séculos, mostra a descontinuidade e os
fracassos de propostas de institucionalizagdo da profissdo do magistério em bases de uma formacéo de nivel
superior, como a da primeira Escola de Educacdo da Universidade do Distrito Federal (UDF) durante a década
de 1930, que néo foi a diante conforme os Planos de Implantacéo;

150 Essa informacao nos foi inicialmente dada ainda na minha adolescéncia pela a minha avé, que em 1927 ainda
cursou a Escola Normal anexada ao Liceu em Teresina/Pl, logo depois indo lecionar no interior do Pl. Como
minha avé faleceu ndo temos muita certeza sobre essa nossa afirmacéo afetivamente guardada na meméria. Mas
vimos na literatura que a institucionalizacdo da Escola Normal, em nivel secundario, realmente deu-se
inicialmente nos Liceus em 1834, quer dizer mais ou menos cem anos antes do Manifesto. Os Liceus
essencialmente masculinos preparavam para 0s estudos universitarios, portanto tinham carater propedéutico,
contudo passaram a abrigar as Escolas Normais até o inicio da década de 1930. Diante de outras leituras que ja
fizemos sobre o assunto, apostamos na informacdo que o Manifesto deu a sua colaboragéo.

131 Claudia Vianna (2003) nos oferta um estudo sobre as perspectivas de profissionalizacdo docente pautadas na
construcdo de identidades vinculadas as acdes coletivas da categoria, destacando as literaturas e documentos que
revelam duas tendéncias no percurso da profissionalizagdo, assim por ela classificadas: o otimismo (anos 1980) e o
esgotamento (idéia de crise politica, social e sindical a partir dos anos 1990).
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Deise Hora/UNIRIO, Lucilia de Paula/UFRRJ, Bertha Borja/UERJ, Nilda Alves/UFF,
algumas ex-diretoras) sobre a ANFOPE, essas estdo baseadas nas discussdes dos Foruns que
desde 1970 até o0 momento, vém comungando da concepcéo de educador que se evidencia na
docéncia como base da identidade profissional. No curso da mobilizacdo e consolidacdo das
entidades, anualmente, as mesmas organizam encontros, reunides, féruns em todos os estados.
Quando a ANFOPE ndo consegue organizar um evento nacional, pelo menos, a mesma utiliza
0s espacos de reunido anual da ANPED. Entretanto, a unido das entidades da-se na
perspectiva de fortalecimento da academia e da categoria, pois cada uma delas carrega seus
objetivos e suas finalidades politico-pedagdgicas e de militancia. Contudo, fazemos uma
ressalva. Em termos de acdo coletiva as duas entidades estdo em divida quanto as discussdes
sobre a formacdo de professores na educacdo tecnoldgica e profissional. As propostas de
formacéo de professores pelos Programas Especiais (Resolugédo n° 2/1997) avancam dentro do
governo, que estende aos CEFET’s e aos Colégios/Escolas Técnicas em parceria com
CEFET’s e IES, o direito a formacdo e especializacdo docente. (Decretos Federais n°
2406/1997, n° 3462/2000).

No capitulo anterior a esse, recorremos aos pensamentos, crencas e visdes, estilos de
vida, conceitos sobre a profissdo etc. para mostrar como os professores do Centro de Federal
de Educacdo profissional Agricola/MG, tém ressignificado as experiéncias individuais e
coletivas de profissionalizagdo docente. Acreditamos que a melhor forma que tivemos de
coletar dados para responder a questdo das configuracdes identitarias seja através das
percepcOes, saberes, valores, foi verificando as respostas dos docentes, isto €, no ideério,
pensamentos que norteiam a pratica do trabalho que eles exercem no CEFET e que nos foram
relatados. S8o aquelas visdes que orientam e ddo sentido a pratica cotidiana escolar, no
exercicio da docéncia, € por meio do trabalho que eles e elas se definem professores e fazem
opcoes politico-pedagogicas, culturais e tecnoldgicas.

Gimeno Sacristan num livro organizado por Antonio N6voa (1995)™“ se reporta a
profissionalidade docente na esfera de socializacdo onde 0s esquemas e repertdrios sao
originados na pratica. Segundo Sacristan (1995)

152

“uma correcta compreensdo do profissionalismo docente implica
relaciona-lo com todos os contextos que definem a préatica
educativa (...) a competéncia docente ndo é uma técnica composta
por uma serie de destrezas baseadas em conhecimentos concretos
ou na experiéncia, nem uma simples descoberta pessoal. O
professor ndo é um técnico nem um improvisador, mas sim um
profissional que pode utilizar o seu conhecimento e a sua
experiéncia para se desenvolver em contextos pedagogicos praticos
preexistentes (..) em educacdo, ndo existe um saber-fazer
desligado de implicacbes de valor, de conseqiiéncias sociais, de
pressupostos sobre o funcionamento dos seres humanos,
individualmente ou em grupo, de opcdes epistemoldgicas acerca do
conhecimento que se transmite. A pratica transmite a teoria que
fundamenta os pressupostos da acc¢éo (...) o facto de as praticas
pedagdgicas terem implicacdes noutros contextos torna essa
analise ainda mais necessaria e obriga a ampliar o leque de
conhecimentos necessarios para estudar a praxis educativa (p.74-
80).

152 Ambos so muito utilizados pela categoria de pesquisadores da area de educagéo participantes da ANPED e
ANFOPE.
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Nessa perspectiva, pareceu-nos plausivel apreender as identidades profissionais nas
interfaces entre individuo, docéncia e cotidiano escolar a partir dos relatos, descricdes e
classificacBes dos professores do Centro Federal de Educacdo Profissional Agricola/MG. Na
Otica de nossos entrevistados, eles compactuam com Sacritan. O cotidiano escolar constitui o
espaco-tempo de onde podem emergir concepcles e praticas que o professor transforma em
saberes que apdiam o sentimento/estado de ser ou estar profissional-docente. Muitos autores
tém escrito a respeito do magistério como construcdo cotidiana, de maltiplas e interconectadas
faces e determinacfes. O professor expressa pensamentos e acdes, pouco identificados na
militancia da entidade ou no aporte da nocdo de competéncia. A pratica profissional é uma
experiéncia impar que abriga aspiracdes individuais (pessoais) e coletivas em que
compromissos, conhecimentos, valores, expectativas e rupturas se sintetizam e se reelaboram
para formarem novas praticas e saberes. Nesse sentido a reflexividade como campo subjetivo
e cognitivo do professor torna-se pré-requisito para a préaxis que nao se cansa de refletir-agir-
refletir.

Por meio desse argumento freiriano, podemos visualizar o individuo-professor, o
sujeito-professor, um sujeito portador de uma profissionalizacdo construida na relacdo de
individuagdo com o mundo sécio-institucional, uma relacdo de contradicOes, de adaptagdes as
instancias e aos planos de socializacdo prescritos desde a chegada do individuo ao mundo
institucional. A profissionalizagdo pode ser o resultado da permanente negociacéo e confronto
com esferas de socializacdo, papéis sociais, identidades herdadas, desejadas e prometidas,
fontes identitéarias de diferentes expectativas em relacdo ao real e ideal docente que habita o
imaginario de um individuo-professor.

Queremos dizer, entdo, que a profissionalizacdo do professor na contemporaneidade,
diante das reformas estruturais, tecnoldgicas, de trabalho e educacionais em curso, esta ainda
mais sujeita a se configurar pelos elos de sociabilidade que se ddo em diversos ambientes,
condicdes de trabalho, de articulacdo entre as esferas macro e micro contextos socioculturais
de referéncia dos professores, de préticas diferenciadas no e pelo cotidiano escolar e local. O
professor ndo € mais aquele que trabalha planejando o processo de ensino em si, para si e para
0 mundo que supde ser a realidade social desejada por ele. Muito desse entendimento reside
no fato de estar em sociedade, significa estar diante de inUmeras tensdes socioculturais e
politicas em permanente estado de conflito e desordem, conforme expde Edgar Morin. Essas
tensdes cada vez mais alargam e intensificam as novas funcdes socioculturais das instituicdes
educativas, a exemplo da participacdo do professor em diferentes frentes de diversos espacos
educacionais e culturais, onde atores sociais e individuos se encontram para propor diferentes
concepcdes de socializacdo/profissionalizagdo com o intuito de desconstruir a ordem
instituida.

Conforme constatado em estudos anteriores (OLIVEIRA, 1998; SOARES, 2003), na
maioria das Escolas Federais Agrotécnicas e CEFET’s agricolas, estdo em exercicio
profissional (magistério) alguns professores que ndo passaram por uma licenciatura plena, e
que, portanto, assumiram a docéncia desprezando a trajetdria inicial que supomos qualificar e
definir a habilitacdo num determinado campo profissional-académico. Amparando-nos em
tais estudos, ainda podemos supor que tais professores construiram o significado da pratica
docente muito identificado as demandas tipicas da racionalidade instrumental. Sabemos que a
maioria das escolas, com o objetivo de “ajeitar” a situacdo ilegal dos bacharéis
(s/licenciaturas), busca matricular os professores sem licenca profissional (lembramos que a
Licenciatura é uma licenca, ver Parecer n° 28/2001 CNE) em cursos “aligeirados”, conhecidos
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como cursos de complementacdo pedagdgica nas faculdades privadas, com o aval do proprio
MEC™®,

De certo, esse fato explicita um dos problemas da complexa teia de valores sociais,
técnicos e politicos, tecida por individuos, atores e pelas instituicbes da educacdo tecnoldgica
agricola, por nés pesquisados no CEFET. O motivo de nos referirmos ao problema é a
deteccdo de uma contradicdo. Se a profissionalizacdo do professor, tanto nos textos de
regulacdo como nos discursos das entidades, exige uma formacao inicial de nivel superior de
modo que o individuo ingressasse na profissdo portando um leque de saberes e
“competéncias” que o faz detentor dos meios de producéo intelectual e do conhecimento, ndo
seria uma forma despolitizada do mundo oficial de contratar profissionais especialistas apenas
com conhecimento tecnoldgico sobre a producdo agricola? Na atualidade as entidades
sindicais e de pesquisa ligadas a educacdo superior aceitam que os CEFET’s oferecam a
formacdo de professores em nivel de graduacdo via complementacdo pedagdgica, sendo que
essa mesma pratica no periodo da reforma universitaria e da Lei n® 5692/71 provocou uma
série de documentos contra a formacdo, ou mesmo ha pouco tempo houve reacdes inimeras
contra 0 esquema 3+1 ainda em processo.

