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RESUMO

O presente trabalho esta vinculado a linha de pesquisa Profissao Docente, Curriculo e Avaliagao
(PDCA), do Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade de Brasilia. Ao
problematizar sobre a constitui¢do dos processos de socializagdo profissional construcao da
profissionalidade docente dos professores ingressantes na carreira de magistério EBTT nos
Institutos Federais entre 2018 e 2023, a pesquisa teve por objetivo analisar os processos de
socializacdo profissional e a construcdo da profissionalidade docente dos professores
ingressantes na carreira Educagdo Basica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT). Em virtude da
delimitacdo dos objetivos, buscou-se analisar os elementos constitutivos da profissionalidade
docente nos Institutos Federias (IFs) e suas relagdes junto a carreira EBTT; caracterizar os
processos de socializagdo profissional vivenciados pelos professores na EBTT a partir da
estrutura organizacional dos IFs, simultaneamente, analisar os processos de construcido e
socializacdo da profissionalidade docente reconhecida pelos professores ingressantes na EBTT.
Para nortear o percurso investigativo, a pesquisa teve como pressuposto tedrico-metodoldgico
o Materialismo Historico-dialético (MHD) por compreender que ¢ a partir da construgao
tedrico-metodoldgicas que se materializam os estudos do objeto, que se constituem, uma vez
que a representagdo real do ideal da investigacdo se revela por meio da saturacdo das
determinagdes que constituem seus tracos. Uma perspectiva metodoldgica que permite ao
pesquisador fazer uma imersdo do objeto em estudo constitui-se em aprofundar e delimitar as
categorias de pesquisa que se estabelecem um todo articulado do objeto em totalidade, e ao se
tratar da formagdo de professores ¢ relevante levar em consideragdo as determinacgdes e
categorias que constituem a unidade trabalho-formacao docente. Assim, para haver a apreensao
do concreto, recorreu-se ao questionario e entrevistas, ao ter como sujeitos, os professores
ingressantes na EBTT entre anos de 2018 a 2023. Para realizar a analise e interpretacdo dos
dados partiu-se dos conceitos de profissionalizacdao, profissionalismo, profissionalidade e
socializacdo profissional ao efetivar a compreensdo do objeto. Os resultados indicaram que ha
uma mudanga de perfil do professor ingressante: presenca feminina, experiéncia profissional e
elevado nivel de titulacdo; conhecimento da docéncia a partir de experiéncias pré-profissionais,
atuacdo profissional e formacdao continuada; sem recuar da teoria, a pratica profissional
constitui a premissa e ponto de partida para o exercicio da docéncia; a institui¢do de programas
de recepcao docente e oferta de cursos de capacitagao como indutores de socializacao; e, hd um
tensionamento entre tipo de profissionalismo organizacional e um profissionalismo ocupacional
a demarcar uma linha ténue no processo de constru¢ao da profissionalidade docente. Conclui-
se que a construcdo da profissionalidade docente do professor ingressante na EBTT ¢ mediada
pela formacgdo, pela institucionalidade e pelo trabalho, das quais ocorrem por meio da
socializacdo que advém da base constitutiva da compreensdo da docéncia na Educagdo
Profissional e Tecnologica (EPT), da institucionalidade dos Institutos Federais e da
materialidade historica mediada pela vivéncia colaborativa, pela cultura institucional, pelas
tradigcdes e outras formas de expressoes.

Palavras-chave: Educagdo basica e tecnoldgica, institucionalidade dos Institutos Federais,
profissionalidade docente, socializa¢do do trabalho docente.



ABSTRACT

This work is linked to the research line Teaching Profession, Curriculum and Assessment
(PDCA), of the Postgraduate Program in Education at the University of Brasilia. When
problematizing the constitution of professional socialization processes and the construction of
teaching professionalism for teachers entering the EBTT teaching career at Federal Institutes
between 2018 and 2023, The research aimed to analyze the processes of professional
socialization and the construction of the teaching professionalism of teachers entering the Basic,
Technical and Technological Education (EBTT) career. Due to the delimitation of the
objectives, we sought to analyze the constitutive elements of teaching professionalism in the
Federal Institutes (IFs) and their relations with the EBTT career; characterize the processes of
professional socialization experienced by teachers at EBTT based on the organizational
structure of the IFs, simultaneously analyze the processes of construction and socialization of
teaching professionalism recognized by teachers entering EBTT. To guide the investigative
path, the research had as its theoretical-methodological assumption Historical-Dialectical
Materialism (MHD) because it understands that it is from the theoretical-methodological
construction that the studies of the object are materialized, which are constituted, since the real
representation of the ideal of investigation is revealed through the saturation of the
determinations that constitute its features. A methodological perspective that allows the
researcher to immerse himself in the object under study consists of deepening and delimiting
the research categories that establish an articulated whole of the object as a whole, and when
dealing with teacher training, it is relevant to take into account the determinations and
categories that constitute the work-teacher training unit. Thus, in order to grasp the concrete, a
questionnaire and interviews were used, with the subjects being teachers who joined the EBTT
between 2018 and 2023. To carry out the analysis and interpretation of the data, the concepts
of professionalization, professionalism, professionality and professional socialization were
used to understand the object. The results indicated that there is a change in the profile of new
teachers: female presence, professional experience and high level of qualification; knowledge
of teaching based on pre-professional experiences, professional performance and continuing
education; without departing from theory, professional practice constitutes the premise and
starting point for the exercise of teaching; the institution of teacher reception programs and the
offering of training courses as inducers of socialization; and, there is a tension between the type
of organizational professionalism and an occupational professionalism that demarcates a fine
line in the process of constructing teaching professionalism. It is concluded that the construction
of the teaching professionalism of the teacher entering the EBTT is mediated by training,
institutionality and work, which occur through socialization that comes from the constitutive
basis of the understanding of teaching in professional and Technological Education (EPT), the
institutionality of the Federal Institutes and the historical materiality mediated by collaborative
experience, institutional culture, traditions and other forms of expression.

Keywords: Basic and technological education, institutionality of Federal Institutes, teaching

professionalism, socialization of teaching work.
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INTRODUCAO

1. Situando a memodria do objeto

O trabalho docente, como atividade de ensino, tem sido ao longo da minha trajetéria
educativa, um ato de encantamento. A relagdo ensinar-aprender como dialética constitutiva da
educagao me fez engajar por diferentes dimensdes da vida humana por meio de atividade
cultural, artistica, religiosa, além dos aspectos formais, informais e nao formais da educagao.
No entanto, foi na mediacao do trabalho-escola que me constitui como sujeito, como cidadao,
como ser humano e como educador. Por isso, tenho convic¢do de que foi nesse processo de
socializagdo e comprometimento em meio aos espacos sociais que cheguei a condicao de ser
professor.

Nao quero aqui esbogar um memorial da minha trajetoria educativa, mas apontar os
indicativos em que a educacdo profissional se fez presente nos objetivos profissionais e
expectativas de formagao. Lembro-me, quando fui indagado pela primeira vez na escola o que
eu queria “ser quando crescer”, ainda na “terceira sé€rie”, hoje quarto ano, eu nao hesitei em
afirmar que seguiria para areas agrarias, pela mediacdo da minha condi¢do socio-historica, a
resposta foi muito convicta: “quero ser um técnico em agropecudria/agronomo”. Na “oitave
série” (nono ano) nao foi diferente, no momento de escolha da carreira formativa profissional,
14 estava a minha opg¢ao pela Educacao Profissional. Na ocasido, era a inauguracao da Escola
Agrotécnica Federal de Guanambi, no Estado da Bahia (BA) (IFbaiano — campus Guanambi),
uma oportunidade presente ao sonhador que almejava ir & Escola Agrotécnica de Januéria, no
Estado de Minas Gerais (MG), a qual tinha uma relacao historica junto aos jovens de Candiba
(BA). Sem delongas, antes da implementacao da Escola Agrotécnica de Federal de Guanambi,
alunos de Candiba e regido deslocavam do interior da Bahia para estudar em Januaria (MG), e
todo final de ano os professores desta renomada escola aplicavam provas do processo seletivo,
de modo a formar dezenas de técnicos candibenses.

Ao ter em vistas o trabalho como gerador de necessidades, a minha expectativa era
ingressar na Escola Federal Agrotécnica de Guanambi, apds passar pelos processos seletivos,
no ato da matricula, decidi renunciar meus sonhos de infancia e despertar para viver a realidade.
A necessidade de trabalhar e conciliar os estudos a atividade remunerada foi determinante a
tomada de decisdo, uma vez que cursar o magistério era uma segunda opg¢ao para mim. Logo,
1sso tinha um peso crucial nas escolhas. Naquele contexto, eu me tornei um militante das causas

da juventude ao ingressar nas pastorais sociais, sobretudo na Pastoral da Juventude, em que
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exercia um papel de lideranga e atuacao social, por outro lado, a inspiragdo a docéncia vinha do
espelhamento das professoras pretéritas que tive e dos lideres de pastorais que socializavam
esses processos formativos.

Ingressar no magistério nao foi para mim nenhum momento de frustracao, falta de
oportunidade, porque, em1995, tive a oportunidade de cursar, tanto o técnico em contabilidade
quanto administracdo em Guanambi, o que me possibilitava conciliar trabalho e estudo, nessa
época, desisti da ideia de ir estudar em Sao Paulo, quando fui convidado para fazer curso técnico
em informatica. No entanto, havia em mim o encantamento pelo magistério devido ter a
condicdo do ato de ensinar e aprender.

Nao obstante, foi o curso vocacional ofertado pela Diocese de Caetité, que despertou
em mim, uma certa consciéncia de classe no sentido thompsiana, porque esse evento foi
decisivo para a escolha e trajetdria profissional, consciente da minha posigao e atuacao social.
Assim, tive a certeza de que a melhor escolha seria permanecer em minha regido e lutar pela
sua melhoria ao invés de fugir daquela realidade. A decisdo em si, por si s0, foi tomada apds
processos de autorreflexdo e introspec¢ao motivado por professores € amigos com quem
socializava as experiéncias académicas/universitaria, o que me fez optar pelo ingresso no curso
de pedagogia.

Como aluno do curso de pedagogia, em 1998, comecei a ministrar aula para turmas de
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) agenciado pelo Movimento Eclesial de Base (MEB) e nos
anos seguintes, atuar como professor substituto nos programas de estagio renumerado da
Secretaria de Educacao do Estado da Bahia. Apos o egresso, atuei como professor, concursado,
do ensino fundamental e como coordenador pedagdgico nos municipios baianos de Caetité, em
2002 e Urandi de 2003 a 2010.

No ano de 2010, apos passar pelo processo seletivo, fui convocado para assumir o cargo
de professor permanente da Educacdo Bésica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT). Diante das
circunstancias do movimento de contradi¢ao foi o meu reencontro a Educagdo Profissional, e
por incrivel que pareca, estava eu em Janudria, ndo como aluno do curso técnico em
agropecuaria, mas, na condi¢cdo de professor, e, porque nao dizer um veterano com 12 anos no
magistério.

Por conseguinte, apds passar pelas etapas da Educacgdo Basica e atuado na Educacao de
Jovens e Adultos e na Educacdo Especial, estava diante de um novo desafio: atuar na Educagao
Superior e na EPT, além de desenvolver atividade de extensdo, pesquisa e gestdo. Ainda na
condi¢do de professor ingressante na EPT, experienciei as atividades da fungdo docente, as

quais despertaram em mim interesse pela formacgdo de professores, inicialmente pela atuagao
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nos cursos de licenciaturas e o enfretamento dos processos contraditorios dos quais perpassam
os dilemas e desafios do trabalho docente. Ndo obstante, pela vivéncia com professores
licenciados e nao licenciados que estavam em condigdes semelhantes que desejava socializar
as angustias, desafios e perspectivas da docéncia.

Diante disso, o0 meu interesse neste estudo emergiu, a priori, da minha relacao a referida
instituicdo que, assim, como outros profissionais sentiam a angustia de (re)comegar um trabalho
num ambiente totalmente novo, em fase de desenvolvimento e consolidacdo de uma nova
identidade institucional. Assim, a convivéncia com outros professores em processos formais e
ndo formais de socializagdo acontecia em momentos de planejamento e execugdo de atividades
de carater pedagogico, técnico-burocratico e administrativa. Diante desse cenario, houve troca
de experiéncias em relagao a gestao de sala de aula. Do mesmo modo, na condi¢ao de professor
do nucleo de Didatica e Fundamentos; coordenador de um curso de licenciatura; ¢ na condi¢ao
de tutor de um curso de capacitacdo percebi outras ocorréncias de socializagdo dos anseios e
desafios da carreira EBTT, o que permitiu desde, entdo, perceber a dinamica da relagdo entre
professores e seu processo de socializagdo profissional dentro da estrutura organizacional, que,
por sua vez levou professores recém empossados a estabelecer uma posicdo de confronto,
divergéncia e similitude diante da heranca cultural da institui¢ao.

Neste sentido, a profissionalidade docente dos professores da EBTT, com quem
socializei essas experiéncias foram construidas mediante o trabalho individual de cada
professor diante das situagdes encontrados pelo desafio de ser um professional ingressante nessa
modalidade de educacdo, seja professores ingressantes, licenciados, iniciantes ou bacharéis,
esses ultimos com maior grau de dificuldades por ter mudado de proposito profissional. Diante
disso, situamos que a profissionalidade docente ¢ uma construgao do ser social que se manifesta
no e pelo trabalho individual e coletivo do professor, de modo a tornar-se objetivo e
subjetivamente socializado para ser compartilhado entre pares, em prol da construgdo de uma
identidade profissional.

E importante ressaltar que o presente trabalho é proeminente para as areas pesquisadas
e para a educagdo em geral e de modo particular serve de instrumento para aperfeigoar as
politicas adotadas nos contextos dos Institutos Federais e a sociedade, uma vez que este trabalho
podera oferecer subsidios aos dirigentes, professores, alunos e o conjunto da sociedade, de
modo que possam utilizar esta pesquisa como ponto de partida e reflexdo para consolidar na

valorizag¢ao da profissao docente nessas instituigdes.
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1.1 Apresentacao

O processo de institucionalizagdo mobilizado ao longo da génese, desenvolvimento e
consolidagdo da implantacao dos Institutos Federais, no contexto das politicas publicas da EPT
tornam-se propicios ao estudo na area da formacao de professores nessa modalidade de ensino,
pois possibilita o desvelamento de elementos importantes para efetivar a compreensdo do
trabalho docente, além do processo de profissionalizacdo e afirmagdo da profissao docente de
forma abrangente. No entanto, sistematizar sua génese de forma historica, genérica e estrutural
nos levam a abstrair determinagdes de uma longa caminhada pela trajetoria da EP, um percurso
invertido que quanto mais se avanga na saturacdo das determinagdes genéricas, mais
necessidade si tem de recuar no tempo historico para compreender os momentos organicos € as
conjunturas que articulam sua constituigao.

Do mesmo modo, a institucionalizacdo da Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) est4 articulada a criagdo da rede de escolas de aprendizes,
que nasce num contexto de desenvolvimento da sociedade brasileira, de modo particular da
classe trabalhadora, que apresenta como marco societario, a primeira republica, periodo que
tem na origem, um processo de transicdo dos modelos socioecondmico, cultural e ideopolitica
de base colonial, escravocrata, latifundidria e agroexportadora para consolidar numa nova
forma de produg¢do e da formagdo das forgas produtivas.

Neste contexto, a criacdo das Escolas de Aprendizes e Artifices tornou-se um marco
inaugural a EPT, pois possibilitou a criagdo de um sistema em rede nessa modalidade de ensino,
uma vez que a legislagdo a ela destinada trazia uma particularidade que as distinguiam de outras
a época, sejam elas particulares, estaduais e/ou até instituicdes mantidas pelo Governo Federal.
Do mesmo modo, esse marco temporal ndo deixa de ser germinal a institucionalidade da Rede
de Educagao Profissional, Técnica e Tecnologica, e quicé a (re)institucionalidade dos Institutos
Federais pela forma de organizacdo estrutural, curricular, metodoldgica que as distinguiam de
outras instituicdes escolares.

Diante disso, a cria¢dao dos Institutos Federais e o reordenamento da Rede Federal esta
articulada ao conjunto de medidas politicas empreendidas nas duas ultimas décadas no novo
século como forma de superagdo e reestruturacdo da crise do modo de produgdo e das forgas
produtivas do capital. Neste sentido, as alteragdes transitdrias incidem nas autarquias isoladas,
que sofreram para si transformarem em intui¢gdes multicampi. Por isso, tiveram como
pressupostos basicos o ordenamento da expansdao da Educagdo Profissional Tecnoldgica (Lei

numero [n.] 11.195/05) e o estabelecimento da jurisdicdo (Decreto n. 6.095/2007) para
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implementagdo das agdes politicas da segunda fase da expansdo da rede, as quais estavam
vinculadas ao Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE-2008'"). Em decorréncia dessa
articulacdo da politica fomentada pelo PDE, esse modelo de Educagdo Profissional e
Tecnolodgica atingiu, sua universalidade na rede federal, a partir de 2008, apds implementagao
da politica de unificacdo da referida rede e da criacdo dos Institutos Federias de Educacao por
meio da Lei n. 11.892, de 29 de dezembro de 2008. que Instituiu a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, que, consequentemente, criou os Institutos Federais de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia entre outras providéncias.

Diante disso, as institui¢cdes integrantes da Rede Federal se colocaram diante de um
novo desafio: o aligeiramento para si transformarem em Institutos Federais, implementagao
improvisada de cursos; insuficiéncia e rotatividade de professores; baixa exigéncia de nivel de
formacdo de docentes; falta de organograma e definicdo da funcdo de servidores; morosidade
nos processos licitatorios e nos concursos publicos para contratagdo de professores. Por um
lado, os docentes dessas instituicdes que tinham uma trajetoria profissional alinhada a educagao
técnica-profissionalizante tiveram suas atividades verticalizadas em outros niveis e
modalidades de ensino, de modo que lhes proporcionam novas (trans)formacoes identitarias
para si adequar as novas exigéncias de trabalho.

Dessa maneira, pensar a socializa¢do profissional na EBTT, constitui um desafio ao
estudo do campo da formagdo docente, em virtude da diversidade de titulagdes e areas de
formacgdo que constituem o corpo docente dessas instituigdes (IFs). Para compreender esse
processo de socializagdo, conforme Gabrera e Jaen (1991), tem que se estudar as
particularidades de cada processo de formagao separadamente, para poder superar os niveis de
generalizagdes abstratas dos processos formativos dos professores, de modo que venha a
identificar a originalidade, objetivos, potencialidades, vicios e dominios de estudo que cada
titulagdo oferece.

Diante desse movimento, quais as circunstancias em que o professor chega aos Institutos
Federais para assumir a atividade docente? As respostas a esta questdo sdo multiplas, variadas
e incertas o que nos leva a questionar: como ocorre o processo de socializagao profissional dos
professores EBTT ao considerar a constituicdo da profissionalidade docente desse nicho

profissional? Como caracterizam os elementos da institucionalizacdo da EPT nos institutos e

! De acordo o documento (Brasil, 2007?), compreende PDE um conjunto de agdes do governo que abrange
articulacdo de mais de 40 programas em curso no Ministério da Educagao, que perpassam os niveis ¢ modalidades
educacionais. PDE estd sustentado em seis pilares: i) visdo sistémica da educagfo, ii) territorialidade, iii)
desenvolvimento, iv) regime de colaboragdo, v) responsabilidade social.
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em relacdes a carreira EBTT? Quais sdo as expectativas, dilemas e desafios do professor
ingressante na carreira EBTT? Quais processos de socializagdo profissional que professores
ingressantes vivenciam na RFEPCT e no Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG)?
Quais as experiéncias de socializagdo profissional de professores ingressantes € a construgdo
da profissionalidade docente?

Mediante essas questdes norteadoras, a pesquisa tem como problematica central: como
se constituem os processos de socializacao profissional e a construcdo da profissionalidade
docente dos professores ingressantes na carreira de magistério da Educacao Bésica, Técnica e
Tecnologica nos Institutos Federais entre 2018 e 20237

Para responder essas questdes, a pesquisa tem como objetivo analisar os processos de
socializagdo profissional na construcdo da profissionalidade docente de professores
ingressantes na carreira EBTT. E, como delimitagdo do campo de pesquisa para compreender
a natureza do objeto desta investigacdo tem-se como objetivos especificos: I- analisar os
elementos constitutivos da profissionalidade docente nos Institutos Federias e suas relagdes
junto a carreira EBTT; II- caracterizar os processos de socializagdao profissional vivenciados
pelos professores na EBTT a partir da estrutura organizacional dos IFs e da Rede Federal; III-
analisar as experiéncias de socializagdo profissional reconhecidas por professores ingressantes
no processo de construcio da profissionalidade docente na EBTT.

Nesse cendario, para nortear o percurso investigativo, a pesquisa teve como pressuposto
tedrico-metodoldgico o Materialismo Histérico-dialético (MHD) por compreender que ¢ a
partir da construgdo tedrico-metodologicas que os estudos do objeto vao se constituido, uma
vez que a representagdo real do ideal do objeto revela-se por meio da saturacdo das
determinagdes que constituem os tracos do componente a ser investigado. Além disso, essa
perspectiva constitui uma teoria ontoldgica de carater ideopolitico que ndo se compromete com
concepgoes hegemonicas do mundo capitalista, o que nos permite levar em consideragdo um
arduo processo de investigacdo acerca dessa realidade.

Portanto, essa perspectiva metodoldgica nos permite fazer uma imersao do objeto em
estudo, aprofundar e delimitar as categorias de pesquisa que constituem um todo articulado do
objeto em sua totalidade, e ao se tratar da formacdo de professores ¢ relevante levar em
consideracdo as determinagdes e categorias que constituem a unidade trabalho-formagao
docente. Neste sentido, a andlise partiu do principio de que socializa¢do ¢ uma dimensao da
profissionalidade docente, em que a investigacdo da construgdo da profissionalidade docente
dos professores da EBTT nessas unidades de ensino tem como elemento mediador: o trabalho,

a institucionalidade e a formacao.
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Em sintese, apresenta-se o Quadro 1 para melhor compreensdo da organizagao do tema,

das questdes norteadoras, do problema central, objetivos e instrumentos metodologicos pelos

quais trilhamos para responder as questoes e fazer o percurso investigativo.

Quadro 1- Quadro de coeréncia

TEMA

Socializagdo profissional e construgdo da
profissionalidade docente de professores
ingressantes na EBTT.

PROBLEMATICA /PROBLEMA

Como se constituem o0s processos de
socializagdo profissional e a construcio
da profissionalidade docente dos
professores ingressantes na carreira de
magistério EBTT nos Institutos Federais
entre 2018 e 2023?

QUESTOES DA PESQUISA

Como caracterizam os elementos da
institucionalizacao da EPT nos institutos
e as relagdes junto a carreira EBTT?
Quais as expectativas, dilemas e desafios
do professor ingressante na carreira
EBTT?

Quais sdo os processos de socializagao
profissional que professores ingressantes
vivenciam na rede federal de EPT e no
IFNMG?

Quais as experiencias de socializagao
profissional de professores ingressantes
e a construcdo da profissionalidade
docente?

Fonte: Elaboragdo propria.

OBJETO DE ESTUDO

Socializagdo profissional como dimensdo da construgdo da

profissionalidade docente na EBTT.

OBJETIVO GERAL

Analisar os processos de socializagdo profissional na construgdo
da profissionalidade docente de professores ingressantes carreira

EBTT.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

analisar os elementos constitutivos da
profissionalidade docente nos institutos
federias e suas relacdes na carreira
EBTT.

caracterizar os processos de socializagido
profissional vivenciados pelos
professores ingressantes na EBTT a
partir da estrutura organizacional dos Ifs
e da rede federal;

Analisar as experiencias de socializacao
profissional reconhecidas por
professores ingressantes no processo de
construgdo da profissionalidade docente.

METODOLOGIA/
INSTRUMENTOS

Questionario,
entrevista €
documentos.

Categoria
Intelectivas/
empiricas:
Formacgao, Trabalho
e Institucionalidade.

Profissionalidade,
profissionalismo,
profissionalizagao,
socializagdo
organizacional e
profissional

Diante disso, a presente pesquisa tem como objeto de estudo a socializacdo profissional

de professores ingressantes na carreira EBTT e a constru¢ao da profissionalidade docente.

Nessa perspectiva, a tese nos confirma diante da institucionalidade dos Institutos Federais, a

socializacdo profissional/organizacional na EBTT constitui as bases para efetivar a constru¢ao

da profissionalidade docente. A constitui¢do da docéncia decorre de uma compreensao sobre a

politica adotada pelos Institutos Federais e dessa materialidade histérica mediada pela vivéncia

colaborativa, pela cultura institucional, pelas tradicdes e outras formas de expressoes. A
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institucionalidade ¢ formulada na estrutura organizacional dos Institutos Federais em que o
formato transversal, vertical e integrado determina as formas de socializagdo mediadas pelas
relagdes sociais, pelas experiéncias, e pelas informagdes repassadas por pares € por setores
responsaveis pela recepcdo, ambientacdo e formagdo, a prevalecer a construcdo de uma
profissionalidade tipo socializag¢do profissional. No desenrolar do fazer docente a socializagdo
institucional emerge por via das experiéncias profissionais regidas por normas, regras e
regulamentos autogestionados, simultaneamente, pelo profissionalismo propositado pelos
professores que demarcam uma linha ténue entre profissionalismo organizacional e
profissionalismo ocupacional enraigado nas tradi¢des e na cultura institucional.

Assim, ao partir desse quadro de coeréncia, procurou fazer um levantamento das
producdes académicas dos cursos de pos-graduacao das universidades brasileiras disponiveis
nos bancos de teses e dissertacdes nas plataformas digitais da Coordenacao de Aperfeicoamento
de Pessoal de Nivel Superior (Capes) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagoes
(BDTD). Um estudo denominado Estado do conhecimento, que, de acordo com Haddad (2002,
p- 9), nos permite “[...] alcangar, pelo menos, trés objetivos: sistematizar um determinado
campo de conhecimento; identificar tematicas dominantes e emergentes e identificar as lacunas
ainda ndo exploradas na area e que apontam a necessidade de pesquisas futuras”.

Portanto, a partir do estado do conhecimento procurou-se identificar os principais
conceitos levantados pelos respectivos estudos que elegemos para dialogar com descritores que
caracterizam as produgdes selecionadas. Desse modo, o estudo em curso, visa sistematizar as
pesquisas, de acordo com objeto deste estudo; identificar as principais abordagens sobre temas
em questdo e as possiveis lacunas ndo exploradas em relagdo a profissdo docente do professor
EBTT ao ter em vista o processo de constru¢do da profissionalidade docente, e a socializagao
profissional do professor iniciante na EBTT.

Nos capitulos que se seguem procurou-se construir uma abordagem tedrica do objeto de
estudo, no qual buscou compreender o processo profissionalizag¢ao do trabalho docente, a partir
do movimento de apropriagdo do conceito de profissdo, sua génese e a construgdo sociologica
do termo, ao ter em vistas as diferentes abordagens da sociologia das profissdes, da sociologia
do trabalho e da sociologia da educacao que tencionaram os debates ao longo dos tempos. Além
disso, procurou-se compreender os termos derivados da profissdo que sustentam as
particularidades e distin¢gdo da profissdo docente. Neste sentido, a profissionalizacdo como
mecanismos de lutas conquistas, ¢ busca de um lugar do trabalho docente como categoria
profissional, o profissionalismo, enquanto movimento externo da profissionalizacdo ¢ a

profissionalidade como construgdo do ser social que se manifesta no e pelo trabalho individual
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do professor que € objetiva e subjetivamente socializado, e compartilhado entre pares, em prol
da constru¢do de uma coletiva identidade profissional.

Nos capitulos seguintes estdo dispostos os resultados da pesquisa, em que implica a
capitulo 6, que apresentam os resultados da pesquisa coletados através de um questionario, em
que destaca a mudanga de perfil docente dos professores que ingressam na EPT, em virtude da
titulagdo, idade, experiéncia na docéncia, experiéncia em pesquisa, producao de patentes e
producdo bibliografica dos quais esses professores sao submetidos nos processos formativos.
Destaca-se o nivel de satisfacao com socializagao profissional e institucional no campus, onde
ingressou; assim, as informagdes recebidas, a configuracdo estruturante e cultura institucional
em que o professor precisa lidar no cotidiano.

O capitulo 7 apresenta os resultados da pesquisa em relacdo aos elementos de
socializagdo constitutivos da profissionalidade docente ao longo da trajetéria formativa e da
carreira profissional do professor ingressante na carreira EBTT. Na qual destaca, formacao
inicial e a formac¢do continuada dos professores; as experiéncias pré-profissional adquiridas ao
longo da formacgao; o exercicio da docéncia caracterizado pela atratividade da carreira e as
marcas da docéncia; e, ao ser docente como processo de produgdo de si mesmo, em que se
estabelece pelo conhecimento da docéncia, pelos sentidos da profissionalidade, pela carreira
profissional e pela perspectiva profissional.

No capitulo 8, apresenta-se as caracteristicas dos processos de socializagdo profissional
vivenciados por professores na EBTT, nas quais, os resultados da pesquisa nos direcionaram
para dois fundamentos basicos das categorias do processo de socializagao da institucionalidade:
a socializacdo institucional e a socializagdo profissional. Apresentam os achados do Programa
de Recepg¢ao Docente destinado a recepgdo, a ambientacdo e a formagao dos professores através
do Curso de Capacitagdo em Educagao Profissional.

O capitulo 9 analisa as experiéncias de socializacdo profissional e construgdao da
profissionalidade docente reconhecidas por professores no contexto do trabalho. Assim, se
destaca nessa se¢do o planejamento das agdes concretas que abrangem o processo de ensino; a
producdo inovagdo de pesquisas, intervencdo e prestacdo de servigos a comunidade;
participacdo em tomadas de decisoes e de direcionamento da gestao institucional. Neste sentido,
a disposi¢do estruturante de institucionalidade intensifica, gera sobrecarga, e degradam as
condi¢des humanas do trabalho. Além disso, os resultados demonstraram a predominancia de
um profissionalismo gerencial que induz a demanda de uma socializagdo organizacional

pautadas em normas e regulamentos que direcionam a cultura institucional.
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CAPITULO 1 - A INSTITUCIONALIDADE DOS INSTITUTOS FEDERAIS: criagio,
expansdo e consolidagao

A criacdo dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia, teve como
pressuposto basico o ordenamento da expansdo da EPT legitimada pela Lei n. 11.195/05.
Assim, essa lei inaugurou a primeira fase do Plano de Expansao da RFEPCT. Do mesmo modo,
a jurisdicdo do Decreto n. 6.095/20072 delineou as a¢des politicas da segunda fase da expansio
da rede, as quais estavam vinculadas ao Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE-2008).

Desse modo, ao completar um século de existéncia, o lancamento dos Institutos Federais
consagrou uma nova configuracdo da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnolodgica ao transformar instituigdes historicamente consolidadas como Centros Federais de
Educagao Tecnologica (CEFETs), Escolas Técnicas (ETFs), Agrotécnicas Federais (EAFs) ao
desafio de compor a Unica institucionalidade. Além disso, integrar a rede outras instituigoes,
como os CEFETs do Rio de Janeiro e de Minas Gerais, a Universidade Tecnoldgica do Parana,
as Escolas Vinculadas as Universidades Federais e mais recentemente o Colégio Pedro II.

Diante disso, houve, de fato, uma nova institucionalidade na Rede Federal? Ha uma
institucionalidade negada? O que permanece da cultural institucional de origem? Quais as
continuidades, avancos e recuos caracterizam este novo periodo? Quais as tensdes e disputas
que configuram esta nova etapa da institucionalidade da rede por meio da criagdo dos Institutos
Federais? Em que circunstancias os professores sao preparados para agir profissionalmente no
ambito do trabalho? Quais as concepg¢des formativas que direcionam a atual profissionalidade
docente dos professores da EBTT? Quais as tensdes que norteiam debates socializados no
contexto da institucionalidade dos IFs?

Diante dessas problematizagdes, depreende-se que, a criagao dos Institutos Federais nao
surgiu a partir de um “toque de magica” como dissimula ser, apesar do pouco tempo para a
definicdo de diretrizes e do arcabougo legal, assim como a adesdo de uma maioria significativa
das instituigdes preexistentes, nada foram feitos sem implicar na manifestacdo dos processos

contraditorios que antecede qualquer decisdo politica, sobretudo, dessa envergadura. No

’Decreto n. 6.095, de 24 de abril de 2007 que estabelece as diretrizes para consolidar no processo de integracao
de Institui¢oes Federais de Educacdo Tecnologica para fins de constitui¢ao dos Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (IFET), no ambito da Rede Federal de Educacdo Profissional Cientifica ¢ Tecnoldgica.
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desenrolar dessas proposi¢des, as instituicdes existentes foram postas diante do desafio de
alterar sua propria configuracdo, ao se colocar providencialmente diante de realidades
totalmente novas, incertas, mas incidida na perspectiva de haver um futuro aberto e desafiador.

Segundo Pacheco, Pereira ¢ Domingos Sobrinho (2010), o percurso que antecede a
Sancdo da Lei n. 11.892 que institui os Institutos Federais causou uma cadeia de reagdes de
natureza diversa, tanto em nivel de discurso quanto a partir de posi¢des ideopoliticas,
econOmica, educacional entre outras inerente ao processo de construcdo social. Antes desse
Decreto ministerial (Decreto n. 6.095) ja havia no interior da rede um caloroso debate acerca
da transformacdo de outros Cefets em universidades tecnoldgicas por seguir as orientagdes
efetivas no processo de criagdo do UTPR durante a implantagdo da primeira fase da expansao
da rede. Como ocorreu, segundo os autores, durante o Seminario Nacional dos CEFETs e
Universidade tecnolédgica realizado, em 2005, inclusive com apoio da Setec/MEC e da Unesco,
assim como participantes de outras Universidade Tecnologicas (Canadd, Franga e Alemanha).

De acordo com Pereira (2010) e Frigotto (2018), diante do anseio dos CEFETs em se
transformarem em Universidade Tecnologica, o caminho encontrado pelo governo para conter
a mobilizagdo e pretensdes das demais instituicdes foi assumir o projeto de transformagao do
CEFET-SP em um Instituto Federal. Uma medida estratégica do governo para lancar uma
experiéncia de um projeto piloto direcionada as demais instituigdes por ter em vista, que essa
proposta sessaria o grande impasse conceitual e de generalizagdo que a concepgdo de
universidade nos remete. E, ainda, satisfazer politicamente as demandas das instituigdes,
apreensivas por assumir um status de universidade, assim como enquadrar as escolas
Agrotécnicas Federais que estavam a si transformar em verdadeiro feudo®.

Diante disso, a rede estd articulada ao conjunto diverso de institucionalidades
configurada a partir de instituigdes heterogéneas com suas proprias historias, culturas e
tradigoes, tracos que caracterizam um processo de resisténcia para consolidar na insercdo de
uma nova (re)institucionalidade. Desse modo, a distribui¢do dos Institutos Federais, no pais,
constituiu-se numa politica estratégica do governo ao criar 38 Institui¢des multicampi, de modo
que contemplariam as unidades da Federagdo e cobrir todo o territério nacional, em
conformidade com as mesorregioes geograficamente delimitadas em cada Estado, e, assim,

garantir a presenca minima de um instituto em cada unidade da federacao.

3 De acordo Oliveira e Cruz (2017) O Conselho das Escolas Agrotécnicas Federais (CONEAF) chegou a elaborar
um documento rechagando a proposta governamental de se transformarem em Institutos porque a meta deles era
transformar as EAFs em Centros Federais de Educacao.
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A grande novidade, nesse contexto, foi a ideia sui generis de criar um modelo de
instituicdo semelhante as exigéncias das universidades, porém, com atribuigdes especificas a
educagao profissional, sem cair na armadilha da universalizacdo de saberes solidificados e
legitimados pelo status social que historicamente as universidades sustentam. No entanto, o
surgimento dos Institutos Federais causou estranhamento dentro da propria rede, de acordo com
Pacheco, Pereira e Domingos Sobrinho (2010), a novidade e a falta de pardmetros provocaram
diferentes reagdes: incompreensao do que estava por vir; receios € simpatias pela ideia;
resisténcia a uma politica ligada a trama do capital internacional.

Nesse sentido, Pacheco (2020, p. 7) afirma que: “Os IFs sdo uma institucionalidade
inédita em nossa estrutura educacional, original na medida em que ndo se inspira em nenhum
modelo nacional ou estrangeiro, criada pela Lei 11.892/2008”. Nos termos da Lei, os Institutos
Federais integram a RFEPCT, os quais possuem natureza juridica de autarquia federal
vinculada ao Ministério da Educagao (MEC) e possuem autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagdgica e disciplinar. Diferentemente das universidades, os Institutos
Federais constituem institui¢cdes de educagao basica, superior e profissional, destinadas a ofertar
educagao profissional e tecnologica em diferentes niveis e modalidades de ensino; além da
estrutura verticalizada, assumem um carater pluricurricular e multicampi.

Dentre as atribuigdes, os IFs tém o papel de ofertar a educacao profissional integrada ao
ensino médio e o ensino técnico, em geral. Consequentemente, t€ém a finalidade de ministrar
cursos superiores em tecnologias; cursos de licenciaturas e complementacao pedagogica nas
areas de ciéncias, matematica e educacdo profissional; cursos de bacharelado e engenharia;
cursos de pos-graduagdo nas modalidades lato sensu e stricto sensu. Em razdo dos cursos
superiores ofertados, recebem atribui¢des das universidades para efeito de regulagdo, avaliagdo
e supervisao conforme a Lei 11.892/2008.

De acordo com Pacheco, Pereira e Domingos Sobrinho (2010), esse formato juridico da
institucionalidade dos IFs encerra, do ponto de vista legal, uma tensdo identitaria da instituicao
que, embora inspirada nas universidades e nos CEFETs, difere dessas institui¢des ao assumir
um formato hibrido entre si; além de pluricurricular € multicampi, assumem tragos que
aproximam e distanciam das universidades por meio das especificidades da formagdo
profissional, praticas cientificas e tecnoldgicas. Nesse sentido, essas unidades institucionais
situam-se como instituicdes potencializadoras de uma educagdo capaz de estabelecer uma
relagcdo junto aos espacos locais e regionais para interagir em meio a realidade e proporcionar

a construgdo de projetos locais interativos perante a realidade em que se inserem.
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Ao partir dessa configuracdo, a finalidade da institucionalidade dos IFs ¢ proporcionar
a verticalizacdo e a integracdo da educacdo em diferentes niveis e modalidades de ensino.
Segundo Pacheco (2020), a verticalidade constitui num fundamento estruturante dos IFs pelo
formato simultaneo de ofertas e de cursos em diferentes niveis de ensino; pela sua forma de
organizagado curricular para permitir a formacao em diferentes niveis e modalidades de cursos;
além disso, permite ao discente percorrer diferentes itinerdrios formativos entre cursos
ofertados na educacao profissional técnica e tecnologica. Assim, a verticalidade esta associada
a dois fundamentos basicos: a transversalidade e a territorialidade.