As questdes de andlise, levantadas nessa tese, requereram respostas mais amplas,
inacabadas ainda. Supomos que para uma identificacdo socio-profissional adequada as
transformacfes em processo no mundo do trabalho docente, os individuos que formam um
grupo profissional tendem a buscar significados nas referéncias de qualidade pessoal
(estruturas cognitivas, pertencimentos, gostos, por exemplo) e coletiva (classe) para poderem
fixar as linhas de sua atuacdo. Tanto € assim que os professores da educacao profissional,
embora, bastante identificados com os saberes da experiéncia profissional agricola, mostraram
carregar representacdes profissionais muito semelhantes aos da educacéo basica de uma rede
municipal ou estadual, formados numa licenciatura plena. Ou mesmo semelhantes em termos
de posicdo/estilo de vida demonstrado nas analises de Bourdieu (1997). A Licenciatura seja
na forma da complementacdo pedagdgica ou regular parece ser o caminho inicial (comum) de
profissionalizacdo. O professor se identifica com o outro da educacdo bésica, conforme o
processo de constituicdo identitaria. Ele se vé atuando nas Unidades de Producdo ou nos
Laboratorios de Sementes ou de Citologia, visivelmente se identificando com o educador, o
outro que se preocupa com o seu trabalho pedagdgico multidimensionado na realidade social.
Se for moda ou ndo, na verdade, pelas falas dos professores entrevistados percebe-se que
todos valorizam a agdo docente de educador engajado na dimensdo publica da educacgdo e
qualificado cientificamente.

153 por ter a UFRRJ vérios cursos de licenciatura e em especial um de formacao de professores para o ensino
agricola, no passado, por inimeras vezes foi solicitado pela extinta COAGRI (década de 1970/87) e a SESG
(1987-1989), ambas as instancias eram do MEC, que a UFRRJ/IE oferecesse cursos de complementacdo
pedagdgica aos professores contratados sem licenciatura. Além da auséncia de licenciatura, as identidades
docentes por estarem vinculadas aos valores e normas sociotécnicas do produtivismo requeriam um professor
das agrotécnicas (ainda ndo eram autarquias) que dominasse o conteido muito especializado nas ciéncias
agrarias, mas também um professor que conhecesse a didatica e os métodos de ensino. Um especialista que
soubesse transmitir a informacdo técnica. Assim se fez necessario dar a complementacdo pedagogica, pois
muitas vezes o individuo era contratado sem licenciatura e sem bacharelado, apenas eram técnicos agricolas de
nivel médio. Ao ser selecionado (por concurso de provas, mas, sem prova de titulo) o MEC autorizava a
efetivacdo, exigindo a direcdo da agrotécnica que providenciasse a formacdo em nivel superior. Dai, além da
complementacdo pedagégica a exigéncia recaia na formagdo “aligeirada” de nivel superior, através da
Licenciatura Curta ou muito pior de uma Licenciatura Plena em um ano. Oliveira (1998) situou o problema,
ressaltando que naquela época havia na propria lei que regulamentava a profissdao do Técnico Agricola certa
abertura para que esse profissional de formacao pratica exercesse a docéncia.
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A respeito de uma visdo de docéncia mais emancipada das estruturas de privilégios e
poder e dos governos, podemos exemplificar no passado recente, inicio da década de 1990,
quando a proposta do construtivismo como paradigma de ensino-aprendizagem nédo vingou.
Muitos professores diziam nos cursos de capacitacdo promovidos pelos governos em parceria
com as universidades “isso é que é construtivismo? Ah!! Mas se for isso!! H& muito tempo eu
sou construtivistal” A profissionalizacdo do professor constitui, portanto, a forte componente
de pessoal que engloba fatores de formacgédo inicial em interdependéncia com os de
expectativas existenciais/afetivas resultantes das multiplas interacdes cotidianas de um sujeito
profissional ou ordinario.

A reflexividade, portanto, constitui um importante conceito para compreender o
trabalho do professor em permanente estado de resignificacdo de seu saberfazer especifico (a
docéncia). Um bacharel contratado para ser professor pelo fato de ser bem sucedido no
mercado de trabalho da é&rea de producdo agricola teria o mesmo nivel de
compreensdo/reflexividade sobre a sua docéncia ou o seu saber-fazer tal como aquele que
cursou uma licenciatura regular e problematizou profundamente por quatro anos a ciéncia e o
cotidiano da educacdo? Obviamente ndo, a ndo ser que seja autodidata. As respostas que
tivemos dos 56% preocupados em formar para a cidadania, revelam identidades construidas
na razdo humanista e ambientalista.

Neste sentido Arroyo (2000) nos ensina dialogando com Paulo Freire a olhar e sentir a
docéncia pelo veio flagrante do humanismo. De acordo com ele

“Paulo Freire foi e é uma imagem forte para 0s mestres mas,
também, estes foram uma referéncia para ele. Esses encontros
revelam essas sintonias e identidades mutuas. Escrever a historia
da educacdo brasileira, latino-americana ou da educacdo popular
sem lembrar de Paulo seria uma injusta lacuna. Olhar a imagem do
magistério reconstruida nas Ultimas décadas sem ver e captar a
imagem do Paulo Mestre seria um injusto esquecimento (...) Como
professores (as) aprendemos a voltar nosso olhar para os milhares
de criancas, adolescentes e jovens-adultos que com tantas
rendncias frequentaram nossas aulas diurnas e noturnas (...) a
repetida vinculacdo entre escolarizagdo-progresso faz parte de um
discurso repetitivo, cansativo, de uma ideologia que usa a escola
como caminho certo para o futuro (...) uma ideologia das elites que
sempre utilizaram o discurso da educacdo como garantia de futuro
para justificar a sua riqueza (...) 0 que ndo da para entender € que
nos professores e professoras da educagdo bésica publica e privada,
tenhamos introjetado essa ideologia (...) lutar pelo humanizacéo,
fazer-nos humano é a grande e atual tarefa da humanidade. Este é o
sentido do fazer educativo na docéncia (PP.239-241).

Essa € uma tese que ampara as identidades docentes na concepcdo da humana
docéncia (os educadores). Para Arroyo as preocupacOes dos professores com a
profissionalizacdo docente remetem as necessidades do magistério de uma permanente
busca pelas identidades. Para ele o discurso de profissionalizagdo é um sonho ambiguo.
Arroyo diz que o discurso ndo combina com as nossas praticas, por muitas vezes com 0s
nossos oficios de mestres, do tipo mestre Paulo Freire, educador engajado. Nesse contexto
ele situa o discurso da competéncia que parece perseguir a constituicdo de nossa imagem
publica. Segundo Arroyo,

“profissionalismo do lado da categoria pode significar o
reconhecimento e a valoriza¢do. Do lado social, pode significar a
justificativa para adiar esse reconhecimento (...) o discurso da
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incompeténcia-competéncia ndo tem servido de justificativa, mais
aparente do que o real, para adiar esse reconhecimento. Ndo penso
que os profissionais da educagdo basica sejam menos competentes
do que outros profissionais de areas préximas. A qualificacdo
aumentou consideravelmente nas Ultimas décadas ndo obstante o
estatuto profissional da categoria continua indefinido, ainda imerso
em uma imagem social difusa (...) quem somos? Dominando
competéncias mudaremos a imagem? Mas como se constroi o
reconhecimento social de uma profissdo? Repito, seria um bom
ponto de partida: somos a imagem social que foi construida sobre o
oficio de mestre, sobre as formas diversas de exercer esse oficio.
Sabemos pouco sobre nossa histéria. Nem o0s cursos normais, de
licenciatura e pedagogia nos contaram quanto formos e quanto nao
fomos. O que somos. A imagem social de professor ndo é Unica. O
campo da educacdo ndo tem fronteiras socioculturais e politicas
bem definidas e além do mais é muito diversificado. (pp.228-29).

Brzezinski (1998), amparada na sociologia das profissdes, questiona a falta de
politicas publicas para ampliar os espacos de formacao e de profissionalizacdo do magistério
em pleno século XXI. Seria essa auséncia um fator para forjar a contratacdo de profissionais
liberais? zootecnista, agrébnomo, médico, arquitetos, entre outros, atualmente desempregados,
estdo sendo contratados segundo o atual modelo de cefetizacdo? Como questiona Arroyo,
quem somos nos professores? Temos a convicgdo que ndo encontraremos respostas fora de
nossas identidades sociais. Assim como temos convicgdo que ndo temos respostas fora do
ambiente de crises que experimentamos. Temos convic¢cdo também que os profissionais-
bacharéis, de “pinceladas pedagdgicas” no itinerario de profissionalizacdo inicial nos cursos
de complementacdo recorrem a reflexividade sobre a pratica profissional de quimico, fisico,
engenheiro de mercado no setor de producdo, de modo a ressignificarem a docéncia. Esses
bacharéis buscariam no magistério uma situacdo provisoria de emprego? Pode ser. Seriam
eles autodidatas? Pode ser. O oOrgdo de regulamentacdo tem sido também de
desregulamentacdo? Pode ser. Entretanto, o que ndo podemos admitir € que 0 espaco para
abrigar a defesa racional e burocratica de apoio institucional da docéncia, desprofissionalize,
desqualifique publicamente a profissdo docente. Para tanto, os professores se mantém em
acdo coletiva pressionando o debate nacional, de forma que o Estado apdie as politica e
programas de formacdo dos professores da educacdo profissional. Para responder as
perguntas, a professora Prates (2005) diz acreditar que os cursos aligeirados de programas
especiais podem formar 300 professores de uma vez, tal como o Ministro Paulo Renato
afirmou em 1997/98. O perigo de tal correria € a promocdo de cursos que de fato sejam de
“pinceladas pedagdgicas”, de finais de semana, descontextualizados da profissao, ou que se
promovam programas de profissionalizagdo como Dermeval Saviane alerta, aqueles do tipo
“oficinas”, sem motivar o professor a construir reflexividade e critica sobre a sua prépria
pratica.

Brzezinski (1998, p.39) acredita que o professor sem formacdo inicial numa
licenciatura plena carece de identidades indagadoras (reflexivas) que comumente derivam de
dilemas e aspiracdes gestados nos primeiros contatos do individuo com a profissdo e da
confrontacdo desses dilemas com o0s conhecimentos e valores incorporados na formacdo
académica inicial. Essas identidades sdo elaboradas a partir de valores e percepcdes
engendradas, ainda, no processo de formacgdo académica inicial, na universidade. Brzezinski
enfatiza que a docéncia semiprofissionalizada configura-se a partir de um reducionismo de
dimensdo instrumental e do esvaziamento de sua dimens&o critica, uma vez que os individuos
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que ndo participaram de um processo anterior de formacdo profissional estdo envolvidos
apenas numa visdo de sua propria experiéncia de socializacdo estudantil ou mesmo das
representacdes coletivas sobre a figura do professor de uma escola técnica-profissionalizante.
Nesse caso, 0 individuo pouco contribui com a sua profissionalizacdo e com a propria
categoria pela valorizagdo do profissional docente. Sabemos que uma percepcdo fruto da
semiprofissionalizacdo persiste ainda hoje no imaginario social, a exemplo da representacédo
da profissao reificada em imagens sacralizadas ou demonizadas da docéncia.

Enfatizar determinadas imagens ou figuracbes de professor € ratificar uma
racionalidade sacerdotal ou instrumental que esteve muito presente na origem da
profissionalizacdo docente da educacdo técnica, do seminario, do engenheiro-educador, do
médico-educador, do inicio da profissdo que surge no Brasil com a Ratio Studiorum dos
jesuitas até neste século XXI, nas casas de Orfdos desvalidos. Na época moderna a
racionalidade instrumental impera respaldada na idéia de realizagdo do progresso pela
higienizacdo das arcaicas instituicGes sociais e pela mecanizacdo da estrutura produtiva
(Paulino, 2004). Desde a expansdo do ensino técnico agricola até os anos 1980,
predominantemente, a visdo tecnicista das diversas medidas reformadoras, instauradas no
Brasil desenvolvimentista, fortaleceu para a educacgéo tecnoldgica a idéia do professor como o
profissional do mercado de trabalho enraizado em préaticas e discursos dos setores
hegemdnicos da producdo agricola do tipo moderna. Essa visdo é ainda predominante, como
verificamos nas respostas de 44% dos professores que acreditam ser o papel de um CEFET,
apenas formar para o mercado.

A problematica sobre o professor do ensino tecnoldgico agricola, exposta até o
momento, estd ancorada numa crise identitaria de uma docéncia que persiste em permanecer e
de outra que persiste em caminhar rumo as novas estruturas e contextos. Uma ou mais de uma
concepgdo tradicionalista pode ainda estar se alicercando na idéia de um projeto de educacao
tecnoldgica articulado as instituicGes tradicionais do campo, favoraveis a exclusdo de
processos produtivos do tipo agricultura familiar e sustentavel. Serd que tais concepcdes
tradicionalistas ainda estariam ancoradas na compreensdo hegeménica de empresa agricola?
Pareceu-nos que essa compreensao esta ainda institucionalizada na docéncia como sendo
aquela que apenas precisa dominar a técnica referente ao setor de producdo para o qual o
aluno sera formado. Essa impressdo esta sincronizado a relacdo escola-mercado-ocupacao
cuja profissionalizacdo docente apresenta-se pela nocdo de competéncias, detectada nos 44%
dos respondentes que disseram ser o papel da docéncia e de uma instituicdo de educacdo
profissional formar para o mercado, somente. Mas, ndo desconsideramos que apesar dos 44%,
temos 56% que se posicionam enfaticamente pelo papel de formadores de posicoes, atitudes
criticas sobre a realidade sociocultural onde o técnico formado por eles, se defrontara e atuara
em meio a diversidade de toda ordem, mediados pela “desordem” tecnoldgica e ambiental.

4.2 A Socializagdo: enlaces do espago/tempo de contradi¢fes e ambigtidades nas
trajetorias profissionais.

Nesta tese referimo-nos a profissionalizacdo como uma das dimensdes da socializacéo de
um individuo®™*. Qualquer individuo que exerca uma profissdo tem a sua profissionalizacdo
marcada pela formacao inicial recebida na universidade e pelo desenvolvimento da carreira
(a trajetoria). Isso significa dizer que estamos nos referenciando nas experiéncias vividas
pelo individuo que se consolidaram nas estruturas de regulamentacdo ocupacional, académica,
de classe, que outorgaram a licenca para o exercicio profissional. Essa licenca habilita o
individuo ao exercicio de papéis sociais de tipo especializado. Como ja dito num momento

>Ver Claude Dubar (1997).
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anterior, contudo, no caso brasileiro, a formacédo e a licenca ndo se esgotam como parametros
para homogeneizar a profissionalizacdo e validar uma carreira do professor da educacdo
tecnoldgica num CEFET agricola ou numa Agrotécnica.

Soares e Moreira (1993), Oliveira (1998), Soares (2003) constataram em trabalhos de
pesquisa e ensino que 0s engenheiros agronomos, veterinarios e zootecnistas, sobretudo, das
instituicbes federais foram os profissionais que mais representaram as necessidades
produtivas e operacionais do modelo pedagdgico adotado pelas agrotécnicas - o Sistema
Escola-Fazenda. Esse modelo de formacdo estd implicado conforme abordamos numa
concepgdo profunda e tecnicamente mediada na relacdo entre educacdo e trabalho agricola.
Consequentemente, abrem-se caminhos para uma configuracdo dos processos identitarios
socio-profissionais no mundo agrario, alavancados nas representacBes sociais e produtivas
desse mundo rural. Ao ser extinta a COAGRI na década de 1980, as agrotécnicas ficaram
“Orfdos” de um projeto articulado com uma Unica via de producdo agricola e estrutura
fundiéria, as dos complexos agroalimentares e da grande propriedade™°.

Algumas das Fazendas-Modelo que abrigaram os Patronatos e Aprendizados Agricolas
(Asilos de criancas e jovens “desvalidos”) a partir de 1910 até 1946, passaram a ser
denominados Sistema Escola-Fazenda, apés, o final da década de 1960 para a formacao
profissionalizante de ensino médio/técnico agricola (OLIVEIRA, 1998; SOARES, 2003).
Essa visdo e estrutura de formacdo profissional tém motivado teses e dissertacdes, desde
1980, em alguns programas de pds-graduacdo no Brasil. Poderiamos citar alguns desses
estudos, mas nos limitamos nesse momento do trabalho a citar somente um. Peter Fischer
(1988), Ensino ou producdo: dilema das escolas agrotécnicas, traduz a proposta de formacéo
profissional conforme se pretendia, conceitual e politicamente, pela COAGRI/MEC. Tal
instituicdo preconizava o Sistema Escola-Fazenda como ideal devido ao forte apelo dos
acordos internacionais para a modernizagdo via tecnificacdo dos setores de producdo agricola.
A partir de Fischer podemos deduzir que havia no discurso oficial da COAGRI/MEC algumas
misturas de idéias contraditoriamente colocadas, se levarmos em consideracdo o produtivismo

propalado no perfodo do industrialismo®*®.

A idéia do Ginasio Orientado para o Trabalho — GOT foi concebida por Anisio Teixeira.
O GOT, tendo forte influéncia pedagogica de John Dewey, mestre de Anisio Teixeira e
defensor da escola democrética e ativa (“aprender fazendo”) esteve na base de criacdo das
Escolas Fazendas, como local de formacdo de cidaddos Uteis para o desafio da
industrializacdo democrética. Tal como a idéia de formacdo do técnico agricola aos moldes
dos farmers, agricultores americanos familiares subsidiados pelo governo na época do auge da
Revolugdo Verde, esteve influenciando os agronomos a frente do ensino agricola, de modo
gue as Agrotécnicas na década de 1970 ja no Ministério de Educacéo idealizaram os “agentes
de producdo”. Esse modelo mostrava-se equivocado para a realidade brasileira, que vivia a
ditadura. Nos Estados Unidos de Dewey e dos farmers, a modernizacdo dos setores de
produgdo agricola se deu por politicas sociais de desenvolvimento balizadas no ideério
liberal-democratico do Welfare State. Dessa forma, de Brasilia/DF a COAGRI imprimia-se
nas agrotécnicas federais ditando um processo de ensino-aprendizagem que trazia as
representacdes de producdo e ensino agropecuario nos moldes do ideario politico e econémico
desenvolvimentista de seguranca nacional propalado no periodo do “milagre brasileiro” da

155 Ver Feitosa (2006) para uma anélise de viés mais estruturalista.

158 Jesus (1996) caracteriza a Agricultura Industrial — agroquimica e manipulada geneticamente (em oposig&o as
abordagens da Agricultura Alternativa) — numa perspectiva critica de analise. Para ele “o paradigma cientifico
agricola dominante tem suas origens ligadas a da ciéncia como método (Descartes, Bacon, Newton e Galileo,
entre outros) e deve muito também ao positivismo de Comte (...) a superespecializagdo em pequenas areas do
conhecimento, as quais raramente se comunicam, faz parte dessa abordagem” (p.15)
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ditadura. Como um modelo implantado pela “revolucdo passiva” poderia ser exitoso, ainda
mais voltado para o campo.

Esse fato conservara o ideal de um tipo profissional ligado ao bacharel engenheiro
agronomo desde as primeiras iniciativas de modernizacdo do campo, um tipo-ideal
emblematico para o progresso técnico™’ propalado pelo ideario produtivista, associado &
expansdo do ensino agricola médio/técnico e a matriz da cefetizacdo que, na atualidade,
persiste sob outras configuracGes sociopoliticas.

Pelo o que foi investigado até o momento, ainda persiste no sistema perito
MEC/SEMTEC/SETEC a idéia do professor que deve adquirir conhecimentos técnico-
cientificos e, de forma simplificada e mecanica, deve transferi-los aos alunos. Sdo muitos os
problemas que se interconectam ao processo de desenvolvimento profissional na educacgdo
tecnoldgica agricola. Perseveramos no estudo da socializacdo e das identidades socio-
profissionais, porém, munidos da idéia do professor como individuo singular e genérico, em
permanente reflexividade com relacdo ao seu trabalho docente, porque, conforme ja dissemos,
na contemporaneidade a profissionalizacdo engloba multiplas interagdes cotidianas,
orientando o professor a uma critica sobre o seu saber-fazer especifico, de modo a sentir-se
identificado (ou diferente) com grupos sociais e/ou instituicdes que, direta ou indiretamente,
sofrem os efeitos de sua pratica.

Nesse contexto, a socializagdo secundaria apresenta uma multiplicidade de modelos de
profissionalizacdo, integrando as instituicdes formadoras, de trabalho, das entidades sociais e
profissionais e de pesquisa da area do conhecimento em ciéncias humanas e sociais. Dessa
forma, a socializacdo configura um campo social (institui¢oes e entidades) de disputa politica
e cultural pela conformacgéo de um habitus docente. Considerando que a incorporacdo de um
habitus (disposi¢cdes sociais no individuo) compreende interagdes entre as estruturas de
objetivacdo as de subjetivacdo, pode-se dizer que ambas atuam no individuo de modo a
conformar um perfil de profissional ajustado, em pensamento e acdo, aos grupos de
pertenca™® que disputam & profissionalizacao e & sua propria posic&o no espaco social.

A partir dessa perspectiva, a profissionalizacdo do professor, sob a pressdo da
regulacdo, pode tender a manter identidades mais estaveis nas instancias tradicionais do
campo socio-profissional valendo-se da representacdo politico-cientifica definida, ha muito,
num sistema perito que expressa ao professor certeza e confiabilidade. Esse sistema perito™®
tem o MEC como representacdo publica; no passado, contudo, o Ministério da Agricultura
assumiu tal papel. Todavia, algumas questdes permanecem em aberto: quem estd na
representacdo (na realidade) do sistema perito (MEC/SEMTEC/SETEC) desde os anos 1990,
quem esta a frente da organizacao das medidas da reforma e, mais atualmente, da proposta do
sistema de certificacdo? A instancia que constitui o sistema perito (instituicdes normativas
com corpo de especialistas) da educacdo superior e da educagdo profissional brasileira?