Desse modo, a primeira dimensdo diz respeito ao carater transversal entre ensino,
pesquisa e extensdo, e a relacdo entre educagdo e tecnologia em diferentes eixos tecnolédgicos,
que corresponde ao didlogo entre diferentes disciplinas, cursos, campi, instituigdes e a
sociedade. Assim, a segunda dimensao refere-se ao contexto territorial em que os IFs e os campi
estdo inseridos, trata-se do compromisso e do protagonismo que essas institui¢gdes assumem em
relacdo ao desenvolvimento local de forma soberana, inclusiva e sustentavel.

Em relacdo a integracdo, nao estd dissociada da verticalizacdo, pois sdo condigdes
imbricadas a materialidade do processo educativo nos IFs. De acordo com Frigotto (2018), a
consisténcia corresponde as relagdes entre ciéncias humanas e ciéncias da natureza, entre
dimensdes gerais e especificas do processo de ensino, entre dimensdes técnicas, politicas e
culturais do processo; ¢ a relagdo integrada entre educagao basica, a educagao técnica e os eixos
do conhecimento, trabalho e cultura; atuar nos planos ontologico, epistemologico e curricular.
A integracdo estd nas condigdes objetivas e subjetivas do processo de ensino, desde o
aproveitamento de espagos, laboratorios, pessoal até o desenvolvimento de concepgdes
educativas.

Segundo Silva (2009) e Pacheco (2020), ¢ pela verticalizacdo do ensino que se
materializa a integracao dos diferentes niveis e modalidades da educagao basica, profissional e
superior, da formacdo inicial & formagdo continuada. Desse modo, a relacdo integragao-
verticalizagdo implica no critério de escolha dos componentes curriculares de cada curso, o que
implica na contextualizacdo e organizacao intencional desses conhecimentos, mediada pela
complexidade, densidade cientifica e tecnologica, na qual a verticalizagdo permite ao educando
a construgao de alternativas de formacao dentro de um determinado eixo da EPT.

Nessa perspectiva, Frigotto (2018) aponta que esse processo de verticalizagdo e
integragdo proporciona uma nova organicidade de oferta formativa dos IFs que difere das
institui¢des de origem pertencentes a rede de escolas técnicas, agrotécnicas ¢ CEFETs. Desse

modo, a nova (re)institucionalidade caracteriza-se pela transversalidade junto as diversas
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modalidades e niveis de ensino e extensdo, assim como a possibilidade de desenvolvimento da
cultura institucional e caracteristicas sociopoliticas regionais diversas e a expansao
interiorizada mediada pela territorialidade; ha uma organizacao de ofertas formativas que difere
bastante da rede de escolas técnicas e dos CEFETs.

Diante dessa formatacdo IFs que ndo constitui um CEFET, escolas técnicas e muito
menos uma universidade, Pacheco (2020) nos alerta que os Institutos Federais ndo podem, nem
sdo interpretados como universidades em circunstancias dessa institucionalidade, cuja missao
cumpre tarefas semelhantes as universidades nos aspectos do ordenamento juridico, controle e
regulacdo, mas sdo diferentes em termos de objetivos e finalidades, dadas as circunstancias em
que os IFs se inserem numa determinada territorialidade. Diferengas que ndo conferem menor
ou maior importancia em relagdo as instituigdes de cunho académico, pois que compete ao
centro da missao dos IFs ¢ o compromisso com desenvolvimento local e melhoria da qualidade
de vida da populagdo no contexto em que estdo inseridos.

Segundo Pacheco, Pereira e Domingos Sobrinho (2010), e Machado (2015), para a Rede
Federal cumprir sua missdo, essa (re)institucionalidade ampliou a oferta para a EPT, o que
proporcionou um aumento proporcional da demanda por profissionais docentes qualificados
para atender a complexidade do mundo do trabalho diante da acumulagdo flexivel. Nesse
sentido, as instituicdes tiveram que criar condi¢cdes para aumentar e qualificar seu quadro de
servidores, a medida que possibilitaria a ampliagdo do quadro de pesquisadores em grupos de
pesquisa, a produgdo de pesquisa aplicada e inovagdes tecnologicas.

Nao obstante, as instituicdes tiveram que lidar com conflito interno de perda de
identidade, rompimento da tradicdo, e se reinventar diante do que estava posto, sobretudo pela
grande quantidade, segundo Frigotto (2018), de jovens mestres e doutores que adentraram
nessas institui¢des sem ter nenhuma experiéncia de ensino, mas, que estavam sedentos para
atuar na pesquisa e no nivel superior. Neste sentido, Machado (2015) acena que, diante dessas
dificuldades e novas exigéncias, ainda que ndo suficientes, proporcionaram a elevagio do nivel
de formacdo do quadro de profissionais e a superagdo de marcas histéricas como modelo de
mestre da oficina-escola, professor espelho, instrutores de empresas que historicamente
assumiram o protagonismo do ensino profissional.

Entretanto, ndo podemos nos iludir diante da novidade em que aparentemente a
institucionalidade dos Institutos Federais nos dissimula ser. Sua configuragao nos moldes atuais
nao deixa de ser parte de um processo de reconfiguragdo do mundo do trabalho que se
desencadeou no conjunto de reformas empreendidas a partir dos anos 1990 do século passado,

e que vem ao longo destes tempos a passar por sucessivas reformas e contrarreformas, que,
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assim como nas (re)institucionalidades antecedentes, tem o protagonismo assumido pelo capital

para corrigir as proprias distor¢des provocadas por si, em que:
as mudangas sob tais limitagdes, aprioristicas ¢ prejulgadas, sdo admissiveis
apenas com o Unico e legitimo objetivo de corrigir alguns detalhes defeituosos
da ordem estabelecida, de forma que sejam mantidas intactas as determinagdes
estruturais fundamentais da sociedade como um todo em conformidade com
as exigéncias inalteraveis da logica global de um determinado sistema de
producdo. (Mészaros, 2008, p. 25),

Ao partir dessa concepg¢do metabolica do capital, o nexo entre sucessivas reformas
empreendidas, nesse contexto, ¢ resultante do ajustamento do ideario capitalista a cada
conjuntura politica e a0 momento historico. Assim, entre alternancias de estratégias, em relagao
ao controle de direcionamento, presenciou-se no limiar do século passado, a sucessao de um
conjunto de medidas emergenciais conduzidas pelo Estado, e orquestradas por diferentes forcas
politicas, organismos internacionais, iniciativa privada e pequena burguesia, constituidas de
verdadeiros aparelhos hegemdnicos em contraste aos anseios da classe trabalhadora, sedenta de
vontade para participar das decisdes politica do Estado. As quais viram na ascensdo de um
governo progressista, a oportunidade de democratizagao do acesso aos bens publicos.

Assim, a configura¢do das reformas empreendidas no contexto de institucionalizagio
dos Institutos Federais, assume um carater de afeicoamento nessa nova realidade econdmica e
globalizada, evidenciada pela importancia do desenvolvimento da EP, na qual, fica dissimulada
o empenho do capital em garantir a formagao dos trabalhadores sob perspectiva de crescimento
econdmico. Essas manobras politicas, segundo Mészaros (2008), constituem uma tentativa de
o capital corrigir defeitos da ordem estabelecida, sem danificar as estruturas da sociedade que,
que sob sua logica, permanecem incélumes e imutaveis.

Desse modo, a (re)institucionalidade dos IFs implementada pelo governo a partir de
2008, nao furtam de uma politica de reformas desenvolvimentista assimilada aos designios do
capital. Nesse sentido, Aratjo (2018) afirma que tais mudangas e reformas que ocorrem no
campo da EP sdo consequéncias das alteragdes de um ideario politico social empreendidas pelo
desenvolvimento do capital, no Brasil, sobretudo, para cumprir o papel mediador de formador
de mao de obra e treinar a massa operaria, como tem feito ao longo dos tempos em consonéancia
a cada demanda, contexto e momentos historicos. Além disso, entende-se que o capitalismo ao
apropriar-se da educacao faz o trabalhador executar de modo criativa e intelectualmente o seu
projeto de sociedade ao ter a EP como meio estratégico basilar para empresas industriais € ao

mercado de servigos terem sucessos nos negocios lucrativos.
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A materializagdo desse momento historico, objetivou-se a partir da congruéncia politica
entre forgas contraditorios, ditas conservadoras e progressistas que colocaram em jogo, segundo
Mészaros (2008), o direcionamento dos processos educacionais e as formas de reprodugdo da
estrutura social para garantir um modelo de sociedade baseada no modo de produgao capitalista,
de modo que viria a postergar qualquer expressdo de transformacdo social em detrimento
daquelas determinadas pelas praticas contraditorias.

Nesse campo de forgas politicas, diria Gramsci (Caderno carcere 11, §12, p. 108, 1999)
“toda concepcdo tem pensadores e cientistas a seu favor e a autoridade ¢ dividida”. Nesse
sentido, a institucionaliza¢do dos IFs sucedeu mediante dois blocos de concepgdes da EP em
disputa. Um de carater progressista, assumida pelos educadores, pesquisadores e a classe
trabalhadora operariado como espaco de humanizagao, de luta social hegemonica no sentido
gramsciano, que reconhece na EPT, um espago de luta, de prdxis social transformadora, como
possibilidade de compreensao e interven¢ao a realidade social.

Em contraste, h& um conjunto de concep¢des dominantes da sociedade que se
constituem a partir das relagdes de producao e de reproducao das forgas produtivas e que se
articulam para reproduzir, conforme e Thompson (2012), as formas de sociabilidade humana
que incidem no trabalho docente para realizar a EP, tradicionalmente difundida pelas formas de
explora¢do econdmica e exploragdo politica. De acordo com Kuenzer (2007), essa dualidade
estrutural, em virtude da acumulagao flexivel do modo de produgdo e do consumo, aprofunda
as diferengas de classe, polarizam as competéncias, simultaneamente, o Estado na condi¢ao de
mediador e fomentador da demanda por educacao, atribui suas fungdes essenciais ao mercado
através de repasse de verbas publicas destinadas as intui¢des privadas, de modo que delegam
suas maiores competéncia para realizar.

Partindo da concepcdo de Rehem (2009), percebe-se a clareza com que esse ideario-
politico-social demarca os “novos tempos” de reformulacao do capital, quando a autora assume
que o “paradigma da Educagdo profissional” no contexto atual, deve estar alinhado ao
“paradigma dominante na modernidade liquida” orientada pela “flexibilidade, fluidez,
interrelacdo, integragdo e intercomunicacao” (p. 72, passim). Sendo assim, essas restruturacdes
alteraram as formas de producao e relacdes de trabalho, em que possibilitam realizarem essas
alteragdes para proporcionar a transformagao da linha de producao e célula produtiva; as formas
de controle, produtividade e qualidade da produc¢ao ficaram sob tutela do trabalhador, que, além
disso, ¢ responsavel pelo processo criativo e pelas solu¢des imediatas dos problemas

emergentes no interior da empresa. Portanto, essa nova ordem nessa concepc¢do requer:
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alteracdes nas formas de hierarquias, nos processos criativos, investigativos, flexivel, nas
formas de aprender e operacionalizar o conhecimento.

Assim, ¢ relevante mencionar que as novas (re)institucionalidades das institui¢des
formadoras da EP, fora da abrangéncia da EBTT sao redefinidas por meio dos objetivos,
funcdes, alcance e suas formas de inser¢ao no mundo da produgdo e do mercado de trabalho.
Nesse sentido, o caminho tragado para tais institui¢des tem sido a fragmentacao dos setores de
servicos, integracao de acoes e a verticalizagdo no atendimento formativo da massa operaria
nesses niveis da “piramide ocupacional”. A partir disso, defende a formacao do trabalhador a
partir da pedagogia das competéncias (competéncias, habilidades, saberes e conhecimentos),
que estariam articulados a técnica, a experiéncia, ao trabalho e a vida social, sem perder de vista
as estratégias de competitividade, qualidade, produtividade, equidade.

Entretanto, o advento da acumulacao flexivel alterou as a¢des do trabalho docente, o
professor considerava a pratica letiva como processo de transmissdo de conhecimento,
replicacdo de experimentos, instru¢do de preenchimento de formulérios técnico/didaticos e
execugdo de atividade produzidas por tecnocratas, que deu lugar esta nova abordagem da
atividade docente. Neste contexto, o trabalho docente pauta-se pelas novas concepgdes que
direcionam as formas produtivas que abrangem as relacdes de trabalho, de modo que essas
novas exigéncias requerem um profissional que mobilizam os processos criativos, cognitivo e
intelectual para, de fato, consolidar na execucdo desse trabalho por meio das praticas didaticas.

Em contrapontos, Kuenzer (2007), Dante (2014), Machado (2015), concomitantemente,
Lorenzet e Andreolla (2020) enfatizam que a formagao do professor para EPT, requer um
sentido integrado de formacdo, em que o profissional docente estd preparado para executar o
dominio do conhecimento técnico-cientifico e pedagodgicos-educacionais; comprometido
politicamente junto a classe trabalhadora, a inclusao e a transformacao social, de modo que, a
atividade docente se expresse pelo saber cientifico, educacional, pedagogico e pela indagagao
tedrica, critica e reflexiva.

A partir de Kuenzer (2007), e Moura (2014) percebe-se que hd uma apropriacdo da
componente intelectual e das formas de sociabilidade humana pela acumulagao flexivel, que
possibilitou ao trabalhador tornar-se multitarefario, dado a possibilidade de lidar com situagdes
complexas, desenvolver competéncias cognitivas, solucionar problemas emergentes no
ambiente de trabalho. No entanto, o processo contraditdrio entre trabalho e capital constitui-se
num elemento singular do movimento de reacao e resisténcia contra a ordem estabelecida, pois
possibilita a elaboragdo de uma “[...] nova sintese entre corporeidade e intelectualidade,

presente na concepgdo de competéncia como praxis, [...], permite recuperar a concepcao de
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omnilateralidade como um dos fundamentos dos processos de formacdo humana” (Kuenzer,
2007, p. 1.176).

A partir disso, Lorenzet e Andreolla (2020) enfatizam que a atuagdo profissional para
EP estd para além da perspectiva de atuagdo profissional flexivel, porque tornou-se adaptavel
as novas exigéncias do mercado de trabalho predatdrio, descartavel e intensificado, conforme
abordado por Rehem (2009). No entanto, ¢ necessario que este professor seja preparado para
compreender os elementos constitutivos dos processos de ensino aprendizagem, como:
planejamento, metodologias, procedimentos de ensino, estratégias didaticas, avaliacao,
curriculo, mecanismo cognitivos de aprendizagem e desenvolvimento psicossocial e humano,
além dos processos politico pedagodgicos, como: PPP, PDI, PPI, planos e matrizes de cursos,
atividade de gestao, entre outras atividades que sdo inerentes a atividade docente. Para isso, €
necessario que o professor da EPT tenha clareza do papel social, enquanto profissional do
magistério, de modo que sua atuacgdo venha a ser respaldada pelo compromisso social, pela ética
profissional e pela posi¢ao politica e deontoldgica diante da sociedade.

Nessa linha de raciocinio, Machado (2015) e Moura (2014) apontam a importancia da
formacgdo do educador articulada ao desenvolvimento de pedagogias voltadas para existéncia
das demandas especificas da EP; ao desenvolvimento de préticas pedagogicas criticas e
reflexiva em relacdo a atuacdo docente; a socializagdo de experiéncias profissionais e
educacionais; e formar o futuro profissional para atuar no ensino, pesquisa e extensio, porque
constitui uma lacuna nessa area, enquanto processo educacional. Sobretudo, uma formagao
pautada nos principios da formagdo integral em que os processos formativos, inicial e continuo
venha a possibilitar a integrag@o trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura.

A partir disso, a formagao do professor da EPT ganha relevancia quando fundada numa
educagao politécnica ao ter seu trabalho como elemento fundante da integracao, e da formagao
omnilateral do professor. De acordo com Moura (2014), tomar o trabalho como principio
educativo € superar as concepgdes pragmatistas do “aprender trabalhando” e/ou “trabalhar
aprendendo”, mas retomar a materialidade histérica do trabalho como processo formativo,
como dimensao ontoldgica constituida a partir da intencionalidade dos individuos que constroi,
produz e se autoproduz pela vivéncia do trabalho.

Diante disso, qual o sentido da verticalizacdo na formacao do professor para a EBTT?
Em que consiste o trabalho docente nesta nova (re)institucionalidade? Que estratégias politicas
e educacional sdo desenvolvidas para a formacao do professor que ingressa/inicia na carreira
EPTT? Diante dessas problematizagdes procuramos situar o perfil do professor que assume o

trabalho docente em um contexto de trabalho fetichizado.
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Diante desse campo de disputa acima exposto, ndo existem um consenso acerca do perfil
profissional dos professores que atuam na Educacgdo Profissional, muito menos uma politica
nacional que viriam a limitar as distor¢des existentes no processo de profissionalizacao da
atividade docente nessa modalidade de ensino. Em contexto destas lacunas e propostas para
formacao de um professor para atuar na EBTT. Ademais, Vital e Cruz (2014), Oliveira e Cruz
(2017), Morord, Oliveira e Pereira (2018) fizeram um esfor¢o para compreender o perfil do
professor que ingressa nessa carreira polivalente e verticalizada.

De acordo com Oliveira e Cruz (2017), o modelo da verticalizagao do trabalho docente
tém suas origens nas Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais, as quais tinham como modelo
de organizac¢do administrativa e pedagdgica um corpo docente e técnico estruturado para fazer
atendimento do ensino agricola, industrial ou tecnoldgico que eram realizados pelos CEFETs,
que passariam a assumir novas responsabilidades por meio das mudangas e reconfiguragdes do
ensino técnico, e tecnologico implementado a partir de 2004.

Paralelo a isso, essas mudangas em contexto da reconfiguracdo do ensino técnico e
tecnologico assinalam como modificacdo da atuagao docente, as exigéncias de desempenhar
tarefas em diferentes niveis e modalidades de ensino, de modo particular, a adicdo funcionais
para atender aos novos cursos em nivel superior, como: engenharias, tecnologias e
complementacdo pedagogica, em seguida, desenvolverem atividades de pesquisa e de extensao
além do ensino. No entanto, o advento dos Institutos Federais, as legislagdes pertinentes nao
definiram o perfil formativo e carateristico do professor que iriam atuar de modo polivalente
nessa nova configuracao de educacao integrada, verticalizada, transversal. Salve exce¢do, ha
algumas carateristicas exigidas em editais de processos seletivos que entre outras exigéncias
traziam como critérios que variavam desde a titula¢do, experiéncia na docéncia, experiéncia em
pesquisa, producao de patentes e producao bibliografica (Vital; Cruz, 2013).

De acordo com Moura (2014), existem quatro perfis distintos, em termos formativos, de
professores que atuam na EP: 1) os profissionais ndo graduados que atuam na EP (a maior
incidéncia ¢ nas organizacdes privadas, incluindo o “Sistema S”, e nas ONGs); ii) os bacharéis
ou graduados em cursos superiores de tecnologia, mas nao licenciados, em exercicio na EP (a
maioria deles se encontra nas redes publicas dos estados, dos municipios e da Unido. Sao
engenheiros, arquitetos, contadores, administradores e outros bacharéis ou tecnologos que
exercem a docéncia sem que tenham formacao para tal); iii) os licenciados em disciplinas da
educagao basica que atuam na EP (formados para o exercicio da docéncia nesse ambito, ou seja,
para atuar no ensino de Matematica, de Quimica, de Geografia, de Historia); iv) e, os que ainda

se formarao, os futuros profissionais que ainda comegardo a formagao superior inicial. Observa-
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se que o perfil do professor que atua na educagdo profissional em sua totalidade ¢ bem
diversificado, ¢ um nicho de atuacdo que abrangem além dos professores graduados
(licenciados e nao licenciados) professores com formagao técnica, com “notorio saber”
professores em formagao.

De acordo com Kuenzer (2007), essa diferenciagdo de niveis de formacao dos
professores na EP, mostra a necessidade do mercado na acumulagdo flexivel, ter diferentes
niveis de qualificacdo para ocupar células, forcas e equipes de trabalho, de modo que venha a
garantir o lucro a baixo custo dos servigos por meio da subcontratagdo, contratos precarios, €
os processos de extracdo da mais-valia. Nesses aspectos, ¢ deploravel a incoeréncia dos critérios
existentes no processo de requisi¢cdo, formacdo e atuacdo do profissional que vai atuar na EP
por meio da esfera publica ou privada.

Como abordado anteriormente, a disputa conceptual pelo projeto de orientacao da
direcdo da EP ¢ historica, de modo que a sua oferta ¢ multissetorial e venha a ser na esfera
publica, privada ou nas instituigdes sem fins lucrativos. Como ordenou Manfredi (2016) ao
elencar as instituigdes que construiram a rede EP nos anos de 1990: além da rede de ensino
médio e técnico ofertadas por intuigdes federais, estaduais, municipais e privadas havia a oferta
da EP em universidades publicas e privadas; no Sistema S (Senai/Sesi, Senac/Sesc, Senar,
Senat/Sest, Sebrae, Sescoop); Escolas/Centro de sindicatos de trabalhadores; nas entidades
comunitarias, laicas e sem fins lucrativos (ONGs); e no ensino profissional livre privado.

Diante dessa heterogeneidade institucional e da diversidade de ofertas da EP, o perfil
dos professores que atuam na educagao profissional ¢ igualmente diversificado e diferenciado,
tanto nos aspectos formativos quanto nas relagcdes de trabalho. Nesse sentido, de acordo com
Moura (2014), a contratagdo de professores ¢ distinta e precarizada, nos estados hd uma
separacao entre professores que pertencem ao quadro efetivo e aqueles sob contrato temporarios
e estagiarios, que na maioria dos casos sdo contratados por fundagdes para prestar servicos ao
estado. Além disso, as escolas que ofertam a EP, nem sempre estdo articuladas (integradas)
junto as escolas que ofertam o ensino médio. Consequentemente, os professores sdo separados
por meio da atuacdo na formacao propedéutica, que ndo t€m nenhum vinculo aos professores
da area da formacao profissional, o que dificulta sobremaneira, qualquer unidade a formagao
integral (omnilateral) do professor da EPT.

Nao obstante, a que considerar que a renumera¢ao docente dos professores que atuam
fora da rede federal de educacao, exceto um ou outro estado (Parana e Sao Paulo) a renumeragao
desses sujeitos ¢ bem precarizada, e a situacao se agrava quando se sai da esfera ptblica como

ocorre com profissionais que atuam nas organizagdes privadas, incluindo o Sistema S, e nas
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ONGs, organizagdes sindicais em que a ocorréncia de contrato de instrutores ndo graduados
para atuar na EP ¢ bem maior. Desse modo, a incidéncia de professores leigos e com formagao
técnica ou com “notorio saber” ¢ bem maior do que na esfera federal da EPT. Assim, distinguem
em alguns aspectos dos professores que atuam em outras institui¢des de EP.

Embora, passam pelos mesmos mecanismos de valorizagdo e de (de)formacio
profissional (prestigio, valorizagdo social e financeira, formagdo, condi¢des de trabalho,
renumeragao, carreira, profissionalizagdo), as particularidades do Professor EBTT distingue
dos demais profissionais docentes que atuam em outras esferas do sistema nacional de educagao
profissional, os niveis de exigéncias e o cumprimento desses mecanismos sdo diferentes. A
relacdo ciéncia, técnica, tecnologia, trabalho e culturas (politecnia), assim como a
indissociabilidade, pesquisa, ensino e extensao que constituem principios fundamentais da
pratica docentes desses profissionais, sdo fatores de distingdo entres esses perfis de atuacao
profissional na EP.

De acordo com Morord6, Pereira e Oliveira (2018), o perfil formativo dos docentes que
atuam na EBTT, normalmente sdo professores graduados, cujo formacao inicial veem do
bacharelado, das licenciaturas, e das tecnologias (tecndlogos). Em segunda anélise, o grupo de
professores bacharéis e tecndlogos que atuam nas areas especificas da formagado profissional,
na qual, tem o dominio cientifico, dentre os quais, uma maioria significativa ndo possuem
formacdo pedagdgica para exercer o exercicio da docéncia, enquanto o grupo de docentes
licenciados possuem licenciatura nas suas areas afins, mas ndo tem formagao para atuar na EP,
logo ¢ um grupo de professores atuam geralmente nas areas propedéuticas, além disso, esses
grupos atuam nas graduacdes, pds-graduagdo e Proeja.

Neste sentido, Vital e Cruz (2014) ao analisar os editais de concursos publicos para
professores efetivos ingressarem na carreira permanentes de professor EBTT, assim como
Bonfim (2020) identificaram que uma maioria significativa desses docentes requeridos, sao
procedentes de cursos de bacharelado, sem ter alguma formacao direcionada a docéncia, soma-
se a isso, os professores licenciados que atendem ao requisito de formagao pedagogico, nao
possuem formagao direcionada para EP. Nesses aspectos, a profissionalidade docente vai-se a
consolidar a partir das necessidades reais da sala de aula e das exigéncias que os planos
(regulamentos) de atividades docente requerem, em outros termos, o trato pedagdégico constitui-
se na empiria pela socializagdo organizacional, pela relagdo profissdo docente, pela vivéncia
com pares, ¢ de forma mais contundente, espelhados nas experiéncias que tiveram ao longo da

formacao.
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Decorre dessa questdo, que os professores ao ingressar na carreira EBTT sem formagao
e/ou experiéncia profissional nessa modalidade de educagdo, acabam por assumir, segundo
Lorenzet; Andreolla (2020), a atividade docente a partir de um carater tecnicista e pragmatista,
sem se atentar para existéncia de uma perspectiva pedagogica mais ampla (sentido extenso), a
qual requer, uma formagdo do professor da EPT a partir de uma concepg¢do historica,
socioldgica e antropoldgica. Um problema que afeta, igualmente os cursos de licenciaturas que
ainda apresentam lacunas na formacao de professores, carente de uma formacao integral e
humana em perspectiva cultural superadora das politicas de formagdo pragmatista e
reprodutivista da educagdo.

No entanto, a formagdo pedagdgica, consiste em ser uma problematica ao professor da
EP como enfatiza Mororo, Pereira e Oliveira (2018) que apesar das mudancas ocorridas nesse
campo de conhecimento, persiste ainda na RFEPCT, sobretudo, em Institutos Federais, uma
verticalizagdo da formagdo do quadro de professores e servidores em nivel de mestrado e
doutorado voltado ao aprofundamento do conhecimento nessas respectivas areas de formacao.

Um segundo fator determinante que diferencia o professor da EBTT dos demais
profissionais da EP ¢ a organizacdo pedagdgica verticalizada do trabalho docente, que
articulada a integracdo tem proporcionado uma acdo docente polivalente, ndo em termo
generalista da monodocéncia, mas atrelada a0 movimento de organizacao escolar como revela
Cruz (2017). Neste sentido, a polivaléncia do professor dos Institutos Federais tratam-se,
segundo Morord, Pereira e Oliveira (2018), de uma série de exigéncias profissionais que
professor EBTT tem que dar conta no exercicio da docéncia, a qual, abrangem diferentes niveis
de escolarizacdo e modalidades de ensino, e articulam as atividades de ensino com pesquisa e
extensdo, bem como participar das atividades gerenciais administrativas.

Apesar das contradi¢des historicas e polifonias que o termo polivalente carrega, de
acordo com Cruz (2017), a institucionalizagdo dos Institutos Federais inaugura, em termos
legais*, um novo enquadramento profissional, portanto, ha uma nova configuragdo do professor
polivalente que passa a atuar em todos os niveis modalidades que constituem a EP e desenvolver
atividades de extensao e pesquisa aplicada. De acordo Mororo, Pereira e Oliveira (2018), essa

ressignificagdo do professor polivalente no contexto da (re)institucionalidade dos IFs ndo

4 De acordo Brito e Caldas (2016), a carreira de magistério da Educagio Basica, Técnica e Tecnologica (EBTT) é
bastante recente ao ter em vista que foi criada pela Lei n. 11.784, de 22 de setembro de 2008, que dispde sobre
reestruturacdo do Plano Geral de Cargos do Poder Executivo (PGPE), dentre si ha os cargos de Magistério do
Ensino Basico, Técnico ¢ Tecnoldgico (EBTT), que é regulamentada e reestruturada pela Lei n.12.772, de
dezembro de 2012. A qual dispde sobre reestruturagdo do Plano de Carreiras de Cargos do Magistério Federal e
tem entre si, o professor EBTT.
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deixam de estar articulada em meio a mudangas do trabalho e da acumulacao flexivel do novo
modo de produgdo capitalista, a qual requer um trabalhador multifuncional, polivalente,
flexivel, capaz de exercer diferentes funcdes e adaptar criativamente as exigéncias da sociedade
e do mercado.

Uma terceira particularidade dos professores da EBTT, que distingue os professores da
EPT, condiz ao plano de carreira consolidado que a categoria conquistou no contexto de
institucionaliza¢do dos IFs. O qual foi instituida para substituir o antigo plano de carreiro do
magistério de segundo grau e magistério superior na EP. Segundo Brito e Caldas (2016), essas
carreiras foram cridas por ocasido da criagdo dos CEFETSs nos anos de 1970. Sendo a primeira,
destinada a atender ao pessoal docente das Escolas Técnicas e Agrotécnicas Federais, dos
Colégios Militares, e Dom Pedro II, paralelamente, ocorreria a segunda modalidade da carreira,
que enquadrava os professores dos CEFETSs, que atuam na educagdo superior.

Nesse sentido, a institucionalizacdo da carreira do magistério da EBTT e seus
desmembramentos regulatdrios proporcionaram a alteragdo da politica de renumeragdo, cargos
e salarios desses professores. Assim, a carreira tornou-se atrativa para executar o exercicio da
docéncia, particularmente, daqueles docentes advindos de outras carreiras profissionais,
conforme Cruz e Vital (2014), desse modo, o ingresso na carreira EBTT, embora pode vir de
modo tardio, tem como motiva¢ao pessoal a estabilidade garantida, por enquanto, no servigo
publico federal, apesar dos mecanismos de desvalorizagdo que afetam o trabalho docente: os
dilemas da profissao, politica de renumeracao, corre¢ao de cargos e salarios.

Conforme exposto, a carreira dos docentes da EBTT, nos moldes em que se opera, foi
criada pela Lein. 11.784, de 22 de setembro de 2008, a qual dispde sobre reestruturacao de um
conjunto de cargos e carreira dos servidores publicos federais, entre os quais, a carreira de
magistério Superior, o Plano de Carreira e Cargos de Magistério do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnologico, e do Plano de Carreira do Ensino Basico Federal. Entretanto, apos confusoes e
falta de entendimento do rigor da lei, s6 a partir de 1° de margo de 2013 entra em vigor a
estruturacdo e regulamentacao dos referidos planos, apds a promulgacdo da Lei n. 12.772, de
28 de dezembro de 2012.

Nos termos da Lei n. 12.772 o ingresso para provimento de cargo efetivo de professor
EBTT, ocorre mediante aprovagdo em concurso publico através de provas e/ou provas e titulos.
Conforme o exposto pela lei, a carreira do Professor EBTT compde-se de quatro classes (D 1,
D II, D III, D 1V) e o professor Titular, cada classe compor-se-a de quatros (4) niveis, com
intersticio de 24 meses para progredir de um nivel para outro. Entretanto, as duas primeiras

classes (D I e D II) compde se apenas de dois niveis, de acordo com Brito e Caldas (2016), essa
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mudanga ocorreu em virtude das reivindicagdes conquistadas pelos movimentos sindicais da
categoria, mediante pressdo e negociagcdo perante governo para haver a reducao de quatro (4)
para dois (2) niveis nas referidas classes para ficar, portanto as classes D Il e D IV com quatro
(4) niveis para progredir de uma classe para outra. Além disso, os movimentos dos profissionais
do magistério da EBTT ao longo das discussdes com governo garantem a implementagdo do
Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC), que entrou me vigo a partir de 1° de marco
de 2013.

Em resumo, o contexto atual, da formagdo de professores ¢ uma demanda da classe
trabalhadora que reivindica nesse cendrio, o reconhecimento profissional, a estabilidade da
carreira, uma jurisdigdo e estatuto profissional que lhes conferem autonomia, autorregulagado e
status profissionais. Nos aspectos formativos tem muitas lacunas para realizar a formacao do
professor EBTT, de modo particular, a auséncia de diretrizes para consolidar na formagao do
professor polivalente em um contexto de ensino verticalizado, tanto no tocante a auséncia de
politica de formagdo, quanto a auséncia de projetos e programas institucional que adentram
nessas demandas de formacao de professores para exercer a EBTT.

Diante do exposto, a socializacdo profissional no ambito dos Institutos Federais tem
como exigéncia a formagao profissional, em nivel superior, nas respectivas areas de formagao,
no entanto, ao adentrar nessas instituigdes, os institutos assumem a missao de capacitar o
professor para assumir a docéncia na EBTT. Essa socializagdo da-se, incialmente, no dmbito da
organizagao institucional e na formagao continuada do professor, tanto no dominio da formagao
em nivel de qualificacdo de abrangéncia quanto da pds-graduagdo especifica. Do mesmo modo,
a ocorréncia de socializagdo a partir da busca individual do professor, na busca do
reconhecimento e a afirmacao dessa identidade profissional se dd por meio da participagdo e
atuacao profissional junto aos pares.

Torna-se evidente, portanto, que nesse contexto da génese e desenvolvimento da
institucionalidade dos IFs em que se situa a formagao do professor para exercer o cargo da EPT,
buscou-se sistematizar por meio de revisdes bibliograficas situar os estudos e pesquisas sobre
construgdo da profissionalidade docente do professor iniciante/ingressante na EBTT a partir da

socializagdo profissional esta estruturado na se¢do, a seguir.
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CAPITULO 2 - ESTADO DA ARTE: um debate sobre socializaciio da profissionalidade
do professor iniciante/ingressante

O estado da arte permite alcangar, pelo menos,
trés objetivos: sistematizar um determinado
campo de conhecimento, identificar temdticas
dominantes e emergentes e identificar as lacunas
ainda ndo exploradas na drea e que apontam a
necessidade de pesquisas futuras.

Haddad

Para atingir os objetivos do estudo, realizou-se um levantamento bibliografico a partir
dos descritores socializacdo profissional, professor iniciante/ingressante e profissionalidade
docente, ao tomar como base de dados, as produgdes cientificas publicadas nos formatos de
tese e dissertagdes dos programas de pos-graduacdo em educacao das universidades brasileiras,
disponiveis nas plataformas digitais da Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (Capes) e da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) até margo
de 2001.

Incialmente estabeleceu-se como critério a localizagdo dos descritores contido nos
titulos, termos e palavras-chave das producdes em cada base digital para fazer a busca
generalizada, que levou a obter milhares de trabalhos referente ao objeto de pesquisa. Diante
da quantidade de trabalho sugeridos, fez-se um refinamento para escolher os textos que se
adequariam ao objeto de estudo.

Diante do grande volume e variedades de abordagem dos trabalhos foi necessario
delimitar os termos para seleciona-los. Assim, refinou-se a busca apenas ao titulo e delimitamos
o tempo das producdes a partir do ano de 2015, de modo que os trabalhos localizados nessas
plataformas foram produzidos de 2015 a 2020. Quanto a area de producdo, limitamos aos
trabalhos da 4rea de ciéncias humanas, ao ter a subarea da educagdo como principal fator de
escolha. Desse modo, selecionou-se os textos que continha no titulo cada um dos descritores e
que fazia referéncia a formagao e ao trabalho docente, posteriormente, procurou-se ler cada um
dos resumos e selecionar aqueles que teriam a combinagdo dos descritores com local do objeto
de estudo: profissionalidade docente do professor EBTT, professor iniciante/ingressante da
EBTT, socializacao docente do professor EBTT ou que traziam referéncias aos Institutos
Federais. E, ainda procurou combinar descritores, embora ndo fizesse referéncia a educagdo
profissional: profissionalidade e professor iniciante/ingressante; profissionalidade e
socializacdo; socializacdo e professor iniciante/ingressante. Dentre os descritores, buscou

associar as palavras-chave aos temos professor da EBTT e Institutos Federais.



39

Para haver uma melhor sistematizagdo, os dados foram organizados a partir das
informagdes elementares contidas na primeira aba dos repositores: titulo da obra, autor, ano de
publicacao, institui¢do relacionada e endereco eletronico. Apos as informagdes iniciais, buscou
por meio da leitura dos resumos identificar elementos internos que constituem o resumo de uma
producdo académica: objetivos, resultados, abordagens tedricas e metodoldgicas e principais
autores que fundamentam as respectivas obras. Apds leituras dos resumos, procurou
sistematizar os dados inventariados das producdes académicas, através de quadros.

A analise dos trabalhos foi feita a partir dos resumos, nos quais buscou identificar
inicialmente os objetivos de cada trabalho e relaciond-los aos resultados apresentados nos
resumos, de modo a observar se aquilo que foi enunciado nos objetivos estavam presente nos
resultados, do mesmo modo, procurou estabelecer relagdo das abordagens tedricas e
metodologicas de cada producdo. E, por fim, buscou analisar por completo, os trabalhos
académicos que tinham uma aproximacao com proposito desta pesquisa por meio do objeto de
estudo: profissionalidade docente na EBTT/IF, professor iniciante/ingressante na EBTT/IF,
socializagao na EBTT/IF.

Os critérios de inclusdo obedeceram a diferentes etapas: na primeira, selecionou os
trabalhos pela relacdo dos descritores e area de abrangéncia, incialmente, a profissionalizagdo
e trabalho docente; na segunda etapa procurou selecionar apenas as producdes que combinaram
os descritores ao objeto de estudo e que viriam a apresentar combinag¢do entre descritores. Por
fim, a terceira etapa escolheu para realizar a analises mais profunda dos trabalhos que estava
em consonancia aos descritores de profissionalizagao e trabalho docente nos Institutos Federais.

Na extragdo dos dados, identificou e sistematizou, por meio de tabela, o quantitativo de
teses e dissertagdes produzidos aos longos dos anos de 2015 a 2021, suas respectivas regides e
as universidades em que esses trabalhos foram produzidos. Além de procurar identificar as
bases de dados em que esses trabalhos foram localizados. Apds andlise de cada categoria
(descritores) elaborou-se uma sintese conceitual das referéncias bibliograficas apresentadas
pelos autores dos trabalhos analisados, de modo que viria a ter presente um quadro conceitual
em que manifestam as diferentes acepcdes dos termos categoriais aprofundados neste estudo.

Diante da grande quantidade de trabalhos localizados, em cada descritores foi necessario
inventaria-lo cada um, de modo que a pesquisa esta organizada em trés partes a saber: a primeira
parte faz a andlise das produgdes acerca da profissionalidade docente; a segunda apresenta as
discussdes sobre socializacdo profissional e a terceira parte focaliza as producdes sobre
professor iniciante/ingressante. Assim, os dados foram organizados em quadros por meio dos

seguintes eixos: nimero de teses e dissertacdes produzidas; distribuicdo geografica da producao
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cientifica; a origem institucional dos participantes; distribui¢do temporal dos trabalhos a partir
da implantacdo dos Institutos Federais; perspectivas e enfoque metodologicos das pesquisas, as

sinteses das conclusdes e uma sinopse conceitual de cada categoria.

1 Profissionalidade docente

Nesta secdo apresenta-se o desdobramento do descritor profissionalidade, em que
combinou descritores correlatos: profissionalidade docente; profissionalidade do professor
iniciante/ingressante e profissionalidade na EP, e constru¢ao da profissionalidade docente. Com
base nos dados da Plataforma Digital Sucupira da Capes, foram aposentados milhares de
trabalhos, porém, foi necessario restringir a filtragem ao titulo, sendo 177 resultados, dos quais
48 titulos foram selecionados para fazer uma inspecdo, apos analise dos titulos foram
identificados, dentro dos critérios de exclusdo (profissionalidade do professor iniciante e
profissionalidade na educacdo profissional), dentre os quais, apenas sete (7) trabalhos foram
escolhidos.

Apos leituras dos resumos dos trabalhos selecionados, identificou-se que apenas duas
(2) producdes eram direcionadas a profissionalidade docente nos Institutos Federias, portanto
esses trabalhos permanecem articulados ao objeto deste estudo. Do mesmo modo, os critérios
de exclusdo foram aplicados durante a busca na plataforma da BDTD/Ibict, em que foram
localizados trinta e oito (38) trabalhos sobre profissionalidade docente, desse total, apés um
refino dos titulos, foram identificados sete (8) trabalhos, dentre eles, seis (6) j& foram
localizados no banco de tese e dissertacdes da Capes, de modo que apenas 2 ndo foram

localizados em ambas as plataformas como demonstra o Quadro 2.

Quadro 2 — Teses e dissertacdes sobre profissionalidade

Producio Titulo do trabalho Autor/ano IES/base
A profissionalidade docente de professores Romulo Loureiro PUC-RJ
iniciantes: um estudo com licenciados em Casciano (2016). Capes/Ibict
Pedagogia e em Biologia.

O professor iniciante no Ensino Médio: um = Patricia Borges Gimenes USP — RP
estudo a partir da profissionalidade docente. (2017). Capes/Ibict
A constitui¢do da profissionalidade e os saberes = Danielle Girotti Callas PUC - SP
docentes na educag@o profissional de nivel (2015). Capes/Ibict
técnico das areas de Satde e Bem-estar.

. . A construg@o da profissionalidade docente dos Fernanda Bezerra Mateus UNB -

Dissertagdes  ,.420000s no contexto do Instituto Federal De = Martins (2019). Capes/Ibict
Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Brasilia
A profissionalidade dos professores iniciantes na = Taciana Cardozo Suarez USP
Universidade de Sao Paulo. (2018). Capes/Ibict
O projeto professor diretor de turma e a Maria Cleide Da Silva UECE
profissionalidade docente no contexto da Ribeiro Leite (2019). Capes/Ibict

Educacéo Profissional.
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A profissionalidade do bacharel docente da Joselene Elias de Oliveira UNB
educagdo profissional e tecnoldgica no Instituto = (2015). Ibict
Federal de Educacao Ciéncia e Tecnologia do
Tridngulo Mineiro - Campus Paracatu.
O bacharel professor: elementos intrinsecos 8 Ana  Celia  Furtado UFPI

Teses aquisicdo da profissionalidade docente na = Orsano (2016). Capes
Educacdo Profissional e Tecnologica.

Fonte: - Capes — IBICT/CAPES (2021).

Entre as produgdes selecionadas, percebe-se algumas discussdes recorrentes acerca da
profissionalidade, que foram em nivel de mestrado. Assim, entre oito (8) trabalhos, apenas um
(1) € produto de uma tese de doutorado, o qual investiga a formacao do professor bacharel no
Instituto Federal do Piaui, produzido no ano de 2016. As demais sdo dissertagdes publicadas de
2015 a 2019. Quanto ao fator regional das produgdes temos quatro (4) trabalhos publicados na
Regido Sudeste; duas (2) na Regido Centro Oeste e duas (2) na Regido Nordeste.

Quanto a abordagem dos trabalhos sobre profissionalidade, trés produgdes estdo
direcionadas a profissionalidade do professor iniciante: uma foca na construgdo da
profissionalidade dos professores egressos, uma busca compreender a profissionalidade do
professor iniciante na educacao basica, e outra analisa a profissionalidade do professor iniciante
no ensino superior. Cinco (5) produgdes tratam da profissionalidade na EP, entre si, uma trata
da construcao da profissionalidade de nivel técnico das areas de satide e bem-estar e outra trata
da profissionalidade docente do professor da educagao basica no contexto da EP.

Os demais trabalhos estdo relacionados ao objeto de estudo, pois focam a
profissionalidade docente do professor EBTT, como: dissertacdo de Fernanda Bezerra Mateus
Martins, UNB, defendida em 2019, a qual trata da construcao da profissionalidade docente dos
pedagogos no contexto dos IFs; o trabalho de Joselene Elias de Oliveira, UNB, 2015, aborda a
profissionalidade do bacharel docente da EP nos IFs; e a tese de Ana Celia Furtado Orsano,
UFPI, defendida em 2016, que busca compreender aquisi¢ao da profissionalidade docente do
professor bacharel nos IFs.

Com base no fator de exclusao de produgdes identificadas nos resultados, a busca
localizou diferentes abordagens de trabalho sobre profissionalidade docente, em ambas as
plataformas foram encontrados trabalhos que tratam dessa qualidade docente de professores da
educagdo superior; a profissionalidade docente de professores da educacdo infantil; e,
profissionalidade docente da educagdo basica. Assim, o objeto deste estudo trata-se da
modalidade de educagdo profissional e decidimos analisar os trabalhos que tratavam dessa
tematica, ou que havia a combina¢do com um descritor correlato. Por isso, selecionamos os
trabalhos que associaram profissionalidade e professor iniciante, no entanto, nenhum trabalho

foi encontrado que combinariam profissionalidade docente e socializagao profissional.
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Diante dos oito (8) trabalhos selecionados para estudo, analisou-se os respetivos
resumos, nos quais buscou-se identificar as seguintes categorias: definicdo do problema e
objetivos; abordagem tedricas, principais autores que fundamentam o trabalho; abordagem
metodoldgica e instrumento de pesquisa; e principais resultados. No entanto, para melhor
compreensdo e objetividade da andlise dos resumos, decidimos dividir os agrupamentos dessas

categorias em dois quadros: Quadro 3 apresenta-se os objetivos e os resultados; no Quadro 4

estardo descritas a abordagem tedrica e a abordagem metodoldgica/instrumento de pesquisa.

Quadro 3 — defini¢do de objetivos e resultados
Objetivo

Investigar o impacto do Projeto Professor
Diretor de Turma nas Escolas Profissionais
para a Profissionalidade Docente do Ceara.
Analisar sobre a formagdo inicial e a atuacdo
profissional nos primeiros anos de carreira e
evidenciar o ponto de vista desses
professores na construcdo da identidade
profissional.
investigar os principios definidores da
aquisicao da profissionalidade do bacharel
professor que atua na EPT/IFPI no campus
Teresina (PI) relacionando-os a formacgéao
continua desse docente.
Compreender a inser¢éo ¢ a permanéncia dos
professores iniciantes, atuantes em areas do
curriculo do Ensino Médio, em quatro
escolas estaduais localizadas em Ribeirdo
Preto.
Investigar a constituicao da profissionalidade
e os saberes docentes no eixo tecnoldgico
Ambiente, Saude e Seguranga — areas de
Saude e Bem-estar.
Compreender o processo de construgdo da
profissionalidade docente dos pedagogos na
Educagdo Profissional e Tecnoldégica do
Instituto Federal de Brasilia.

Compreender e analisar como os professores
iniciantes configuram as fungdes de ensino,
pesquisa e extensdo como indissociaveis ao
processo de profissionalidade docente, na
fase inicial da carreira na USP-RP.

Investigar o processo de constituicdo da
profissionalidade dos bacharéis docentes que
atuam na Educacdo Profissional ¢
Tecnologica.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Resultados
Demonstra a construgdo do Ethos
profissional dos professores pela
otica dos estudantes.

Nao apresenta.

Em construcao.

Nao apresenta.

Nao apresenta.

constroi sua profissionalidade
como um profissional polivalente,
multifuncional, aprofunda seus
estudos, busca qualificagdo e
trabalho coletivo e interdisciplinar
a auséncia da formagdo para
docéncia; ser professor e
pesquisador, os dilemas em
conciliar as fungoes exigidas para
a fung@o docente, necessidade de
apoio dos colegas e da instituigao.
nao possui formagdo pedagogica,
reconhecem a necessidade de
formagdo permanente.

Ator /ano
M? Cleide Ribeiro Leite
(2019).
Roémulo Loureiro
Casciano (2016).

Ana Celia Orsano
(2016).

Patricia Borges Gimenes
(2017).

Danielle Girotti
2015

Callas,

Fernanda Bezerra Mateus
Martins (2019).

Taciana Cardozo Suarez
(2018).

Joselene Elias de Oliveira
(2015).

Os objetivos tecnicamente articulam o problema de pesquisa a metodologia, abordagem
tedrica, aos resultados. Nos resumos analisados, ressalta-se o respeito pelos critérios adotados

pelos autores e normas de cada programa, porém esses termos nao estdo claramente descritos
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nas pesquisas investigadas. No Quadro 3, apresenta-se os objetivos e os resultados, de modo,
que entre oito (8) resumos analisados, apenas dois (2) trabalhos problematizam a tematica no
resumo, quanto aos objetivos e apresentam o objetivo geral.

Em relagdo aos resultados entre oito (8) resumos analisados, a metade dos textos, quatro

(4) apresentam a sintese dos resultados da pesquisa. Portanto, apenas quatro (4) resumos

mostram a articulacdo entre objetivo e sintese do resultado da pesquisa.

Quadro 4 — Abordagens tedricas e metodologicas

Abordagens tedricas Abordagens metodologica = Referéncias Autor /Ano

Anuncia uma discussdo a Analise do Discurso Critico Vasquez (2007); Maria Cleide

partir da Praxis Filosofica. (ADC). Qualitativa foi Fairclough (2001). Ribeiro Leite
desenvolvida por meio de (2019).

Nao desenvolve o conceito
de profissionalidade, apenas
cita elementos, descritores,
indicadores e categorias.

um estudo de caso e contou
com vasto material analitico;
questionarios.

Nao apresenta.

Nao apresenta.

Romulo Loureiro
Cassiano (2016).

Profissionalidade  docente Narrativas (auto) biografico Ramalho, Nufiez e Ana Celia Orsano
como construgdo social do e histéria de vida; pesquisa Gauthier (2003), (2016).
trabalho  do  professor social/qualitativa, Contreras (2002),
visando a  autonomia questionario (via e-mail), Sacristan (1999).
profissional circunscrita aos = entrevista narrativa e grupos = Roldao (2001),
componentes de formagdo ¢ = de discussdo. Formosinho  (2006),
de desempenho pessoal no Pacheco ¢  Flores
trabalho docente, em (1995, 1999),
confronto ao referencial Imbernén (2006,
coletivo vinculado a 2009).
profissao.
Profissionalidade ¢é um Pesquisa qualitativa de André (2012), Gatti e Patricia Borges
repertorio de natureza exploratéria e os Barreto (2009), Névoa = Gimenes (2017).
conhecimentos, saberes e dados foram analisados a (2009), Vaillant e
fazeres voltados ao partir da Andlise de Marcelo (2012),
exercicio da docéncia. Conteudo; entrevistas
semiestruturadas.
Nao elabora um quadro Pesquisaqualitativacomdez Placco e Souza (2006), Danielle  Girotti

teorico do objeto de estudo,

docentes.

Imbernén (2011),

Callas, 2015

trata apenas de eixos Tardif (2002), Freire
tematicos (sabres, (1983, 2002), Barato
experiencias, relagoes). (2003) Shulman (1987)
e Moreno (1975,
2008).
Investigacdo bibliografica e Abordagem quantiquali Novoa (1991), Fernanda Bezerra
documental. numa perspectiva critico- Ramalho, Nufies e Mateus
dialética, entrevistas =~ Gauthier (2004), Martins (2019).
semiestruturadas, Morgado (2005),
metodologia dos Nucleos de | Contreras (2002),
Significagdo a partir da Rolddo (2005, 2007) e
proposta de Aguiar e Ozella Cruz (2017).
(20006).
Nao apresenta abordagem qualitativa, Dias Sobrinho, Sousa Taciana Cardozo
utilizou como instrumentos Santos, Cunha, Novoa, Suarez (2018).

de coleta de dados a analise
documental e entrevistas
semiestruturadas.

Zabalza e Huberman.
(sem datas)
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Conjunto  de  atuagdes, investigagdo bibliografica e = Sacristdn (1999), Joselene Elias de
conhecimentos, destrezas, documental, o trabalho Courtois, (1996), Oliveira (2015).
atitudes e valores que segue o percurso da Contreras (2002),
constituem saberes = investigacdo Dubar (2005),
especificos do ser professor. = quantiqualitativa na Morgado (2005),

perspectiva do materialismo = Rolddo (2005, 2007), e

historico-dialético. Cruz (2012)

Questionario e entrevista.
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

A fundamentacgdo teérica de um trabalho de carater cientifico constitui-se um elemento
fundamental para compreender a perspectiva filoséfica e tedrica de cada autor, assim como seu
posicionamento teodrico e enfoque epistemoldgico que escolhe para conduzir a construcao do
conhecimento ao longo do percurso investigativo. De modo que, no contexto atual, ¢
fundamental nas pesquisas em educacdo apontar a relevancia desses aspectos na construcao dos
fundamentos teérico-metodologicos a partir dos enfoques subjetivistas que visam, segundo
Trivifios (2010), compreender os aspectos “conscienciais e subjetivistas” dos atores; ou a partir
das abordagens criticas participativas e de uma visao histérico estrutural, que busca na dialética
da realidade social conhecé-la e transforma-la. Nao obstante, o método, enquanto processo
filos6fico de articulagio e (re)construcdo do conhecimento, torna-se, uma condi¢do
imprescindivel ao pesquisador para planejar, definir os procedimentos de investigagdo,
controlar e analisar os fatos e circunstancias em que o objeto de pesquisa esta envolvido.

Diante disso, procurou no Quadro 4, identificar os aspectos tedricos-metodoldgicos
anunciados nos resumos de cada trabalho. A partir disso, percebe-se que existe variadas
maneiras e perfis para sintetizar uma producao cientifica numa sinopse, por exemplo. Por isso,
ha diferentes formas de entradas na discussdo e apresentacdo do tema. Neste sentido, trés (3)
resumos definem com clareza, uma sintese do conceito da categoria central do objeto de estudo
ao apontar termo conceituais que definem o tema; quatro (4) resumos, anunciam a perspectiva
tedrica-metodologica e a articulagdo das categorias que constituem o trabalho; no entanto,
apenas um (1) dos oito autores, ndo faz nenhuma mengao acerca da abordagem teodrica no
trabalho.

Em relagdo a abordagem metodologica, apenas um (1) entre oito (8) trabalhos ndo faz
nenhuma mengdo acerca das metodologias no resumo. Dentre os sete (7) trabalhos que
apresentam a metodologia, todos assumem a abordagem qualitativa no desenvolvimento da
pesquisa, sendo que trés (3) acrescenta o aspecto quantitativo da pesquisa, apresentado a
abordagem quantiqualitativa como processo indissociavel na investigacao.

No que se refere ao tipo de pesquisa, os resumos apresentam diferentes tipologias: Leite

(2019) utiliza da Analise do Discurso Critico (ADC) de Fairclough (2001) para fundamentar
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sua metodologia. Logo, recorre a abordagem qualitativa e ao estudo de caso para analisar os
dados obtidos através de questionarios; Suarez (2018) recorre abordagem qualitativa, por isso,
utilizou como instrumentos de coleta de dados a andlise documental e entrevistas
semiestruturadas; Callaz (2015) anuncia apenas a pesquisa qualitativa com dez docentes ¢;
Gimenes (2017) assume a pesquisa qualitativa de natureza exploratdria e analisa os dados a
partir da Andlise de Conteudo, a coleta de dados foi através da entrevistas semiestruturadas.
Ainda, Orsano (2016) busca nas narrativas (auto)biografico/histéria de vida construir os
pressupostos tedrico-metodoldgicos da pesquisa social/qualitativa, adota como dispositivos de
produgdo de dados o questionario, a entrevista narrativa e grupos de discussao.

Percebe-se nos resumos analisados que além da variagdo dos tipos e abordagem de
pesquisas, os autores utilizaram de variados tipos de instrumentos para coletas de dados. A
maioria deles utilizaram mais de um instrumento para fazer o cruzamento dos dados, esse
processo € interessante ao pesquisador, por proporcionar uma maior credibilidade a pesquisa.
Conforme Yin (2015), a utilizacdo de multiplas fontes de evidéncias na pesquisa permite ao
pesquisador fazer cruzamentos de dados, desenvolver linhas convergentes de investigacao que
podem acontecer entre fontes de dados, em diferentes perspectivas tedricas, assim como em
meio a diferentes métodos. Do mesmo modo compete ao pesquisador usar variadas fontes,
estabelecer coeréncia metodologica entre autores, grupos, abordagens metodologicas, saber
selecionar diferentes estudos-piloto que possibilitam utilizar variadas técnicas; e, ainda, saber
lidar a grande quantidade de informacdes evidenciadas pelas fontes.

Dentre os autores que assumem a abordagem hibrida da pesquisa quantiqualitativa
destaca-se: Martins (2019) que parte da abordagem quantiquali numa perspectiva critico-
dialética, e tem como instrumento de coletas de dados a entrevista semiestruturada, além disso,
busca interpretar os dados a partir da metodologia dos Nucleos de Significacdo, proposta por
Aguiar e Ozella (2006). Do mesmo modo, Oliveira (2015) recorre a investigacao bibliografica
e documental, o trabalho segue o percurso da investigagcdo quantiqualitativa na perspectiva do
materialismo historico-dialético e submete os dados a analise de contetido tematica por ter como
referencial Franco (2005), Minayo (2010) e Bardin (2004).

Assim, os tedricos que fundamentaram os respectivos trabalhos identificou-se a
incidéncias de autores citados em mais de um resumo, os quais apresentaram: Ramalho, Nufiez
e Gauthier aparecem nos trabalhos de Martins (2019) e Orsano (2016); Contreras foi discutido
por Oliveira (2015), Orsano (2016) e Martins (2019); Sacristan apareceu nos trabalhos de
Oliveira (2015) e Orsano (2016); Roldao foi citada nos resumos de Oliveira (2015), Orsano
(2016) e Martins (2019); Imbernén aparece no trabalhos de Callas (2015) e Orsano (2016);
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Novoa referenciou os trabalhos de Orsano (2016), Gimenes (2017), Suarez (2018) e Martins
(2019); Morgado, assim como Cruz apareceram nos resumos de Oliveira (2015) e Martins
(2019).

Os teoricos mais citados foram Novoa (1991, 2009, 2010) em quatro (4) trabalhos;
Contreras (2002) e Roldao (2000, 2001, 2005) aparece em trés (3) resumos; os demais tedricos
como: Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier (2003, 2004), Sacristan (1999), Imbernén (2006, 2009,
2011), Morgado (2005) e Cruz (2012, 2017) aparecem em dois trabalhos cada um.
Coincidentemente, esses autores mais citados fundamentam os trabalhos que investigam a
profissionalidade docente na EPT nos Institutos Federais. Por isso, decidiu-se analisar as
concepgdes de profissionalidade presente nas abordagens teoricas destes autores: Oliveira
(2015), Orsano (2016) e Martins (2019).

Sendo assim, os trabalhos que abordam a profissionalidade docente nos IFs refere-se a
dissertacdo de Oliveira (2015), que teve como objeto de estudo a profissionalidade do bacharel
docente, e tem como delimitagdo tematica a Profissionalidade do Bacharel Docente no Ensino
Profissional e Tecnologico do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do
Triangulo Mineiro — campus Paracatu. O problema central da pesquisa tem como pergunta
fundante: “Como o bacharel docente se constitui professor?”. Em coeréncia a problematica, a
pesquisa tem como objetivo analisar a constitui¢do da profissionalidade do bacharel docente
atuante no ensino técnico profissionalizante de nivel médio no Instituto Federal de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia do Tridangulo Mineiro, campus Paracatu. Diante desse objetivo a autora
delineia a problematica a partir das seguintes questoes de pesquisa: “para o bacharel docente, o
que ¢ ser professor? Como se deu a escolha pela profissao? Quais elementos de apoio que o
professor bacharel utiliza para construir e exercer a docéncia? Para esses profissionais, ha
alguma especificidade do ser docente?”.

Ao longo do texto, a autora procura refletir acerca da profissionalidade dos bacharéis
docentes no Ensino Profissional e Tecnoldgico, para tal, organiza o trabalho em diferentes
blocagens tematica: no capitulo I, a autora faz um levantamento das teses, dissertacdes e artigos
para apresentar o estado do conhecimento de estudos que abordam a temadtica da
profissionalidade e dos eixos de analise que foram utilizados na pesquisa para delineamento do
objeto de estudo. Destaca como categorias de andlise a profissionalidade docente; o professor
bacharel; a profissionalidade do bacharel docente e o docente na EP.

O levantamento bibliografico apresentado por Oliveira (2015) teve como recorte
temporal o periodo de 2003 a 2013, e foi realizado no banco de teses e dissertagdes da Capes e

do IBICT, quantos aos artigos e trabalhos apresentados em eventos a autora ndo apresenta as
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discussdes por nao ter encontrado publicagdes relacionadas ao objeto de estudo. Entre trabalhos
selecionados para andlise a pesquisadora encontrou trés (3) teses e quatro (4) dissertagdes. A
partir desse levantamento, procura compreender seu objeto de estudo e relaciona-lo aos
conceitos apresentados nos trabalhos que constituiram o seu estado do conhecimento.

Para caracterizar o objeto de estudo e o perfil do sujeito de pesquisa, Oliveira (2015)
expoe a trajetdria da EP, no Brasil, articulado ao caso do Instituto Federal do Tridngulo Mineiro,
de modo que apresenta o campus Paracatu do IFTM como /locus dessa pesquisa. Destaca ainda,
a importancia do trabalho como elemento fundante do processo educativos na educagao
profissional em contraste das concepgdes capitalistas de educacgao e das politicas neoliberais
que nortearam as reformas educacionais nas ultimas décadas.

Nao obstante, a autora acima citada, procura articular as leis regulamentares para
efetivar a formacgao de professores nas diversas areas de ensino por meio dos atos regulatorios
a formacdo de professores para atuar na EP. Do mesmo modo, apontam os aspectos da
profissionalidade do bacharel atuante na EP ao enfatizar que a questdo da profissionalidade
relaciona-se ao desenvolvimento profissional do docente, os quais passam pelas politicas
publicas, formacao docente, curriculos, estruturacao escolar e o pedagdgico.

Para Oliveira (2015), o conceito de profissionalidade docente estd em processo de
construcdo, o qual direciona para uma nova compreensao da docéncia, entendida em meio a sua
complexidade e numa perspectiva relacional entre individuos e espacos sociais nos quais
exercem suas atividades profissionais. “Neste sentido, entendemos que a profissionalidade do
bacharel docente da educagdo profissional e tecnologica, segundo os estudos, parece ser
construida de forma particular por cada individuo, em ritmo e com significados distintos” (p.
44). Partindo destes estudos a autora assume que a:

profissionalidade neste sentido ocupa, como vocabulo, a posi¢do de signo
qualificador dos significados da conjungdo dos esforgos empreendidos pelos
sujeitos integrantes de uma categoria que, no decurso das transacdes
profissionais, buscam individual e coletivamente justificar a necessidade da
sua permanéncia nas relagdes sociais de disputas pela execucdo de um
trabalho socialmente necessario. (Oliveira, 2015, p. 102)

Para formular essa sintese conceitual, Oliveira (2015) recorre a diferentes obras que
constituem a sua revisao de literaturas, além das produgdes académicas a autora fundamenta
seu trabalho a partir de autores consagrados, como: Behrens (2008), Contreras (2002), Courtois
(1996), Cruz (2012), D ‘avila (2010), Dubar (2005), Hobold (2004), Monteiro (2008), Morgado
(2005), Novoa (1992), Popkewitz (1991), Roldao (2005), Sacristan (1999), Sarmento (1994),
Saviani (2009), Tardif (2012) e Zabalza (2004).
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Em relagdo a metodologia de pesquisa o autor assume o Método Histdrico-dialético
(MHD) como método norteador da pesquisa, no entanto, intercala com uso de outros métodos,
como estudo de caso para delinear a pesquisa, e analise de contetdos de Bardin (2004) para
fazer a anélise de dados. Para construir sua perspectiva investigativa, toma como abordagem de
pesquisa a investigacdo quantitativa e qualitativa para firmar a aproximacdo ao objeto
investigado por si.

Para haver a efetivacao da coleta de dados, Oliveira (2015) aponta trés instrumentos de
pesquisa: pesquisa bibliografica, pesquisa documental e entrevistas. No entanto, prevalece
como fonte de coleta de dados empiricos o questiondrio e a entrevistas, quanto a pesquisa
documental, a autora apresenta ao longo da pesquisa os documentos legais que normatizam e
regulamentam o objeto em estudo. No tocante a pesquisa bibliogréafica esse ¢ um procedimento
que naturalmente constitui elemento fundamental de uma pesquisa para atender aos requisitos
basicos da radicalidade e profundidade do processo investigativo.

Quanto aos sujeitos da pesquisa, a autora estabeleceu como critérios de participagdo do
questionario os professores com formagao na modalidade bacharelado e tecnologia, o que
constituiu um universo de vinte quatro (24) professores, sendo que desse total, apenas doze (12)
sujeitos (50%) participaram da pesquisa, dentre os quais quatro (4) foram convidados para
participar da entrevista por meio de uma amostragem, no entanto, ndo ha uma defini¢do de
critérios de escolhas para amostragem desses sujeitos.

Em relacdo aos resultados, a autora supracitada busca refletir acerca dos elementos que
constituem a profissionalidade do bacharel docente, ao afirmar que, em geral, a maioria dos
bacharéis docentes entram no magistério por acaso; ao ingressar na graduagido ndo tiveram
docéncia como prioridade; ndo consideram a formagao pedagogica como essencial para atuagao
docente apesar de reconhecé-la como fundamental ao aprimoramento da pratica; consideram a
formacgdo continua para se manterem atualizados, no entanto, dentro da respectiva area de
formagao ao deixar a formacao pedagdgica em segundo plano.

Além disso, a autora enfatiza que boa parte dos sujeitos pesquisados ndo estabelece
uma relagdo de saber entre crescente avango dos conhecimentos técnico-cientificos e as
implicagdes diretas a selecdo e a reelaboragdo didatica desses conhecimentos; ndo conseguem
articular as questdes didatico-pedagogicas aos conhecimentos técnico-cientificos especifico;
bacharéis docentes, na maioria da vezes, age, de acordo com convic¢des e bom senso; Nao tem
formacao especifica para exerce a docéncia; baseiam-se em conceitos € modelos idealizados da
imagem de professor; reproduzem suas proprias experiéncias; inspiram em professores que

fazem parte da memoria formativa.
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Para Oliveira (2015), a construgdo da profissionalidade docente abrange diversos
aspectos que permeiam a trajetdria profissional, as concepgdes de vida, sociedade, escola,
educacao, além dos interesses, necessidades, habilidades, medos, dificuldades e limitacdes dos
professores. Assim, argumenta que a pratica docente do bacharel ¢ influenciada pelas
lembrangas como aluno e suas experiéncias passadas.

Segundo a autora, a profissionalidade docente se desenvolve de maneira progressiva e
continua em multiplas dimensdes da vida do professor, incluindo experiéncias académicas,
familiares e profissionais. Este desenvolvimento estd intimamente ligado a formacgao de
competéncias e a construcdo da identidade profissional, a comecar desde o inicio da
profissionalizagdo e se estende ao longo da carreira.

O segundo trabalho, uma tese apresentada por Orsano (2016), investiga os principios
que contribuem para o desenvolvimento da profissionalidade docente entre bacharéis
professores que atuam na Educagdo Profissional e Tecnoldgica (EPT) no campus Teresina
central do IFPI. A pesquisa visa responder questdes sobre as concepgdes do trabalho docente
na EPT, como: “que principios colaboram para o desenvolvimento da profissionalidade docente
na trajetoria profissional construida pelo bacharel professor que atua na EPT do campus
Teresina central do IFPI?”. Simultaneamente, os principios definidores do processo de
aquisi¢ao da profissionalidade e a relag@o entre ensino e aprendizagem nesse contexto.

Sendo assim, teve como questdes norteadoras as seguintes perguntas: “quais concepgdes
acerca do trabalho docente na EPT sdo construidas pelo bacharel professor? Quais principios
sao definidores do processo de aquisi¢ao da profissionalidade do bacharel professor na EPT?
Como se delineia para o professor da EPT, a relagdo ensinar e aprender na aquisi¢cdo de sua
profissionalidade?”. Ao partir dessas problematizac¢des a autora definiu como objetivo geral do
seu trabalho: “investigar os principios definidores da constituigdo da profissionalidade
relacionando-os a construcdo da trajetoria profissional do bacharel professor que atua na
EPT/IFPI no Campus Teresina”. E, delimita como objetivos especificos: “analisar as
concepcdes construidos acerca da constitui¢dao do trabalho docente pelo bacharel professor na
EP; descrever as diretrizes politicas para a formagao de professores que atuam na EPT e sua
implicagdo no redimensionamento dos descritores da profissionalidade desses docentes;
caracterizar os principios definidores do processo de aquisi¢ao da profissionalidade do bacharel
professor na EPT; analisar a relag@o ensinar e aprender na aquisi¢do de sua profissionalidade
docente do professor bacharel da EPT”.

Diante disso, depreende que a autora teve-se como objeto de estudo a aquisicao da

profissionalidade docente do bacharel professor construida na sincronicidade do exercicio
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profissional e das a¢des de formacdo no ambito da EPT desenvolvida no campus Teresina
Central do IFPI, com foco nos principios definidores do processo de constitui¢do da
profissionalidade docente, de modo que busca investigar as concepgdes do trabalho docente do
professor bacharel na EBTT; descrever as diretrizes que norteiam a politica de formagao de
professores para a EBTT; e a relacdo do processo ensino aprendizagem na aquisicdo da
profissionalidade docente.

Para atingir os objetivos a pesquisadora optou pelo método da narrativa autobiografica
por ter a perspectiva de que esta abordagem metodolédgica de cunho qualitativo, proporciona a
reflexividade, permite fazer a reconstru¢do da historia de formagao do sujeito e promogao da
autonomia do pesquisador, além de ser, segundo a autora, uma fonte de producao de dados, em
virtude das circunstancias dos fatos, ideias, teorias, sonhos, medos e esperancas da vida de
alguém e no contexto da sua subjetividade. E, possui como principais percussores: Denzin e
Lincoln (2006), Flick, 2004, Strauss, e Corbin (2008), Bauer e Gaskel (2013) para engenhar
sua fundamentagdo teorica-metodologica. E, para escrever sobre formacdo docente, a autora
apresenta seus fundamentos teoricos metodologicos a partir de Novoa (2005), Novoa e Finger
(2010), Brito (2007), Bueno (2002, 2006), Chené¢ (2010), Ferrarotti (1988, 2010), Galvao
(2005), Josso (2006, 2007, 2004), Pineau (2006), Souza (2006a, 2006b), Bueno, Catani ¢ Souza
(1993; 1998; 2006). Quanto aos interlocutores a autora trabalhou com seis (6) sujeitos
participantes da pesquisa através de questionario e entrevistas narrativas.

Na construgdo tedrica sobre profissionalidade docente do professor bacharel EPT,
Orsano (2016) faz um tragado da histdria, politica e legislagao da EP, no Brasil. Nesse contexto,
passa pela institucionalizagdo da educagdo profissional, no pais, no século XVIII aos trés
periodos de constitui¢do dessas instituigdes. A origem da criagdo das Escolas de Aprendizes e
Artifices, em 1909, cuja finalidade visava integrar a nacao aos aspectos morais, linguisticos e
politicos; a criagdo dos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgicas (CEFET), em 1978,
voltados para realizar o desenvolvimento industrial nacional como imperativo a finalidade da
instituicao escolar; e, os Institutos Federais, em 2008, inseridos em uma nova dinamica da
economia politica e das condi¢des da sociedade de mercado como determinante das mudangas
a escola. Em relagdo a politica de formagao a autora destaca a criacao da carreira de Magistério
de professor da Educacao Basica, Técnica e Tecnologica (Lei n. 11.784, de 22 de setembro de
2008) e cargo de Professor EBTT.

Depreende-se que a caracterizacao historica do objeto da pesquisa ¢ fundamental para
compreender as determinagdes que faz a caraterizagdo dos elementos constitutivos do objeto,

no entanto, ¢ insuficiente para realizar a compreensdo do aporte tedrico que circundam a
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problematica da pesquisa. Assim, para situar o tema em questdo, Orsano (2016, p. 76)
compreende que a profissdo ¢ um “[...] conjunto dos interesses que dizem respeito ao exercicio
de uma atividade [...] que exige um corpo de saberes e de saberes-fazer e a adesao a condutas e
a comportamentos, nomeadamente de ordem ética, definidos coletivamente e reconhecidos
socialmente”. Desse modo, entende-se que profissdo estd permeada pela triade
profissionalidade-profissionalismo e profissionalizagdo, termos nos quais, busca caracteriza-los
e situa-los no contexto de discussao acerca da profissao: tipos, principios, atributos, linhas de
investigacdo, processos identitarios e aquisi¢do de novos saberes. No que diz respeito aos
conceitos dos termos, apresenta-se apenas um quadro conceitual sobre profissionalidade, como
ver-se no Quadro 5, que apresenta a sintese conceitual sobre profissionalidade.

No que concerne aos resultados parciais da pesquisa apresenta-se duas categorias
basicas: docéncia na EPT, a qual enfatiza o incentivo a docéncia, percalgos e perspectivas ao
docente iniciante, alguns desafios presentes na trajetoria docente, formagao continua inscrita na
trajetoria profissional; e a segunda categoria refere a formagao do professor bacharel através da
formacgdo continua e interatividade, concepcao de docéncia na interface em relacao a formacgao
pedagdgica, significativas ou lacunais. Assim, acredita-se que essas interagdes ressignificam a
pratica. Além disso, aponta uma complexidade que demarca reais necessidades sociais da
RFEPCT para definir um projeto de formagao pedagogica voltado aos bacharéis professores,
que possa contribuir ao profissional para fazer a aquisi¢ao da profissionalidade desses docentes.

Do mesmo modo, identifica trés dimensdes do percurso profissional: dimensao social,
pessoal e ética implicada no processo de crescimento individual, em termos de atributos
profissionais, personalidade, valores e capacidade de interagdo no contexto de atuacdo
professional; dimensao - referenciais da pratica educativa vinculada ao processo de aquisi¢ao e
aperfeigoamento de competéncias que visam a eficacia no ensino € no processo de ensino-
aprendizagem; dimensao institucional e sociocultural da profissdo, que esta relacionada ao
processo de socializagdo profissional a que pertence e a escola onde atua. Assim, tornam-se
articulados pela reciprocidade de influéncias que estabelecem consigo e ao campo de atuagdo.

Em referéncia as conclusdoes, Orsano (2016) considera alguns aspectos da
profissionalidade: ¢ uma construgdo social do trabalho do professor; uma continua busca de
formacao profissional pelo professor, que visa a conquista da autonomia docente, circunscritas
aos componentes de formagao e de desempenho pessoal no trabalho educacional; constituicao
de espagos de formagao, demandadas pelas instituicdes, que impulsionam os docentes a
reflexdo e a problematizacao das praticas educativas, de modo coletivo/ compartilhado, tem em

vista a necessaria reconfiguragado de exercer seu papel na docéncia e nas suas praticas de ensinar
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e aprender; ha a necessidade do reconhecimento do movimento de profissionalizagdo docente,
como forma de possibilitar a ressignificagdo das praticas educativas dos professores.

Assim, considera ainda que os professores da EPT tém consciéncia da docéncia como
profissdo e apontam a formacao continua como condi¢do importante para fazer a releitura das
experiéncias e das aprendizagens profissionais no ambito da docéncia, na perspectiva de
integracdo do cotidiano dos professores e da escola. Enfim, aponta a necessidade de
investimento em formagao pedagogica, dos bacharéis professores, no continuo das praticas
educativas, sobretudo em programas institucionais sistematicamente planejados,
implementados e avaliados no sentido de contribuir na efetivagdo do desenvolvimento desses
professores.

O terceiro trabalho, foi desenvolvido por Martins (2019), constitui uma dissertacao de
mestrado, cujo objeto de investigagdo ¢ a constru¢ao da profissionalidade docente dos
pedagogos no contexto da EPT ofertada pelo Instituto de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de
Brasilia. Teve como sujeitos da pesquisa os professores com formagdo em pedagogia que
ingressaram via concurso publico na referida institui¢ao de ensino. Assim, apresenta como
questdo central da pesquisa o seguinte problema: “Quais os elementos constituidores da
profissionalidade docente dos pedagogos na educacdo profissional e tecnoldgica ofertada pelo
Instituto Federal de Brasilia?”. Para responder essa questao, a autora busca, a partir do objetivo
geral, compreender o processo de construgdo da profissionalidade docente dos pedagogos na
EPT do Instituto Federal de Brasilia. Para delimita-la estabelece como objetivos especificos:
“I) identificar os processos de insercao e a atuacdo do pedagogo docente no contexto da EPT
no ambito do IFB; 2) analisar elementos da formagdo do pedagogo e suas relagdes com a
profissionalidade docente na EPT; e 3) identificar e analisar os elementos constituidores da
profissionalidade docente do pedagogo na EPT no IFB que se relacionam com a formacgao ¢ a
inser¢ao na EP”.