137 Sobre esse tipo ideal concebido no periodo de organizagio de modernas estruturas de producdo agricola
vinculado aos ditames de um mundo de producdo capitalista, podemos utilizar o volume 1l do livro de Max
Weber — Economia e Sociedade, bem como Jessé de Souza — A Modernizagdo Seletiva: uma reinterpretagdo do
dilema brasileiro, além dos autores ja referenciados.

58T ais referéncias estdo de acordo com BOURDIEU, 1998 e NOGUEIRA, M.A.; NOGUEIRA, C. M. M., 2004.
Dentre inumeros trabalhos que se destacam sobre as teorias de campo e habitus de Bourdieu, elegemos ainda
SETTON (2002).

%% para Giddens, A. Modernidade e Identidade Pessoal, um sistema perito se identifica por se traduzir num
conjunto de praticas e saberes consolidados em areas/campos de especializacdo/certificacdo que pode ser, no
nosso entendimento, vinculado a estrutura de sistema cientifico e profissional. No fundo este conceito traduz a
importancia e confianca publico-institucional depositada num determinado campo politico-cientifico, que é
capaz de legitimar/certificar e estabelecer normas.
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Podemos entender o sistema perito de Giddens conforme um campo politico-académico
(Bourdieu) ou uma comunidade cientifica (os especialistas conforme Khun)? Houve nessa
instancia instituicdes que se interconectaram de alguma forma as entidades de pesquisa que
disputam o projeto de profissionalizacdo no campo sociocultural e a construcao de identidades
com o intuito da emancipagéo profissional.

4.2.1. Socializa¢do Docente um tema recorrente a pedagogia e sociologia.

H& de ser registrada as contradicdes de pensamentos e acfes nos professores
pesquisados, assim como ha no interior tanto do MEC/SETEC quanto no CEFET, quanto das
entidades, das universidades que deixaria em evidéncia o enredamento da docéncia sob
diversos propdsitos que a profissdo na contemporaneidade vem apresentando. Isto posto, essa
contradicdo € fruto das identidades ambiguas e heterogéneas cuja idéia fortalece a
configuracdo de identidades profissionais docentes sob multiplas determinacdes. Sera que
podemos falar de uma total emancipa¢do? Obviamente que n&o. Podemos dizer que 0s
professores da educacdo profissional agricola aos poucos deixam as suas identidades e
diferencas de formacdo e profissionalizagdo outside para se constituirem nas identidades
docentes de fronteira, sob a perspectiva do individuo-docente perante aos multiplos contextos
socioculturais ou comunitérios do campo. Os movimentos internos na escola propiciam uma
profissionalizacdo estreitada nas subjetividades que se renovam diante de novas
institucionalizagcdes e de movimentos instituintes em prol de uma educacdo centrada nas
diferentes concepces do rural.

Na literatura, o tema do processo de construcdo de identidades profissionais docentes
na educacdo agricola permanece pouco trabalhado. S&o raras as referéncias direcionadas a
especificidade e generalidades das identidades profissionais do magistério no cotidiano das
escolas agrotécnicas federais ou da educacdo profissional agricola. Mas ha uma vasta
literatura sobre a socializacdo e as identidades profissionais docentes associadas a acdo
coletiva da categoria, politicas publicas, bem como a profissionalizacdo na educagdo basica.
Destacamos a seguir 0s autores e seus respectivos enfoques e abordagens.

No cotidiano escolar, alguns fatos ndo sdo mais invisiveis, a exemplo dos episddios de
violéncia escolar, que tém exigido de nds educadores conhecimentos e novos valores, praticas
pela via do multiculturalismo ou da cultura popular, para que adequamos 0s curriculos aos
diversos movimentos sociais. Tanto Stuart Hall como Tadeu Silva (2000), muito citados nas
publicacdes da ANPED dirigidas aos Estudos Culturais, em suas respectivas teses ambos
exploram as formas sociopoliticas decorrentes do movimento de descontinuidades e rupturas
nas instituicdes tradicionais da modernidade, instauradoras de “crises” nas identidades
cultural-nacionais que exigem de nos resignificacdes (discursos e préaticas) sobre o cotidiano
escolar de formacdo profissionalizante ou de educagdo basica. A questdo do outro, do
discurso da diferenca e do colonialismo, entre tantos conceitos e metaforas, adensam as
representacfes sociais que mobilizam os intelectuais da sociologia e antropologia na
expectativa de ampliar as analises do campo da diversidade cultural.

Sobre as identidades profissionais enraizadas, buscamos o apoio na literatura que
remonta a origem da atividade de professor num momento de organizacdo burocratica das
profissBes, quando o pensamento cientifico e técnico voltava-se a um tipo-ideal na educacéo
profissionalizante. Entre os trabalhos ja comentados no inicio desse capitulo, cabe ressaltar
novamente o de André Luiz Paulino (2004) e Eli Lima (2002). Apesar das diferentes
finalidades do objeto estudado pelos autores, ambas as analises se reportam a histéria das
idéias situando um sistema de representacdes, em discursos e praticas nacionalistas, que
viriam a formalizar na Republica Velha um conjunto de técnicas cientificas provenientes dos
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engenheiros e médicos a frente de instituicdes sociais a servigo do progresso, cuja ténica
maior recaia na modernizacdo das estruturas arcaicas no sentido de alavancar a nacao
brasileira a soberania.

Vislumbrando uma ordem profissional a ser instituida no ambito dos aparelhos de
Estado, as profissGes de engenheiro e médico corroboraram ndo s6 com 0 progresso técnico e
cientifico, mas também com um arcabouco de idéias sobre a formacdo de profissionais livres
e qualificados. Segundo Paulino:

“Nesse discurso as idéias de habilitacdo, saber cientifico e
capacidade determinaram 0s espacos Nnos quais o credenciamento
escolar adquiria sua legitimidade em outras areas do saber, de
organizar uma sociedade administrada por peritos cuja realizacao
dependia, segundo seus idedlogos, tanto do ensino primario
obrigatério quanto de um programa de formacao profissional capaz
de criar um estrato social educado para ser ‘um elemento de
progresso técnico nas oficinas e nas indlstrias nacionais’. Dessa
perspectiva, a educacdo deixaria de receber somente engenheiros-
professores para abrigar engenheiros-educadores, isto é,
profissionais ndo s6 comprometidos com o ensino, mas, sobretudo
portadores de um conjunto de idéias a respeito da educacdo que ndo
sO penetrariam os quadros da administracdo escolar como editariam
obras...” (p.03)

Conforme destacamos em capitulo anterior, as contribuicGes de Anisio Teixeira, e
Sergio Miceli se fazem presentes na explicacdo daquilo que estava oculto no terreno
movedico das representacOes de progresso e cultura, onde os intelectuais, a frente das
instituicdes educacionais da Republica Velha, do Estado Novo tracavam planos de
reconstru¢do nacional ditadas pelas elites. Esta € uma passagem da histéria social que remonta
as concepcOes identitarias docentes, sujeitas a profissionalizacdo sob os auspicios do Estado
mediante pressdes de grupos sociais e politicos. No caso em questdo Nascimento (2004)
retrata a memoria de um Patronato e Aprendizado Agricola perspectivando disciplinamento e
adestramento de jovens para o trabalho precoce.

O estudo de caso de Pereira (1976) ratifica o de Arroyo (1999), pois ambos
demonstram que nem tudo que consta na lei é executado pelos professores nos seus planos de
aula e entre as quatro paredes de uma sala de aula ou de uma administracdo escolar, o trabalho
docente ndo tem a sua base na economia. Pereira, amparado nos conceitos de racionalidade
burocratica de tendéncia weberiana, situa as contradi¢cfes entre os programas curriculares
elaborados pelos professores e 0 projeto educativo perspectivado na legislacdo educacional
aprovada na Secretaria de Estado de Educacédo. Esta forma de agir dos professores e dirigentes
demonstra a autonomia do grupo profissional diante da equivocada racionalidade burocratica
moderna via ditames transpostos e gestados por outros sujeitos externos a realidade escolar. O
trabalho de Pereira vem corroborar as acdes e pensamentos de autonomia que na atualidade
demonstram ter as entidades dos professores em relacdo as regulamentacdes e controles
governamentais. Ao buscarmos entender a profissionalizacdo dos professores do ensino
técnico agricola seria por demais pobre chegarmos a compreensdo que as ambiguidades se
deram por culpa dos engenheiros e veterinarios precursores da educacdo profissional. Na
verdade, a nossa tematica e hipdtese nos ajudaram a compreender que os professores
participam dos processos sociais que tém transformado as EAF’s e CEFET’s em espacos
formativos democraticos, construidos pelas identidades dilematicas formadas na dialética do
mundo rural.
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Guarnieri e Giovanni (2000) enxergam a docéncia como nucleo da profissionalizagéo,
cuja relevancia esta associada a possibilidade de o professor aprender a ensinar e se formar
professor na prépria pratica pedagodgica. Segundo as autoras, o professor é o protagonista da
sua trajetdria profissional, do agir pedagdgico, apesar das estruturas objetivas e burocraticas
agindo sobre a subjetividade e os valores individuais. Para ambas as autoras, o trabalho do
professor aprofunda a interdependéncia entre as condi¢cdes objetivas e subjetivas, o que o
motiva a refletir sobre os rumos a serem tomados nos processos de profissionalizagéo.
Brzezinski (1998), fundamentada em Enguita (1991), destaca a profissionalizacdo do
magistério diante das reformas nas politicas educacionais a luz da sociologia das profissdes. A
autora nos oferece uma rica andlise de cinco categorias imbricadas no desenvolvimento da
profissdo docente (competéncia, licenca, vocacdo, independéncia e auto-regulacéo),
destacando a pertinéncia de estudos que se debrucam profundamente sobre as categorias tal
qual Enguita realizou para defini-las como marcas da identidade docente. Ludke (1998),
utilizando os referenciais tedrico-metodoldgicos da sociologia da profissdo, também discute a
profissionalizacdo do magistério por duas perspectivas da socializacdo secundaria: o
individuo na formacdo académica inicial e o individuo utilizando-se das ferramentas da
formacdo inicial no exercicio do magistério. A autora comenta que 0s seus estudos e os de
outros socidlogos remetem a uma questdo que considera crucial: a complexidade que envolve
a dura realidade enfrentada pelos professores nas escolas esta longe de ser contemplada pelas
propostas de profissionalizacdo do professor segundo os parametros fornecidos pelas politicas
governamentais e pela universidade. Ludke acredita também que o cotidiano é o
espaco/tempo ideal para se pesquisar as identidades docentes. Bryan (1996) e Santos (1996)
tratam dos desafios e das particularidades que se apresentam na formacdo e na
profissionalizacdo dos professores da educacdo técnica diante dos planos e estratégias do
novo modelo industrial e das novas formas de gestdo. Bryan discute, em especial, a
preparacdo e a trajetoria profissional como constitutivas e condicionantes de um projeto
nacional de desenvolvimento tecnolégico.