E, para construir sua sintese conceitual sobre profissionalidade, Martins (2019) busca
formular um estado do conhecimento a partir de publica¢des que trata da profissionalidade
docente na EPT em variadas plataformas com publicacdes académicas e cientificas. Assim,
recorre as diferentes obras que possam fundamentar seu trabalho, como: Novoa (1991),
Ramalho, Nuiies e Gauthier (2004), Morgado (2005), Contreras (2002), Roldao (2005, 2007) e
Cruz (2017). No entanto, ¢ desta tltima obra que a autora nos apresenta um quadro teorico dos
autores que discutem a profissionalidade, como demonstrado no Quadro 5.

Para construir o percurso metodoldgico, a autora acima citada buscou compreender as

multiplas determinacdes do objeto a partir da relagdo entre sujeitos e objeto. Para isso,
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fundamenta sua metodologia de pesquisa na acep¢ao tedrica-metodoldgica do Método Critico-
Dialético por ter como principal instrumento de coleta de dados a entrevista semiestruturada
aplicada junto aos pedagogos docentes da referida institui¢ao. Além disso, recorre a analise de
documentos para cruzar informagdes dos dados, os quais foram analisados a partir da proposta
dos Nucleos de Significacdo, que foi utilizado nos estudos da professora Wanda Aguiar. Nessa
linha de raciocinio, essa técnica possibilita “apreender o significado do sujeito em relagdo ao
objeto a partir de suas falas, do seu discurso, por meio de uma analise interpretativa orientada
teoricamente por um pensamento categorial” (Martins, 2019, p. 41).

Para definir os sujeitos de pesquisa, Martins (2019) buscou tragar a caracterizacao
historica da institui¢do pesquisada, do objeto e dos sujeitos, os quais se encontram em meio ao
dilema profissional ao ingressarem na EPT: por um lado, sua atuacao profissional confunde-se
a atividade técnica administrativa dos servidores pedagogos que atuam na funcao pedagodgica.
Por isso,

O primeiro localiza-se nas fungdes e atividades como qualquer docente, que
envolvem agdes relacionadas ao processo de ensino e aprendizagem e demais
relacionadas ao apoio ao ensino (determinadas pela institui¢do), enquanto
professor e o segundo, enquanto um técnico para apoio pedagdgico a gestao,
a professores e a estudantes, em qualquer nivel ou modalidade de ensino
(Martins, 2019, p. 112).

Por outro lado, a diversidade de atribui¢des da fun¢do docente leva o professor
pedagogo a atuar em diversas modalidade e niveis de ensino na instituicdo. Além disso, esses
profissionais enfrentam a resisténcias de colegas de outras areas que nao reconhecem o lugar
dos pedagogos docentes na institui¢ao e nos cursos de formacao de professores.

Quanto aos resultados da pesquisa, Marins (2019) apresenta cinco (5) nucleos de
significacdo da constru¢do da profissionalidade docente do pedagogo na EPT. O primeiro
nucleo refere ao ingresso na instituicao, nessa categoria enfatiza que a profissionalidade ¢
construida de forma contraditoria, fragilizada e precaria, uma vez que esses profissionais nao
se sentem seguros ao ingressar na institui¢do, pois, ndo precisam de titulagdo stricto sensu para
atuarem no ensino superior, no qual estd a maior demanda de atuagdo desses profissionais.
Desse modo, o(a) pedagogo(a) constroi sua profissionalidade nessa ambiguidade na forma de
ingresso por meio do minimo necessario para o ingresso ¢ das necessidades especificas ao
cargo, que a pratica, impde (Martins, 2019).

No segundo nucleo, a pesquisa aponta a verticalizagao e polivaléncia dos professores na
EPT. De acordo a autora acima citada, a verticalizagdo que integra a educacdo basica e a

educagao superior ha um amplo dominio de conhecimentos especificos da area de formagao e
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experiéncia para lidar no contexto de sala de aula por meio dos eixos tecnoldgicos de
abrangéncia da instituicdo que pertence de forma polivalente, flexivel, adaptavel, produtivo,
otimizado. De modo que a construcao dessa profissionalidade, segundo Martins (2019) deveria
passar pela:

reconfiguragdo dos modos de desenvolver suas acdes e de se colocar na
profissdo, em virtude das demandas especificas da sala de aula, da escola, de
regulacdo e da sociedade de maneira geral, também situadas no contexto do
capital, e as implica¢des para o trabalho com o ensino na contemporaneidade
(Martins, 2019, p.105).

No nucleo trés (3), a autora aborda a realizagdo e os desafios do trabalho docente do
pedagogo no IFB. Por isso, acredita-se que o processo de socializagao das experiéncias constitui
num facilitador do trabalho entre pedagogos docentes. Além disso, os pedagogos do setor
pedagogico ndo deixam de creditar suas contribuigdes por serem cargos que carregam
semelhancas no quesito dos conhecimentos docentes carregados na formagao basilar, como por
muito tempo se viu a figura do pedagogo como orientador ou supervisor na educagao
profissional. Desse modo, “os pedagogos docentes tentam construir sua profissionalidade
docente em meio aos desafios encontrados na complexidade na realizag@o do seu trabalho e na
falta de acolhimento e de integragdo da institui¢ao” (Martins, 2019, p. 123).

No quarto ponto, a autora definiu a “articulagdo entre a formacgao inicial e continuada
para o exercicio da docéncia no IFB” como nucleo de discussdo ao processo que se esbarra na
falta de um programa que lhe venha a possibilitar a socializacao das praticas educativas para
efetiva-las em uma consolidagdo da profissionalidade docente na EPT. De modo que nesse
processo de profissionalizagdo, a constru¢do da profissionalidade do pedagogo na EPT
apresenta marca da “precarizagdo; ambiguidade; contradi¢do; inseguranga; dificuldade;
polivaléncia; intensificagdo; sobrecarga; tempo; desafio; fragmentacdo; isolamento;
desprofissionalizacdo, mas também as categorias: reconhecimento; valorizagdo; satisfagao;
prazer” (Martins, 2019, p. 120). Enfim, ao retomar seus objetivos de pesquisa, considera que o
pedagogo docente constréi sua profissionalidade no contexto da instituicao pesquisada como
profissional polivalente, multifuncional, que tem posicao politica dentro do instituto no sentido
de sensibilizar os processos educacionais, além de ser reconhecido pelos pares por meio dos
proprios conhecimentos pedagdgicos que possui, de modo que contribui € muito com a

formacao dos professores e dos alunos.

1.1 Sintese da profissionalidade
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As trés autoras, Martins (2019), Oliveira (2015), Orsano (2016), procuraram, a partir
dos limites dos respectivos objetos, estabelecer uma sintese conceitual da profissionalidade
docente. Em Oliveira (2015), a profissionalidade ¢ definida como um processo que se constroi
na acao e interacao da atividade docente, de modo que:

a profissionalidade pode ser compreendida como um processo que decorre do
ato de ensinar e consiste na apropriagao e reconfiguragdo de acordo com a
vivéncia de cada professor, de elementos que resultam da sua relagdo com os
alunos, com seus pares € com a instituicdo escolar, numa dinamica de intensa
articulagdo, com a continua formagao ¢ com a produgdo material da vida social
(Oliveira, 2015, p. 20).

A partir desse enunciado, percebe-se que a profissionalidade ¢ construida
cotidianamente na acdo da atividade docente, ¢ um processo continuo que se estabelece nas
relagdes do professor com pares e com alunos. No entanto, a profissionalidade se materializa

como processo de formagao continua do professor.

Do mesmo modo, Orsano (2016) define profissionalidade como construgdo social do
individuo, como processos resultantes da formag¢ao, do desempenho pessoal e dos atributos
profissionais do individuo. Nesse sentido, a profissionalidade docente ¢ compreendida: “como
construgdo social do trabalho do professor visando a autonomia profissional circunscrita aos
componentes de formacao e de desempenho pessoal no trabalho em confronto com o referencial
coletivo vinculado a profissdo” (Orsano, 2016, p. 8).

Além dos processos formativos da personalidade do professor que compreende as
varias etapas da formacao, a autora enfatiza que a profissionalidade docente “compreende um
encadeamento quase natural entre as ideias de atributos e destrezas potencializadoras da
mudanga e do aperfeicoamento profissional docente, elementos tidos como basilares de uma
formag¢ao continua” (Orsano, 2016, p. 80). Percebe-se a partir dessa definicio que autora
assume o aspecto da abordagem funcionalista da profissao.

Martins (2019), ao contrario das duas autoras acima citadas, nao busca desenvolver uma
sintese conceitual ou defini-la diretamente. Em vez disso, oferece um quadro sintese a partir da
obra de Cruz (2017), situando os conceitos de profissionalidade apresentados por cada autor
nas producdes divulgadas por si. Dessa forma, adota o conceito desse autor por entender a
profissionalidade docente nessa perspectiva. De modo que busca entender a profissionalidade

docente a partir de uma:

dinamica de interagdo entre os elementos de regulagdo social da profissao em
diferentes ambitos, social, cultural e politico e as formas subjetivas do sujeito
que se faz professor. Diz respeito ao conjunto de conhecimentos construidos
pelo professor ao se defrontar com condigdes objetivas e subjetivas em sua
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atuacdo que sdo compartilhadas entre pares, com o intuito de buscar uma

identidade coletiva para a profissdo (Martins, 2019, p. 90).

Percebe-se a partir desse enunciado que a autora assume a profissionalidade como um

processo interativo, deontoldgico e situado, em que a construgdo da profissionalidade docente

¢ resultante desse conjunto de fatores circunstanciados e determinantes da acao docente. Com

base no quadro teorico formulado por Martins (2019) procuramos cruzar os principais conceitos

de profissionalidade apresentados pelas trés autoras. Sendo assim, o Quadro 5 apresentam essas

concepgoes.

Quadro 5 - quadro tedrico sobre a profissionalidade
Sintese conceitual de profissionalidade

Liidke (1983, 1996) situa-se na discussao sobre trabalho docente, que esta ligado ao conceito
de profissio, ndo tendo, portanto, uma concep¢do consensual entre estudiosos,
principalmente quando se refere ao magistério. Assim, a base desse conceito encontra-se na
nogdo seminal de identidade profissional, sendo a ideia de profissionalidade ligada a
realidade circunscrita em aceleradas mudangas.
O termo profissionalidade emerge num contexto caracterizado por estruturas
descentralizadas, pequenas unidades de produgdo, desenvolvimento da produgdo de
servicos, flexibilidade da empresa, descentralizagdo das responsabilidades, desvinculacao
dos saberes de seus métiers tradicionais, interdependéncia de func¢des dentro da mesma
empresa, desenvolvimento de interagdes, personalizacdo, reducdo do numero de
trabalhadores e aumento dos niveis de qualificagdo, iniciativa pessoal e polivaléncia, recuo
do movimento sindical e pressdo sobre salarios pelo medo do desemprego.
Pacheco e Flores (1999) reporta-se ao momento historico concreto sincronizado nos
contextos: pedagdgico, representado pelas atividades de ensino-aprendizagem; institucional
e profissional extensivo ao grupo que adota igual comportamento profissional e saberes
semelhantes; sociocultural, identificado pelos valores, conteudos ¢ status.
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) elucidam que a profissionalidade seria uma dimenséo da
profissionalizagdo que se articula ao conceito de profissionalismo de forma dialética, porque
tém partes que se complementam entre si, sem as quais nao seria possivel compreender cada
conceito. Profissionalidade corresponde a dimensao interna da profissionalizacdo, na qual o
professor adquire conhecimentos que sdo mobilizados nas atividades docentes.
Courtois (2004) reitera que o termo “profissionalidade”, em contrapartida, emerge num
contexto caracterizado por estruturas descentralizadas, pequenas unidades de produgio,
desenvolvimento da produ¢ao de servicos, flexibilidade da empresa, descentralizagdo das
responsabilidades, desvinculacdo dos saberes dos métiers tradicionais. Logo, ha
interdependéncia de fun¢des dentro da empresa, consequentemente, ha desenvolvimento de
interagdes, personalizacdo, redu¢do do ntimero de trabalhadores e aumento dos niveis de
qualificagdo. Ha iniciativa pessoal e polivaléncia, recuo do movimento sindical e pressdo
sobre salarios pelo medo do desemprego.
Schratz (2011) elucida que o termo “profissionalidade” ¢ utilizado numa acepgdo restrita e
numa acepg¢do ampla. Em sentido restrito, qualifica o que ¢é profissional, é expresso por meio
dum agir profissionalizado.
Sacristan (1995) faz “[...] a afirmag@o do que ¢ especifico na agdo docente, isto ¢, o conjunto
de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. A discussdo sobre profissionalidade do professor é parte
integrante do debate sobre os fins e as praticas do sistema escolar, remetendo ao tipo de
desempenho e de conhecimentos especificos da profissdo professor.
Contreras (2002) corrobora que profissionalidade refere-se as qualidades da pratica
profissional dos professores em funcdo das exigéncias do trabalho educativo. Nesta
perspectiva, falar de profissionalidade significa, “[...] ndo s6 descrever o desempenho do
trabalho de ensinar, mas também expressar valores e pretensdes que se deseja alcangar e
desenvolver nesta profissdo”.

Autores

Orsano (2016),
Martins
(2019).

Orsano (2016).

Orsano (2016),
Martins
(2019).

Orsano (2016).

Orsano (2016).

Oliveira
(2015), Orsano
(2016),
Martins
(2019).
Oliveira
(2015), Orsano
(2016),
Martins
(2019).



Monteiro (2008) enfatiza profissionalidade “[...] como um saber-comunicar-
pedagogicamente, ou seja, com a legitimidade do direito a educacdo, competéncia nos
saberes a comunicar e sobre comunicagdo e exceléncia pessoal”. Assim, os profissionais da
educagdo podem, pois, ser considerados como profissionais do direito a educacdo e da
comunicagdo pedagogica, oficialmente habilitados e socialmente investidos ao exercicio
dessa fungéo.

Roldao (2005) afirma que profissionalidade ¢ analisada e de certo modo compreendida na
interdependéncia de quatro descritores, cuja constatagio revela ser a profissao que os detém,
possuidora dum estatuto pleno. Sao esses descritores: o reconhecimento social da
especificidade da funcdo, a existéncia desse saber especifico, que emana o poder de decisdo
acerca do trabalho desenvolvido e a pertenca ao corpo coletivo.

Cruz (2012, 2017) ao definir profissionalidade afirma que é um conjunto de elementos
elaborados e articulados pelo professor na relagao entre objetividade e subjetividade que sdo
compartilhados entre pares com intuito de buscar uma identidade a profissdo. Essa relagao
entre objetividade e subjetividade indica que a profissionalidade é marcada por modelos
sociais do ser professor e se caracteriza pela atividade profissional a ser exercida pelos
sujeitos. Assim, ¢ construida num processo dinamico em que tal atividade, ao integrar
instrumentos ¢ meios, revela-se como social, na medida em que pode ser sintese de multiplas
relagdes sobre ser docente e qual é sua funcdo na sociedade. A profissionalidade esté inserida
ndo somente na aprendizagem de destrezas e habilidades, mas implica num processo mais
amplo da profissionalizagdo, que envolve uma série de relagdes sobre esta a “ser professor”,
quais sdo os conhecimentos que lhe caracterizam como profissional e quais sdo os processos
baseados em determinadas perspectivas de formacdo docente que estabeleceram sua
profissionalizacdo.

Braem (2000) afirma que profissionalidade inclui a qualificacdo e a competéncia, tanto
coletivo quanto individual, e, por causa disso, sua definicdo abrange as nocdes de
deontologia e de ética, como: valores coletivos e individuais.

Hoyle (1980) compreende profissionalidade como “as atitudes em relacdo a pratica
profissional entre os membros duma ocupacdo e o grau de conhecimento e de competéncia
que eles aplicam nessa tarefa”. Em relagdo a docéncia, distingue a profissionalidade restrita
da profissionalidade extensa.

Barisi (1982) menciona que profissionalidade refere-se ao carater profissional da pratica
duma atividade, em relagdo as capacidades, aos saberes, a cultura ¢ a identidade duma
determinada profissao.

Demailly (1987) discute a nog¢do de profissionalidade associada a qualificacdo ¢ a
competéncia profissional. Assim, analisa a nogao de profissionalidade de forma a reconhecer
que as aptiddes individuais podem ser cada vez mais requeridas como obrigagdes coletivas
para efetivar a institucionalizagdo duma agao profissional.

Dubar (1997) aponta que profissionalidade ¢ tratada sob duas concepgdes: uma, que chamou
de “empirica”, porque, articulada a nocdo de competéncia, que é entendida “[...] como
qualidades pessoais provenientes da experiéncia e da personalidade”, e outra concepgao,
denominada de “cientifica”, porque estd ligada a no¢do de qualificagdo, que, por sua vez é
definida como uma “[...] qualificagdo juridica atestada e hierarquizada pelos titulos
escolares”.

Morgado (2005) trata de trés modelos de profissionalidade docente que foram construidos e
estdo imbricados no processo de constituigdo da profissdo docente. O primeiro modelo de
profissionalidade docente relaciona-se ao professor como um profissional técnico que lhe
caracteriza como alguém que aplica rigorosamente as regras derivadas do conhecimento
cientifico para atingir fins predefinidos. O segundo modelo diz respeito ao profissional
reflexivo, que ajuiza sobre e na pratica da propria reflexdo do conhecimento produzido. O
terceiro modelo de profissionalidade docente proposto é acrescentado ao debate relacionado
a condigdo reflexiva do professor em relacdo a sua atuacdo profissional, que introduz a
existéncia da compreensao critica do contexto social, no qual tal atuagdo ocorre.

Ramos (2008) considera que profissionalidade implica em ter um conhecimento e expressa
na ag¢do por meio de elementos que endossam sua natureza eminentemente instituinte.
Paganini da Silva (2006) elucida que profissionalidade constitui-se a partir duma dinamica
de interagdo entre trés niveis ou contextos distintos. Um deles € o contexto pedagodgico, no
qual s3o definidas praticas ¢ fungdes que dizem respeito aos professores. No contexto
profissional, estabelecem-se os saberes técnicos que legitimam essas praticas. E, por tltimo,
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no contexto sociocultural, valor e contetido sdo entendidos como elementos importantes para
constituir a profissionalidade.
Duboc e Santos (2005) assumem que profissionalidade é a: “[...] profissdo em estado de
acdo”. Refere-se, ainda, a temporalidade que se constroi na relagdo ao campo semantico das = Martins
formas de expressdo das identidades e das construgdes nas trocas sociais ¢ simbolicas (2019).
estabelecidas entre si. Por isso, constitui-se pela autonomia que o professor exerce junto a
escola, diante do trabalho; pela responsabilidade da formagéo permanente; pela capacidade
de aprender e refletir em meio a sua agdo. Assim, tornar-se profissional passou a significar
“ser competente”.
Boing (2002) acredita-se que profissionalidade ¢ um conjunto de conhecimentos e
capacidades individuais e coletivas socialmente colocadas como expectativa profissional. = Martins
Est4d no plano das potencialidades e ndo da realidade. Cada profissdo tem um protétipo = (2019).
exemplar como referéncia. Teorizar a profissio em torno desse ideal constitui a
profissionalidade. Dessa forma, € um momento importante a socializa¢do profissional, uma
vez que ¢ neste estagio do processo que se coloca os marcos de referéncia para exercer a
acdo profissional.
Altet, Paquay e Perrenoud (2001) contribuem que profissionalidade tem fungdes especificas
a assumir e competéncias a aplicar, porque se caracteriza pela capacidade do professor de = Martins
identificar e resolver problemas em situacdo de incerteza, estresse e intenso envolvimento = (2019).
profissional. Diz respeito a pessoa, suas aquisi¢des, sua capacidade de utilizar tais aquisigdes
numa dada situagdo e a0 modo como o professor cumpre suas tarefas.
Sarmento (1998) retoma a necessidade da definigdo de saberes sistematizados para Martins
consolidar na atuagfo profissional docente. Assim, indica que a profissionalidade docente ¢ = (2019).
um conjunto maior ou menor de saberes e de capacidades de que dispde o professor no
desempenho das atividades, simultaneamente, implicam em ser o conjunto da equipe
profissional dos professores num dado momento histérico.

Fonte: Adaptado Oliveira (2015); Orsano (2016); Martins (2019).

Diante do quadro conceitual, percebe-se que ndo ha um consenso sobre a
profissionalidade, de modo que os autores enunciam o termo sob diferentes abordagens, do
mesmo modo, as pesquisadoras ao buscar referenciar sua bibliografia ndo utilizam os mesmos
autores, sendo que apenas trés (3) desses autores citados (Sacristan, 1995; Contreras, 2002; e
Roldao, 2015) foram citados nas trés publicagdes.

No quadro acima, observa-se que Orsano (2016) apresenta citagdes de nove (9)
referéncias, sendo que entre si, apenas uma (1) referéncia cruza as citagdes de Oliveira (2015),
ao citarem (Monteiro (2008) totalizando (4) intersecc¢des. Por outro lado, ao cruzar as citagdes
com as referéncias de Martins (2019), duas (2) obras comungam entre si (Liidke, 1983 - 1996;
Ramalho, Nufiez ¢ Gauthier, 2003) com um total de quatro (4) intersec¢des entre si.

O trabalho de Oliveira (2015) ¢ composto por seis (6) obras que conceituam a
profissionalidade, entre si: quatro (4) obras correspondem as referenciadas por Orsano (2016)
e cinco (5) referéncias intercruzam as obras citadas por Martins (2019). Assim, acrescenta-se
Morgado (2005) e Cruz (2012, 2017) além das trés (3) trés acima referidas. Nao obstante, o
quadro apresentado por Martins (2019) estrutura-se a partir da lista extensa de dezoito (18)

obras, das quais, apenas sete (7) foram replicadas pelos pesquisadores.
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Diante da variacdo de obras apresentadas pelas autoras na tentativa de conceituar a
profissionalidade docente, o Quadro 5 estd composto por vinte e duas (22) citagdes que nos
possibilitam compreender as discussdes acerca do conceito de profissionalidade. Entretanto,
nenhuma das trés referéncias bibliograficas analisadas (Oliveira, 2015; Orsano, 2016; Martins,
2019) estabelecem uma comparacgdo entres obras citadas por si. Por isso, ndo podemos nos
limitar apenas a apresentacdo dos conceitos apresentados, uma vez que nao nos faria sentido
em apenas apresentar a juncao dos quadros elaborados pelas autoras referenciadas.

Diante disso, procurou-se, a partir das citagdes sobre profissionalidade apresentada no
Quadro 5, identificar as diferengas conceituais elaboradas por cada obra referenciados nos
respectivos trabalhos. Diante desde quadro, ¢ notoério como o termo “profissionalidade” assume
uma polissemia conceitual nas defini¢des e caracterizagdoes dadas pelas pesquisadoras, do
mesmo modo, pode-se notar que essa variagao de significados € decorrente do posicionamento
epistemologicos e politico de cada autor, assim como decorre dos fundamentos
epistemolodgicos, axiologicos, e da antropologia filoséfica (com base nas expressdes
deontologica e ontoldgica que o termo assume). De tal modo, € perceptivel a falta de consenso
entre correntes teoricas e entradas de conhecimentos, que buscam compreender o termo por
meio dos espacgos e dos contextos em que cada obra foi produzida como revela os estudos
comparativos da profissao.

Assim, a utilizacdo do termo “profissionalidade” no trabalho docente, Liidke (1983,
1996) e Courtois (2004) buscam compreender o contexto seminal em que o vocabulo emerge,
para ambos os autores, a profissionalidade docente insurge como expressao do trabalho docente
e profissio num contexto de descentralizagdo, transformagdes socioecondomicas e de
restruturacao do trabalho, em que a realidade esté circunstanciada por aceleradas mudangas das
formas de organizacao, relacdes e representagoes do trabalho. No entanto, esses autores tém um
olhar macrossocial das condigdes de trabalho em que a profissdo e o trabalho docente estao
inseridos.

Ao trilhar por perspectiva diferente, Pacheco e Flores (1999) Paganini da Silva (2006)
buscam compreender as objetivagdes da profissionalidade docente a partir das condigdes
internas da organizagdo escolar. Por isso, situam os atributos da profissionalidade docente a
partir do contexto pedagogico, profissional, institucional e sociocultural em que um
determinado grupo profissional estd inserido. Nessa linha de raciocinio, Paganini da Silva
(20006) reitera que profissionalidade ¢ resultante da interagao entre niveis contextuais.

Nesse contexto, Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003) e Cruz (2012, 2017) compreendem

a profissionalidade a partir da dimensdo interna da profissionalizagdo, de modo que
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profissionalidade, profissionalismo e profissionalizagdo sdao expressodes dialéticas da profissao.
No entanto, Cruz (2017) vai além ao analisar os elementos objetivos e subjetivos
compartilhados entres pares, que expressam a identidade profissional, situam os modelos
sociais de ser professor e estar na profissao.

Diante da variagdo de acepcdes sobre profissionalidade anunciadas pelos autores, a
categoria qualificagdo apresenta uma maior aproximacao entre citagdes. As obras apresentam a
concepcdo de que a profissionalidade se caracteriza como um conjunto de elementos que
qualifica a agdo docente. Duboc e Santos (2005) definem a profissionalidade como: “profissao
em estado de a¢do”, que se constitui pela autonomia, pela responsabilidade e pela capacidade
de aprender e refletir sua agdo. Braem (2000), ao seguir uma linha deontoldgica e axiologica,
enfatiza que a profissionalidade se constitui a partir de uma integracdo entre qualificagao,
competéncia e aspectos coletivos e individuais da profissdao. Demailly (1987) e Hoyle (1980)
apontam que qualificagdo e competéncia profissional sdo aptidoes individuais que, ao operar
na coletividade, institucionalizam uma a¢ao profissional.

Contreras (2002) e Schratz (2011) se aproximam ao abordar que profissionalidade
expressa qualidade profissional da a¢ao docente, a medida que qualifica um modo de agir
profissionalizado que implica nos valores e nas aspira¢des da profissdo. Nesse contexto, Boing
(2002) assevera que em relacdo as expectativas profissionais, de modo que reconhece a
profissionalidade em ser um conjunto de conhecimentos e capacidades individuais e coletivas
socialmente colocadas como expectativa profissional. E, Dubar (1997), por sua vez, restringe a
profissionalidade a duas ideias de qualidade: uma que se refere as qualidades pessoais
provenientes da empiria e da personalidade do individuo, e outra referente aos aspectos formais
da qualifica¢do em termos juridicos e hierarquicos, obtidos através de titulos escolares advindos
das ciéncias.

Do mesmo modo, Sacristan (1995) compreende que profissionalidade como condicao
peculiar do individuo, que expressa os comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constituem a especificidade de ser professor no desempenho da profissdo. Para
Barisi (1982), a profissionalidade refere-se ao carater profissional de uma atividade, as
capacidades, aos saberes, a cultura e a identidade de uma determinada profissao.

Para Altet, Paquay e Perrenoud (2001), Sarmento (1998) e Ramos (2008), a
profissionalidade expressa a capacidade do docente de aplicar os conhecimentos por meio das
fungdes especificas ou da retomada de saberes sistematizados para executar o desempenho da
atividade. Seguindo nessa linha de raciocinio, Monteiro (2008) afirma que a profissionalidade

esta na capacidade e no direito de comunicar pedagogicamente para exercicio da fungao.
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Rolddo (2005) destaca a profissionalidade como conjunto de atributos que diferencia a
profissdo de outras atividades sociais, de modo que esté situado por meio de quatro descritores
profissionais: reconhecimento social da fungdo, um saber especifico, poder de decisdo sobre
acdo e a pertenca ao corpo coletivo. Morgado (2005) traga trés modelos de profissionalidade
docente resultantes das abordagens epistemologicas constituintes das tendéncias pedagogicas
que estdo imbricadas na pratica da profissdo docente: um modelo de profissionalidade docente
de carater técnico-cientifico; um segundo, pautado no profissional reflexivo, de acordo com
propria pratica; e um terceiro modelo relacionado a compreensao critica do contexto social, no
qual tal atuagdo ocorre.

Diante das definicdes de profissionalidade acima expostas, percebe-se que a
profissionalidade assume multiplas dimensdes, desde os aspectos macro € microssociais que
abrangem o trabalho e a profissdo docente, até aspectos externos € internos que constituem a
identidade profissional docente. Essa se constitui objetiva e subjetivamente nos modelos sociais
de ser professor e estar na profissdo. Diante disso, a profissionalidade constitui um conjunto de
mediacdes que se expressam pela qualificacdo, pela autonomia, por descritores profissionais e
por um conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que
delineiam as funcdes especificas a partir de saberes sistematizados para executar o desempenho
da atividade.

Do ponto de vista dos estudos analisados na integra, os trabalhos apresentados por
Oliveira (2015), Orsano (2016) e Martins (2019) nos ajudam a fazer um movimento de
apropriacao do conceito de profissionalidade e compreender a relacao desse descritor ao objeto
deste estudo. Neste sentido, as autoras apontam que a construcao da profissionalidade na EBTT
tem suas particularidades, especificamente por ter uma representa¢do significativa de
professores, cuja formacdo de origem ¢ um curso de bacharelado ou de tecnologia. Esse
processo de profissionalizacao ¢ construido de forma particular por cada individuo, de acordo
com ritmos, tempo e significados.

Nao obstante, as pesquisas apontaram que esse perfil de professor que entra no
magistério por acaso nao reconhece a formagao pedagodgica para exercer sua atuagdo docente,
nao consegue articular as questdes didatico-pedagdgicas aos conhecimentos técnico-cientificos
especificos, age, de acordo com convicgdes e bom senso, reproduz suas proprias experiéncias
e se inspira em professores que fazem parte da memoria formativa. Ademais, os professores da
area pedagdgica enfrentam resisténcias de colegas de outras areas que ndo reconhecem o lugar

dos pedagogos docentes na institui¢do e nos cursos de formagao.
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Enfim, as autoras acima citadas nos apontam que esses profissionais (da EBTT)
constroem sua profissionalidade de forma polivalente e multifuncional, ao assumir um ensino
verticalizado e transversal. Para superar essas lacunas, indicam a complexidade que demarca as
reais necessidades sociais da RFEPCT em (re)definir um projeto de formagdo pedagdgica
voltado aos bacharéis professores, que possa contribuir com aquisicdo da profissionalidade
desses docentes e investir na formagao pedagogica dos bacharéis professores, assim como dos
demais professores da rede, embora, sdo pedagogos ou licenciados que nao receberam formagao

especifica a area da educacao profissional.

2. Professor iniciante/ingressante

Em relagdo ao descritor professor iniciante/ingressante, procurou-se correlacionar
subescritores: professor iniciante/ingressante na EBTT; professor iniciante nos IFs; professor
iniciante nos Institutos Federais; assim como, a construcao da profissionalidade do professor
iniciante/ingressante; socializagdo profissional do professor iniciante/ingressante. Cabe
ressaltar, como j& apontado anteriormente, diante da quantidade de trabalhos, foi necessario
seguir os critérios de refinamento e exclusao. Assim, selecionou para analise, as produgdes que
enfatizam nos titulos o professor iniciante nos IFs e a combinagdo professor iniciante € uma das
outras duas categorias correlacionadas (profissionalidade ou socializacdo). Dessa forma,
algumas obras estavam repetidas em mais de um quadro ou a blocagem correspondente, porém,

discutia apenas a tematica especifica (Quadro 6).

Quadro 6 — Teses e dissertacdes sobre professor iniciante/ingressante

Producio Titulo do trabalho Autor ano Ies/Base
A profissionalidade docente de professores Romulo Loureiro PUC-RJ
iniciantes: um estudo com licenciados em Casciano (2016). Capes/Ibict
Pedagogia e em Biologia
O professor iniciante no Ensino Médio: um = Patricia Borges USP
estudo a partir da profissionalidade docente = Gimenes (2017). Capes/Ibict
O papel do coordenador pedagdgico na Daniella Cristini UEMS/
socializagdo do professor iniciante na rede Fernandes (2017). Cape/Ibict

Disserta¢des  municipal de Andradina-SP
Inicio da carreira e saberes da docéncia na Samara Yontei de Paiva IFRN

Educacao Profissional e Tecnologica (2017). Capes
A profissionalidade dos  professores Taciana Cardozo USP -
iniciantes na Universidade de Sao Paulo Suarez (2018). Capes/Ibict
A construgdo da profissionalidade docente Fernando Santos Sousa UNB,
do pedagogo do género masculino (2017). Capes

iniciante/ingressante na educagao infantil e

na alfabetizagdo

Contribuicdes do pedagogo a pratica Adriane Bayer Tozetto UEPG
pedagogica dos professores iniciantes: um = Beatriz, (2018). IBCT
estudo sobre a Educacdo Profissional

Estadual de Ponta Grossa — PR
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Possibilidades de acompanhamento = Patricia Mallmann = UFSM
pedagdgico de professores iniciantes frente =~ Schneiders (2017). Ibct
aos desafios do trabalho em um instituto
federal de educacgdo, ciéncia e tecnologia

Fonte: - Capes — IBICT/CAPES, 2021.

Entre os resumos selecionados para analise, os oito (8) trabalhos sdo produgdes do tipo
dissertacdo. Dentre os anos de publicac¢des, uma dissertacao foi publicada em 2016, a maioria
(5 dissertacdes) foram publicadas no ano de 2017, e duas no ano subsequente. Quanto a
abordagem, trés trabalhos tiveram como foco o professor iniciante na educagdo profissional,
dentre as quais, duas (2) Paiva (2017) e Schneiders (2017) discutem o professor iniciante na
carreira EBTT, e uma terceira obra, publicado por Beatriz (2018), discute a iniciacdo docente
na educagdo basica, o qual investiga as contribui¢cdes do pedagogo as praticas do professor
iniciante na educacdo profissional estadual. As demais dissertagdes apresentam diferentes
entradas para discutir o professor o iniciante: quatro (4) trabalhos combinam os descritores
professor iniciante e profissionalidade docente e um (1) trabalho articula a discussdao entre
socializagdo e professor iniciante.

Assim sendo, o trabalho de Cassiano (2016) discute a profissionalidade docente do
professor iniciante egressos de cursos de licenciatura em pedagogia e em biologia; a dissertagao
de Gimenes (2017) estuda a profissionalidade docente do professor iniciante no ensino médio;
Suarez (2018) direciona sua investigacdo aos ingressantes no ensino superior ao enfatizar a
profissionalidade dos professores iniciantes na Universidade de Sdo Paulo. Enquanto, Souza
(2017) foca seus estudos no pedagogo masculino que atua na educagdo infantil ao buscar
compreender a construcao da profissionalidade docente do pedagogo do género masculino
iniciante/ingressante na educagdo infantil e na alfabetizag¢ao; por outro lado a producao de
Fernandes (2017) enfatiza o papel do coordenador pedagdgico na socializagdo do professor
iniciante na rede municipal de Andradina-SP. Quanto ao fator regional das produgdes: trés (3)
trabalhos foram publicados na Regido Sudeste; duas (2) na Regiao Centro Oeste; e duas (2) na

Regido Sul e um (1) na Regido Nordeste (Quadro 7).

Quadro 7 — definicdo de objetivos e resultados sobre o professor iniciante

Objetivo Resultados Ator /Ano
Analisar sobre a formagao inicial e a Romulo  Loureiro
atuacdo profissional nos primeiros anos N&o apresenta. Casciano (2016).

de carreira e evidenciar o ponto de vista

desses professores na construgdo da

identidade profissional.

Compreender a insercdo e a Patricia Borges
permanéncia dos professores iniciantes, N&o apresenta. Gimenes (2017).
atuantes em areas do curriculo do Ensino



Médio, em quatro escolas estaduais
localizadas em Ribeirdo Preto.
Compreender e analisar como o0s
professores iniciantes configuram as
fungdes de ensino, pesquisa e extensdao
como indissociaveis ao processo de
profissionalidade docente, na fase inicial
da carreira na USP-RP.

analisar as agdes da coordenacdo
pedagdgica como mediadora na
socializacdo do professor iniciante nas
atividades da docéncia.

Discorrer sobre o historico ¢ a atualidade
da formagdo de professores para a
educagdo profissional e tecnologica
(EPT) no Brasil.

compreender a analise do trabalho
docente tendo a profissionalidade como
dimensdo analitica pela perspectiva de
género nas relagdes que professores
estabelecem com pares, maes/pais das
criangas, equipe gestora.

analisar as contribui¢des do pedagogo
junto aos professores iniciantes, na
modalidade de Educacdo Profissional,
da rede estadual de ensino do Paran4, na
busca do aperfeicoamento da pratica
pedagogica.

Compreender as possibilidades para o
acompanhamento, pelo setor e apoio
pedagogico, do trabalho de professores
incitantes no [Far. Campus Anambi.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

A auséncia da formagao para docéncia; ser
professor e pesquisador, os dilemas em
conciliar as fungdes exigidas a funcdo
docente, necessidade de apoio dos colegas
e da instituigdo.

A mediag@o do coordenador pedagdgico na
socializacdo, na formagdo e no auxilio com
conflitos torna o inicio da docéncia menos
traumatico e possibilita maior espaco de
reflexdo nessa etapa da carreira.

O oficio da docéncia se constitui como uma
profissdo; os professores ndo planejaram a
docéncia como carreira; a apreensdo dos
saberes experienciais se da na experiéncia.
A afirmagdo no espago por meio de atitudes
profissionais, negag¢do do cuidar-educar
numa dupla vulnerabilidade profissional ao
terem que se provar, enquanto professores
pela condigdo de iniciantes/ingressantes
que sdo capazes de exercer a docéncia
nesses niveis de ensino pela condi¢do de
género.

A pratica pedagogica do professor iniciante
da EP teve como principio os saberes
construidos no decorrer da formacao
académica e da experiéncia de vida.

Os aspectos pessoais ¢ profissionais
influenciam o trabalho docente; a
verticalizacdo ndo constitui problema
pratico e epistemoldgico; existem lacunas
no processo.

Taciana  Cardozo
Suarez (2018).

Daniella Cristini
Fernandes (2017).

Samara Yontei de

Paiva (2017).

Fernando Santos

Sousa (2017)

Adriane Bayer
Beatriz (2018).

Patricia Mallmann
Schneiders (2017).
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O quadro 7 apresenta os objetivos e os resultados presentes nos resumos dos trabalhos

em tela. Nos resumos foi possivel identificar o objetivo do trabalho. No entanto, nem todos os

resumos apresentam os resultados da pesquisa como foi verificado no Quadro 7. Embora os

trabalhos tenham objetivos diferentes, entre os seis (6) resumos que apresentam os resultados,

abordam as dificuldades do professor iniciante na entrada da carreira docente. Destaca-se

questdes pontuais, como: falta de formagao para a docéncia; dilemas da profissdo; empirismo

da pratica docente; falta de apoios dos colegas e da instituicao; importancia do coordenador

pedagogico no processo de mediacdo da socializagdo profissional; falta de planejamento das

aulas; afirma¢do do espago profissional; influéncias dos aspectos pessoais e profissionais no

trabalho docente.
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Quanto a articulacdo entre objetivos e resultados os seis (6) trabalhos evidenciam as
respostas aos objetivos na sintese dos resultados apresentados nos resumos. Cabe ressaltar que
entre oito (8) trabalhos que teve a finalidade de discutir a entrada na docéncia do professor
iniciante, trés (3) textos traz como foco analisar o papel do coordenador pedagogico no processo

de iniciacdo a docéncia no ambiente de trabalho do professor iniciante. No quadro 8, apresenta-

se os demais elementos que constituem a estrutura duma pesquisa.