A trajetoria profissional de qualquer trabalhador do campo, atualmente, situa-se entre
um projeto de desenvolvimento rural inconcluso (da tecnificagdo) e uma reconfiguragéo do
rural em outras bases socioculturais, que implicam novas formas de lidar com a natureza e as
tecnologias de Ultima geracdo. Roberto Moreira retrata o impacto causado pelo quadro de
transformactes globalizadoras nas identidades locais/nacionais, tendo como pressuposto a
complexa teia de novas relacbes em redes socioculturais e politicas responsaveis por
reconfigurar os processos e produtos nas sociedades contemporaneas. Desse modo, achamos
pertinente consultar Moreira (2002 e 2005), pois o autor supde que, na contemporaneidade, ha
uma resignificacdo social do rural como um lugar reservado ndo somente a producao agricola.

Embora tenhamos situado ao longo da tese a importancia do conceito de individuo
como referéncia ndo o destacamos para maiores explicacdes por ser esse conceito inerente a
discussdo sobre a profissionalizacdo — a profissionalizacdo sup@e a socializagao de alguém ou
de um grupo de profissionais. Fundamentalmente, o individuo, sujeito social ou biografico
tende a ganhar centralidade na discusséo das identidades docentes e saberes da experiéncia. O
exercicio da docéncia € uma acdo humana intencional que ndo pode reduzir ou dissociar da
formagdo do individuo da de sociedade; ndo constitui, portanto, uma acéo profissional
hermética, neutra e isolada (GUARNIERI e GIOVANNI, 2000). Ndo podemos perder de vista
que o trabalho do professor ndo se esgota nas competéncias de uma atividade mecanica ou
repetitiva, cognitiva, de transmitir conhecimentos. O professor é um formador de opinido.
Ensinar é trabalhar em constante relacdo com individuos sociais e pessoas que portam
ideologias e expectativas em nivel pessoal e social; é um trabalho em que um individuo
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interage com outros individuos mediados por conhecimentos, interesses, aspiracdes, valores
existenciais/afetivos, sob uma série de condicdes objetivo-subjetivo.

Apesar da contribuicdo das correntes tedricas da sociologia do conhecimento e da
sociologia das profissdes, ainda cabe ressaltar Dubar (1997). O autor problematiza a questédo
da construcdo das identidades sécio-profissionais na perspectiva da socializacdo priméria e
secundaria, destacando as identidades para si e para os outros. Adotando a tese segundo a
qual os processos identitarios sécio-profissionais se encaixam na atual preocupacdo tedrica
das ciéncias sociais, Dubar afirma que, tais processos encaixam-se na “crise” do pensamento
politico-cultural das sociedades contemporéneas. Para o autor, trata-se de uma materia a ser
explorada a partir da compreensdo da socializacgdo como a conjuncdo das identidades
individuais e coletivas, ou seja, uma ininterrupta articulacdo entre duas transac¢fes: uma
transaccdo “interna” ao individuo e uma “externa” estabelecida entre o individuo e as
instituicbes com as quais interage (p. 103). Na primeira parte de seu livro, Dubar analisa as
principais abordagens sobre a socializacdo e a construcdo social das identidades, dialogando
com diversos tedricos. O autor argumenta a favor de uma teoria socioldgica das identidades
socio-profissionais, assumindo como ponto de partida redefinicdes na dualidade individuo-
sociedade, que se apresenta nas teorias sociais separando o ser individual do ser social, o eu
do outro, o biografico do estrutural, o societdrio do comunitario etc. Tais dualidades,
presentes pouco contribuem para dar sentido a categoria de identidades. Segundo o autor:

“A identidade social ndo é ‘transmitida’ por uma geracdo a
seguinte, ela é construida por cada geracdo com base em
categorias e posi¢es herdadas da geracdo precedente, mas
também através das estratégias identitarias desenroladas nas
instituicbes que os individuos atravessam e para cuja
transformacdo real eles contribuem. Esta construgio
identitaria adquire uma importancia particular no campo do
trabalho, do emprego e da formagdo que ganhou uma forte
legitimidade (...) para precisar os mecanismos da socializacdo
profissional” (1997; p.118).

A segunda e a terceira parte do livro de Dubar cogitam sobre a institucionaliza¢do da
sociologia das profissdes, quando serviu as agéncias governamentais americanas e, mais
tarde, as canadenses e francesas. No passado, a sociologia das profissfes teve como proposito
tracar um modelo conceitual de profissional diferenciado do operério e do empresario, uma
vez que na sociedade a emergéncia de um trabalhador que progressivamente ascendia em face
de um perfil técnico especializado, predisposto as estratégias de mobilidade social. Nessa
perspectiva, 0 autor passa a analisar as abordagens da sociologia profissional a partir de seus
respectivos conceitos de profissdo, profissionalizacdo, qualificacdo profissional, mobilidade
social, e das concepc¢des de mercados de trabalho que cada um dos conceitos implica. O autor
analisa a dindmica das identidades profissionais e sociais, utilizando-se de quatro
configuracdes identitarias resultantes da investigacdo empirica ocorrida na Franca, iniciadas
entre 0s anos de 1960 ao fim dos anos 1980. Verifica-se ndo somente uma discussao tedrica
proficua, mais rica em procedimentos de pesquisa, pois foi a partir dos dados do trabalho de
campo em confronto com as teorias que Dubar e sua equipe do LASTREE/Franca que se
construiram as formas socio-profissionais (configuracdes identitarias) de trabalhadores
especializados e assalariados da regido do Sena/Franca. A titulo de exemplificagdo, Dubar
concluiu que algumas representacdes profissionais dos inquiridos no trabalho de campo néo
portavam significados sociais ou profissionais da formagéo académica inicial recebida, e nem
da participacdo do trabalhador, nem da militincia no sindicato. A identificacdo mais
importante pareceu ser a da cultura organizacional, em que o individuo conquistou 0 dominio
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de saberes préaticos e adotou condutas e valores desejados pela empresa. Para nos isso ratifica
0 que possivelmente Gimeno Sacristdn entende sobre a profissionalidade tendendo aos
esquemas e itinerarios da pratica profissional.

Ressalte-se na sociologia das profissdes a tensdo classica entre individuo, instituicdes
e Estado e profissdo, sinaliza duas perspectivas analiticas primordiais que podem ser
encontradas também em Elias (1994): o individuo entra em cena na modernidade pelos
processos de socializagdo (publico e privado, social e familiar). Nas instituicdes familiares e
educacionais da sociedade, o individuo vai se complexificando a partir do seu nascimento;
estar na realidade social implica a sua inser¢do em complexas estruturas (as institui¢cdes) da
esfera publica e privada, as quais o socializam para ser protagonista. A segunda perspectiva
de andlise diz respeito a como o individuo em sociedade pode ser incluido ou excluido da rede
tecida a partir de acontecimentos sucessivos de ordem das relagdes sociais e institucionais
dependendo da natureza do trabalho com que ele se identifica (Elias, 2000). Para nos, a
questdo individuo-sociedade que Elias assume almeja a configuracdo de um modelo proprio
para interpretagdes sobre os individuos singulares ligando-se a outros, em relagGes sociais de
interdependéncia, de alteridade (negando-se ou afirmando-se no outro), num espacgo social
multifacetado denominado: sociedade. Num trabalho sobre Profisséo, Vocacédo e Medicina,
Artur Perrusi (2000) toca no cerne da questdo dos modelos de profissao e profissionalizacéo,
idealizados, racionalizados e legitimados no alicerce da ciéncia e dos servicos especializados
no periodo de construcdo das instituices da modernidade. Entretanto, o autor ressalta que
algumas profissdes ainda encontram dificuldades para serem socialmente reconhecidas
1%9como modernas porque sdo imaginadas pela representacdo “angelical” ou “altruista”.
Perrusi trabalha em duas perspectivas de analise: apoiando-se em Weber, demonstra que o
modelo ou interesse pelas profissGes carrega a idéia de burocracia associada ao processo de
racionalizacdo (Weber apreende a profissio como uma forma de organizacdo especial,
paralela a organizacdo burocratica). A outra perspectiva diz respeito a qualificacdo
profissional e a insercdo no mercado de trabalho numa posicdo ndo mais inspirada na
sociologia das organizacdes weberiana. Nesse sentido, Perrusi direciona-se a Braverman que
discute a insercdo do profissional no mercado de trabalho apds passar por uma qualificagcdo
anterior e dentro do préprio trabalho capitalista. Segundo o autor:,

“O que mais transparece na maioria dessas teorizagdes sobre a
profissdo seria que o poder profissional estaria relacionado ao
monopo6lio de um saber especializado e a posigdo particular do
profissional no mercado de trabalho, seja numa escala individual ou
coletiva. Acreditamos que tal *“enquadramento” da profissdo
permite uma melhor apreensdo histérica do surgimento do
fendmeno profissional, ja que, apesar de suas origens remontarem
as antigas corporagdes da Idade Média, ele se constituiu como um
fato moderno nascido do processo de racionalizagcdo social — da
posicdo historicamente determinante da ciéncia nas sociedades
modernas — e da solugdo institucional ao problema essencial da
alocacéo de recursos e de médo-de-obra: 0 mercado de trabalho — ou,
pelo menos, historicamente a profissdo desenvolveu-se, engquanto
tal, a partir desses dois polos constituintes da modernidade”
(2000;p.2-3)

180 Essa conotagdo de uma desvalorizacdo profissional docente foi lembrada por uma de nossas entrevistadas, a
professora Mariana, professora de Artes do Centro Federal mde Educacéo profissional Agricola. Para ela quem é
professor ndo tem o reconhecimento social como tem um médico, um engenheiro. Neste capitulo Arroyo (2000)
também nos alerta sobre os processos de profissionalizagdo como parametros de diferenciagcdo dos competentes e
incompetentes.



179

O conceito de competéncias, de acordo com a ampla literatura pedagogica, socioldgica
e da psicologia’®*, é fundamentalmente discutido pelos autores nas evidéncias de um ideario
neoliberal pedagdgico implicito nas reformas educativas da América Latina, Brasil e Europa.
Nessa perspectiva, 0s autores Ramos, Ropé e Tanguy, Diaz, Campos ndo discordam de
Zarifian que ressalta ser

“o enfoque das competéncias centra-se no individuo porque é o
individuo que aprende ao se defrontar com as situagdes concretas e
as reconstroi por sua iniciativa, modifica suas estruturas mentais.
(...) A formacdo profissional dar-se-ia no processo permanente de
compreensdo e mobilizacdo de saberes no trabalho. No entanto,
para que esse conhecimento seja reconhecido ele tem de ser
socializado no trabalho” (ZARIFIAN, p.56).

Muito pertinente sdo os trabalhos de Novoa (1991 e 1997), Tardif (2002) e Gariglio
(2004) quando articulam os conceitos de profissionalizacdo, identidades e saberes docentes
em acOes e pensamentos em contextos escolares situados. Os dois primeiros partem de
consideracdes historicas e sociolégicas de mudancas na organizacdo e administracdo do
trabalho. Os professores nas sociedades contemporaneas percebem que € na experiéncia de
trabalho, especialmente no campo do discurso, em que ha rela¢fes entre professores e alunos,
e professores e saberes, que as mudancas identitarias estdo se dando. Nao querendo enfatizar
uma cultura escolar negativa, mas sabendo que nesse tempo-espaco age a dimensao cultural
da sociedade, unindo individuos aos seus grupos de pertenca. Na escola, portanto, 0s
professores adquirem conhecimentos pela a sua experiéncia profissional e assim dao
significados para a sua docéncia, bem como significam a si mesmos num mundo cultural em
que estdo se descobrindo como protagonistas de mais um papel. Para Tardiff (1991) o
professor é antes de tudo uma pessoa que sabe, um sujeito da episteme que, além de transmitir
cultura erudita, também conhece os saberes que circulam no cotidiano escolar, um saber da
experiéncia (saberes profissionais) cotidiana proveniente das interacGes intersubjetivas.

Para finalizar, vale retomar o conceito de reflexividade. Tendo em vista a delimitacéo
temporal e tematica segundo a qual focamos o0 objeto de estudo, achamos pertinente
estabelecer um dialogo com Giddens (1991 e 2002). O autor faz referéncia ao conceito
tomando-o nas relagdes sociais da modernidade, pois supde que o estejamos vivenciando em
nivel extremo de complexidade, na chamada alta modernidade. O autor entende que a alta
modernidade esta assentada sob os seguintes pilares: as redefinicdes das nogdes de tempo-
espaco (lugar), os mecanismos de desencaixe e o fendbmeno da reflexividade. Para o que nos
interessa, esse conceito pode ser utilizado na discussdo sobre a idéia de formacao profissional
num mundo de constante e simultanea fragmentacdo e volatilizagdo do conhecimento, um
mundo de desapegos estruturais e de transitoriedade nas variadas relagdes sociais e, inclusive,
nas profissionais. Dada essa caracteristica cultural das sociedades na contemporaneidade,
acreditamos que instituicdes como a familia, escola e comunidade, dentre outras tradicionais,
também tendem as crises de identidades. Essas crises interferem nos processos que
estabelecem as ac¢des pessoais/coletivas, as relagfes intersubjetivas e 0s papéis institucionais,
conferindo ao individuo e aos atores uma constante necessidade de ressignificacdo de suas
condutas, conhecimentos e percepcdes da realidade.

181 O conceito vem sendo analisado por varios autores nacionais e estrangeiros de paises que passaram pelas
reformas educacionais a partir do final da década de 1980 em diante. Destaque-se, dentre outros, a Franga,
Portugal, Espanha, Canada, Estados Unidos, Chile, Argentina e Brasil, s6 para citar aqueles autores que tém
dado contribui¢fes conceituais de relevancia ao estudo que vislumbramos desenvolver. Consideramos pouco
oportuno citar todos, mas para o objetivo deste trabalho ressaltamos Ramos (2001), Ropé e Tanguy (1997), Diaz
(2003), Zarifian (2001),



180

4.3. Professor da Educagdo Tecnoldgica: intelectual ou pratico? Mdltiplas
Identidades docentes.

Nesta parte do trabalho, vamos nos repetir, pois 0s pensamentos, valores, gostos,
posicOes extraidas dos dados nos questionarios e entrevistas nos mostrou as experiéncias
individuais e coletivas docentes no sentido da profissionalizacdo ou da socializacao.
Acreditamos que a melhor forma de aproximagdo com os professores, para conhecer a
mentalidade, valores, rituais deles, foi travando contatos. Quando no exercicio da docéncia, 0
pensamento, a acdo e 0s posicionamentos que orientam a préatica cotidiana escolar de um ou
de uma docente, espelham as suas conviccdes e opgdes politico-pedagdgicas, definindo o
espaco e a sua posicdo; por conseguinte, deixam marcas na trajetdria de profissionalizacao.

Os professores da educacdo profissional deram todas as pistas de uma categoria ainda
difusa como profissional destinado a exercer o papel de preparar o aluno para a cidadania ou
para prosseguir no mercado. Verificamos que a nossa pesquisa, no que tange aos objetivos do
ensino médio e finalidades®, alcancou os mesmos resultados da pesquisa feita por
Abramovay (2003). Ela e a sua equipe espalhada por escolas, colégios e instituicbes de ensino
médio em 13 capitais, constataram que tanto alunos como professores (terceira opcéo
escolhida, p.211) disseram ser esse nivel voltado a preparacdo para 0 ensino superior
(Vestibular). Mas a primeira opcdo dos professores foi entender o ensino médio como
prioridade a preparacdo do aluno para & vida. Segundo Abramovay tal como nds encontramos,
“entre os professores, a preparagdo para 0 mercado de trabalho enquanto um dos principais
objetivos do ensino médio foi segunda opcdo mais citada em todas as capitais. Esta postura
pode ser identificada mais freqiientemente entre os professores dos estabelecimentos publicos
(...) os atores entrevistados estdo conscientes de que o mercado de trabalho esta sempre
inovando e apresentando novos desafios aos trabalhadores e ha uma grande preocupacao com
a contextualizacdo e aplicabilidade do conteudo transmitido pela escola” (p.213).

Gostariamos de finalizar essa tese, deixando 0 nosso sentimento como conhecimentos
expostos em cada capitulo. E inexoravel aos estudos e discussdo das identidades docentes o
levantamento de dados na propria realidade onde se da sentido a profissdo de professor e ao
estar docente. As imagens e representacGes sobre eles proprios estdo marcadas pelas relacdes
sociais e as trajetdrias profissionais, muito mais do que leis e normas estabelecidas pelos
poderes publicos.

A constituicdo da profissdo docente pelos resultados da pesquisa de campo como pelos
dados documentais ou das publicacdes traduz a idéia de Arroyo sobre a humana docéncia.
Para ele a constituicdo social e histdrica da profissdo docente perpassa a idéia da relagdo de
individuos em interacdo pessoal e coletiva, pois em meio dessa identidade social — professor,
docente — estd a educacdo que sofre mudancas nas formas e objetivos explicitados em cada
projeto ou ciclos porque passam a sociedade. Ndo por acaso, n6s € Abramovay encontramos
respostas sobre as percepgdes de docéncia como uma missdo do tipo abnegada. Nas
sociedades ocidentais é muito forte os principios estruturantes de profissdo docente balizados
na religido e na ciéncia (no nosso caso na técnica), fato explicavel pelos paradigmas de
socializagcdo imputarem valores morais e dogmaticos. A profissionalizacdo tem o seu valor de
reconhecimento como profissdo moderna, atuante, responsavel pela mobilidade social e pelo
sustento. Outro fator de modernidade é o capital cultural imensamente valorizado, no meio

182 podemos utilizar essa referéncia na medida em que o ensino médio faz parte do universo pesquisado por nds
nas escolas de ensino técnico/médio do Centro Federal de Educacdo profissional Agricola/MG. Um dos
objetivos da pesquisa era verificar os impactos e percepcfes da reforma do ensino médio na opinido dos
professores e alunos.
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académico. Na categoria da educacéo profissional a idéia de qualificacdo supera arquétipos de
representacdes de grupos associados a condicdo menor, de pouca instrucdo que socialmente o
trabalho na agricultura emana.

Ao finalizar as nossas anota¢0es nessa tese, apenas pergunto: “De tantas certezas que
nos deram seguranga em nosso caminhar, quantas ficardo e por quanto tempo? Estamos em
um momento de incertezas, em que certezas que tinhamos sobre o nosso papel perdem forca”
(ARROYO, 2000;p.181).
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CAPITULO V
Considerac0es Finais: Espaco-Tempo limite para chegarmos as compreensdes.

Na verdade, vemos essas consideracgdes finais como um espago-tempo limite que nos
foi dado como prazo para apresentarmos respostas a uma problematica anunciada ha quatro
anos atras. Perseguimos muitas pistas, trilhas que nos levaram aos caminhos nunca antes
percorridos por nos nas ciéncias sociais. Tal como foi o caso de aprofundarmos as teorias de
Pierre Bourdieu, Berger e Luckmann, Anthony Giddens, Gimeno Sacristan, Claude Dubar,
Eliot Freidson, autores da Sociologia das Profissdes, da Sociologia do Conhecimento, da
Educacdo e da Historia Social.

Foi desafiador buscar nos enredar nas teias que formam os Estudos das Idéias, Nacao e
Cultura junto com Eli Lima, Anisio Teixeira, Sérgio Miceli, Renato Ortiz, ao invés de manter-
nos enraizadas na tendéncia marcante dos nossos trabalhos anteriores com as politicas socio-
educacionais. Tampouco foi menos desafiador voltar as teorias sobre as praticas politicas,
econbmicas e culturais dos atores que configuram e conferem significados ao campo
brasileiro de Roberto Moreira.

A docéncia mudou, podemos dizer que as politicas de valorizagdo do magistério
editadas pelos governos tiveram uma carga de negatividade sobre a categoria ao serem
proclamadas, pois vieram através de uma propaganda que visava desqualificar o trabalho
docente. O Estado ndo € s6 governo, portanto, com a sociedade civil organizada em prol da
qualidade em educacdo, 0s sucessivos governos ndo conseguiram descaracterizar o professor
como categoria. Os sindicatos, as associacOes, entidades profissionais e de pesquisa se
formaram e h& muito se debrucam positivamente em ac¢des coletivas, visando alavancar as
politicas de profissionalizacdo e carreira. Algumas contradi¢cdes sobre a profissionalidade na
relacdo sociedade politica, sistema perito (comunidade académica), sociedade civil (atores
coletivos e instituicdes) se configuram nitidamente na contemporaneidade. Estas relacdes sdo
possiveis de serem visualizadas nesse tempo histérico com menos estigmas e preconceitos do
gue no passado recente, por exemplo, do apoio de pedagogos, agronomos e sociélogos de
universidades nos Programas e Planos de Vargas, Juscelino, da Ditadura devido aos objetivos
e finalidades diferenciadas das instituicdes. Nesse cenario, pudemos constatar pela quantidade
de publicagdes, pesquisas, monografias, dissertacoes, teses que ganham vulto desde o final de
1970 até hoje, conforme citamos e dialogamos com elas nessa tese, somam as discussdes e
formulacdes a respeito dos processos identitarios docentes.