Quadro 8 — Abordagens tedricas e metodologicas sobre professor iniciante

Abordagens Abordagens metodologica Referéncias Autor /ano
tedricas
Nao apresenta. Nao apresenta. Nao apresenta. Romulo L.
Casciano
(2016)

Nao apresenta. Pesquisa qualitativa de = André (2012), Gatti e Barreto = Patricia
natureza exploratoria e os (2009), Novoa (2009), Vaillant e = Borges
dados foram analisados a partir = Marcelo (2012). Gimenes
da Anadlise de Contetido, ¢ (2017).
entrevistas semiestruturadas.

Nao apresenta. Abordagem qualitativa, Dias Sobrinho, Sousa Santos, Taciana
utilizou como instrumentos de = Cunha, Novoa, Zabalza e Cardozo
coleta de dados a analise Huberman. (sem datas). Suarez (2018).
documental e  entrevistas
semiestruturadas.

Nao apresenta o Utilizou-se nesta investigagdo Marcelo Garcia (2009), | Daniella

conceito de a pesquisa qualitativa, Veenman (1988), Huberman Cristini

professor iniciante. = questionarios, entrevistas, (1992), Dubar (1997), entre Fernandes
grupo focal e  andlise outros. (2017).
documental, aos quais

interpretamos por meio da
analise de conteudo de Bardin
(1977) e triangulagao de fontes
de Brito e Leonardos (2001).

Nao apresentou = pesquisa documental- Cunha (2000, 2005), Ortigara ¢ Samara Yontei
nenhuma bibliografica seguida de uma Ganzeli (2013), Silva (2012), de Paiva
abordagem pesquisa empirica. Pereira (2010), Machado (2008, (2017).
conceitual. 2013), Oliveira (2013); Tardif
(2014), Gauthier (2006) Pimenta
(2005), Moura (2014), Aragjo
(2008).
Nao apresentou. Os dados foram organizados ¢ = Nao apresenta. Fernando
sistematizados por meio da Santos Sousa
proposta de nucleos de (2017).

significagdo e a partir das
categorias do materialismo
historico-dialético.

Nao apresentou. abordagem qualitativa e os Novoa, Giroux, Sacristan, Adriane Bayer
procedimentos metodologicos = Contreras, Saviani, Pimenta, Beatriz (2018).
foram os questionarios e as Libaneo, Almeida e Placco,

entrevistas semiestruturadas.

Domingues, Garcia, Huberman,

Tardif, Ferreira, Brzezinski,
Kuenzer, Romanowski,
Vazquez, Perez Gomés,

Imbernon e Franco. (sem datas)
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Nao apresenta. Pesquisa pedagdgica com Lankshear e Knobel (2008); Patricia
abordagem qualitativa; Teoria Gatti ¢ André (2010); Ghedin e = Mallman
Fundamentada; entrevistas e Franco (2011). Schneiders
grupos focais. (2017).

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

A analise apresentada foca nas abordagens teodricas e metodoldgicas dos resumos dos
trabalhos, no Quadro 8, ao destacar a limitagdo de contextualizacao conceitual ou tedrica e a
predominancia de pesquisas qualitativas. Apenas um (1) resumo menciona o uso do método
dialético, enquanto os outros se concentram em descrever os instrumentos e técnicas de coleta
de dados, como: entrevistas, questiondrios, analise documental e grupos focais.

Dentre trabalhos que apresentaram a abordagem metodologica, todos assumiram a
pesquisa qualitativa como norteadora do trabalho, sem mencionar os aspectos quantiquali ou
quantitativo no desenvolvimento das respetivas obras. Quanto a metodologia de pesquisa,
apenas um resumo deixa claro o uso do método dialético, as demais apresentam apenas a
abordagem ou os instrumentos e técnicas de coletas de dados. Em relagdo aos instrumentos
utilizados nas pesquisas aparece com maior frequéncia a utilizacdo da entrevista como técnica
de coleta de dados, cinco (5) no total, seguida do questiondrio, analise documental e grupo
focal.

Quanto as referéncias, nao foi possivel separar os autores por topicos tematicos, porque
nem todos fizeram essa divisdo nos respectivos resumos. Cabe ressaltar que o tema professor
iniciante perpassa por diversas abordagens teoricas, o que nos levam a crer que os autores
listados advém de diferentes correntes epistemoldgicas, de modo que ¢ muito baixa a frequéncia
de ocorrer um mesmo autor em diferentes trabalhos.

Ao analisar a frequéncia, que essas referéncias aparecem nos resumos, observa-se que
entre tedricos citados nos respectivos trabalhos, apenas Marcelo Garcia, Huberman e Novoa
foram referenciados em trés (3) trabalhos, seguidos de Gatti, Tardif e Franco que aparecem em
duas produgdes cada um. Para fazer uma analise completa dos trabalhos selecionou-se os textos
que aproximam do objeto deste estudo, que o professor iniciante na carreira EBTT, e para esta
cessao classificou-se as dissertacdes de Paiva (2017) e Schneiders (2017).

Paiva (2017) apresenta um trabalho de dissertagcdo intitulado Inicio da carreira e
saberes da docéncia na Educagdo Profissional e Tecnologica. Apos levantar a alguns
questionamentos sobre formagao docente, elege como problema de pesquisa a seguinte questao:
“como os professores que estdo iniciando suas carreiras tém construido e valorizando os saberes
docentes?”. Para responder essa questdo, a pesquisadora buscou nos objetivos da pesquisa

compreender como os professores iniciantes na educagao profissional e tecnoldgica (EPT), no
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contexto da expansdo do IFRN, constroem e valoram os saberes docentes. E, teve como
objetivos especificos: “discorrer sobre o histdrico e a atualidade da formacdo de professores
para a EPT no Brasil; entender quais as configuragdes articuladoras para a escolha da carreira
docente pelos sujeitos pesquisados; discutir sobre a aprendizagem inicial da docéncia dos
sujeitos investigados; analisar como esses profissionais, iniciantes na educagdo profissional e
tecnoldgica, valorizam os saberes para o trabalho docente”. Diante disso, percebe-se que a
autora assume como objeto de pesquisa a construcdo e valorizagdo dos saberes docentes do
professor iniciante na EPT.

Quanto a metodologia de pesquisa, Paiva (2017) assume uma pesquisa de abordagem
qualitativa por ter como instrumento de coleta de dados a andlise documental e as narrativas
autobiograficas como estratégias de pesquisa. Com base nos estudos de Huberman (2013) e
Tardif (2014) sobre ciclo de vida profissional dos professores. Assim, elegeu como sujeitos
dessa pesquisa, professores iniciantes em sala de aula, que estdo em fase de consolidagdo de
carreira, de modo particular, aqueles profissionais que estavam entre trés (3) e seis anos (6) de
experiéncia da EPT.

Para caracterizar seu objeto de estudo, Paiva (2017) recorre ao processo de
historicizagdo da educacdo profissional, no Brasil, de modo que percorre origem,
desenvolvimento, transformacdes e contexto de expansdo da Rede Federal, nas ultimas décadas
e finaliza a caracteriza¢do com informagdes estruturais do Instituto Federal do Rio Grande do
Norte. Quanto a caracterizagao do sujeito de pesquisa a autora nao faz nenhuma referéncia nesse
item dessa tematica.

No que tange a abordagem tedrica da pesquisa, a autora abre um capitulo teodrico
discutindo, de forma ampliada, a formacdo de professores e afunila a discussdo, de forma
especifica sobre formagdo de professores a educacdo profissional e tecnologica. Para
fundamentar seu trabalho acerca da formagao de professores para educacdo profissional a
pesquisadora recorre aos autores, como: Araujo (2008), Aratjo e Rodrigues (2012), Gariglio e
Burnier (2014), Machado (2008, 2013), Moura (2014), Oliveira (2013), Oliveira e Leszczynski
(2009) e Pontes (2012). Embora, desenvolve um subtitulo sobre professor iniciante ao abordar
a iniciagdo e consolidacao da carreira na EPT, nao aprofundou teoricamente, a discussao sobre
professor iniciante, apenas cita as fases do ciclo profissional e as etapas do primeiro ciclo da
exploracdo, estdgio de sobrevivéncia e/ou de descoberta e fase da estabilizacdo correspondente
ao segundo ciclo. Desse modo, aprofunda teoricamente, apenas o conceito de saberes docentes
ao ter como fonte principal, as definigdes apresentadas por Tardif (2014), Gauthier et al. (2006),
Freire (2011) e Pimenta (2005).
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Diante dos objetivos expostos, os resultados da pesquisa centralizaram apenas nas
discussdes sobre construcdo e valorizacdo dos saberes docentes dos professores da EPT, de
forma que as categorias intelectivas empiricas e giram em torno dos seguintes eixos:
configuragdes articuladoras da escolha profissional; inicio da carreira, aprendizagem inicial e
saberes da experiéncia; saberes docentes dos professores da EPT. Nesse sentido, apontou trés
fatores decisivos para fazer a escolha da docéncia como profissdo: vivéncias escolares e de ex-
aluno da institui¢do; influéncias de pessoas significativas do ciclo familiar e de amizade;
escolha pessoal.

Do mesmo modo, a pesquisa apontou como dificuldades aos professores iniciantes na
EBTT: a auséncia de uma capacitacdo aos docentes ingressantes; falta de uma formacao
especifica ao fazer pedagdgico; atuacdo em diversas modalidades na EPT; falta de garantia de
um trabalho pedagogico de qualidade ou de nao favorecer o aprendizado dos alunos. Quanto
aos sabres necessarios para atuagcdo docente na EPT, a autora acima citada, classificou em:
saberes do conteudo; saberes da experiéncia de trabalho na 4rea em que se insere o
curso/disciplina; saberes pedagogicos; saberes curriculares; saberes das relagdes
interpessoais/da afetividade.

Nas consideragdes finais, a autora reafirma que o aprendizado inicial dos docentes
recém-chegados a carreira na EPT, apreendem e valorizam os saberes iniciais no limiar da
profissdo, aponta que os momentos iniciais, em sala de aula, o contato mais proximo com
colegas mais experientes, o cotidiano, a proximidade com proprios alunos e os diversos espacos
institucionais, em que se trata de temas relacionados ao processo pedagogico, constituem-se
como aprendizado. Logo, consolida em fontes de aquisi¢do dos saberes experienciais docentes
ao trabalho na EPT; e ainda conclui que jornada inicial como professores da instituicao
investigada foi permeada por sentimento de inseguranga, timidez, improvisagdo, falta de
preparo, que, segundo seus pares, sao advindos de uma ndo preparacao a docéncia na formacao
inicial.

No entanto, ao longo da revisao, o trabalho nao nos foi possivel localizar os conceitos
do professor iniciante. Tampouco, houve uma concepgao da iniciagdo a docéncia, porque o foco
da investigagdo da pesquisa centralizou no objeto construgao e valorizacao dos sabres docentes
para consolidar na atuacdo na EBTT. De modo que os resultados do trabalho atendam
prioritariamente aos objetivos especificos, o qual visava analisar como professores iniciantes
na educagdo profissional e tecnoldgica, valorizam os saberes para realizar o trabalho docente.

Nao obstante, a autora assume a epistemologia da pratica como norteadora da pesquisa:

“os saberes da experiéncia defendidos em nossa pesquisa implicam em um professor ativo,
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capaz de ir além da experiéncia imediata, que continuamente constitui e reconstitui esse saber
pela reflexdo da propria pratica” (Paiva, 2017, p. 93). Do mesmo modo, a pesquisa com
professores iniciantes apresenta uma das caracteristicas fundamentais para compreender o
ingresso na carreira docente, a qual passa por um processo de socializagao. No entanto, ndo
retoma ao longo do texto a discussdo sobre socializagdo do professor iniciante, limitando-se a
abordar os saberes da experiéncia.

Na discussdo sobre saberes, ndo se percebeu um debate dos estudos e sua relagdo com
processos de socializacdo e aprendizagem profissional no que tange ao processo de apropriacao
do campo educacional e da docéncia para EPT. Aspectos que se pretende avangar nesta
investigacao.

Schneiders (2017) publicou uma dissertagdo intitulada Possibilidades de
acompanhamento pedagogico de professores iniciantes frente aos desafios do trabalho em um
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, cujo objetivo foi compreender as
possibilidades para fazer acompanhamento, pelo setor de apoio pedagogico, do trabalho de
professores iniciantes no [FFar, campus Anambi. A autora elegeu como problema de pesquisa
a seguinte pergunta: “de que maneira as demandas evidenciadas no trabalho de professores
iniciantes no Instituto Federal Farroupilha podem orientar as agdes de trabalho do Setor de
Apoio Pedagogico — SAP, desta mesma institui¢ao?”.

O objeto da pesquisa ¢ voltado para fazer o acompanhamento pedagdgico dos
professores iniciantes num campus de um Instituto Federal pelo setor de coordenacao
pedagdgica. Para efetivar a compreensao desse objeto de estudo, a autora acima citada, recorreu
ao levantamento bibliografico (tipo estado do conhecimento) para aprofundar os discursos e
identificar as publicacdes relativas a tematica de pesquisa. No entanto, houve uma tentativa
frustrada em virtude da falta de publicagdes académicas e cientificas sobre sua abordagem em
questao.

Nas discussdes tedricas sobre o professor iniciante, a autora recorre a classicos
consagrados na literatura, como: Imbernén (1998), Garcia (1999), Huberman (2000) e Tardif
(2002). De acordo com autora investigada, professor iniciante € o professor que se encontra no
periodo inicial de exercicio da docéncia, que pode nesse periodo corresponder aos trés primeiros
anos de atuacdo profissional, conforme Huberman (2000); aos cinco primeiros anos, conforme
Imbernén (1998) e Garcia (1999); ou aos sete primeiros anos de carreira, como estabelece
Tardif (2002). Também sdo denominados de professor iniciante por Tardif (2002) e Huberman

(2000) ou professor principiante, definido por Imbernén (1998) e Garcia (1999).
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Na sequéncia das discussoes, a autora aborda a caracterizacdo historica das politicas
publicas direcionadas a educagdo profissional, consequentemente, a historia, origem e
desenvolvimento dos Institutos Federais. De modo particular, traga uma descri¢ao do perfil dos
sujeitos da pesquisa e da institui¢ao pesquisada.

Na metodologia de pesquisa, Schneiders (2017) identifica sua pesquisa como uma
pesquisa pedagogica de abordagem qualitativa. Quanto aos instrumentos de pesquisa, a autora
recorreu a entrevista para levantar os dados junto aos professores, enquanto, aos sujeitos do
Setor de Apoio Pedagdgico, a fonte de informacodes foi inventariada a partir da técnica de grupo
focal. Para realizar a analise e tratamento dos dados, a autora utilizou a técnica denominada de
Teoria Fundamentada, pela qual o pesquisador constrdi codigos com base no que se observa
nos dados, procedendo a transcricdo, codificagdo/formulacao de sintese. Essa técnica tem a
finalidade de formular as categorias de analise.

De acordo com resultados da pesquisa, Schneiders (2017) sistematizou que o trabalho
do professor iniciante se caracteriza por: planejamento das aulas, estudos pessoais, apropriagao
de informagdes institucionais, diferentes disciplinas para ministrar, correcdo de matérias,
interacdo com pares, entre outras demandas da atividade docente. Segundo a autora, essas
caracteristicas sdo norteadas pelos aspectos do trabalho dos professores, do planejamento
didatico-pedagogico, das formas de organizagdo do campus e pelos aspectos caracteristicos da
formagao continuada na perspectiva dos professores.

Quanto ao acompanhamento do setor pedagdgico, a autora aponta como fundamental o
funcionamento e organizacdo do setor, as atividades realizadas pelo setor, a inser¢ao dos
professores no campus através do contato inicial com pessoal do setor pedagogico e a percepgao
do professor iniciante acerca do setor. Além das demandas inerentes a atividade do Setor de
Apoio Pedagogico junto ao professor iniciante, tais como as demandas em razao do trabalho
didatico, da organizagao da instituicdo e dos aspectos pessoais e profissionais que integram o
trabalho docente. Por fim, a autora cria, como produto de pesquisa, as diretrizes para
acolhimento de professores iniciantes na referida institui¢ao.

Nas consideragdes, a autora pontua que a cultura do isolamento docente, do trabalho
individualizado, assim como o trabalho burocratico e operacionalizado do Setor de Apoio
Pedagogico, voltados a rotina académica e institucional constituem em ser um desafio para
desenvolver o acompanhamento do Setor Pedagogico junto aos professores iniciantes.

Assim, dentre esses trabalhos acima debatidos, nenhum desenvolveu, nos resumos, a
acepcao de professor iniciante que os norteou. Em relagdo a inser¢ao e iniciacao a docéncia, os

dois trabalhos que procuramos aprofundar na compreensao de professor iniciante na educacao
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profissional ndo nos ofertaram subsidios conceituais e epistemoldgicos para explorar com maior
profundidade o referido conceito.

Dentre resultados das pesquisas, as autoras elencaram situacdes que perpassam o
processo de entrada na carreira docente, seja na perspectiva pedagogica, académica,
profissional institucional ou nas dimensdes pessoal e/ou social. Desse modo, os desafios da
iniciacdo a docéncia passam pela auséncia da formacao para a docéncia; conciliar as fungdes
exigidas para realizar a atividade docente; necessidade de apoio dos colegas e da instituigao;
superagao dos traumas da iniciagdo a docéncia; falta de planejamento da docéncia como carreira
profissional; provar a capacidade de exercer a docéncia pela condicdo de género; a influéncia
dos aspectos pessoais e profissionais no trabalho docente; a verticalizacdo ndo constitui
problema pratico e epistemologico; e a existéncia de lacunas no processo de formacao.

Apesar do distanciamento do trabalho de Paiva (2017), em relagdo ao objeto proposto
nesta pesquisa, entende-se que seu trabalho se constitui em fazer apenas a categorizagdo de
construgdo ¢ valorizacdo dos saberes docentes, os resultados nos trouxeram elementos
importantes para fazer a identificacdo de componentes do processo de iniciacdo a docéncia: os
ciclos profissionais, as tipologias, a temporalidade e os saberes necessarios a docéncia. Além
disso, Schneiders (2017) nos possibilitou visualizar o papel do Setor de Apoio Pedagogico no
processo de iniciagdo do trabalho docente nos Institutos Federais. Desse modo, as referidas
autoras nos apresentam uma acep¢ao de professor iniciante a partir da sintese expressa no

Quadro 9.

Quadro 9- sintese conceitual do professor iniciante
SINTESE CONCEITUAL DE PROFESSOR INICIANTE AUTORES

Para Huberman (2000), a inser¢do ¢ o desenvolvimento da carreira para alguns professores = Schneiders
podem acontecer de modo tranquilo, enquanto outros estdo permeados de duvidas, angtistia e | (2017),
regressoes. Por isso, o ciclo profissional docente revelar-se como um processo complexo e o | Paiva,
desenvolvimento da carreira constitui-se num processo ¢ ndo numa série de acontecimentos. = (2017).
Considera que ha pelo menos trés tendéncias temporais gerais no ciclo de vida dos professores,
a saber: a fase de exploragdo ou de entrada na carreira, a fase de estabilizagdo e a fase de
diversificagao.
Garcia (1999) descreve o periodo de iniciagdo a docéncia como periodo em que os professores = Schneiders
realizam a transicdo de estudantes a docentes. Trata-se duma etapa de tensdes e aprendizagens = (2017).
intensivas em contextos, geralmente, desconhecidas, em que os principiantes devem adquirir
conhecimento profissional, além de conseguir manter certo equilibrio pessoal.
Tardif (2002) assevera que ¢ um periodo muito importante da histdria profissional do professor, =~ Schneiders
porque determina inclusive seu futuro e sua relagdo ao trabalho, os docentes iniciantes ainda ndo = (2017).
consolidaram seus saberes didatico-pedagdgico e procuram nas trajetorias inspiragdes para
enfrentar a nova profissdo.
Tardif; Raymond, 2000 ao se tornarem professores, esses ou quaisquer outros docentes ja Paiva,
carregam consigo um repertorio de experiéncias como alunos, tendo vivenciado, em quantidade = (2017).
e tipologias, uma diversidade de praticas pedagogicas.

Fonte: Schneiders (2017); Paiva, (2017).
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Diante do Quadro 9 acima, observa-se que a discussdo sobre concep¢do do professor
iniciante constitui em ser uma lacuna nas obras em andlise. Os referenciais teoricos
apresentados do tema em questdo sdo muito vagos, e as autoras utilizaram poucas referéncias
ao se referirem ao professor iniciante. Embora, Tardif ¢ citado pelas duas autoras, em obras
distintas, apenas a obra de Huberman (2000) ¢ apresentada nas duas producdes para si referir
ao professor iniciante.

A obra de Schneiders (2017) busca alargar e aprofundar a ideia de professor iniciante
ao buscar compreender as tensodes, desafios, aprendizagens e aquisigdes que perpassam a
entrada na carreira docente. Por outro lado, Paiva (2017) sustenta seu trabalho a partir das
aquisi¢cdes e construgcdo de saberes e experiéncias para iniciar na carreira docente.

Partindo da compreensdao, que Schneiders (2017) nos apresenta sobre professor
iniciante, percebe-se que as variabilidades da iniciacao a docéncia constituem um processo de
profissionalizagdo mediado pelos pares e profissionais responsaveis pela dindmica de
socializa¢do na instituigdo escolar. A formagdo e¢ o auxilio com conflitos tornam o inicio da
docéncia menos traumatico e possibilitam maior espaco de reflexdo nessa etapa da carreira ao
afirmar-se no espaco por meio de atitudes profissionais.

Nesse sentido, compreende-se que a inser¢ao profissional na docéncia ¢ um processo
que apresenta tensdo, desafios e contradi¢des, especificamente no sentido de sofrimento e
prazer, serenidade e angustia, dividas e (in)certezas, desenvolvimento e regressdes. Sao
processos dialéticos que constituem o ser professor € o estar na profissdo. Esse processo de
contradi¢do, na concepcao dos autores citados, ¢ demarcado pela transicdo entre a atividade de
aprendiz de estudante (leiga) para si tornar profissional e adquirir o conhecimento da profissao
e o equilibrio necessarios ao desenvolvimento da atividade docente.

Assim, os estudos em tela nos proporcionam avangar, mesmo que pela auséncia, na
busca de uma compreensao do conceito e do processo de ser um professor iniciante a inserir na
atividade profissional. Nao obstante, ndo pode deixar de destacar que essas produgdes lancaram
pistas para visualizar o desenvolvimento deste objeto de estudo ao enfatizarem a inserc@o
profissional do professor iniciante na carreira EBTT, assim como o acompanhamento do setor
pedagdgico como responsavel pela socializacdo profissional do professor iniciante e

ingressante na referida carreira.

3 Socializacao profissional

Em relagdo ao descritor socializacdo profissional buscou-se compreender como as

pesquisas t€ém apontado os processos de socializagdo, articulando-as ao nosso objeto de estudo
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e as combinagdes com outros descritores eleitos para aprofundar as categorias desta pesquisa.
Do mesmo modo, que procedeu nos descritores anteriores, seguiu-se 0s mesmos processos de
selecdo e exclusao de trabalho relacionado a socializagdo profissional. Assim, para realizar esta
tematica elegeu-se como subdescritores: socializagdo profissional nos Institutos Federais/IFs,
socializacdo profissional na EBTT, socializagao profissional do professor iniciante/ingressante,
e socializa¢do da profissionalidade docente.

Diante dos descritores de busca definidos para realizar a pesquisa sobre socializagdo
profissional docente, conseguiu-se fazer o levantamento de oitenta (80) titulos sobre
socializacdo na plataforma de busca do IBICT e centenas de trabalhos no Catdlogo de Teses e
Dissertacdes da Capes, no entanto, apenas seis (6) trabalhos correspondiam aos critérios
preestabelecidos para selecao e analises dos resumos das respectivas produgdes. O refinamento

apresentou poucos trabalhos relacionados ao objeto deste estudo, como € visto no Quadro 10.

Quadro 10 — Teses e dissertagdes sobre socializagao

Producio Titulo do trabalho Autor/ ano Ies/Base
O papel do coordenador pedagogico na Daniella Cristini UEMS/
socializagdo do professor iniciante na rede Fernandes (2017). Capes/Ibict
municipal de Andradina-SP
Socializagdo  profissional de professores Thais Regina Miranda UEMS/
iniciantes egressos do curso de pedagogia da Martins (2016). Capes/Ibict

Dissertacgoes Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul
(UEMS), unidade de Paranaiba
Saberes docentes e socializagdo profissional de = Leticia Mendonca Lopes UFAC
professores iniciantes Ribeiro (2016). Capes/Ibict
Os processos de socializagdo e a formagdo da Amanda Carolina Hora USP
identidade profissional docente: o caso de da Silva (2016). Capes/Ibict
professores de ci€ncias em inicio de carreira
Socializagdo e comprometimento organizacional Lia Fontenele Arraes UFCE
em uma institui¢do federal de ensino (2018). Capes/Ibict
Tese Socializagdo  profissional de professores Heron Laiber Bonadiman PUC-  BH
universitarios iniciantes (2016). Capes

Fonte: - Capes — IBICT/CAPES, 2021.

Como visualiza-se, no Quadro 10, entre resumos selecionados para anélise, apenas uma

das produgdes ¢ fruto de um estudo de doutorado, os demais sdo trabalhos frutos do estudo de
mestrado. Em relacao aos titulos, todos os trabalhos apresentam uma abordagem diferente sobre
socializacdo, o que configura tematicas diferentes nas propostas de trabalho.

Fernandes (2017) investiga o papel do coordenador pedagodgico na socializagdo do
professor iniciante em uma escola da rede municipal, o que depreende que esse trabalho aborda
a importancia do coordenador pedagdgico como interlocutor desse processo de socializagao do
professor iniciante na entrada da carreira. Martins (2016) analisa a socializagdo profissional de

professores iniciantes egressos de um curso de pedagogia. Desse modo, o foco dessa pesquisa
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volta-se ao processo de transicdo entre saida de um curso de formagdo inicial e entrada na
carreira profissional desses professores recém-formados.

Nao obstante, o trabalho de Ribeiro (2016) esta voltado a analise dos saberes docentes
mobilizados no processo de socializagdo profissional dos professores em inicio de carreira,
enquanto Silva (2016), investiga o caso dos processos de socializacdo na constru¢do da
identidade profissional docente dos professores de ciéncias. J4& Bonadiman (2016) focou seus
estudos no processo de socializagdo profissional de professores universitarios no inicio da
carreira docente.

Enfim, Arraes (2018) apresenta o Unico trabalho que aproxima do objeto de estudo.
Nesse sentido, a autora busca analisar o processo de socializac¢do a partir do comprometimento
organizacional do técnico administrativo em um Institui¢do Federal, embora nao enfatize a
socializagdo profissional docente do professor regente, mas € o unico trabalho que aborda a
socializacdo nos Institutos Federais.

Quanto ao fator regional, os trabalhos selecionados vém de distintas regides: sendo dois
(2) trabalhos produzidos na Regido Sudeste, um em Sao Paulo e outro em Minas Gerais; dois
(2) trabalhos sao remanescentes de uma universidade da Regido Centro Oeste, ambos no Mato
Grosso; os demais trabalhos foram produzidos noutras regides, assim, um produzido na Regido
Nordeste e outro na Regido Norte do Pais.

No quadro, a seguir (Quadro 11), apresenta-se a relagdo entre objetivos e resultados
anunciados nos resumos dos trabalhos analisados. Diante disso, compreende-se que os

resultados das pesquisas configuram os objetivos propostos.

Quadro 11 — defini¢do de objetivos e resultados sobre a socializagao

Objetivo
Analisar as agdes da coordenacao pedagbgica
como mediadora na socializagdo do professor
iniciante nas atividades da docéncia.

compreender como ocorre o processo de
socializagdo dos professores iniciantes,
egressos do curso de Pedagogia da UEMS de
Paranaiba.

analisar os saberes docentes dos professores
iniciantes, identificando-os € descrevendo-os
sob as influéncias do contexto de
socializacdo profissional destes professores,
bem como da realidade institucional e social
da escola.

Compreender como o0s processos de
socializagdo contribuem para formagdo das
identidades docentes dos professores de
ciéncias egressos dos cursos de licenciatura

Resultados

A mediagdo do coordenador pedagogico
na socializagdo, na formac¢do e no auxilio
com conflitos torna o inicio da docéncia
menos traumdatico e possibilita maior
espaco de reflexdo nessa etapa de carreira.
As dificuldades estdo relacionadas a
indisciplina e falta de recursos; recebem
orientagdo pedagdgica; importancia da
interagdo entre os pares; importancia da
formacao tedrica e do estagio.

Os saberes provenientes da formacao
profissional para exercer o magistério,
seguidos dos saberes origindrios da
experiéncia do iniciante na profissao.

A construgdo da identidade ¢ permeada
pela teia herdada e visada por tensdes e
rupturas entre grupos € em meio aos

Ator ano
Daniella Cristini
Fernandes
(2017).

Thais  Regina
Miranda Martins
(2016).

Leticia
Mendonca
Lopes Ribeiro
(2016).

Amanda
Carolina Hora
da Silva (2016).



em Ciéncias da Natureza da Escola de Artes,
Ciéncias e Humanidades da Universidade de
Sao Paulo.

grupos de origem e grupos que pretendem
se inserir.

analisar a influéncia do processo inicial de =Fatores de socializagdo organizacional: Lia  Fontencle
socializagdo organizacional no dominio de procedimentos e atividades, Arraes (2018).
comprometimento organizacional de integragdo com as pessoas, sintonia com

técnicos administrativos em uma instituigdo = objetivos organizacionais, proatividade,

federal de ensino. competéncia e linguagem

compreender o processo de socializagdo A entrada esta relacionada de que modo a = Heron  Laiber
profissional dos professores universitarios universidade recepciona, na participagdo Bonadiman
iniciantes na Universidade Federal dos Vales dos iniciantes, e na relacdo que se | (2016).

do Jequitinhonha e Mucuri.

estabelece junto a instituicao.
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Fonte: dados da pesquisa, 2024.

O texto de Fernandes (2017) teve como objetivo “analisar as agdes da coordenacdo
pedagodgica como mediadora na socializagdo do professor iniciante nas atividades da docéncia”.
Nesses termos, o contetido apresentado no titulo do trabalho refere-se ao papel do coordenador
pedagdgico, o sujeito que postula o cargo, enquanto, no objetivo o contetido € apresentado como
acdo da coordenacdao pedagdgica, setor, em que atua o pedagogo, no qual estd descrito a
funcionalidade do cargo.

Nos resultados apresentados, a autora acima citada, aborda que a mediacao ¢ feita pelo
coordenador pedagogico e nao pelo setor como foi determinado no objetivo. Neste sentido, a
acdo do coordenador exerce uma importancia para o processo de socializagao e formacgado do
professor iniciante, além de auxiliar na solu¢do de conflitos para tornar o inicio da docéncia
menos traumatica. Neste caso, o espago de socializagdo ¢ a escola e a sala de aula de modo que
0 objetivo ndo deixa claro se o papel da socializacdo ¢ do coordenador pedagogico ou da
institui¢ao por meio de um setor destinado a essa tarefa. Ao pensar as ac¢oes de socializagao do
ponto de vista do setor, trata-se daquilo que foi legitimado e institucionalizacdo pela instituicao,
no entanto, a autora aponta nos resultados o papel interativo do profissional, que exerce a fungado
de buscar a localizagao do professor em inicio de carreira.

Martins (2016) busca em seu objetivo “compreender como ocorre o processo de
socializacdo dos professores iniciantes, egressos do curso de Pedagogia”. Assim, apresenta no
objetivo, “o como” que se processa as ocorréncias de socializagdo dos professores iniciantes
egressos de um determinado curso. Ao analisar a relagdo objetivo-resultados, o texto do resumo
demonstra que as dificuldades no processo de socializacdo estdo relacionadas a indisciplina e
falta de recursos. Quanto ao egresso, os resultados apontam, que: ao ingressar na institui¢ao
recebe orientacdo pedagodgica; considera a importancia da interagdo entre pares; reconhece a

importancia da formagao tedrica e do estagio.
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A pesquisa de Ribeiro (2016) teve como objetivo analisar os saberes docentes dos
professores iniciantes, identificando-os e descrevendo-os sob influéncias do contexto de
socializagdo profissional, bem como da realidade institucional e social da escola. Depreende
que a partir do objetivo geral, a autora assume a tarefa de descrever a influéncia do contexto
social e os processos de socializagdo profissional na construcdo da identidade docente do
professor iniciante, do mesmo modo, aponta que socializacdo profissional do professor
acontece através dos saberes provenientes da formacgao profissional para exercer o magistério,
seguidos dos saberes originarios da experiéncia do professor iniciante na profissao.

O objetivo da pesquisa de Silva (2016) buscou compreender como os processos de
socializacdo contribuem para efetivar a formagao das identidades docentes dos professores
egressos dos cursos de licenciatura em Ciéncias da Natureza da Escola de Artes, Ciéncias e
Humanidades da Universidade de Sao Paulo. Esse objetivo visa elucidar as contribui¢des da
socializacdo para consolidar na formacao dos professores iniciantes da area de ciéncias de uma
determinada universidade. Nos resultados percebe-se que a construg¢do da identidade docente ¢
permeada pela teia herdada, mediada por tensdes e rupturas entre grupos de origem € nos grupos
que se pretendem inserir. No entanto, ndo aponta como a socializacdo contribui para esse
processo.

Arraes (2018) objetiva por meio da pesquisa analisar a influéncia do processo inicial de
socializacdo organizacional no comprometimento organizacional de técnicos administrativos
numa instituicdo federal de ensino. Assim, se percebe que a autora foge do padrao das demais
pesquisa selecionadas, as quais tinha como foco, a formagdo do professor, no entanto, essa
busca um outro sujeito para compreender o processo de socializagdo dentro da estrutura
organizacional, a medida que analisa de modo particular, o comportamento dos servidores
técnico administrativo. Em relacdo aos resultados, apresentam os fatores de socializagao
organizacional que contribuem para efetivar o dominio de procedimentos e atividades,
integracdo das pessoas, sintonia dos objetivos organizacionais, proatividade, competéncia e
linguagem.

Bonadiman (2016) visa, a partir da tese, compreender o processo de socializacao
profissional dos professores universitarios iniciantes na Universidade Federal dos Vales do
Jequitinhonha e Mucuri. Quanto aos resultados, demostra que a entrada na carreira docente
universitaria estd relacionada ao modo que a universidade recepciona seus professores, na

participagdo dos professores iniciantes, € na relacao que esses estabelecem junto a instituigao.
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Quanto a abordagem teodrica metodologica, o Quadro 12 nos revela os principais

procedimentos de pesquisa, instrumentos, € 0s autores que recorreram para fundamentar teorica

e metodologicamente suas pesquisas.

Quadro 12 — Abordagens teoricas e metodoldgicas sobre professor iniciante

Abordagens teoricas
Nao apresenta o conceito
de professor iniciante.

Naéo introduz o tema.

Nao abordou.

Naio abordou.

Os fatores de socializagdo
de Borges et al. (2010) e
o enfoque tridimensional
do comprometimento de
Bastos et al. (2011).

Analise Institucional e a

Microssociologia,
adaptadas ao cenario
cultural brasileiro da

pesquisa com o auxilio da
obra, Raizes do Brasil, de
Sérgio  Buarque de
Holanda

Abordagens metodolégica
Utilizou-se para realizar essa
pesquisa qualitativa,
questionarios, entrevistas, grupo
focal e analise documental, aos
quais interpretamos por meio da
analise de conteido de Bardin
(1977) e triangulacédo de fontes de
Brito e Leonardos (2001).
Utiliza-se o enfoque qualitativo.
Os procedimentos metodoldgicos
empregados para desenvolvimento
do trabalho s3o questionarios
semiestruturados
Técnica de andlise de contetdo
(Bardin, 2006).

Contribui¢des das histérias horais
e Anadlise de narrativas.

Inventario de Socializagao
Organizacional (Borges et al,

2010) e a  Escala de
Comprometimento
Organizacional (Bastos et al,
2011).

Pesquisa quantiqualitativa, com
pressupostos etnograficos
orientados a  produgdo de
analisadores.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Referéncias
Marcelo  Garcia  (2009),
Veenman (1988), Huberman
(1992), Dubar (1997), entre
outros.

Veenman (1988), Huberman
(1992), Dubar (1997), Tardif
(2005), Berger e Luckmann
(2013).

Dubar (1991, 2005, 2012)
Santos  (2004), Moreira
(2009), Nosella (2010),
Nosella, Buffa e Leal (2010),
Damasceno (2010).

Dubar, Stuart Hall, Nestor
Garcia (sem datas)

Borges et al. (2010),

Bastos et al. (2011).

Sérgio Buarque de Holanda
Jorge Amado. (sem datas)

Autor /Ano
Daniella
Cristini
Fernandes
(2017).

Thais Regina
Miranda
Martins)
(2016).

Leticia
Mendonca
Lopes
Ribeiro
(2016).
Amanda
Carolina
Hora da
Silva (2016).
Lia
Fontenele
Arraes
(2018).

Heron Laiber
Bonadiman
(2016).

Fernandes (2017) desenvolveu a pesquisa de abordagem qualitativa que teve como

instrumentos questiondrios, entrevistas, grupo focal e andlise documental. A partir dessas

quatro fontes de dados informados, a autora acima citada assume, que o tratamento dos dados

foi realizado a partir da triangulacdo de fontes proposto por Brito e Leonardo (2001), enquanto

a interpretacdo dos dados foi realizada por meio da analise de conteudo de Bardin (1977).

Quantos aos autores que fundamenta sua bibliografia, a pesquisa revela que foram: Marcelo

Garcia (2009), Veenman (1988), Huberman (1992), Dubar (1997) como principais expoentes.
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A pesquisa de Martins (2016) parte de uma abordagem qualitativa, na qual, essa autora
assume como procedimentos metodologico a aplicacdo de questionarios semiestruturado.
Enquanto, os principais autores referenciados na bibliografia sdo: Veenman (1988), Huberman
(1992), Dubar (1997), Tardif (2005), Berger e Luckmann (2013). Por outro lado, Ribeiro (2016)
apresenta apenas a técnica de analise de conteudo (BARDIN, 2006) como procedimento de
pesquisa. Na lista de autores elencados por Ribeiro (2016), desfilam Dubar, (1991, 2005, 2012),
Santos (2004), Moreira (2009) Nosella (2010), Nosella, Buffa e Leal (2010) Damasceno (2010).
Enfim, Silva (2016) apresenta as contribuigdes das histérias orais e analise de narrativas como
procedimento de pesquisa ao ter como expoentes tedricos: Dubar, Stuart Hall, Nestor Garcia
(sem as respectivas datas).