Com certeza ndo temos o sentimento de trabalho encerrado, pois trilhamos no
doutoramento os caminhos inquietantes que nos levam a diversidade e a complexidade de
questdes entrelacadas pela histdria, atores/sujeitos e 0s processos sociais configurativos e
estruturantes da profissionalizacdo do professor da educacdo tecnoldgica agricola. O tempo-
espaco restante nesse trabalho torna-se indispensavel para tecermos as consideracfes que nos
deixardo fios para 0s préximos pontos que delimitam os novos mapas, que nos guiarao para 0s
proximos desafios tedricos e metodoldgicos no campo da educacdo profissional e tecnoldgica
na tessitura sociocultural brasileira.

O que nos resta a guisa de conclusdo é ndo nos preocuparmos em fazer afirmag6es ou
demonstrarmos nossas convicgdes a partir somente do caminho conceitual das no¢des como
teorias soltas, mas sim construidas em relacdo com a metodologia em que assentou a
pesquisa, suporte empirico dessa tese. Conforme dissemos, ndo nos preocupamos em dar uma
resposta conclusiva, fechada ou definitiva de nossa hipotese, pois como sabemos, na
atualidade, em permanentes processos de transformacGes societarias e nas ciéncias, as teorias
sd0 como pistas que perseguimos para elucidacdo de partes dos fenbmenos. Por assim ser,
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para 0s que estudam sobre 0s processos sociais e historicos temos poucas certezas e a verdade
pode ser relativizada de tantos em tantos tempos/espacos dos fenémenos.

Entrementes, os quatro anos em que mergulhamos em mais um desafio, desde entdo, a
investidura ao doutoramento até a elaboracdo dessa tese, sentimos que poderiamos chegar a
compreensdes mais profundas a respeito da socializacdo e profissionalizacdo dos professores
da educacéo tecnoldgica agricola caso pudesse relacionar teoria ao empirico. Particularmente,
nos detivemos sobre os processos identitarios de uma categoria que, até pouco menos de
quinze anos, era tratada pelas politicas de profissionalizacdo como “instrutores” de técnicos
responsaveis por reproduzir a triste situagdo fundiaria brasileira, através das praticas agricolas
conservadoras. Portanto, conjeturamos a existéncia de interacdes socioculturais, politicas
atravessando o espaco/tempo institucional, abrindo perspectivas para ressignificacfes e
reconfiguracdes na profissionalizacdo docente. Logo a possibilidade de dar novos
significados, veio concomitante a uma docéncia portadora de reflexividade, de atitudes
propositivas e critica sobre a prépria pratica na medida em que se qualificam na trajetéria de
profissionalizacdo para atender & cefetizagao.

Apoiada as nocgbes de socializacdo profissional, profissdo, construcdo social do
magistério, institui¢fes, capital cultural, campo e habitus buscamos na pesquisa de campo 0s
elementos especificos (representacfes, imagens, idéias, percepcdes, crencgas, valores etc.) que
caracterizam a profissionalidade docente na educagdo técnica agricola, diante das
transformacdes institucionais que os préprios tomam as rédeas de fato. Deparamos-nos com
um grupo que tem relativo dominio de sua pratica pedagdgica se 0 enquadramos na categoria
do magistério que atua em autarquias, quando em uma década se posiciona mostrando o tipo
de instituicdo tecnoldgica que a categoria quer, mesmo em que pese no imaginario docente o
status quo do ensino superior. Até porque no passado recente, antes da autarquizacdo, 0s
professores ndo tiveram a oportunidade de optar nem pela profissionalizacdo e menos ainda
pelo tipo de instituicdo necessaria ao ensino agricola de nivel técnico.

As teses sobre o valor da ciéncia e da burocracia na configuracdo académica do
subcampo do ensino agricola nos ajudaram a compreender, também, que muito das
representacles sociais sobre a educacdo profissional no final do século XIX, inicio da
Republica, apesar de pautarem-se em teses sobre progresso e nagdo, carregavam o universo do
preconceito referente ao atraso do rural, da raca, do paradigma da abundéancia reificado nas
proprias teorias que enalteciam os objetivos das instituicbes educacionais agricolas nas
finalidades de domesticacdo, de disciplinamento, de civilizar o incivilizado. Temos
convicgdes sobre as primeiras escolas de ciéncias sociais e humanas, de literatura, de que 0s
movimentos do p6s 1930 até a ditadura militar, contribuiram naquela época com novas
abordagens sobre o sentido e o significado de nossa nacionalidade na perspectiva da
modernizacdo das estruturas burocraticas, de pensamento e produtivas, visando acelerar o
desenvolvimento econémico, social, cientifico e tecnolégico. Como exemplos, na tese foram
analisados: o Movimento da Escola Nova e seus engajados intelectuais defensores da
Reconstrucdo Nacional e da Educacdo Nova e o ISEB com as suas teses desenvolvimentistas
de fundamento cultural e econémico, onde Anisio Teixeira ndo permaneceu, mas ajudou nas
articulac@es para a fundacao.

Toda a constituicdo do ensino agricola médio/técnico em termos racionais e
burocréticos se desenvolveu sob a égide do desenvolvimentismo e de uma idéia ainda pautada
nos preconceitos que cercam o campo e seus individuos. A razdo desenvolvimentista tomou
rumos produtivistas permanecendo impedido, por forca da ditadura, de uma docéncia
autdbnoma ou pelo menos critica da racionalidade hegemdnica. O ensino agricola continuou
seu processo de expansdo subssumido as estruturas de dominacdo e poder do campo, até que
0s movimentos sociais sairam do siléncio para buscar rupturas nas brechas que apontavam
saidas nas construcbes sociais complexas, pautadas no estreitamento de relacdes
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intersubjetivas entre os grupos politico-culturais anunciadores de novos paradigmas
societarios e educacionais.

Os docentes do Centro Federal de Educagdo Profissional Agricola/MG nos ajudaram a
constatar que a natureza politica, social e cultural do trabalho docente € intelectual. N&o
importa se o0 exercicio da intelectualidade exige novas aliancas politicas ou novos paradigmas
de pensamento ou societario. No exercicio da pratica docente carregam crencas e valores de
identidades incorporadas no passado, mas eles se posicionam. Essa atitude faz a diferenca
quando se trata de fazer educacao e de ser educador.

A identidade profissional situada na fungdo docente ou por vezes em imagens de
missionarios, de sacerdotes, de tios e tias faz parte do processo de construcdo social do
magistério. Nao obstante, os professores ndo estdo alienados as estruturas que disseminaram
essas idéias. Para tanto, discutem em féruns e publicam sobre a reflexividade necessaria a
critica de suas proprias préaticas e dos saberes que advém de suas experiéncias docentes no
cotidiano escolar. Por fim, temos a compreensdo que as denominagdes dadas aos professores
nas teses que estudam a natureza intelectual da docéncia, em niveis e modalidades diversas,
traduzem as identidades docentes por meio das diferencas e dos pares que interagem na
dialeticidade do cotidiano do professor da educagdo do campo/agricola.

Temos a conviccdo que, pelas entrevistas, os professores do CEFET encarnam
caracteristicas como a: de educador (Rubens Alves, Arroyo e Paulo Freire); de intelectual
transformador (de origem gramsciana, de Michel Apple e Henry Giroux); de
intelectual/professor reflexivo (de origem das teses de pos-modernidade, onde a escola é
construida nas relacdes intersubjetivas); de professor investigador (a profissionalidade vista
por Pedro Demo); de um profissionalismo que reconhece a intelectualidade e a pratica
docente do professor sendo uma relacdo entre pensamento e acdo — pensamento profissional
“dilematico”, gestor de dilemas (segundo Gimeno Sacristan); sobretudo, aquela analisada por
Maurice Tardiff sobre a constituicdo do trabalho docente a partir dos saberes da experiéncia
focada numa cultura escolar, devidamente situada.

Assumindo que as nossas investiduras sdo caminhos abertos as demais contribuicdes,
deixamos claro que nos posicionamos nessa tese como uma profissional que termina o seu
trabalho de conclusdo de curso, com a certeza de ter cumprido o papel social de docente da
educacao agricola.
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A. TABULACAO DAS RESPOSTAS DO QUESTIONARIO APLICADOS NOS

PROFESSORES - 2005-2006

Centro Federal de Educacéo Profissional Agricola/MG

ANEXOS

TABELAS
tabela 01
Qual o sexo?
N°. de
respondentes %
Masculino 11 44%
Feminino 14 56%
tabela 02
Qual é a sua idade?
N°. de
respondentes %
Até 24 anos - -
De 25 a 29 anos 2 8
De 30 a 39 anos 11 44
De 40 a 49 anos 9 36
50 anos ou mais 3 12

tabela 03

Qual o salario bruto (com adicionais se houver) como professor (a)?

Ne°. de

respondentes %
De R$ 1.200,00 a R$ 2.000,00 8 32
De R$ 2.001,00 a R$ 2.800,00 7 28
De R$ 2.801,00 a R$ 3.600,00 3 12
De R$ 3.601,00 a R$ 4.400,00 3 12
De R$ 4.401,00 a R$ 6.600,00 2 8
Mais de R$ 6.600,00 1 4
Menos de 1199,00 1 4

tabela 04
Em relagdo ao mercado de trabalho dos professores seu salario esta:
N°. de
Respondentes %
Acima da média 5 20
Na média 12 48
Abaixo da média 8 32
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tabela 05
Qual é a sua renda familiar bruta?
N°. de

Respondentes %
De R$ 1.200,00 a R$ 2.000,00 5 20
De R$ 2.001,00 a R$ 2.800,00 6 24
De R$ 2.801,00 a R$ 3.600,00 3 12
De R$ 3.601,00 a R$ 4.400,00 2 8
De R$ 4.401,00 a R$ 6.000,00 7 28
De R$ 6.601,00 a R$ 7.000,00 1 4
De R$ 7.001,00 a R$ 8.000,00 - -
Mais de R$ 8.000,00 - -
N&o informou 1 4

tabela 06
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Nos ultimos 12 meses com que freqliéncia participou das seguintes atividades:

Nunca

Nunca % | lou2vezes % 3 a4 vezes % mais de 4 vezes %
Exposicdes ou feiras agropecudrias 5 20 15 60 - - 5 20
Congressos ou eventos cientificos 5 20 16 64 2 8 2 8
Festas/casa de amigos 1 4 3 12 4 16 17 68
Bares e restaurante - - 1 4 4 16 20 80
6 24 4 16 1 4 14 56
Eventos Esportivos 10 40 8 32 2 8 5 20
Igrejas (outros templos)/ Grupo religioso 3 12 2 8 1 4 19 76
- 1 4 5 20 19 76
6 24 11 44 4 16 4 16
11 44 12 48 1 4 1 4
Opera/Concerto de musica/Espetaculo de danca 10 40 9 36 5 20 1 4
9 36 14 56 1 4 1 4
Centro Cultural 9 36 14 56 - - 2 8
Show de musica 4 16 12 48 6 24 3 12
tabela 07
Freqiiéncia que 1€ jornal
Ne.
respondentes %
Diariamente 7 28
Algumas vezes por semana 8 32
Somente aos domingos 4 16
Raramente 6 24




tabela 08

Jornais que Ié regularmente

+ de uma rsp

N°. de

respondentes

%

Folha de Sao Paulo
Jornal do Agronegécio
O Globo

Paginas da Internet
Tribuna de Minas
Estado de Minas

O Imparcial

Diario de Minas
Jornal do Brasil
Na&o citou

O Tempo
Panorama

Jornal “Local”