Diferentemente dos autores anteriores, Arraes (2018) e Bonadiman (2016) esbogam o
percurso teorico nas referéncias bibliograficas utilizadas por si. Arraes (2018) busca
compreender os fatores de socializagdo a partir de Borges et al. (2010) e o enfoque
tridimensional do comprometimento de Bastos et al. (2011). Com base nesse autor, Ribeiro
(2016) toma como procedimento metodologico o Inventario de Socializagcdo Organizacional
(Borges et al., 2010) e a Escala de Comprometimento Organizacional (Bastos et al.\, 2011).
Bonadiman (2016), a partir da perspectiva histérica socioldgica, busca compreender a
socializacdo através da Analise Institucional e da Microssociologia, adaptadas ao cenario
cultural brasileiro da pesquisa com auxilio da obra Raizes do Brasil, de Sérgio Buarque de
Holanda ao ter a pesquisa quantiqualitativa como pressupostos etnograficos orientados a
producdo de analisadores como procedimentos de pesquisa.

Quanto aos autores mais citados para discutir o conceito de socializagdo, as principais
obras sdao de Dubar, Garcia e Veenman, seguidos de Huberman (sem datas). As demais obras
sao bastante variadas e citadas apenas por cada autor.

No que se refere ao local do objeto de estudo, apenas uma das produgdes tem relagdo a
socializacdo nos Institutos Federais. Embora, a obra ndo esteja relacionada a profissdo docente,
a dissertacdo de Arraes (2018) aproxima-se deste objeto por buscar compreender o papel da
socializagdo organizacional no comportamento dos servidores técnico-administrativos (TAEs),
que direta ou indiretamente exercem o trabalho docente na instituigao.

O trabalho de Arraes (2018) teve como foco principal fazer a analise da influéncia do
processo inicial de socializagdo no comprometimento organizacional de técnicos
administrativos em uma institui¢ao federal de ensino. A partir da problematizagdo a autora
delimitou os objetivos ao buscar “identificar os fatores predominantes da socializagdo

organizacional percebidos pelos servidores técnico-administrativos; identificar a
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preponderancia das trés dimensdes do comprometimento organizacional na percepgao desses
servidores; e averiguar a influéncia dos fatores de socializagdo organizacional nas dimensdes
do comprometimento”.

Ao longo da discussdo tedrica, a autora acima citada, apresenta o conceito de
socializacdo e socializagdo organizacional. Além disso, estabelece um comparativo relacional
entre socializa¢do, comprometimento organizacional e tatica organizacional, e a socializagdo
organizacional nos servi¢os publicos. Assim, constata-se a ocorréncia da socializagdo acontece
a partir da presenca de quatro componentes: 1) o agente, pessoa que serve de fonte do que deve
ser aprendido; 2) o processo de aprendizagem; 3) o alvo, a pessoa que estd sendo socializada;
4) o resultado, o que est4 sendo aprendido.

Com base em Robbins (2009), ela identifica trés etapas do processo de socializacao
organizacional: a) pré-chegada - etapa que tem inicio antes da chegada do servidor a instituigao,
compreendendo o aprendizado anterior a chegada a organizagao; b) encontro ¢ 0 momento em
que o servidor comeca a exercer suas atividades na institui¢do e tem a possibilidade de
confrontar as expectativas com a realidade da instituicao; e ¢) metamorfose - adaptagdo ao
ambiente de trabalho, dominio das habilidades, desempenho dos papéis e adequagdo as normas
e valores da institui¢ao.

Quanto a metodologia, Arraes (2018) assume uma abordagem quantitativa, tipo
descritiva, para identificar e medir os fatores que predominam na socializagdo organizacional.
Para levantamento dos dados, utiliza-se como instrumento de pesquisa um formuléario para
explorar os dados sociodemograficos dos entrevistados, como: sexo, idade, estado civil,
escolaridade, cargo ocupado e tempo na instituicdo, bem como os dados de socializa¢ao
organizacional e comprometimento organizacional. Vale-se do Inventdrio de Socializacio
Organizacional (ISO) para fazer obtencao dos dados referentes a socializagcdo organizacional
dos novos servidores, a partir da aplicagdo da Escala de Comprometimento Organizacional.

Para isso, a autora trabalha a amostra de 223 sujeitos, num universo de 393 servidores
técnico-administrativos iniciantes na institui¢ao, ao ter como critério principal que o servidor
se encontre no periodo de estagio probatério.

Em relacao aos resultados da pesquisa, os dados sociodemograficos demonstraram que
a maioria dos servidores TAEs sao mulheres, com idade jovem de até 35 anos; e uma maioria
significativa possui ensino superior, independente da exigéncia de escolaridade do cargo; a
maioria dos TAEs tinha, na ocasido da pesquisa, entre 12 e 29 meses de exercicio na instituicao.
Quanto aos resultados da socializagdo organizacional, a pesquisa demonstrou que houve alta

aceitacdo entre sujeitos da pesquisa. Logo, isso foi um dos fatores que predominam na
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socializacdo organizacional em relagcao ao dominio de procedimentos e atividades e a integracao
dos servidores entre si. Os resultados ainda demonstram que os funcionarios percebem que o
comprometimento afetivo que a organizagdo tem maior importancia em relacdo as outras
dimensdes do comprometimento na organizacao, porque querem. Do mesmo modo, a pesquisa
de Arraes (2018) mostrou que os servidores percebem uma maior relacdo entre fator de
socializacdo, sintonia com objetivos organizacionais e comprometimento afetivo.

De modo geral, em relagao ao tema da socializagdao profissional dos professores dos
Institutos Federais, nao nos foi possivel identificar trabalhos publicados nos ultimos anos que
foram delimitados pela busca nas referidas plataformas. Sendo assim, nenhuma das publicac¢des
encontradas correspondem diretamente ao nosso objeto de estudo. Portanto, selecionamos
apenas a dissertacao de Arraes (2018) por nos trazer a discussao do local onde ocorre o processo
de socializagdo, nesse caso, os Institutos Federais. Assim, a pesquisa traz algumas concepgdes
de socializagcdo, embora o foco da investigacdo seria a socializagdo organizacional. Desse

modo, o Quadro 13 apresenta as sinteses conceituais de socializagdo dos objetos investigados.

Quadro 13- sintese conceitual de socializacao

Sintese conceitual de socializacao Autores
Levy Junior (1965) corrobora que socializagdo € um processo pelo qual o individuo passa ao = Arraes
longo da vida, sendo esse imperfeito e desigual entre si. (2018).

Shinyashiki (2003) afirma que socializacdo consiste no processo pelo qual a pessoa aprende a = Arraes
desempenhar os varios papéis sociais necessarios para realizar sua participacao efetiva na @ (2018).
sociedade. Assim, a socializacdo nas organiza¢des ¢ a maneira como a institui¢do acolhe os
funciondrios e os integra a sua cultura, seu contexto e sistema, para que possam se comportar de
maneira adequada as expectativas dela.
Borges e Albuquerque (2004) distinguem os processos de socializagdo em profissional e = Arraes
organizacional. O primeiro € um processo mais abrangente, no qual sdo aprendidas por meio das = (2018).
experiéncias vivenciadas ao longo da vida profissional, enquanto, o segundo se restringe a
integracao do individuo organizado para exercer o bom exercicio de um determinado cargo. Por
outro lado, os estudos de socializagdo organizacional fazem parte do campo da psicologia do
trabalho e das organizacdes, constituindo-se numa aplicagdo da nogao de socializagdo construida
na psicologia social.
Wesson e Gogus (2005) tratam a socializacdo organizacional como processo em que individuo = Arraes
adquire a atitude, comportamento e conhecimentos necessarios para obter €xito no trabalho. (2018).
Silva e Fossa (2013) corroboram que o papel ativo das pessoas na socializagdo edifica Arraes
significados e diminui a incerteza frente ao novo por meio da ado¢do de comportamentos e pela  (2018).
busca de informagdes ao estabelecer relacionamento reciproco na organizagao.
Andrade, Vasconcelos e Silveira (2015) afirmam que a socializag@o organizacional ¢ um processo | Arraes
continuo, no qual o individuo aprende, identifica habitos e valores caracteristicos que o ajudam | (2018).
no desenvolvimento da propria personalidade e na integragao ao seu grupo durante vida.
Bastos, Brandao e Pinho (1997) empreendem em dizer que o conceito de comprometimento = Arraes
organizacional que € expresso por algumas definigdes, como: o desejo de permanecer, de (2018).
continuar, o sentimento de orgulho por pertencer; a identificagdo, o apego, o envolvimento com
objetivos e valores; engajamento, exercer esfor¢co, empenho em favor de si.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Diante das sinteses conceituais exposta no quadro acima, Levy Junior (1965) concebe a
socializacdo como processo imperfeito e desigual entre pessoas pelo qual os individuos passam

ao longo da vida. Para Shinyashiki (2003), a socializagdo constitui a aquisi¢cao ¢ desempenho
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de papéis sociais para sua vivéncia em sociedade. Borges e Albuquerque (2004) buscam
compreender as distingdes entre socializagdo profissional e socializagdo organizacional ao ser
essa ultima, de acordo com Wesson ¢ Gogus (2005), implica na aquisi¢do de atitudes,
comportamentos e conhecimentos necessarios para obter éxito no trabalho.

Silva e Fossa (2013) direcionam a compreensdao de socializagdo aos aspectos
comportamentais e relacionais. Andrade, Vasconcelos e Silveira (2015) corroboram que
socializagdo nas organizagdes estdo relacionadas a aquisi¢ao de habitos e valores que interferem
no desenvolvimento da personalidade do individuo e na integragdo dos grupos que o circundam.
Enquanto, Bastos Branddo e Pinho (1997) abordam o conceito de comprometimento
organizacional.

Diante do exposto, percebe-se que a socializagdo ¢ a ocorréncia de um processo de
relacionamento entre individuo e a aprendizagem de uma pratica social intencional ou nao,
formal/informal e ndo formal, pois ¢ um processo que envolve um agente que serve como fonte
do aprendizado; o processo de aprendizagem; o individuo que esta a socializar; e o resultado
do que ¢ aprendido. Neste sentido, a socializagdo ¢ um processo de aprendizagens de papeis
sociais culturalmente desenvolvidos para si fazer a adaptabilidade do individuo na organizagao
da sociedade, tanto no cotidiano da vida social quanto nas organizacdes, instituigdes ou sistemas
sociais a depender do nivel de exigéncia necessario para realizar a participagdo efetiva do
individuo nos espagos de socializagao.

Neste sentido, a socializacdo ¢ um processo de ocorréncias de fatos sociais que tem
lugar, tempo, pessoas e objeto de socializagao. Assim, o trabalho de Arraes (2018) nos ajuda a
compreender, que, além da socializacdo profissional (objeto deste estudo) existe um espago de
socializacdo (socializagdo organizacional) como espago de ocorréncia da socializagdo
profissional. Para isso € preciso compreender que socializacdo profissional e organizagdes
profissionais exige um tempo: de pré-chegada, ¢ todo processo preparatdrio que antecede a
chegada do profissional a institui¢do; de encontro, ¢ momento que o servidor tem seu contado
junto a instituicdo, o posto de servi¢o, o encontro com colegas e confronto na realidade
profissional; assim como o momento de mudancas, de transformagdo, que corresponde a
adaptagao ao ambiente de trabalho, ao dominio do espago, da funcao, a adequagdo as normas e
valores da institui¢do. E nesta simbiose entre socializagio organizacional e profissional que
ocorre 0 processo mais abrangente em que sdo aprendidas as experiéncias vivenciadas na
profissdo e integragdo do sujeito a instituicao por meio da fungdo, dos colegas e do exercicio

profissional de um determinado cargo.
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Portanto, apesar dos textos selecionados ndo corresponderem diretamente ao objeto
deste estudo, o conjunto dos trabalhos, nos proporcionou avangar na investigacao e exposicao
deste objeto por meio de termos epistemologicos e aspectos metodologicos, compreensao do
movimento dessa dimensao do nosso objeto de investigacao.

Em sintese, o estado da arte configura a partir de trés descritores correlacionados ao

objeto deste estudo, conforme Figura 1.

Figura 1 — Estado da Arte

QO

Fonte: dados da pesquisa 2021

Do ponto de vista dos estudos analisados na integra, os trabalhos selecionados nos
ajudam a fazer um movimento de apropriag¢@o dos conceitos de profissionalidade, socializagao
e inser¢do na carreira docente do professor iniciante/ingressante, assim como a compreender a
relagdo desses descritores ao nosso objeto de estudo. Nesse sentido, a partir dos estudos
analisados, depreende-se que a socializagdo profissional do professor iniciante, assim como a
constru¢do da profissionalidade na EBTT, tém suas particularidades, especificamente, por
haver uma representacao significativa de professores, cuja formagao de origem ¢ um curso de
bacharelado ou de tecnologia. Esse processo de profissionaliza¢do ¢ construido nos espacgos
coletivos de forma particular a cada individuo, de acordo com ritmos, tempos e significados.

Nao obstante, o marco pratico das pesquisas realizadas nos aponta que o perfil do
professor iniciante/ingressante na EBTT entra no magistério, na maioria das vezes, por acaso;
ndo reconhecem a formacdo pedagogica para fazer sua atuagdo docente; ndo conseguem
articular as questdes didatico-pedagogicas aos conhecimentos técnico-cientificos especificos;
agem, de acordo com convic¢des € bom senso; reproduzem suas proprias experiéncias; € se

inspiram em professores que fazem parte dessa memoria formativa. Do mesmo modo, os
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professores da area pedagogica enfrentam resisténcias de colegas de outras areas que nao
reconhecem o lugar dos pedagogos docentes na institui¢@o e nos cursos de formagao.

Os estudos demonstram que o processo de socializagao profissional na EBTT demarca
a profissionalidade de forma polivalente, multifuncional, verticalizada e transversal. A inser¢ao
profissional nesse nicho do trabalho docente apresenta os mesmos dilemas de outras
modalidades de ensino: tensdo, desafios e contradi¢cdes, especificamente o sentido de
sofrimento e prazer, serenidade e angustia, duvidas e (in)certezas, desenvolvimento, e
regressoes, processos dialéticos que constitui o ser professor e estar na profissao.

Além disso, os trabalhos apontam a complexidade que demarca as reais necessidades da
Rede Federal de (re)definir uma proposta de socializagdo organizacional e profissional e
(re)construir um projeto de formagao pedagogica voltado aos bacharéis professores. Assim,
contribuir para efetivar a aquisi¢ao da profissionalidade desses docentes e investir na formagao
pedagogica dos bacharéis professores, e demais professores da rede, que embora sdo pedagogos
ou licenciados sentem as mesmas dificuldades para atuar nessa area da Educagao Profissional.

Assim, esta imersao no estado do conhecimento nos permitiu avangar na busca de uma
compreensdo sobre conceitos dos descritores em tela; identificar as lacunas e o silenciamento
dos debates sobre este objeto em estudo. Nao obstante, ndo pode deixar de destacar que as
respectivas producdes langcaram pistas para realizar o desenvolvimento desta investigacdo ao
enfatizar a inser¢do profissional do professor iniciante na carreira EBTT; fazer a construgdo da
profissionalidade docente do professor iniciante, assim como o acompanhamento do setor
pedagdgico como responsavel pela socializacdo profissional do professor iniciante e
ingressante na referida carreira.

Do mesmo modo, a sistematizagdo destes estudos, os trabalhos analisados nos fizeram
avangar no campo das perspectivas teoricas e metodoldgicas para compreender e direcionar esta
pesquisa na efetivagdo do desvelamento do real e a subjetivacdo do concreto materializado na

mente do pesquisador, como se ver na proxima se¢ao.
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CAPITULO 3 - ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

O presente capitulo tem por objetivo discutir as bases tedrica-metodoldgicas para a
organiza¢do do processo de investigagdo, sistematizacdo e andlises dos dados, e as formas de
exposicdo do objeto investigado. Diante do objetivo proposto, o nosso objeto de estudo
corresponde a socializagdo profissional como dimensdo da constitui¢ao da profissionalidade
docente na EBTT. Neste sentido, o objeto articula-se ao campo da formacao de professores,
enquanto elemento constitutivo do processo de profissionalizacao docente.

Nao obstante, a formacao de professores tem constituido um campo de luta e resisténcia
por parte daqueles que preocupam com os rumos da educagao e da sociedade, por conseguinte,
esse embate tem provocado uma série de reflexdes, propostas e analises que nos permitem
visualizar a concretude dos elementos que constituem o processo de formacgao e constitui¢ao da
profissdo docente. No ambito desta pesquisa, este tema tem-se tornado um campo fértil no
desdobramento de investigagdes acerca da formagdo dos profissionais que conduzem a
atividade docente.

Diante disso, varios enfoques epistemologicos tém direcionado as concepcodes que
fundamentam os métodos de pesquisa sobre formagao de professores, sobretudo, no campo da
fenomenologia, do positivismo, do estruturalismo e do marxismo entre outras cosmovisdes
denominadas de pos-modernas. Entre essas grandes correntes do pensamento contemporaneo
que buscam direcionar as investigacdes sobre formagao de professores, e tem se destacado na
orientagdo das pesquisas em ciéncias sociais, debrugamos nosso olhar no enfoque
epistemoldgico marxista por nos permitir construir uma teoria social do ser professor e os
processos constitutivos deste objeto de estudo.

Assim, parte-se desta perspectiva ao levar em consideragdo que ¢ a partir da construgao
teorico-metodologica que os estudos do objeto se constituem, uma vez que a representacao real
do ideal do objeto revela-se por meio da saturagdo de determinacdes que constituem os tragos
da socializagdo profissional e construcdo da profissionalidade docente. Além disso, essa
perspectiva constitui numa teoria ontologica de carater ideopolitico, no sentido gramsciano, que
ndo se compromete com concepgdes hegemodnicas do mundo capitalista, o que nos permite levar
em consideracdo um arduo processo de investigagdo acerca dessa realidade. Portanto, essa
perspectiva metodologica nos permite fazer uma imersao do objeto em estudo, aprofundar e

delimitar as categorias de pesquisa que constituem um todo articulado em sua totalidade, e ao
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se tratar da formagdo de professores ¢ relevante levar em consideragdo as determinagdes e
categorias que constituem esse campo de estudo.

O método, enquanto construcao filosofica, ¢ condicdo imprescindivel ao pesquisador
social, no planejamento, definicdo de procedimentos investigativos, controle e, principalmente,
na andlise dos fatos, fendmenos e/ou sujeitos envolvidos no desenvolvimento de pesquisa. Ao
considerar outras areas do conhecimento, o método ¢ considerado como ponto de partida para
fazer a execucdo de uma acdo de pesquisa, de um trabalho, cuja adocdo de estratégias €
imprescindivel na orientagdo das atividades, uma vez que o proprio método constitui parte da
esséncia humana pela capacidade intrinseca de antecipar & mente, as agdes a serem
desenvolvidas.

Nas ciéncias que se propde investigar o campo educacional, segundo Trivifios (2010),
faz parte pelo menos trés grandes correntes do pensamento contemporaneo, as quais se tem
destacado na orientagdo tedrico-metodologica das pesquisas em ciéncias sociais: o positivismo,
a fenomenologia e 0 marxismo.

No contexto atual, no campo da pesquisa sobre educagao e de modo particular na analise
das pesquisas sobre politicas educacionais, Cézar Tello (2013) tem apontado a necessidade de
identificar nos trabalhos de pesquisa, aspectos relevantes dos fundamentos teodrico-
metodolégicos®, tais como: a perspectiva tedrica, o posicionamento teérico e o enfoque
epistemologico, perspectivas que consideramos relevantes no desenvolvimento desta
investigacdo. No tocante a pesquisa qualitativa, Trivifios (2010) classifica o enfoque
epistemologico em dois grupos distintos que correspondem ao modo de compreender a
realidade: o primeiro trata-se dos enfoques subjetivista, compreensivista voltados aos aspectos
“conscienciais e subjetivistas” dos atores; o segundo sao os enfoques criticos participativos com
visdao historico-estrutural, a qual busca tratar a dialética da realidade social no sentido de
conheceé-la e transforma-la.

Diante disso, entende-se que os enfoques tedrico-metodologicos apontados por Tello
(2013) e por Trivinios (2010) nas pesquisas sobre formacdo de professores que tratam da
realidade educacional, prescindem de fundamentos teorico-metodologicos alicercados, nao
exclusivamente no método do materialismo historico-dialético (MHD), mas ¢ permeado por

concepgdes que utilizam outros métodos e formas de intervengdo. Mas, ao se tratar de

5 Em sintese, Tello classifica as categorias organizacional de uma pesquisa a partir: da perspectiva epistemoldogica
(marxismo, neomarxismo, estruturalismo, pos-estruturalismo, existencialismo, humanismo, positivismo e
pluralismo); do posicionamento epistemologico (critico radical, critico, critico analitico, humanista e economicista
e; do enfoque epistemologico: (neo-institucionalistas, institucionalistas, classico, juridico-legal, construtivismo
politico, da complexidade, ecletismo, modernista, pés-modernista, hiper globalista, neoliberal, funcionalista).
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posicionamento a perspectiva epistemologica marxista constitui uma teoria social de carater
ontoloégico, que vai além dos problemas tedrico-filosoficos, o que permite levar em
consideragao um arduo processo de investigacao acerca da realidade concreta.

Neste sentido, Ciavatta (2014) aponta que nas pesquisas sociais que buscam discutir as
mediagdes e particularidades da formacdo de professores, o processo metodolégico de
constru¢cdo do objeto cientifico constitui-se numa questdo epistemoldgica da reconstrugdo
histérica ao buscar aproximar o pesquisador do objeto por meio da realidade desse objeto.
Assim, hd uma compreensao objetiva de que o método e o objeto ndo separam, mas, sobretudo,
compreende a constitui¢do do método, a medida que ¢ objetivada pelo processo de construgao
do objeto. Assim, buscou-se a partir do MHD, nos aproximar da realidade objetiva da
socializagdo da profissionalidade docente nos Institutos Federais.

Segundo Paulo Netto (2011), ¢ a fidelidade ao objeto que garante aquilo que Marx
(2008) denominou de “reproducao ideal do movimento real do objeto”, portanto, ¢ a leitura da
estrutura e da dinamica do objeto que determina o percurso metodoldgico e os procedimentos
do pesquisador, a partir da posi¢ao do sujeito, que extrai do objeto as suas multiplas relagoes.
Assim,

se comegasse, portanto, pela populagdo, elaboraria uma representagdo cadtica
do todo e, por meio de uma determinacdo mais estrita, chegaria
analiticamente, cada vez mais, a conceitos mais simples; do concreto
representado chegaria a abstragdes cada vez mais té€nues, até alcangar as
determinagdes mais simples. Chegado a esse ponto, teria que voltar a fazer a
viagem de modo inverso, até dar de novo com a populagdo, mas dessa vez nao
como uma representacdo cadtica de um todo, porém como uma rica totalidade
de determinagdes e relagdes diversas (Marx, 2008, p. 258).

Nessa consonancia, para Paulo Netto (2011), esse percurso configura-se como Orbita
circular, em que o ponto de partida em Marx comega pelo real, pelo concreto, pelas aparéncias
abstratas do objeto. No entanto, o movimento de andlise do objeto permite abstrair terminagdo
e trago categdrico que nao se revela pela impressdao imediata do fendmeno, na medida em que
se caracterizam pelas determinacdes por meio do conhecimento que se tem da realidade
objetiva, além de haver mais aproximagdes para construir a formulagdo de conceitos e
abstracdes. Ao fazer esse retorno, essas aproximagdes € caracterizagcdes das determinacdes
encaminham o pesquisar a entender o abstrato para compreender o concreto. Portanto, essa
representacdo do concreto estd no plano ideal por meio do pensamento.

Do mesmo modo, Minto (2014) compreende que o processo abstracdo das

determinagdes do objeto se constitui a partir das categorias mais simples que sao abstraidas das

relagdes concretas que revelam as relagdes mais genéricas de uma determinada realidade. Esse
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processo funciona como ponto de partida para materializar na compreensdo do objeto, e ao
realizar estes percursos de “ida” e fazer o “caminho de volta”, podem situar as categorias mais
complexas do mesmo fendmeno concreto que serviu de ponto de partida, no entanto, o salto
qualitativo do método, esta no processo de pensar abstratamente o concreto, em que a realidade
cadtica se torna apreendida pelo pensamento concreto para depois ser explicada em forma de
exposic¢ao racional do objeto.

Para Paulo Netto (2011), o processo dialético do método permite ao sujeito, por meio
das investigacdes, capturar as estruturas e dinamicas do objeto ao utilizar de procedimentos
analiticos e operar a sintese desse movimento, o que leva o pesquisador transporta-lo ao plano
do pensamento por meio do conhecimento da realidade do objeto. Assim, foi através da
pesquisa viabilizada pelo método que conseguiu-se reproduzir no plano ideal a esséncia da
socializagdo profissional e construcdo da profissionalidade docente nesse processo de
investigacao.

De acordo com Minto (2014), ¢ através de um método que se apropria das abstracdes
aplicadas ao real, em que o investigador parte da propria realidade objetiva para explica-la
racionalmente, na qual o ato de pensar se apropria da realidade concreta do objeto real, que
existe pela propria natureza do objeto, independente do pensamento, além de proporcionar, por
parte do sujeito, a afirmagdo das conexdes e dindmicas do objeto. Partindo da concepgao
marxiana, esse processo “[...] consiste em elevar-se do abstrato para o concreto, inico modo
pelo qual o cérebro pensante se apropria do mundo” (Paulo Netto, 2011, p. 44).

Conforme Ciavatta (2014), diante da fragmentagao das ciéncias e da instrumentalizacao
do enfoque metodologico de pesquisa que se propde a investigar a partir de uma perspectiva
dialética, entende-se que o processo metodologico deve partir do principio de que o pesquisador
¢ capaz de situar a realidade em um contexto concreto e histdrico para pensar o nao revelado
ou recolher, sistematizar, analisar e extrair das informagdes um conhecimento que nao estava
dado. Nesse sentido, a realidade social ¢ constituida por um conjunto dindmico de relagdes que
passam, necessariamente, pela acdo dos sujeitos sociais. “No sentido marxiano ¢ um conjunto
de fatos articulados ou o contexto de um objeto em suas multiplas relacdes, ou ainda, um todo
estruturado que se desenvolve e se cria como producgdo social do homem™ (Ciavatta, 2014, p.
195).

Nesse cenario, se tem a dialética da totalidade social como principio epistemologico e
como método de producao do conhecimento. Assim, a realidade ndo se separa de uma totalidade

social, compreendida como conjunto de fatos que se articulam em determinado contexto de um
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objeto por meio das multiplas relagdes que se objetivam pela acdo dos sujeitos sociais. Sendo
assim,

o método ndo é um conjunto de regras formais que se “aplicam” a um objeto
que foi recortado para uma investigagdo determinada, nem, menos ainda, um
conjunto de regras que o sujeito que pesquisa escolhe, conforme a sua vontade,
para “enquadrar” o seu objeto de investigac¢do (Paulo Netto, 2011, p. 52).

Nesse aspecto, a pesquisa sobre formagao de professores conduzida sob base lo6gica do
MHD leva o pesquisador a atentar-se a0 movimento da estrutura e da dinamica do objeto de
estudo, pois, nessa perspectiva, a relagdo entre sujeito e objeto orienta o principio de producao
do conhecimento como processo cognitivo, ndo pela agdo passiva do sujeito diante do objeto
de conhecimento, muito menos pelo ativismo do sujeito que sozinho desvenda o fenomeno.
Como afirma Marx (2019, p. 20), “os homens sdo produtores de suas representagdes e ideias”,
um processo que se constitui a partir das condigdes de vida material, das atividades, da
linguagem real, do intercurso que se constréi e do comportamento material.

No entanto, essa producao de ideias e representacdes so se constitui conscientemente a
partir da acdo ativa e da forca produtiva dos homens. E nesse movimento entre fenémeno e
processo de investigacdo que se estabelece a relacdo entre objeto e investigador,
proporcionando, assim, o desvelamento, a apreensao ¢ a transformag¢ao da realidade historica.

De acordo com Marx (2019), toda realidade possui em si uma materialidade, uma
historia, uma existéncia objetiva mediada pelas relagdes que constituem a sua totalidade. Nesse
sentido, a materialidade ¢ um processo de objetivacdo do individuo, dada pela sua realidade,
pela acdo, pelas condi¢des de vida material, ¢ um processo de producdo da existéncia natural e
a producdo da vida material construida a partir das multiplas relagdes que se estabelecem no
intercurso da histéria. De modo que “o que os individuos sdo dependentes, portanto, das
condi¢des materiais de sua produ¢do” (Marx, 2019, p. 14).

O método constitui um longo processo de construgdo tedrica que visa apreender os
determinantes da realidade objetiva e social do objeto, ¢ compreender seu passado historico-
cultural. Neste sentido, ¢ a materialidade que constréi as determinagdes historicas. Assim,
investigar a formagao de professores a partir do MHD, que constitui um desafio ao pesquisador,
uma vez que esse objeto nos remete a uma totalidade historica, suas particularidades, elementos
concretos, objetivagdes, as mediacdes e as multiplas relagcdes que nela se estabelecem. De
acordo Ciavatta (2014), para compreender a realidade do objeto, € necessario
metodologicamente fazer o retorno historico da questdo, desvelar sua génese e desenvolvimento

para superar o nivel formal da expressdo do fendmeno; fazer uma andlise pertinente de uma
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totalidade historica para apreensdo das contradi¢des, mediagdes da construcgdo historica desta
realidade, de modo a possibilitar novas apreensdes e novos conhecimentos.

Este processo de construgdo e elaboragao da sintese dos complexos que constituem o
complexo do objeto ¢ resultante da triangulacdo entre trés categorias apontadas pela autora,
totalidade, contradicdo e mediacdo, que sdo nucleares no desenvolvimento tedrico
metodoldgico de Marx. A totalidade como principio epistemologico de um método que se
define pelo conjunto de relagdes e fatos articulados que constituem as multiplas relagdes
estruturais de uma realidade; a contradicdo no sentido dialético das oposi¢des inclusivas; e a
mediagdo enquanto especificidade historica de um fendémeno que se situa no tempo e no espaco
entre as multiplas relagdes que ocorrem entre as forcas e partes de uma totalidade.

Segundo Paulo Netto (2011), o método dialético busca analisar os elementos
(complexos), que constituem uma totalidade para posteriormente estudar cada um deles
particularmente e, a partir disso identificar as contradi¢des manifestas em cada totalidade,
categoria indispensavel na analise do objeto no método marxiano, o que permite a compreensao
da estrutura e da dinamica dessa totalidade. A apreensdao da natureza dessas contradigdes vai
determinar as formas e os procedimentos de exploragdo e compreensao do objeto. Por fim, a
descoberta deste movimento pela relagdao que se estabelece entre as totalidades mediadas pela
estrutura de cada uma delas.

Diante das possibilidades de captar as categorias manifestas do problema que emerge
do objeto de pesquisa, bem como dos objetivos que se propdem a desvelar as estruturas e
dinamicas da realidade objetiva do objeto, a perspectiva marxiana nos conduz ao caminho de
uma abordagem dialética em que o qualitativo e quantitativo constituem a unidade dialética da
epistemologia da prdxis investigativa.

Nao obstante, a predominancia da abordagem qualitativa ndo exclui os aspectos
quantitativos da pesquisa, uma vez que as categorias determinantes intrinsecas no objeto de
pesquisa revelam dados passiveis de averiguagdo estatistica. Portanto, ndo existe possibilidade
de descartar o quantitativo no processo metodologico da pesquisa, porque implica na realidade
que ¢ desvelada mediante a constru¢do do objeto e, nesse processo, os determinantes
quantitativos e qualitativos pertencem a mesma realidade.

Para Gramsci (1978), a relagdo qualidade-quantidade® é intrinseca ao par dialético, de

modo que uma ndo existe sem outra, assim como nao existe economia sem cultura, atividade

% Na passagem da economia a historia geral, o conceito de quantidade é complementado pelo de qualidade e pela
dialética da quantidade que se transforma em qualidade [quantidade = necessidade; qualidade = liberdade]. A
dialética quantidade-qualidade ¢ idéntica aquela necessidade-liberdade. (Gramsci, p. 318).
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pratica sem inteligéncia tedrica, de modo que insistir na contraposi¢do dos termos constitui um
contrassenso. Nesse sentido, a quantidade corpérea do real expressa o problema qualitativo de
maneira mais concreta e realista do que pode ser controlavel e mensuravel.

De acordo com Hungaro (2014), ndo existe em Marx um gabarito, um cabedal de
sistematizagdes que estrutura uma pesquisa, diferentemente de outros tedricos da época: “Marx
ndo escreveu um tratado sobre método” (p. 16), do mesmo modo, “a compreensdo de seus
poucos, mas rarissimos apontamentos exigem, a0 mesmo tempo, o entendimento do significado
de sua obra (a que ela se destina), bem como o processo de sua constitui¢ao” (p. 18). Partindo
deste principio, buscou-se organizar a investiga¢do de pesquisa, sem nenhuma pretensiao a
priori de apreender alguma categoria, as quais foram sendo desveladas a partir da saturagdo dos

dados.

1 Procedimentos de investigagdo

Diante do exposto teoricamente, depreende-se que os procedimentos tedrico-
metodoldgicos que norteiam uma pesquisa dialética consistem em saturar de determinagdes do
objeto e, a0 mesmo tempo, encontrar os nexos relacionais existentes entre multiplas
determinagdes e mediacdes. Neste sentido, os procedimentos, conforme Paulo Netto (2011),
seguem o movimento do objeto, da busca da reproduc¢do ideal das estruturas e da dindmica do
objeto real, na qual a conexdo entre categorias do objeto de investigacdo e suas multiplas
determinagdes permite a apoderagdo, por parte do pesquisador, dos pormenores expressos no
fendmeno, pois esta conexao entre o tratamento tedrico e a formulacao metodoldgica constitui
uma unidade indispenséavel no tratamento do método dialético, uma vez que ndo se compreende
o método sem haver uma profunda investigacao tedrica.

Para isso, segundo Ciavatta (2014), ¢ necessario levar em consideragdo algumas
questdes do método que sao fundamentais conforme os postulados de Lukacs: retomando a
ideia do método cientifico correto (Marx, 2008), a primeira questdo aborda que o movimento
do abstrato para o concreto pensado parte de um concreto em que o conhecimento passa por
abstracdo mais delicada até atingir as determinagdes mais simples, saturadas de determinacdes
e multiplas relagdes. Por esta via, o método viabiliza a descoberta do concreto, a generalidade,
o universo conceitual e o grau de apreensdo da materialidade historicizada.

A segunda questdo ¢ a anterioridade do real concreto, a sintese das maultiplas

determinagdes, onde fica delineada, critica e metodologicamente a base da inversao

GRAMSCI, Antonio. Cadernos do carcere, vol. 1. Edi¢do de Carlos Nelson Coutinho, com a colabora¢do de Luiz
Sérgio Henriques e Marco Aurélio Nogueira. Rio de Janeiro, Civilizagao Brasileira, 2001.
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materialista, porque a sintese do concreto pensado se torna o resultado e ndo mais o ponto de
partida, apesar de sé-lo, a observacgdo e a representagdo. A terceira questdo, sdo as formulacdes
das categorias e sua relagdo com realidade, elas sdo representagdes da realidade objetivas e
diversificadas geradas no pensamento concreto, as categorias sdo mediagdes da totalidade,
estabelecidas a partir da particularidade historica.

Diante desse movimento, o percurso metodolégico caminha sempre em dire¢do a
construgdo teorica expressa no objeto, sempre a buscar na mediagao das categorias singulares,
particulares e universais as determinagdes da realidade do objeto. Assim, ao partir desse
principio, depreende se que o percurso metodoldgico delineado passou por diferentes processos
de investigacdo, os quais denominou-se de contemplagdo, analise do fenomeno e realidade
concreta do fendmeno.

O momento da contemplagao foi um deslumbramento do objeto sobre o qual, o buscou-
se encontrar na realidade objetiva e aparente do fendomeno seus condicionantes, categorias,
determinagdes e caracteristicas, foi um levantamento de materiais, informagoes, selecdo de
documentos, bem como um momento de fazer o recorte espacial e temporal e identificar marcas
histéricas do objeto, em sintese, foi a delimitacdo do fenomeno. Essa fase do procedimento foi
o ponto de partida desta pesquisa, pois foi uma situagdo de contato direto com objeto de estudo,
a etapa que nos possibilitou definir categorias e descoberta das determinacdes de existéncia do
objeto. Por isso,

na contemplacdo do sensivel, ele necessariamente esbarra em coisas que
contradizem sua consciéncia e seu sentimento, que perturba a harmonia por
ele pressuposta de todas as partes do mundo sensivel e, particularmente, do
homem com a natureza. Para elimina-las, ele tem de refugiar em uma
contemplacdo dupla, oscilando entre uma contemplag¢do profana que enxerga
apenas o “obvio” e uma filosofia, superior que vé a “verdadeira esséncia” das
coisas (Marx, 2019, p. 42).

O segundo momento, analise do fendmeno, constituiu num juizo do objeto, pois, pautou-
se na andlise dos elementos inventariados na etapa anterior, o aprofundamento da representacao
ideal do objeto no campo tedrico € o processo de construgao da teoria social que partiu de uma
investigacdo em que o pesquisador “tem de apropriar da matéria [stoff] em seus detalhes,
analisar suas diferentes formas de desenvolvimento e rastrear seus nexos internos” (Marx, 2013,
p 90). Neste sentido, Paulo Netto (2011) ao retomar Marx, refor¢a que “¢ o0 movimento real do
objeto transposto para o cérebro do pesquisador ¢ o real reproduzido e interpretado no plano
ideal” (p. 21). Neste intercurso da pesquisa, a investigagdo consistiu na analise da origem e

desenvolvimento das estruturas e dindmicas do objeto de estudo em sua totalidade. Buscou-se



92

identificar e compreender as concepgdes e pressupostos manifestos no fendmeno que
direcionaram a organizagao ¢ o metabolismo do objeto em investigado.

O terceiro momento da pesquisa, realidade concreta do fendmeno, constituiu na
representacao real do objeto, que foi um retorno a realidade objetiva, 0 momento em que nos
permitiu revelar as determinagdes concretas do objeto em sua esséncia, “o ideal ndo ¢ mais do
que o material, transposto e traduzido na cabeca do homem” (Marx, 2013, p. 90). Significa, de
acordo com Trivinos (2010), em identificar em nivel da racionalidade do pensamento os
aspectos essenciais do fendmeno, a sua realidade, os conteudos, as particularidades e
singularidades e generalidade, conforme Marx (2008, p. 15), “a exposicdo da passagem da
aparéncia para a esséncia do valor, o que consideramos o salto mortal da analise”, em sintese,

foi a transposi¢do do concreto pensado ao plano ideal das abstracdes do pensamento.

2. Instrumentos de coleta

Quanto aos instrumentos de coleta de dados nas pesquisas sobre formagdo de
professores, ¢ comum o pesquisador lancar mao de diversas técnicas de levantamento de
informagdes. Embora, no método dialético ndo exista um conjunto de regras formais para
aplicar a uma dada realidade, muito menos um conjunto de defini¢cdes a priori das quais se
conduz a investigacao, as fontes de pesquisa seguem o movimento real do objeto por obedecer
a sua génese, desenvolvimento, consolida¢do e contexto. Em Marx, esse processo se constitui
a partir da sintese entre analise sistematica e estrutura historica do objeto investigado. Portanto,
ao tratar da formagdo de professores, ndo podemos nos furtar das fontes teoricas e historicas
que as constituem, sobre as quais recaem uma diversidade de técnicas e procedimentos que sao
utilizados a partir de instrumentos de coleta de dados, como: questionarios, entrevistas, analise
de documentos, historias de vida, grupos focais, entre outros.

Para situar o método de pesquisa, foi necessario fazer uma imersao no objeto de
pesquisa. A caracterizagdo do objeto constituiu um elemento central para realizar a construgao
metodologica desta investigagdo, pois, como referido, foi o momento do deslumbramento do
objeto, em que buscou-se descrever de forma aparente a sua realidade objetiva, seus
condicionantes, suas categorias, suas determinagdes e suas caracteristicas. Essa fase do
procedimento foi o ponto de partida desta pesquisa, pois nos colocou numa situa¢ao de contato
direto ao objeto de estudo. Foi a etapa de descoberta das determinagdes e de definicdo das
categorias e da existéncia do objeto. Foi nesse momento que se fez o recorte espacial e temporal
do objeto, a delimitagao do fendmeno dentro de outras totalidades de complexos que foram

desvendadas. Cabe destacar que esse procedimento consiste na necessidade de delimitar o
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objeto investigado, identificar suas singularidades, particularidades e totalidade para
compreender sua génese, desenvolvimento e consolidacdo, buscando a partir da vigilancia
critica as mediagoes e categorias que constituem o movimento do objeto.

Para fazer a apreensdao do concreto dado, durante a pesquisa utilizou se dois
instrumentos de coleta: o questionario e a entrevista, por entender que esses instrumentos
revelam as formas e conteudos expressos nos processos de socializagdo e construcdo da

profissionalidade docente na carreira da EBTT.

a) Questionario

O questionario, segundo Gil (2008), constitui um instrumento de pesquisa que
possibilita atingir muitas pessoas, embora seja indispensavel numa area geografica muito
extensa, ja que € enviado pelo correio eletronico. Esse instrumento garante o anonimato das
respostas, assim, ¢ distribuido por terceiros, conforme o alcance dos sujeitos e ndo expde os
pesquisados a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do entrevistador. Além disso, o
questionario ¢ valioso para mediar os aspectos quantitativos da investigagao por meio das
determinagdes qualitativas que constituem as categorias da pesquisa, € a triangulacdo com
diferentes formas de coleta de dados. Segundo André (2010, p. 180), “tal variedade de fontes
de coleta indica uma abordagem mais ampla das questdes sobre formacao de professores, o que
traz maior riqueza para a area”.

Desse modo, aplicou-se um questionario semiestruturado, tipo autoadministrado,
através da plataforma Google Forms, como instrumento preliminar de investigacdo. A
finalidade foi analisar os processos constitutivos e as ocorréncias de socializagdo dos
professores iniciantes/ingressantes na carreira EBTT, bem como identificar os principais
sujeitos aptos a participarem da segunda etapa da pesquisa, constituida por entrevistas. De
acordo com Yin (2015), diante de uma grande quantidade de candidatos qualificados para
participar, é necessario recorrer a procedimentos de triagem para identificar sujeitos/casos que
se adaptem melhor ao projeto de estudo.

A identificagdo dos sujeitos foi realizada nos meses de fevereiro a margo de 2023 através
da plataforma Servidores, que ¢ o —Sistema Unificado de Administracao Publica (SUAP)
(ifnmg.edu.br) e ratificada no sitio da Plataforma da Transparéncia Brasil nos casos de
insuficiéncia de informagdes. Diante dos objetivos da pesquisa, o questionario compods-se de
trés secoes: a) dados sociodemograficos dos sujeitos participantes: sexo, idade, estado civil,
escolaridade, formagdo de origem, atuagdo profissional, cargo ocupado na institui¢dao, tempo

de servigo fora e dentro da institui¢do; b) socializacdo e comprometimento organizacional na
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instituicdo; c¢) socializa¢do profissional, a relagdo com os pares, € 0s processos de entrada e
permanéncia na carreira EBTT como constituintes da profissionalidade docente.

Diante dessas informacdes, o contato aos sujeitos foi feito via correio eletronico individual,
através do qual foi realizado o convite para participar deste processo de investigagdo. Além
das informacgdes da pesquisa, foram expostos os objetivos, o link do questionario e anexado o
termo de livre consentimento contendo o CAAE: 66482122.2.0000.5540. O questionario foi
enviado a um universo de 93 professores que ingressaram no quadro de docentes do Instituto
Federal do Norte de Minas Gerais de 2018 a abril de 2023. Desse quantitativo, 28 docentes
responderam espontaneamente ao questionario, o que equivale a trinta por cento (30%) dessa

amostragem.

B) Entrevistas

A entrevista caracteriza-se por ser uma técnica de coleta de informacao que esta ligada
diretamente a problemas humanos. Por meio desse instrumento de pesquisa os sujeitos estao
sempre envolvidos, numa relagdo direta, o investigador e o entrevistado. Assim,

pode-se definir entrevista como a técnica em que o investigador se apresenta
frente ao investigado e lhe formula perguntas, com o objetivo de obtengado dos
dados que interessam a investigag¢do. A entrevista €, portanto, uma forma de
interagdo social. Mais especificamente, ¢ uma forma de dialogo assimétrico,
em que uma das partes busca coletar dados ¢ a outra se apresenta como fonte
de informagao (Gil, 2008, p. 109).

A entrevista, por tratar de questdes de natureza humana, ¢ uma das técnicas que permeia
o campo sensivel, ultrapassa as acepcdes de coletas de dados. E um instrumento utilizado para
levantamento de informagdes acerca dos sujeitos histdricos, suas objetivacdes, vida material, e
estdo relacionadas as suas subjetivagdes: concepgdes, crencgas, valores, sentimentos e
percepgdes de sujeito.

Por conseguinte, a defini¢do da entrevista como instrumento de pesquisa ¢ determinada
pela natureza do objeto, por meio do qual, foi necessario ouvir os sujeitos que constituem o
nosso objeto. Sendo assim, partiu-se da perspectiva de uma pesquisa-acao em que o retorno do
sujeito nos possibilitou compreender, segundo Braganca (2012), em singular complexidade
diante da trama dialética das mediagdes que constituem o processo de investigagao para realizar
a construcao do conhecimento em educacao que vai “[...] do geral ao particular, da totalidade

ao fragmento, da quantidade a qualidade, do instituido ao instituinte” (p. 70). Desse modo, ¢

uma relagdao que se constitui mutuamente.
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Para realizacdo das entrevistas, adotou preferencialmente como critério, a participacao
dos sujeitos na primeira fase da pesquisa, na qual, foi confirmada, via questionario, uma se¢ao
em que o sujeito manifestou, livre e espontaneamente o desejo de participar da etapa interativa
da pesquisa. A entrevista tipo semiestruturada e guiada por eixos tematicos organizado pelo
investigador, conforme os objetivos da pesquisa e a trajetoria do percurso formativo dos sujeitos
participantes, de forma a respeitar a liberdade e o direcionamento dado pelos sujeitos. Além
disso, buscou-se explorar, segundo Braganca (2012), diferentes fases formativas, pessoal e
profissional da vida dos sujeitos: entrada na carreira, construgao da profissionalidade docente e
o papel dos pares e da organizagdo institucional no processo de socializagao.

Nessa etapa da pesquisa, naturalmente houve uma delimitagdo do nimero de
participantes em virtude das opgdes de aceite, sim, ndo ou talvez, indicada no questionario, no
qual 22 (vinte e dois) se colocaram a disposi¢ao para participar da entrevista, entretanto
conseguiu-se agendar e confirmar datas com 14 (quatorze) sujeitos. Em virtude da ndo
identificacdo de sujeitos em algumas areas, optou-se por reforcar o convite a outros docentes
que nao haviam respondido ao questiondrio, entre os quais, houve dois aceites, que somado aos
14, participaram da entrevista 16 docentes. As entrevistas foram realizadas via plataforma
Google Meet entre 1° de junho a 30 setembro de 2023, sendo que as tratativas de agendamento,
confirmagdo de hordrio, local e formatos de entrevistas foram feitas pessoalmente através de e-
mail, ligagoes e WhatsApp.

Os sujeitos da pesquisa estao identificados na pesquisa com nome genérico de docente,
acompanhado deum niimero ordenado pela sequéncia das entrevistas, conforme apresenta o

Quadro 14.

Quadro 14 - Perfil socioprofissional dos sujeitos entrevistados

SUJEITOS AREA DE ATUACAO TITULACAO DATA / ENTREVISTA
Docente 1 Matematica Doutor 01/06/2023
Docente 2 Ciéncias Contabeis Mestre 01/06/2023
Docente 3 Geografia Doutor 07/06/2023
Docente 4 Fundamentos/ didatica Doutor 08/06/2023
Docente 5 Letras Doutor 09/06/2023
Docente 6 Enfermagem Doutor 15/06/2023
Docente 7 Fisica Doutor 15/06/2023
Docente 8 Fisica Mestre 16/06/2023
Docente 9 Enfermagem Doutor 29/06/2023
Docente 10 Letras Mestre 29/06/2023
Docente 11 Matematica Doutor 30/06/2023
Docente 12 Engenharia de produgao Doutor 05/07/2023
Docente 13 Medicina veterinaria Doutor 07/07/2023
Docente 14 Engenharia A. Ambiental Doutor 14/07/2023
Docente 15 Engenharia A. Ambiental Doutor 11/08/2023
Docente 16 Geografia Metre 21/08/2023

Fonte: dados da pesquisa, 2024.
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Ressalta se, que além desses instrumentos acima citados, recorreu-se a documentos da
institui¢do investigada e documentos legais que regulamentam, normatiza e direcionam as

diretrizes dos Institutos Federais e da Rede Federal em sua totalidade.

3. Tratamento dos dados

O tratamento dos dados a partir do MHD, nao requer um processo de sistematizacao e
enquadramento das etapas da pesquisa, porque o método em si, corresponde esse processo pelo
qual situa a dialética que se coloca por meio da triade tese, antitese e sintese (Marx, 2008), que,
simultaneamente, se processa pela analise e negacdo do simples aparente e a formulagao de
multiplas sinteses da realidade.

No entanto, por se tratar de pesquisa humana constituida na rela¢do dialética historico
social da vida dos sujeitos, optou-se por adotar, dentro de uma perspectiva tedrica metodologica
do MHD, os procedimentos de analise e interpretagao dos dados, das formas, categorizagao das
categorias de andlise e conteudo (intelectiva e empiricas) manifestos neste objeto de estudo. No
qual foi constituido a partir de um quadro sintese a identificagdo de indicadores, elementos e
caracteristicas gerais em cada subcategorias constitutivas das categorias centrais.

Nesta etapa, os dados empiricos da pesquisa foram submetidos ao processo de saturagao
das determinagdes estruturais do objeto, delimitacdo das unidades de leitura, contato com
pensamento, caracteristicas e abordagens dos entrevistados. Um esfor¢o do pesquisador no
sentido de superar as aparéncias empiricas por meio da analise textual, tematica e interpretativa
para identificar as aproximagdes, distanciamentos e contraposigdes que formaram as
subcategorias da pesquisa.

Nao obstante, este processo nos possibilitou um julgamento do objeto pautado na anélise
e interpretacdo das determinagdes do objeto, na identificagcdo e organizagdo das categorias de
conteudos organizadas a partir da saturagao do objeto, inventariadas na etapa anterior. Esse
procedimento ¢ um processo de sistematizagdo e articulagdo dos dados que requer um
movimento de abstragdo e negacdo da realidade aparente em dire¢do a realidade concreta do
objeto, porque estad inserida na totalidade dos contetidos temdticos expresso pelos sujeitos da
pesquisa. Portanto, nessa etapa o pesquisador apropria-se do conjunto determinacdes que
revelam e objetivam a esséncia dos contetidos da entrevista

A terceira etapa tratou-se da identificacdo de categorias explicativas do objeto
investigado, ¢ a apresentacao real do objeto, na qual constitui retorno a realidade do objeto, em
que baseia na representagdo tedrica e concreta da reproducdo ideal do movimento da realidade

objetiva. Portanto, sdo as sistematizacdes das mediagdes que constituem o sujeito no modo de
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agir, sentir e pensar para expressar de certa forma, os aspectos essenciais constitutivos de
determinagdes, que sdo categorias centrais que sintetizam e superam as formas aparentes
sistematizados nas etapas anteriores. Assim, ¢ um estagio superior de abstracdo, de articulacao
dialética, de subordinacdo a teoria que avanga para consolidar na representacao do concreto, no
pensamento do autor, para compreender no plano ideal, as formas de producao e reproducdo da

vida material.

4. Caracterizacdo do objeto de estudo: locais e sujeitos da pesquisa

Para situar esta pesquisa, o nosso objeto de estudo corresponde a socializagdo
profissional e construgdo da profissionalidade docente dos professores ingressantes na carreira
da Educacao Basica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT) do Instituto Federal do Norte de Minas
Gerais (IFNMQG). Para aprofundamento da questao e delimitacao dos estudos, a pesquisa teve
como campo central de estudos a formagao de professores nos Institutos Federais.

Diante disso, o IFNMG foi criado pela Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008, a partir
da integracdo entre Centro Federal de Educagdo Profissional e Tecnologica de Januaria
(CEFET-Januaria) e da Escola Agrotécnica Federal de Salinas (EAF-Salinas), apos décadas de
funcionamento como institui¢des independentes. Duas instituicdes com trés quartos de século
de existéncia que aceitaram a condicdo de autarquia extinta para inserir huma nova
institucionalidade multicampi, e se colocar como campus vinculado a uma reitoria externa.

As referidas escolas originaram-se no contexto de criagao das Escolas Agrotécnicas
Federais, nos anos de 1950, para atender a demanda da efervescéncia expansionista da
agroindustria nacional dos anos de 1950 a 1960. Assim, em 2 de setembro de 1953, foi lancada
a pedra fundamental da “Escola de Iniciacdo Agricola de Salinas” e nesse contexto, a educagao
rural se limitava ao ensino agricola ofertada por instituicdes particulares, ndo governamentais
e/ou na esfera estadual e municipal.

Por outro lado, a Escola Agrotécnica de Januaria foi fundada aos 18 dias de dezembro
de 1960, ja no contexto de criacdo e expansao das Escolas Agrotécnica Federal no ambito da
Rede Federal de Educacdo. Entretanto, em 2002, a Escola Agrotécnica Federal de Januaria
passou a condicdo de Centro Federal de Educacdo profissional e Tecnoldgica de Januaria,
oficializada por meio do Decreto Federal s/n, hoje, denominado de IFNMG - Campus Janudria.
Desse modo, essa unidade de ensino passou a constituir uma nova (re)institucionalidade com
criacdo de uma Reitoria estabelecida como sede da integracao dessas institui¢des.

Atualmente, a reitoria do IFNMG esta situada no municipio de Montes Claros (MG),

sem vinculacao fisica e estruturalmente com nenhum dos campi que o compde. De acordos com
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informacdes contidas no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) (IFNMG —2019-2023),
esse instituto cobre uma 4rea territorial de cento e setenta e sete (177) municipios, os quais
abrangem as seguintes regides e seus respectivos campi: Noroeste de Minas - Campus Arino;
Norte de Minas: Campus Januaria, Campus Montes Claros, Campus Pirapora, Campus Salinas,
Campus Janatiba, Campus Avancado Porteirinha e ainda, a Reitoria e o Centro de Referéncia
em Formagdo e Educacdo a Distancia (Cead); Vale do Jequitinhonha: Campus Almenara,
Campus Araguai, Campus Diamantina; e, Vale do Mucuri: Campus Teofilo Otoni.

De acordo com informagdes contidas no PDI 2024-2028, atualmente, o IFNMG conta
no seu quadro de servidores com 656 efetivos, 106 temporarios contratados como professores
substitutos e 17 na condi¢do de professores visitantes, de modo a elevar o quadro geral para

779 servidores ocupantes da carreira de Professor do Ensino Basico, Técnico e Tecnologico.
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CAPITULO 4 - A PROFISSIONALIZACAO DAS OCUPACOES: tensdes ¢ conflitos de um

conceito em construgao.

A invencao das profissdes constitui um processo de institucionalizagdo da divisao social
das ocupacdes em campos de conhecimentos especializados, produzidos pela emergéncia da
ciéncia e da tecnologia desencadeada pela revolugdo industrial. Consequentemente, o processo
de profissionalizagdo legitimou a divisdo técnica e social do trabalho em contexto dos avangos
produtivos do sistema sociometabdlico do capitalismo no Estado Moderno. Neste sentido, as
profissdes estdo inseridas no ambito das mediagdes de segunda ordem do capital’ como
legitimadora da racionalidade da divisdo social do trabalho.

No entanto, pensar a necessidade de transformar uma ocupacdo em profissdo nos
remente ao campo de lutas permeadas por disputas, tengdes, resisténcias e aspiragdes por si
realizar num “lugar ao sol”, no cabedal das profissdes socialmente constituidas. Neste sentido,
que espago ocupa o trabalho docente na condicdo de uma ocupagdo profissional? Qual o seu
nivel de autonomia, status e reconhecimento na hierarquia social das profissdes? Diante disso,
procurou-se neste primeiro momento, apropriar-se do conceito de profissao para compreender
os desafios, limites, e as possibilidades que tencionam o processo de profissionalizagdo da
atividade docente e o sentido da socializagdo profissional como dimensao da constru¢ao da
profissionalidade docente.

Os primeiros tratados acerca dos grupos profissionais surgiram a partir dos anos de
1830, no contexto da efervescéncia dos movimentos populares dos trabalhadores ingleses na
Revolucao Industrial, ao buscarem organicamente, segundo Thompson (2012), teorizar as
experiéncias da revolugdo e do radicalismo a partir de uma nova consciéncia de classe e
identidade entre grupos profissionais semelhantes que viviam experiéncias idénticas nao
institucionalizadas em leis, mas, articuladas na consciéncia politica que se estabelecia frente
aos conflitos de interesses perante a classe média e aos grupos de dirigentes.

No entanto, a sistematizagdo teorica das profissdes s6 ganhara campo um século depois,
quando, em 1930, as obras dos britdnicos Carr-Saunders e Wilson impulsionaram o debate em

relagdo as profissdes e desencadearam sucessivas abordagens, que tentaram formular as

7 Conforme Mészaros (2011) as mediagdes de segunda ordem do capital se referem ao “modo estabelecido de
reprodugdo sociometabdlica, profundamente arraigadas, exclui categoricamente a possibilidade de caminhos
mais curtos para a realiza¢ao dos objetivos socialistas originalmente previstos”. (p.205)



100

principais concepgdes tedrica-metodologicas de profissdes e seus conexos correlatos. Diante
disso, Barbosa (1993), Dubar (2005), Rodrigues (2002), Gongalves (2006, 2008) e Monteiro
(2015) ao partir de uma revisao bibliografica, sio unanimes em afirmar, que hé, essencialmente,
um marco historico que separa os estudos das profissdes entre um ante e pds anos de 1970.
Diante disso, procurou-se analisar o desenrolar do conceito de profissdo e suas derivagdes
conexas, cujo teoricos citados pelos respectivos autores nos oferecem uma contribuicdo para
compreender a tematica em tela.

Embora, os respectivos autores usam denominacdes diferentes para caracterizar cada
periodo, hd um consenso na construg¢do do conceito de profissdes, que perpassam por diferentes
fases por ficarem caracterizadas, em um primeiro momento, pela definicdo de um campo de
saber ¢ ha um modelo de profissio em que predomina as teses funcionalista. Posto isso,
entende-se que em paralelo, concorre o surgimento das abordagens interacionistas simbolicos,
cujo conhecimento tornou um atributo central e privilegiado no desenvolvimento das
profissdes. O marco central na divisdo dos estudos das profissdes, liderada pelos interacionistas,
inaugurou uma onda de rupturas e criticas ao modelo anterior, conforme o desenho da Figura

2, a diferenciar-se pela critica, pelo revisionismo e pela desconstrucao das teses funcionalistas.

Figura 2. Profissdo e profissionalizagdo
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Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Nao obstante, o processo critico reconstrutivo da sociologia das profissdes levou a
emergéncia de novas abordagens teodricas, a medida que teve como foco o poder € 0 monopolio
dos grupos profissionais, assim como o processo de profissionalizagdo em um sistema

socioecondmico direcionado pelo capital, no qual o sistema de conhecimento abstrato ¢
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fundamental na defini¢do da autonomia profissional, posicdo de poder e sobrevivéncia no
mundo competitivo das profissdes. Essa revisdo teorica proporcionou sobremaneira, um salto
para novas perspectiva tedrica-metodologica de estudo sistémico das profissdes, em que emerge

as abordagens comparativas.

1. A defini¢do tedrica de um campo profissional: a busca de um conceito

A primeira fase de construgdo tedrica apontada por Barbosa (1993), Dubar (2005),
Rodrigues (2002), Gongalves (2006, 2008) e Monteiro (2015) compreende aos anos de 1930 a
1960. E, nesse periodo, foram predominantes as teses funcionalistas e o surgimento das
abordagens de viés interacionistas simbolicos por meio dos respetivos tedricos, que procuraram
definir um campo de estudo e identificar um modelo ideal de profissdo para enquadra-las e
classificad-las numa escala de prestigio e status profissional. Nesse contexto, os primeiros
autores a formular uma defini¢do das profissdes foram Carr-Saunders e Paul Wilson (1933)
apos analisarem os atributos descritos por Flexner (1915), de acordo Cruz (2017) Carr-Saunders
vai definir a profissdo como ocupacao que tem como principio basico, o estudo e o treinamento
intelectual adquiridos em institui¢des especializadas para oferecer aos clientes servigos e

conselhos qualificados em beneficio de recompensa financeira.

1.1 A abordagem funcionalista

De acordo com Monteiro (2015), estas teorias assumiam trés caracteristicas
fundamentais: estrutural funcionalista, para adequar as profissdes ao funcionalismo sociologico
de conservacdo dos fatos sociais; atributivas, para identificar os atributos que distinguem as
profissdes de outras ocupagdes; e, taxiondmica para classificar as ocupagdes, de acordo com
caracteristicas de cada uma.

Diante dessas caracteristicas, a distingao assumira grande valor no interior dos estudos
da Sociologia do Trabalho na Inglaterra e Estados Unidos ao dar maior notoriedade ao objeto
profissdo. Nesse sentido, segundo Monteiro (2015, p. 12), “o termo ‘ocupagdo’ designa toda
atividade, funcdo ou emprego que ¢ fonte principal dos meios de vida de alguém; o termo
‘profissao’ distingue uma ocupacdo mais ou menos especializada bem renumerada e
prestigiada”. Desse modo, nos estudos da abordagem funcionalista predominaram os atributos
particulares das profissdes; a distingdo entre profissio e ocupacdo; e a defesa do
profissionalismo e qualidade do sistema de valores dos servigos para satisfazer as necessidades

humanas.
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Neste sentido, Rodrigues (2002) aponta que o principio constitutivo das profissdes no
modelo funcionalista, decorre da especializacdo do servico para satisfazer as necessidades dos
clientes; da criagcdo de associacdes profissionais para proteger seus membros, a exclusividade
dos servicos oferecidos, demarcar as diferengas entre profissionais qualificados e nao
qualificados por meio do estabelecimento de um codigo de ética e conduta aos filiados; oferta
de uma formagao especifica decorrente de uma sistematizagao teorica de conhecimentos € uma
cultura profissional adquirida em longo prazo.

Nao obstante, Monteiro (2015) aponta, que os principais atributos de distingcdo das
profissdes sdo: atribui¢des de funcdes de grande responsabilidade; base tedrica; aplicagdo de
conhecimento para solucionar problemas praticos; transmissdo de saberes por meio do ensino
sistematizado; auto-organizagdo em associagoes; €, posse de um ideal de servico. De modo que
Parsons (1972), vai definir a profissio como um “[...] sistema de solidariedade no qual se
constrdi uma identidade baseada na competéncia técnica de seus membros em torno de um ideal
de servico” (Cruz, 2017, p. 29).

De acordo com Rodrigues (2002) e Monteiro (2015), qualquer ocupagdo que nao
apresentar esse conjunto de tragos carateristicos que se aproximam ou se afastam do tipo ideal
de profissdo na escala de profissionalismo ¢ enquadrada como “semiprofissdo” ou ocupagdes
em processo de profissionalizagdo, entre outras denominagdes como “quase profissdo”,
“subprofissao”, “ndo profissdo” e “pseudoprofissdo”. Posto isso, entende-se que a nog¢ao do
grau de profissionalismo degradante, geralmente, ¢ definida, de acordo com fungdes ocupadas
por muitos profissionais, que atendem a servigos burocraticos, em geral, sé-los exercidos
predominantemente por mulheres, atividades pouco reconhecidas, socialmente, que tem menor
valor e pouca exigéncia intelectual.

Nestes termos, Gongalves (2008) aborda que a perspectiva funcionalista produziu um
conjunto de esquemas classificatorios das profissoes, que faz uma definicdo numérica de
distin¢do entre profissdo e ocupacao: a profissdo seria um conjunto de atributos particulares que
implicam no altruismo profissional, orientacdo vocacional, apropriagcdo e especializagdo do
conhecimento técnico-cientifico, formacao universitaria, racionalizagcdo do saber profissional e
instituicao de um codigo de ética deontologico. Além disso, a profissdo € vista como um ideal
de servigo atributivo de um cédigo de socializa¢do engendrado de respostas as necessidades e
demandas da sociedade.

Ao se tratar da relagdo entre sociedade e profissao, Rodrigues (2002) aponta que Parsons
(1972), na condicdo de signatarios do funcionalismo, destaca que o papel exercido pelos

profissionais no atendimento a clientela, ¢ uma relagdo de reciprocidade assimétrica em que a



103

primazia do primeiro ¢ determinante para efetivar a institucionalizagio da profissao, em virtude
da ambivaléncia dos valores de conhecimento/ignorancia, autoridade/confianca,
médico/doente.

Neste sentido, os processos assimétricos dos papeis sdo geradores de dependéncia e
controles ancorados pela ideologia e pela perspectiva do profissionalismo®, os quais se
articulam em trés dimensdes especificas mediadas pelas normas sociais e por valores culturais,
como: competéncia pratica, competéncia técnica, e relagdo profissional/clientela. Do mesmo
modo, Dubar (2005) reafirma que essas dimensdes parsonianas do papel do profissional sao
articuladoras de valores e nomas sociais do processo dindmico da profissao.

A primeira dimensdo do papel dos profissionais esta alicer¢ada na competéncia pratica
adquirida através das experiéncias e articulada ao saber empirico das ciéncias aplicadas
construidos ao longo da formacgdo teodrica sancionada; a segunda dimensao estd pautada na
ambivaléncia da competéncia, porém, numa dimensdo técnica e especializada da competéncia
que atribui autoridade profissional para desempenhar o exercicio legitimo da atividade; a
terceira dimensdo do papel dos profissionais diz respeito a relagdo profissional-cliente, que
prima pela relagao desinteressada e articulada por meio da norma da neutralidade e com
interesse empatico em relacao ao cliente.

Nessa dire¢@o, Diniz (2001) retoma as afirmacgdes de Parsons (1964) ao enfatizar, que,
na perspectiva funcionalista “os profissionais sdo os portadores por exceléncia de valores
racionais do conhecimento cientifico e tecnologico da moderna versao da autoridade fundada
na competéncia técnica funcionalmente especifica do universalismo que conforma os padroes
institucionais do desempenho profissional” (p.19). assim, ao ter a profissdo um agrupamento
de papéis ocupacionais, que se distingue por determinado elemento especifico.

Assim, o conhecimento torna-se atributo distintivo. Nesse sentido, Rodrigues (2002)
afirma que a legitimagao e definicdo dos corpos de saberes testados, controlados pelo grupo
profissional e reconhecido pelo Estado, resultam do equilibrio entre motivagdes e necessidades
das profissoes e dos clientes ao ter a universidade como fator determinante nesse processo de
legitimagao e da relagdo entre conhecimento profissional e sociedade. Nessa linha de raciocinio,

apoiado em Goode (1957), a relagdo entre profissdo e sociedade se estabelece a partir dos

8 De acordo com Diniz (2011), o profissionalismo da abordagem funcionalista é compreendido como grau de
elevagdo (consisténcia) dos elementos constitutivos duma profissdo, de acordo com variaveis desses atributos,
assim, uma profissdo pode-se mover tanto para um maior ou menor profissionalismo.
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grupos profissionais identificados como comunidade’ que: “[...] partilham uma mesma
identidade, valores, linguagem e um estatuto adquirido para toda a vida; tém poder de controlo
sobre si € 0s seus membros, sobre a seleccao e admissao de novos membros, bem como sobre
a formacao requerida” (Rodrigues, 2002, p. 10).

Neste sentido, a autora reforca que as prerrogativas de Goode (1957) sobre a relagdo
profissdo sociedade: ¢ uma relagdo de trocas mutuas, na medida em que a sociedade concede
autonomia as profissdes; requer a capacidade de controle; solicita competéncias ao atribuir
reconhecimento e prestigio aos profissionais; concede o monopolio, em troca, requer as
melhores prestagdes de servicos. No entanto, nessa concepgao € a sociedade que afere o poder
e prestigio aos grupos profissionais, que em compensacdo elava o seu grau de exigéncia dos
niveis de formacgao, conhecimento e dedicacao aos servigos prestados por parte dos membros.

Ao ter como premissas basica, o conhecimento profissional e um ideal de servigo para
atingir a orientacdo da comunidade, os grupos profissionais, forjados num processo de
negociacao, estabelece por meio do senso comum, a sua primazia, ao fazer a sociedade acreditar
que somente a comunidade profissional sdo detentores do conhecimento especifico € possui as
condigdes ideais para oferecer um determinado tipo de servigo dos quais resultam: prestigio,
autonomia, monopolio, exclusividade e reconhecimento dos servigos oferecidos.

Além desses dois fatores basicos definidores das profissdes, Rodrigues (2002) destaca
a existéncia de trés pressupostos determinantes para consolidar a defini¢do de profissdo no
funcionalismo: 1) um estatuto profissional determinado pelo saber pratico-cientifico e pelo ideal
de servico composto pelo corpo de profissionais detentores desses valores, ética profissional e
conhecimentos de uma 4rea especifica; ii) ter uma competéncia profissional formada a longo
prazo socialmente reconhecida; iii) existéncia de institui¢des profissionais para dar respostas as
necessidades individuais e sociais, de modo a contribuir com o controle ¢ o bom funcionamento
da sociedade.

Do ponto de vista tedrico-metodoldgico as teses funcionalistas delimitaram um objeto
de estudo (as profissdes) e instituiram uma metodologia taxindmica comparativa que
possibilitou fazer as analises entre profissdes, assim como entre profissdes € ocupagdes, que
difundiram conceitos e identificaram as principais etapas do processo de profissionalizagao.
Simultaneamente, delinearam as especificidades das atitudes, valores e agdes dos grupos

profissionais diante dessas ocupagdes. No entanto, a perspectiva funcionalista apresentou

% De acordo Barbosa (1992) as andlises funcionalistas enfatizam o carater comunitario dos grupos profissionais
compreendido como sistema de solidariedade fundado na partilha de elementos comuns, a qual dever ser a
aspiracdo de todas as ocupagdes que pretendem profissionalizar-se.
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algumas limitacdes e natureza teorica-metodoldgica: 17) concepg¢do de profissdao
demasiadamente centralizada nos atributos; 2%) auséncia de reflexdes tedricas como baluarte
dos seus estudos empiricos, o que resultou numa leitura fraca das profissoes; 3*) atomizagao
das andlises das profissdes sob logica do metabolismo socioecondmico do capital como no
adverte Mészaros (2011). Portanto, a profissdo na perspectiva funcionalista ¢ um tipo ideal de
ocupacao especializada, preestabelecida pelo modelo padrdo de uma escala de valores que
confere o grau de profissionalismo em direcdo ao status profissional e codigo de ética

deontologica.

2. A abordagem interacionista: base critica da teoria do poder e do conflito

Dentro da abordagem funcionalista havia uma perspectiva de profissdo interacionista
simbolica, no entanto, ao final da década de 1950 houve uma ruptura dessas concepgoes,
lideradas, principalmente, por Hughes (1958; 1963) que em decorréncia da posicao
epistemologica sobre a sociologia. Por isso, a sociedade, colocou em suspeita as posi¢cdes
dominantes do funcionalismo. Ao ter a divisao do trabalho como ponto de partida, o referido
tedrico analisou os procedimentos de distribui¢do social das atividades humanas e concluiu que
havia algumas especificidades das profissdes que sdo elementos das condi¢des de trabalho no
exercicio das fungdes e ndo seus atributos particulares.

O apogeu dessa abordagem predominou até o final dos anos de 1970 ao colocar em
evidéncia a critica as concepgdes tedricas anteriores, a revisao dos resultados e a desconstrugao
das teses funcionalistas. Despontaram, nesse contexto, tedricos interacionistas ou da
profissionalizacdo, como: Johnson (1972), Chapoulie (1973), Roth (1974), Gyaramati (1975) e
Freidson (1978). A marca principal dessa abordagem foi a rejei¢ao da distingdo entre profissao
e ocupacao, simultaneamente, a analise sociologica das profissdes a partir da leitura critica dos
resultados das teses funcionalistas consideradas como antiprofissional, desmistificadora das
praticas das profissdes, e legitimadora dos privilégios.

Conforme os estudos de Cruz (2017), Chapoulie levantou duras criticas a perspectiva
funcionalista ao enfatizar que organizacao sistémica das profissdes era apenas uma forma
estruturada para manter o monopolio do conhecimento, porque compete a profissao se
estruturar a partir de uma formagao a longo prazo promovida por institui¢cdes especializadas, na
qual, os profissionais adquirem controle técnico, ético, e competéncia exclusiva do exercicio
profissional.

Diante disso, crescia a diversificacdo de abordagens alinhada a Sociologia da

Profissionalizagdo em detrimento da Sociologia da Profissdes, em que recaiam as criticas dos
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interacionistas, neoweberiano e neomarxistas, os quais pontuavam sobre: carater a-cientifico
do tipo ideal de profissdo e acriticidade dos atributos; desvalorizagdo do contexto sécio-
histérico da institucionalizagdo das profissoes; ocultamento da trama das relagdes e processos
sociais; leitura equivocada do direcionamento das profissdes ao altruismo sem levar em
consideracdo as relagdes de poder; falta de adequagdo do modelo profissional ao analisar o
trabalho e dindmicas profissionais

Nesse sentido, a abordagem interacionista ao deslocar o campo de estudo da sociologia
das profissdes para sociologia da divisao do trabalho, sustenta que divisao do trabalho ¢ uma
construgao historica, social ¢ humana, ¢ ndo um fenémeno natural como dissimula ser na
perspectiva funcionalista. Hughes, segundo Dubar (2005), analisa os conflitos sociais, a
hierarquizacdo de fungdes, a separacdo entre funcdes sagradas e profanas, e os processos de
selecdo profissional fundada nas operagdes de licenca e mandato!® como nogio constitutiva da
base da divisao moral do tralho.

De acordo com Gongalves (2008), o trabalho de Hughes teve como pressupostos basico:
reconhecimento, legitimagdo e poder dos membros dos grupos ocupacionais como possuidores
do monopolio da atividade profissional, o que eleva a condi¢ao de prestigio e status social; a
consideracdo das profissdes como objeto da pratica cotidiana; a pluralidade de situagdes
profissionais mediante a variedades de contextos sociais em que se realiza a atividade laboral,
uma concepgdo teodrica-metodologica centrada na participagdo e na historia de vida dos
profissionais ao descartar de certa forma o principio da distingdo social.

Ao partir desses pressupostos, percebe-se que a profissionalizagio!! das profissdes estd
articulada as condi¢des de existéncia do exercicio da funcdo e da pratica cotidiana, a qual
requer: autorizagdo e mandato da atividade outorgada pela autoridade; existéncia de uma
instituicao protetora do diploma e do mandato que exerca a mediacdo entre profissionais,
clientes e Estado; consolidacao de uma carreira que estabelega diferenciacao, hierarquizagao e
socializagdo interna do mandato.

De acordo com Rodrigues (2002), a abordagem interacionista da maior relevo ao

processo de transformagao das ocupacdes em profissdo ao analisarem as interagdes, conflitos e

10 Sendo a licenga um processo de autorizagdo legalmente formal para o exercicio de determinada fungéo, € o
mandato, o direito de determinada ocupag@o cumprir as obriga¢des asseguradas por uma fungéo especifica perante
a sociedade.

11 A concepgdo de profissionalizagdo é compreendida em Monteiro (2015) como processo através do qual uma
profissdo é constituida pelos que a exercem coletivamente e como forma de realizagio pessoal. E uma construgdo
que se realiza tanto através de interagdo interpessoais e intrapessoais como das biografias profissionais, pois a
profissdo ¢ uma das mais importantes componentes de identidades individual. Ha, portanto, um continuum entre
ocupacgdes sem, com pouco € com mais atributos (p. 16).
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recursos mobilizados nesse processo de profissionalizacdo. Considera que as profissdes sao
grupos diversificados, nos quais, seus membros socializam valores, identidades, saberes e
conhecimentos especificos carateristicos das respectivas instituigdes formativas, além de
formacdo de diversos segmentos profissionais que se articulam, segundo a identidade
profissional e a posi¢ao institucional dentro e fora dos grupos.