O Lutador

9
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tabela 09

Frequéncia que & revistas de informagao geral

N°. de
respondentes

%

Semanalmente

Uma ou duas vezes por més
Algumas vezes por ano
Raramente

nunca

12

= W ©o

48
36
12

tabela 10

Revistas de informagao geral que 1€ regularmente (+ de Uma rpt)

N°. de

respondentes

%

Veja

Isto E

Super interessante
Saude

Na&o citou

Vocé S&A

Pequenas Emp. e Grandes Negocios

Globo Rural

Epoca

Nova

Boa Forma

Sci American
Galileu

InfoExame
Agronegécio
Revistas “Técnicas”
National Geographic

15

[N
N

PP RPRPNRPRRPOOUWWEREEO

194



tabela 11

Tem acesso a revistas académicas sobre sua area de atuagdo

Ne°. de
respondentes

%

Sim, na escola e costumo 1é-las regularmente

Sim, na escola, mas leio-as apenas ocasionalmente
Sim, na escola, mas raramente as leio

Sim, na escola, mas nunca as leio

Nao, ndo tenho acesso a essas revistas

Sim, em casa

10
3

12

40
12

48

tabela 12

Conhecimento de lingua estrangeira (+ de
uma rsp)
Bom %

Razoavel

%

Nenhum

Inglés 24
Francés
Espanhol 28
Alemao - -

Outra - -

~N NN o
(ee]

13

N O O

52
24
32

6
17
10
23
25

24
68
40
92
100

tabela 13

Viagem ao exterior
N°. de
respondentes

%

Sim 4
Né&o 19
N&o respondeu 2

16
76
8
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OBS: Um viajou para Costa Rica na circunstancia de Turismo Familiar; o mesmo viajou para EUA
melhorar conhecimentos de Inglés; também viajou para Cuba em Turismo Familiar. Um viajou para o
Canada como pesquisador visitante; também viajou para o Canada como estudante e para a Finlandia
também em estudos. Um viajou para a Alemanha, Franca e Italia como congressista. Um viajou para a

Franca e Argentina como estagiario.

tabela 14
Vocé se considera uma pessoa de elite?
N°. de
respondentes %
Sim 10 40
Né&o 14 56
Marcou os dois itens 1 4
tabela 15
Curso de mais alta titulagdo que possui
Ne°. de
respondentes %
Superior - -
Especializagdo (minimo de 360 horas) 16 64
Mestrado 6 24
Doutorado 3 12




tabela 16
Ha quanto tempo vocé obteve o curso superior?
N°. de
respondentes %
5 anos ou menos 5 20
De 6 a 15 anos 9 36
De 16 a 25 anos 7 28
Ha mais de 25 anos 4 16
tabela 17
Ha& quantos anos é professor?
N°. de
respondentes %
Ha 5 anos ou menos 9 36
De 6 a 15 anos 8 32
De 16 a 25 anos 5 20
Mais de 25 anos 3 12
tabela 18
Em qual institui¢cdo concluiu o Ensino Superior?
N°. de
respondentes %
UNIPAC - Visconde do Rio Branco/MG 4 16
Universidade Federal de Vigosa/MG 8 32
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Uba/MG 2 8
Universidade Federal de Juiz de Fora/MG 3 12
Universidade Federal de Lavras/MG 1 4
Universidade Federal de Minas Gerais/MG 2 8
Néo informou - -
CES de Juiz de Fora/MG 2 8
Universidade Federal de Santa Catarina/SC 1 4
Centro Universitario Newton Paiva/MG 1 4
INCOR — Trés Coragdes 1 4
tabela 19
Ha quantos anos trabalha nesta escola?
N°. de
respondentes %
H& 5 anos ou menos 12 48
De 5 a 10 anos 5 20
De 10 a 15 anos 3 12
De 16 a 25 anos 3 12
Ha mais de 25 anos 2 8
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tabela 20
Qual o regime de trabalho?
N°. de
respondentes %
40 horas/Dedicagdo Exclusiva 14 56
40 horas 4 16
20 horas - -
Professor substituto (contrato) 7 28
Professor voluntario - -
tabela 21
Carga horéria de aulas por semana no CEFET-RP
N°. de
respondentes %
Até 10 horas-aula 3 12
Até 20 horas-aula 15 60
Até 30 horas-aula 4 16
Até 40 horas-aula 3 12
Mais de 40 horas-aula - -
tabela 22
Vocé é professor de
N°. de
respondentes %
Disciplinas/mddulos profissionalizantes 11 44
Disciplina das areas de formacao geral 12 48
Disciplinas de formag&o geral e profissionalizante 2 8
tabela 23
Trabalha ou trabalhou em outra escola?
N°. de
respondentes %
Sim, rede privada. 7 28
Sim, rede pablica municipal 1 4
Sim, rede publica estadual 4 16
Sim, em outra escola técnica federal 5 20
N&o, somente nesta escola 6 24
Todas as redes 1 4
Sim, Universidade Federal 1 4
tabela 24
(Condicdes
fisico-
Espaco pedagdgico é adequado ao nimero de estudantes? materiais)
N°. de
respondentes %
Sim, em todas elas 7 28
Sim, na maior parte delas 9 36
Sim ,mas apenas em metade delas 5 20
Sim,mas em menos da metade delas 2 8
Néo, em nenhuma 2 8
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tabela 25
O material de consumo utilizado nas praticas é suficiente para 0 nimero de alunos
N°. de
respondentes %
Sim, em todas elas 5 20
Sim, na maior parte delas 12 48
Sim ,mas apenas em metade delas 4 16
Sim,mas em menos da metade delas 2 8
N&o, em nenhuma 2 8
tabela 26
Os equipamentos disponiveis sdo suficientes para o nimero de estudantes?
Ne°. de
respondentes %
Sim, em todas elas 4 16
Sim, na maior parte delas 11 44
Sim ,mas apenas em metade delas 5 20
Sim,mas em menos da metade delas 1 4
N&o, em nenhuma 4 16
tabela 27
Como sao os equipamentos de laboratdrio utilizados no curso?
Ne°. de
respondentes %
Atualizados e bem conservados 4 16
Atualizados, mas mal conservados 6 24
Desatualizados, mas bem conservados 2 8
Desatualizados e mal conservados 5 20
N&o ha laborat6rio no meu curso 8 32

tabela 28

Como a escola viabiliza o acesso dos estudantes aos microcomputadores, para atender as

necessidades do curso?

N°. de
respondentes %
Plenamente 3 12
De forma limitada 20 80
N&o viabiliza para os estudantes do meu curso 2 8

N&o viabiliza para nenhum estudante -
O curso ndo necessita de microcomputadores -
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tabela 29
Que técnica de ensino tem utilizado, predominantemente?
Ne°. de

respondentes %
Aulas expositivas 1 4
Aulas expositivas, com participacdo dos alunos 14 56
Aulas praticas 5 20
Trabalhos de grupo, desenvolvidos em sala de aula 5 20

Outra - -
Obs.: A técnica de Trabalho de Grupo foi algumas vezes assinalada por quem
respondeu aulas expositivas com a participacdo dos alunos; apenas trés respostas
juntam trés opg¢des (aulas expositivas ¢/ a participacdo..., aula pratica e trabalhos em
grupo na sala de aula). Nas respostas com mais de uma opgdo, optamos em aceitar
como principal a opgdo Aulas Expositivas, com participacdo dos alunos, devido as
configurac@es didaticas entre as mesmas. Apenas uma vez OUTRA foi mencionada
como Pesquisa.

tabela 30
Tipo de material mais utilizado durante o ano
N°. de

respondentes %
Livros didaticos e/ou manuais 5 20
Apostilas e resumos 12 48
Copias de Trechos ou capitulos de livros 3 12
Artigos de periddicos especializados (técnicos) 2 8
Anotaces manuais nos cadernos 3 12

Obs. Por algumas, raras, vezes foram combinados as opgdes Apostilas e Resumos
com Periddicos e Anota¢fes manuais, bem como com Livros didaticos. Optamos por
Apostilas e Resumos, pela caracteristica das técnicas de ensino e o perfil de
formacao profissional. Apenas um/a professor/a assinalou todas as opcdes.

tabela 31
Que instrumentos de avaliacdo adota predominantemente?
N°. de

respondentes %
Provas escritas discursivas 12 48
Testes objetivos 2 8
Trabalhos de grupo 7 28
Trabalhos individuais 1 4
Provas préaticas 3 12

OBS: Por algumas vezes foram combinadas as opcbes Provas escritas discursivas
com Testas Objetivos e Trabalhos de Grupo.
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tabela 32
Como avalia o Ensino Médio/Técnico oferecido na escola?
Ne°. de

respondentes %
Bem integrado, havendo clara vinculagéo entre as disciplinas - -
Relativamente integrado, as disciplinas se vinculam apenas por blocos ou areas de conhecimento
afins 11 44
Pouco integrado, ja que poucas disciplinas se interligam 9 36
N&o apresenta integracdo alguma entre as disciplinas 5 20




tabela 33
Caracteristicas que melhor representam os alunos desta Escola
Sim % Néo %
Estudiosos 36 16 64
Educados 18 72 7 28
Criticos 28 18 72
Arrogantes 16 21 84
Agitados 20 80 5 20
Humildes 16 64 9 36
tabela 34
Em qual curso vocé ministra aulas
N°. de
respondentes %
Ensino Médio 10 40
Ensino Técnico 13 52
Ensino Médio/Técnico 2 8
tabela 34.1 (dos respondentes 8 também lecionam nos cursos de tecn6logos).
Ensino superior (tecnélogo) 8 32%
tabela 35
Atitude mais freqiiente das familias de seus alunos em
relacéo a escolaridade dos filhos
Ne°. de
respondentes %
Presente - -
Presente em excesso - -
Presente s6 quando sdo chamados 11 44
Ausente 4 16
Presente sé nas reunides dos pais 10 40
tabela 36
Programas de televisdo que mais assiste
(regularmente)
Sim % Né&o %
Jornais e noticiarios 25 100 - -
Filmes ou seriados 18 72 7 28
Programas de auditério 5 20 20 80
Documentarios 21 84 4 16
Shows e MUsicas 12 48 13 52
Esportes 17 68 8 32
Novelas 9 36 16 64
Humor 14 56 11 44
Entrevistas 24 96 1 4
Noticiario Rural 18 72 7 28
Outro? Qual? 3 12 22 88

OBS: Outro apareceu como: 1 (um) respondeu Educativo e/ou

responderam Missa ou Religido.

Ecologia; 2 (dois)

200



	Resumo