Embora, revolva-se em abordagens distintas dentro dos respectivos contextos, as
abordagens interacionistas continham elementos que as distinguiam e aproximavam das
funcionalistas. Segundo Rodrigues (2002), atentar ao tentar fazer essas aproximacgoes,
Wilensky, na condicdo de seguidor de Hughes, busca elaborar uma sintese do conceito de
profissdo a partir das abordagens funcionalistas e interacionistas, 8 medida que reconhece a
profissdo “como uma ocupacao que exerce autoridade e jurisdi¢do exclusiva e simultaneamente
sobre uma area de actividade e de formagao ou conhecimento, tendo convencido o publico de
que o0s seus servigos sao os unicos aceitaveis” (Rodrigues, 2002, p. 20). Neste sentido, o autor
aponta como critério de distin¢do, o trabalho técnico e a adesdo as normas do profissionalismo,
0s quais, distingue o conhecimento técnico do conhecimento cientifico e atuam como forca
equilibradora do processo de profissionalizagdo. No entanto, as profissdes sao objetos da
pratica cotidiana legitimada e reconhecida pelo poder dos membros no controle do monopo6lio
profissional, a partir da qual, socializam valores, identidades, saberes e conhecimentos

especificos carateristicos dessas respectivas instituicdes formativas.

2.1 Teorias do poder e/ou do conflito

As abordagens sobre poder e monopodlio das profissdes surgiram no contexto das
décadas de 1970 e 1980 com discursos contundentes sobre configuragdes das profissdes
mediante as transformacdes socioecondmicas, das quais, emergiram debates entorno do
dominio das profissdes e o declinio do poder profissional, cujas fungdes estavam associadas ao
avanco e acumulacdo do capital para realizar a produ¢do do lucro, a reprodugdo das classes
sociais, € a manuten¢do do modo de produgdo ao ter como principais expoentes Johnson (1972,
1977,1982, 1997), Freidson (1971, 1973, 1977, 1986, 1994) e Larson (1977, 1979, 1980, 1988,
1990).

Ao ter em vistas os estudos socioldgicos do trabalho, das profissdes e das ocupacgodes, as
profissdes, na perspectiva das novas abordagens do poder e/ou do conflito, passaram a ser vistas
como elemento personificado do mundo socioecondmico a servigo do capital, por possuirem a
exclusividade do exercicio de determinada atividade, de modo a ter como prerrogativas

juridicas, o exercicio da profissdo no segmento do mercado de servigos/monopolios e o poder
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de fechamento do mercado. Dentre essas novas abordagens destacam-se por um lado, a
perspectiva neoweberiana que examinou o poder profissional sob 6tica do fechamento de
mercado, no qual “uma profissdo apodera-se do controle do acesso a prestagao dos seus servicos
e procura o reconhecimento do seu monopdlio pelo Estado” (Monteiro, 2015, p. 16).

Para Barbosa (1993), autores de perspectiva Weberianas, como: Larson, Freidson, Starr,
retomam a analise da dimensdo cognitiva do saber como desenvolvimento da autoridade
cultural, enquanto forma de organizacao profissional, controle de mercado e monopdlio ao ter
o poder como objeto de mediagao entre espagos na divisdo do trabalho e a existéncia de grupos
sociais. Ao impor as suas autoridades culturais, os grupos profissionais monopolizam o saber
teorico-metodologico dessas respectivas areas e definem o mercado de servigos pela
especificidade da clientela.

Nao obstante, Barbosa (1993) enfatiza que a perspectiva neomarxista analisa as
profissdes a partir das relacdes de producdo e denuncia o processo de desqualificacdo dos
trabalhadores, a ter como consequéncia a desprofissionaliza¢cdo cunhada por Hall (1975), na
qual, ha a tendéncia de perdas de autonomia de poder e de privilégios frente ao mercado de
servicos. Assim, constata um processo de proletarizacdo em Oppenheimer (1973) e Derber
(1983), em virtude disso, ha o avango tecnologico provocado pela taylorizacao do trabalho ao
ter como efeito a fragmentacdo, diminuicao da qualifica¢do profissional, reducdo de custos da
produgdo, aumento da produtividade e dos lucros e a ampliacdo do controle sobre processos
produtivos.

Segundo Barbosa (1993), para autores marxistas, como: Noble, Wright, Poulantzas,
Johnson, as profissdes seriam objetos subordinados as classes que se portam como mediadora
entre grupos profissionais e a divisdo do trabalho. Por isso, as profissdes estariam estritamente
relacionadas a existéncia da classe média, em virtude da posi¢ao que ocupa, da identificagao e
do carater de classe, destingindo-se das demais, em niveis econdmicos e ideopolitico. A partir
das analise de Poulantzas (1975) a autora destaca trés niveis de distingdo: no nivel
econdmico, o critério utilizado para separacdo entre operario e pequena burguesia ¢ o trabalho
produtivo, assim, essas classes sdo assalariadas, mas so a primeira produz; no nivel ideolédgico,
o elemento fundamental ¢ a divisdo social do trabalho entre trabalho intelectual e trabalho
manual, cujo finalidade do trabalho ¢ operacionalizar ideopoliticamente as técnicas de
subordinacdo da classe operaria ao interesses do capital; ao nivel politico, a distingdo entre
classe capitalista e operaria tem como critério a ascensdo aos cargos de dire¢ao e supervisao

para regular o processo de extracao de mais-valia.
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Com emersdo das novas abordagens criticas ficaram em pauta outras problematicas e
questionamentos socioldgicos. De acordo com Gongalves (2008) e Monteiro (2015), em nivel
de anélise, essas problemadticas tem duas dimensdes: uma em nivel macro, que enquadra as
profissdes por meio dos processos formativos na dindmica socioecondmica do capitalismo e da
constitui¢do e consolidagao dos Estados Modernos; outra em nivel meso, que pondera a relagao
de poder dos profissionais diante dos clientes, de outros profissionais e do proprio Estado.
Assim, os autores da abordagem do poder e do conflito analisam os processos constitutivos dos
monopodlios profissionais; as relagdes entre profissdes e estruturas de classes; avaliam os
conflitos entre profissdes, a jurisdicdo dos estatutos profissionais, os conflitos de interesses
politicos e cultural entre as profissdes; os processos de desprofissionalizag¢ao e proletarizagao
de categorias profissionais e a retorica legitimadora da ideologia profissional.

Diante dessas problematicas, os socidlogos adeptos dessas abordagens apontam, que, na
perspectiva ideoldgica do profissionalismo, as profissdes ndo sdo nada mais do que conspiragdo
contra profissionais leigos, uma vez que o conceito de profissado ¢ elitista e se fundamenta em
um ideal de servigos corporativo, enquanto profissionalizacdo fica na condi¢cdo de processo
historico social que ¢ favorecida por interesses politicos, econdmicos e culturais para constituir
um estatuto profissional sob prote¢ao do Estado e a partir da cumplicidade das universidades.

Ao partir dessa perspectiva do controle sobre profissdes, Monteiro (2015) ao analisar os
trabalhos de Terence Johnson sobre implicagdes do profissionalismo nas relagdes de poder,
aponta trés formas de controle das ocupagdes: o patronal/patrocinato, correspondente ao poder
do consumidor corporificado nas oligarquias aristocraticas da sociedade tradicional e das
organizagdes emergentes da sociedade industrial ao empregarem um numero significativo de
profissionais; o controle estatal, diz respeito ao papel que o Estado exerce na mediagao entre
producdo e consumo ao oferecer norma legal e protetiva para realizar as atividades
profissionais, de modo que concedem aos respectivos profissionais privilégios e
reconhecimento; colegial, trata-se do profissionalismo como forma de controle do grupo
profissional sobre defini¢do e resolucdo das necessidades do consumidor. Nesse sentido, o
poder pertence ao coletivo profissional reconhecido pelos membros desse grupo em funcao da
garantia de status, credibilidade e exclusividade dos servigos.

De acordo com Rodrigues (2002), Johnson inaugura uma nova fase das investigacoes
sobre profissdes, ao dilatar o campo de observagdo dos estudo internos das profissdes para uma
analise mais ampla do conceito, que incluem as relagdes de classes e o Estado, ndo apenas as

relagdes profissionais-clientela como predominou no funcionalismo.



110

Ao analisar os estudos de Freidson, Rodrigues (2002), observa que o autor centra seus
estudos no poder profissional ao ter como categorias centrais a autonomia, o credencialismo e
a expertise. Ao ser a autonomia técnica, uma vantagem que o trabalhador individual, na
condi¢do de soberano em expertise, dispde sobre a hierarquia organizacional para controlar as
informagdes e o poder sobre atividades particulares da profissdo; o credencialismo constitui-se
em mecanismo de controle institucionalizado sobre atividades profissionais, que permitem as
profissoes assumirem posicdes de controle sobre acesso, interpretagdes, julgamento e solugao
de problemas da clientela; expertise refere-se ao monopolio do conhecimento.

Ao partir dessas trés categorias (a autonomia, o credencialismo e a expertise), o tedrico
do monopolio profissional (Freidson) formula os principios dos espacos analiticos que
proporcionam uma defini¢do do poder das profissdes: 1) a organizacao do trabalho ocupacional
se materializa a partir da autoridade exercida pelos membros dos grupos ocupacionais sobre
trabalho ao ter em vista o apoio do Estado na conce¢ao de licenca e jurisdicao; ii) a organizacao
do trabalho ocupacional impde autoridade sobre expert, que deve persuadir os subordinados
sob competéncia para coordenar a divisdao do trabalho; iii) apesar da autoridade expert
estabelecida ser por processo politico-sociais, a autonomia na direcao do trabalho assalariado e
independente ¢ o ponto central no principio ocupacional; iv) a exclusividade no controle sobre
recrutamento, formagao, realizagdo do trabalho e conhecimento confere poder; v) as institui¢des
de formacdo e o Estado conferem o privilégio politico da posse e execucdo da tarefa
profissional.

Para Rodrigues (2002), a esséncia destas carateristicas das profissdes estdo inteiramente
relacionadas a ligacdo que ha entre ensino superior e mercado de trabalho, na qual, o mercado
dispde de uma tarefa a ser executada pelo profissional especializado, cujo expertise para
executa-la, ¢ formada pelas universidades que dispdes de um corpo de conhecimentos restrito
e privilegiado. Desse modo, a relagdo tarefa-formagdo & proporcionada pelo papel que
competem as instituicdes de formacdo e de credenciamento'? para exercer na
institucionalizacdo das profissdes a restricdo € o acesso a um corpo de conhecimento
privilegiado e protegido, aos quais, apenas os profissionais formados e credenciados recebem

a licenca para cumprimento do pleno exercicio dessas fungdes.

12 As institui¢des de credenciamento ocupacional sdo universidades e associagdes profissionais que fornecem
licenga, conferem graus de formacao, diplomas ¢ certificados; a institui¢ao de credenciamento ¢ o proprio Estado
que credencia as institui¢des de ensino superior e outras instituigdes profissionais que fornecem formagao tedrica
e préatica.
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Em decorréncia da relagcdo tarefa-formacdo, Freidson, segundo Rodrigues (2002),
elabora uma série de pressupostos que envolvem negociagdes para definir os limites entre
grupos profissionais na divisao e organizacao social do trabalho: as associagdes sao compostas
por diferentes especialistas, segmentos, posi¢des hierarquicas, dimensdes culturais, politicas e
intelectuais variadas, o que leva a segmentacdo, e divisdo de grupos profissionais; a defini¢ao
de profissdo ¢ relativa a forma como ocupacdo, que atingiu o grau e poder de organizagdo para
controlar as condigdes e contetido do trabalho; assim, a analise centra nas circunstancias de
como uma ocupagao atingiu o grau, se mantém e projeta ser um grupo profissional.

De acordo Rodrigues (2002), Larson, ao seguir a mesma linha de Jonhson e Freidson,
elabora uma sintese entre concepgdes marxistas e weberianas centra seus estudos na
profissionalizagdo das comunidades profissionais ligadas ao sistema de classe na sociedade
capitalista. Neste sentido, Larson “analisa a mobilizacdo do mercado como projeto coletivo de
mobilidade social” (Barbosa, 1993, p. 11) e como as ocupagdes se movimentam coletivamente
para conseguir posigdes econdmica, prestigio e um estatuto social, tendo em vista o poder de
monopdlio e fechamento do mercado de servigos profissionais por meio do controle de acesso
e a protecdo do mercado.

Nessa dire¢ao, Gongalves (2006) compreende que as profissdes na acep¢ao de Larson
sdo concebidas como atores sociais, grupos de interesses socioecondmicos que tem como
estratégias profissionais as acgdes coletivas para obter controle do mercado, reconhecimento
social e apoio do Estado. Desse modo, ao controlar o acesso a profissao, ha o monopolio
profissional e constitui-se num mercado, dos quais, grupos profissionais institui e efetiva a
longo prazo, o projeto de um mercado profissional.

Assim, ao ter como fundamento bdsico a profissionalizagdo como processo de
mobilizacao social de uma ocupagdo e a afirmacao de um estatuto social, Larson, segundo
Rodrigues (2002), num primeiro momento, analisa o poder profissional a partir dos mecanismos
de aquisi¢do de competéncia profissional e justifica que a escassez de competéncias gerada pelo
fechamento'® de mercado, a medida que proporcionam as vantagens materiais e simbolicas
(Hughes) determinadas pela monopolizagao de algum segmento que se beneficia de certas maos

de obra.

13 O fechamento manifesta pela restricio de acesso aos postos que selecionam os candidatos em fungdo de
qualidade (titulo, antiguidade etc.) consideradas como necessarias ao exercicio da actividade profissional; a criagdo
do monopolio do mercado de trabalho esta subordinada ao reconhecimento social de uma competéncia especifica
incorporada por certos trabalhadores num determinado momento e universo de producao (Rodrigues, 2002, p. 56).
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Num segundo momento, conforme Rodrigues (2002), Larson desloca o foco do estudo
da profissionalizagdo para analisar o declinio do poder profissional em decorréncia das
alteragdes do modo de producao de um mercado de servigos controlado pelo profissional livre,
pautado nos grupos ocupacionais, para implicar em um mercado de especialista assalariado sob
dominio das grandes organizacdes controladas por empregadores, produtores € o proprio
Estado. Neste contexto, recorre ao conceito de profissdo para compreender o deslocamento do
modelo profissional com fungdes predominantemente econdomica fundada na relacao tarefa-
formacdo para consolidar numa funcdo estritamente ideologica, desigual, mistificada e
acessivelmente fechada na ordem ocupacional, que se caracteriza de certa maneira, uma logica
do profissionalismo.

Ao analisar Larson, Rodrigues (2002) enfatiza que a estrutura das profissdes em
contexto recente, estdo diretamente articuladas a origem, a complexidade e a expansao da
grande organizagdo capitalista, que necessita de melhorias nos processos administrativos e no
planejamento burocratico. Em consequéncia disso, as teorias das organizagdes cientificas foram
desenvolvidas em respostas a tais necessidades, a oferecer ao mundo capitalista, elementos
ideoldgicos para mascarar a realidade objetiva e a necessidade cientifica subordinada a
dominacdo capitalista. Portanto, o processo de autocontrole profissional expressa a
personificacdo do capital ao impor regras dentro das organizagdes profissionais, nas quais, os
proprios profissionais estabeleceram normas de comportamentos aos pares, em que estavam
submetidos.

Partindo desses pressupostos, compreende-se que a conexdo entre profissoes e
organizagdes burocraticas, em Larson, ¢ mediada pelo consentimento do corpo profissional,
que permanece diante da autonomia profissional, vive a ilusdo de posse do poder ocupacional.
A atribui¢do de competéncia profissional ¢ uma forma de neutralizar a resisténcia e a autonomia
dos profissionais. De acordo com Rodrigues (2002), a partir da instituicdo das normas, o
estatuto profissional sob logica da ideologia do profissionalismo, leva os profissionais a
acreditarem nas organizagdes burguesas e legitimar suas autoridades diante das fungdes
burocraticas ao reivindicar para si a expertise profissional.

Ainda, segundo Rodrigues (2002), o argumento da competéncia profissional ¢ apenas
um discurso de neutralizagdo das tensdes causadas pela subordinagdo dos profissionais as
organizagdes burocraticas e de contencao de movimentos de resisténcia contra a proletarizacao.
Por isso, o silenciamento dos profissionais ocorre mediante a socializagdo de valores
organizacionais durante a formacdo universitaria e através da variedade de especializagdes

disponiveis no mercado de servigos. Além disso, ocorre por meio da padronizagdo da formacao
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e dos servigos profissionais, delineados como forma de estandardizacdo das competéncias
técnicas adquiridas ao longo da formacao e creditadas pelas credenciais formais.

Por outro lado, segundo a autora, Freidson e Bell, defensores da tese do poder dominante
da profissionalizagdo, enfatizam, que, a competéncia profissional constituida de uma formagao
cientifica e saber abstrato adquiridos em longo prazo ocorre em instituigdes especializadas, que
proporciona a constru¢do de identidade especializada. No entanto, esses profissionais, pelo
poder de monopolio e controle dos membros ocorre por meio da formagdo, licenca e
recrutamento, ao contrario do que afirmou Larson, eles adquirem a capacidade ao responder as
demandas e necessidades organizacionais, a medida que resistem aos processos de
segmentacao, simplificacdo, mecanizagdo e fragmentacdo proporcionados pela racionalizagao
administrativa do trabalho no limiar do capital. Assim sendo, as profissdes sao organizacoes
que detém uma posi¢ao de poder na estrutura de classe, legitimada pela posse de um corpo de
conhecimentos que lhes permitem impor suas autoridades culturais e definir um mercado de

servigos pela especificidade da clientela.

2.2 Abordagem sistémica das profissdes

A abordagem sistematica, surgiu nos anos de 1980 com prerrogativa de ampliagdo e
diversificacdo do quadro teérico-metodoldgico da perspectiva critica do estudo das profissoes,
com énfase na abordagem sistematica do poder profissional € no monopo6lio das profissdes. De
acordo com Gongalves (2008), esta fase distingue das anteriores pela afirmacao de haver uma
perspectiva sistémica e complexa da natureza do trabalho profissional, a qual, enfatiza a
profissdo e o processo profissionalizag¢do (conquista, sedimentacdo e defesa da jurisdi¢do). Esta
perspectiva reduz o foco das estruturas das profissdes e dos grupos profissionais, ao recuperar
os contributos das abordagens funcionalistas e interacionistas, que inaugura um novo quadro
teorico a partir da leitura, que se faz da inser¢do das profissdes no sistema sociometabolico'
do capitalismo impulsionado pelo avanco da globalizagdo econdmica e financeira ao ter como
principal expoente neste campo de discussdo, Abbott (1988).

De acordo com Gongalves (2008), a problematizagao proferida pelo autor acima citado,
recai na agao das praticas profissionais, das formas de mobilizagdo do conhecimento produzido
nos espagos universitarios, das relagcdes conflitivas entre profissdes € do controle das

jurisdigdes.

14 Termo utilizado por Mészaros (2011) para explicar a relagdo entre Estado Moderno € a expansdo do capital no
sistema global.
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Conforme Gongalves (2008), Abbott elabora um conjunto de fundamentos basicos que
sustenta a teoria sistémica: no primeiro eixo, o “sistema de profissdo” ¢ constituido a partir de
um conjunto de profissdes que relacionam de forma holistica e interdependente entre si; em um
segundo eixo, os tracos sdo relativos ao desenvolvimento das profissdes por ter a fixagao das
jurisdigdes como mediacdo do processo permanente de conflitualidade interprofissional; o
terceiro eixo aponta a existéncia da natureza abstrata do conhecimento formal, que ¢ controlado
e monopolizado pela profissdo como definidor da conflitualidade; os tracos do quarto eixo
situam as profissdes como diversificadas e diferenciada internamente, de acordo com grupo,
categoria, situagdes de trabalho, instituicdes de ensino e controle; no quinto eixo, as profissdes
sdo suscetiveis a mudangas produzidas por forcas internas e externas que conduzem as
mutacoes dada a sua legitimidade social e poder; por fim, no sexto eixo, os tracos referem ao
poder da profissdo para manter jurisdicao diante doutros grupos profissionais, do Estado e da
clientela.

Segundo Rodrigues (2002), ao construir uma nova abordagem teodrica-metodologica,
Abbott incorpora nas analises elementos conceituais das abordagens anteriores, a qual se
sustenta em trés niveis: analise do processo e¢ das condigdes jurisdicionais da natureza do
trabalho profissional; analise das fontes de mudangas no interior do sistema; e analisa as fontes
de mudangas localizadas no exterior do sistema.

O primeiro nivel diz respeito as formas, como jurisdicdo da natureza do trabalho, que
sdo apresentadas, estabelecidas, mantidas e avaliadas perante a interferéncia de outros grupos
num processo de fixagdo da jurisdicdo por parte dos grupos profissionais. De acordo com
Rodrigues (2002), fixacdo de jurisdicdo'® da natureza do trabalho acontece mediante a
incorporagao de controle cognitivo e social ao ser a dimensao cognitiva construida a partir de
atualizagdo no trabalho com desenvolvimento das tarefas, mediante um ato de expertise
constituido de um processo de diagnostificagdo, resolucdo, inferéncia e conhecimento
académico; por outro lado, a dimensdo social do controle atualiza-se no processo de
reconhecimento social da estrutura cognitiva, que efetiva mediante a opinido publica, e a
legitimidade legal nos locais de trabalho. Portanto, a partir dessas dimensdes que fixa a

jurisdicdo como direitos a exclusividade, monopolio da pratica profissional, pagamento publico

15 De acordo com autora, fixagdo juridica é a proibigdo legal de outros grupos ou individuos desenvolverem o
trabalho — pode ser total, por subordinagdo, interdependéncia de grupo ou controle de parte do trabalho por grupo
distinto. A jurisdigdo total ¢ normalmente baseada no poder de conhecimento abstrato que a profissdo tem para
definir e resolver problemas.
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pelos servigos prestados, autodisciplina, autocontrole da formacdo, da licenga e do
recrutamento.

Os outros dois niveis de andlise metodologica proposto por Abbott sdo integrados e
complementares, diz respeita ao equilibrio das forgas internas e externas do sistema. De acordo
Rodrigues (2002), as forcas internas constituem no desenvolvimento de novos conhecimentos,
na resolucdo de mudanga da estrutura social das profissdes; enquanto, as forcas externas
constituem-se a partir de mudangas na tecnologia ou na organizacdo de fatos. Assim, esse
equilibrio de forgas permitem a abertura e fechamento na jurisdicdo, que provoca disturbio e
perturbagdes propagadas pelo sistema a serem absorvido pelo processo de profissionalizagido
ou desprofissionalizagdo.

De acordo com Rodrigues (2002), Abbott elabora uma abordagem dinamica das
profissdes ao compreender que a fonte de poder ndo esta restrita as jurisdigdes das profissoes,
em virtude da presenga de outros atores restritivos no mundo do trabalho profissionalizado: o
Estado tem o poder de estabelecer leis, instituir entidades licenciadoras para limitar a atuacao
de profissdes concorrentes, determinar monopdlio estatutario e juridico, prestar e pagar servigos
profissionais, controlar legalmente a prestacao de servigos ilegais; o publico detém o poder da
comunicagdo social, da qual os profissionais dependem, inclusive para pressionar o aparelho
do Estado; os empregadores detém a oferta de postos do trabalho, dos quais os profissionais
dependem da parceria externa.

De acordo com Gongalves (2008), a redu¢ao dos estudos socioldgicos sobre grupos
profissionais ¢ expressa pela falta de interesse das temadticas sobre profissoes e
profissionalismo, que leva a construgdo de novas agendas de investigacdo de leitura critica
marxista voltada para consolidar numa compreensdo mais ampla do capitalismo, da estrutura
social e dos movimentos sociais nos processos de profissionalizagdo. De modo que, a partir
dessas tematicas, pesquisadores socidlogos empreenderam um conjunto de trabalhos
direcionados aos estudos da conflitualidade intra e interprofissional; das rela¢des entre Estado
e profissdes; das posi¢des das profissdes na estratificacio social.

Portanto, nesta abordagem as profissdes sdo agrupamentos profissionais que relacionam
entre si, de forma interdependente e diversificada, que se diferencia pela natureza do grupo, da
categoria profissional, pela situagdo de trabalho, instituigdes de ensino e formas de controle, de
que maneira compde um sistema de profissdo e um processo de profissionalizacdo que se
alicerca num continuum de conquistas, que consolida em defesa de uma jurisdi¢do, que se

constituem num sistema de poder profissional e no monopdlio das profissdes aparelhadas ao
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capitalismo pela via da globalizagdo econdmica e financeira dos mercados de servigos

impulsionados pela expansdo do capital.

2.3 Abordagem comparativa

A fase comparativa de estudos relativos as abordagens sociologicas das profissdes
surgiu no final do século XX, com foco na andlise comparativa dos processos de
profissionalizacdo ocorridos em diversas partes do mundo e entre modelos profissionais ja
existentes. De acordo com Gongalves (2008), essa fase, denominada abordagem comparativa
dos fenomenos profissionais, se caracteriza pelo deslocamento das produgdes socioldgicas
sobre profissdes: enquanto nas fases anteriores havia uma predominancia das teorias inglesas e
americanas, essa fase representa uma expansao da producao teodrico-metodologica em relagdo
as profissdes no continente europeu, particularmente, a partir do avanco do socioldgico na
Franca, na Italia e nos paises escandinavos.

De acordo com Rodrigues (2002) e Gongalves (2008), o interesse tardio da Europa
continental pelo tema das profissdes decorreu da rejeicao dos socidlogos europeus as teses
funcionalistas, que nao se aplicavam a realidade do continente devido ao papel do Estado nesse
processo. Além disso, a centralidade das investigagcdes sobre trabalho industrial e classe
operaria de cunho marxista impossibilitava outras discussoes relativas ao mundo do trabalho.
Outro fator foi a dificuldade de transpor o quadro tedrico funcionalista para aplicar, segundo as
realidades nacionais europeias.

Para Gongalves (2008), os avancos dos estudos sociologicos sobre profissao na Europa
continental s6 foram possiveis gracas ao enfraquecimento das teses funcionalistas, provocado
pela ascensdo das teorias criticas e revisionistas nos contextos anglo-americanos. Isso
possibilitou o surgimento de novas concepcdes a partir dos espacos de reflexdo sobre as
problematicas das profissdes e dos grupos profissionais.

Dentro dessa abordagem comparativa das profissdes, surgiram diversas perspectivas de
conceitualizagdo do termo "profissdo", em virtude da dificuldade de estabelecer um consenso
para defini-lo nas linguas de origem latina. De acordo com Gongalves (2008), essa dificuldade
se acentua devido a variedade de significados que o termo agrega, uma polissemia que nao se
reflete no significado e conceito do termo na linguagem anglo-saxdnica. Recorrendo a Dubar e
Tripier, o autor aponta quatro perspectivas diferentes de profissdo: declaragcdo (identidade
profissional); métiers (especializagdo profissional); emprego (classificagdo profissional);

fungdo (posi¢ado profissional em uma organizagao).
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Para situar a posicdo de Dubar e Tripier sobre sociologia das profissdes, Monteiro
(2015) identifica trés formas de compreensao do termo: "como formas historicas de organizagao
social das atividades de trabalho; como formas histéricas de identificacao e de expressao de
valores éticos; como formas historicas de estruturacdo dos mercados de trabalho" (p. 189).
Essas formas sintetizam conceitualmente as teses socio-historicas, as teses interacionistas
simbdlicas, a teoria do conflito e as teses da abordagem sistémica.

De acordo com Gongalves (2008), a perspectiva tedrico-metodologica dos estudos
comparativos permitiu novas orientagdes de investigacao socioldgica, tanto na Europa quanto
nos Estados Unidos, onde se identificou uma diversidade de nogdes conceituais. Contudo,
foram sinalizados e mantidos tragos comuns entre contextos profissionais, como: posse € o
dominio "de conhecimentos cientificos e técnicos, obtidos apds uma longa formagdo
académica, autonomia profissional, identidade propria e associagdes de pares" (p. 190). Desse
modo, as profissdes sdo interpretadas como construgdes historicas situadas nos contextos
sociais onde se inserem.

Segundo Gongalves (2008), autores, como Collins (1990) e Svensson e Evetts (2003),
consensualmente identificaram o papel do Estado no desenvolvimento histérico das profissoes.
De um lado, a construcao histoérica do modelo anglo-americano, em que o Estado se abstém do
controle e regulacdo das profissdes para permitir que profissdes de elite (como medicina e
direito) se desenvolvam de forma autonoma, privada e regida pelo mercado das profissdes. Por
outro lado, o modelo europeu continental ¢ centrado na relagdo de interdependéncia entre
profissao e Estado, em que Estado intervencionista depende das profissdes para realizar a
organizag¢ao estatal do quadro burocratico. Da mesma forma, a autonomia concedida aos grupos
profissionais esté atrelada aos objetivos ideopoliticos do Estado.

Na perspectiva da abordagem comparativa, as profissdes constituem formas de
organizagao social das atividades do trabalho, historica e socialmente situadas em determinados
contextos, ao expressar por meio de formas identitarias, valores, estrutura de mercados e se
sustentam pela expertise, autonomia e autoridade técnica da fun¢do. Além disso, apoia-se no
monopdlio do saber especializado institucional e no controle do acesso as profissdes por meio
do credencialismo. Assim, as profissdes nessa perspectiva sao interpretadas como construgdes
historicas situadas nos contextos sociais, em que se inserem, configura-se como mediadoras de
segunda ordem do capital ao se adequar as especificidades que Estados exercem como
reguladores das contradi¢des internas dos mecanismos sociometabolico do capital.

Enfim, o alargamento dos estudos sobre profissdes no interior das diferentes abordagens

sob dindmica das situacdes de trabalho levou a busca de compreensdes de termos que norteiam
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os trés eixos derivados das profissdes: a profissionalizacdo, o profissionalismo e a
profissionalidade. No entanto, para fins didaticos, apontaremos separadamente a nogdo de cada

um.

3. Profissionalizacdo das ocupagdes

A profissionalizagdo, enquanto categoria conceitual das ocupagdes, surgiu a partir do
momento em que houve a ruptura entre abordagem funcionalista e manifestacdo das teses
interacionistas, sobretudo com deslocamento do interesse no objeto de estudo das profissdes
para realizar o processo de profissionalizacdo. Como afirma Barbosa (1993, p. 3), “projeto de
profissionalizacdo ¢ visto como projeto de implementacdo de principios especificos de
organizacao ¢ divisao do mundo social”.

De acordo com Rodrigues (2002), na concep¢dao funcionalista, o termo
profissionalizagdo ndo assumia um rigor conceitual, tratava-se de um fenomeno natural que
ocorria indiscriminadamente em qualquer situagdo de desenvolvimento da profissdo, tanto ao
nivel individual quanto ao nivel da estrutura ocupacional. Quando se tratava do individuo, fazia
referéncia a transformagao do amadorismo ocupacional em um trabalho especializado por meio
da interiorizacdo de valores, atitudes e comportamento incorporado no profissionalismo. Do
mesmo modo, o termo era utilizado para referir-se as ocupagdes, que, na medida em que
adquiriam as caracteristicas e os atributos de um modelo profissional, poder-se-iam tornar uma
profissdo. No entanto, nessa abordagem, o elemento profissionalizagdo nao fazia distingao entre
dimensdes estruturais das profissoes e as dimensdes particulares dos individuos.

Na concepcdo dos interacionistas, o termo profissionalizagdo ganha uma dimensao
conceitual e elevacdo de processos inseridos na dindmica do constructo social, situado um
contexto de desenvolvimento das ocupagdes para adquirir um nimero significativo de atributos
dos profissionais e se estabelecer como profissdao. De acordo com Rodrigues (2002), Hughes
considerava a profissionalizagdo um processo “historico natural” de afirmacdo das ocupagdes
e distanciamento do amadorismo profissional proporcionado pelas mudangas tecnologicas e
organizacionais do trabalho, pela qualificacdo das ocupagdes, pela emergéncia de novas
atividades e pelo aumento dos servigos e das ocupagoes.

Partindo dessa perspectiva, segundo Rodrigues (2002), foi Wilensky quem ensaiou uma
outra concepgdo para fazer a definicdo do conceito de profissionalizacdo, atribuindo-lhe um
novo sentido, no qual a profissionalizacdo constitui-se a partir de uma sequéncia de eventos
pelos quais os grupos profissionais passam até atingir um nivel de estagio do profissionalismo.

Assim, para o tedrico da profissionalizagdo, uma ocupacdo passa por diferentes etapas
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assimétricas de especializagdo até adquirir o status de profissdo, o que resulta da passagem de
atividade amadora para uma ocupacdo de tempo integral, pelo controle da formagao, pela
criacdo de associagoes profissionais, pela fixagdo juridica e pelo estabelecimento de um codigo
de ética.

No entanto, a concep¢do de profissionalizagdo acima apresentada assume uma
caracteristica a-histdrica da profissdo ao estabelecer um processo natural, linear e atemporal das
profissoes, sem levar em consideracdo as circunstancias sociais € contextos em que as
profissoes sao desenvolvidas. Diante disso, a concepgao interacionista de profissionalizagao vai
sofrer duras criticas dos tedricos da abordagem do poder, que, segundo Barbosa (1993),
retomam o foco na profissionalizagdo como nucleo de analise para compreender como as
ocupagdes, na divisdo do trabalho, se tornam objeto de monopdlio de certas categorias
profissionais.

Desse modo, segundo Gongalves (2008), Johnson busca analisar as dinamicas das
profissdes dentro de um aspecto mais amplo conceitualmente e a partir de uma dimensao
historica da profissionalizagdo, para relaciona-la a evolugdo econdmica e as agdes do Estado,
estabelecendo, de certa maneira, uma relacao entre profissao, Estado e mercado no processo de
profissionalizacdo das ocupagdes.

De acordo com Barbosa (1993) e Rodrigues (2002), em Freidson, a profissionalizagio
¢ compreendida como processo em que uma ocupacao, formalmente organizada ou nao, pode
reivindicar o reconhecimento dessas competéncias, qualidade, fungdo social e formas de
realizagdo do trabalho, além de ter o direito a exclusividade da oferta dos servicos, bem como
requerer o controle sobre processos formativos e acesso aos mercados de trabalho por ter a
profissdo como um principio ocupacional da organizagio do trabalho.

Em sintese, Rodrigues (2002) afirma que, em Larson,

a profissionalizagdo seria um processo de fechamento social pelo qual os
grupos procuram maximizar seus resultados e recursos, limitando o acesso a
um circulo restrito de candidatos. Tais processos implicam a exclusdo, a
oposicao a outros grupos ¢ sdo justificados pelo interesse coletivo de servigo
a comunidade, tendo toda a legitimidade juridica e apoio politico (p. 54).

Como ja referido anteriormente, Larson retoma a concepg¢ao de projeto de mobilidade
coletiva. Assim como ao conceito de profissio, a autora acima citada, entende a
profissionalizagdo como um projeto dos grupos ocupacionais que se materializa pela criagao de
um mercado de servico fechado (fechamento de mercado) e pela mobilizagdo social da
sociedade civil para requerer do Estado a garantia dos mecanismos de monopdlio e conseguir

posigdes econdmicas, status social e prestigio.
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Nao obstante, Rodrigues (2002) destaca que, diante do poder dos profissionais frente ao
processo de profissionalizagdo, surgem outras tendéncias para opor-se as teses da
profissionalizagdo e da dominagao, das quais decorrem a tese da desprofissionalizacao de Haug
(1973) e a tese da proletarizacao de Oppenheimer datada desse ano.

Segundo Rodrigues (2002), Haug sustenta que hd um silenciamento por parte dos
autores da tendéncia da profissionalizacdo acerca do papel exercido pelos clientes na relagao
entre profissionais e os clientes. Nesse sentido, a tese da desprofissionaliza¢dao nessa relagao
tem um peso enorme para efetivar o declinio do monopdlio do conhecimento, uma vez que
repercute na rela¢do de confianca entre pares e leva a perda da autonomia, da autoridade e do
status. Diante disso, percebe-se que a tendéncia da desprofissionalizacdo ¢ consequéncia da
participacgdo ativa dos consumidores, da universaliza¢ao da escola e massificagdo de diplomas,
da divisao do trabalho especializado, da rotinizagdo e codificacdo padronizada da informagao,
da desconfianga dos clientes e da perda do poder, da autonomia e da autoridade.

Por outro lado, a tese das tendéncias de proletarizagio'® assenta no trabalho assalariado
dos profissionais a partir da entrada nas organizagdes empregadoras de servigos especializados,
tendo como consequéncias, a perda do controle sobre processo de trabalho e expropriacao do
valor dos bens produzidos. Do mesmo modo, Rodrigues (2002) afirma que proletarizacao esta
implicita na fragmentacdo, desqualificacdo e na rotiniza¢do do trabalho provocado por forcas
burocraticas do modo de produgao capitalista que requer um trabalhador assalariado, obediente,
e eficiente para executar projetos determinados pelas organizagoes.

No entanto, Boreham, segundo Rodrigues (2002), vai procurar a partir dessas
investigagdes estabelecer uma relagdo entre processo de profissionalizacdo e proletarizagdo nas
profissdes. As profissdes podem criar estratégias de controle alternativo por meio dos
profissionais que realizam atividades fora das fungdes de comando nas organizacdes, os quais,
sdo mais contundentes no processo de producdao. De modo que essa relagdo vai apontando
multidirecionalidades de um quadro complexo e diversificado no seio das profissdes.

Na abordagem sistémica, Abbott ao recuperar algumas contribuicdes teorica-
metodoldgica das abordagens anteriores, segundo Gongalves (2008), formula um novo quadro
tedrico conceitual sobre profissdes e processos de profissionalizagdo centrado na natureza do

trabalho profissional. Embora, negue, inicialmente, qualquer relagdo que sustentariam as teses

16 Segundo Rodrigues (2002) o conceito de proletarizagio designa também o declinio de competéncias e
qualificagdo e da autonomia do trabalho dos profissionais, resultantes dos esfor¢os administrativos e burocraticos
para melhorar o controle produtivo (e ndo da agao dos consumidores ou dos processos internos de especializagdo
e evolucdo tecnoldgica como era suposto no conceito de desprofissionalizacao.
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de profissionalizacdo e desprofissionalizag@o, o autor ao longo do texto recorre aos termos para
fundamentar as forgas equilibradoras da tese sistémica das profissdes, na qual,
profissionalizacdo e desprofissionalizacdo sdo instrumentos de mediagdo e absorcao dos
disturbios e perturbagdes provocados pelo desequilibrio do sistema das profissdes, no
contexto das crises do avango do capital.

Na abordagem comparativa ha uma retomada do conceito profissionaliza¢do para aferir
diferentes padroes de profissionalizacao entre profissdes e entre paises. Nessa abordagem, os
autores buscam compreender a dinamica da profissionalizagdo como processo histdrico situado
e como projeto!” de poder. Nesse sentido, a profissionalizacdo vai além de um processo linear,
padronizado de acordo com determinado modelo profissional, mas, a ser um processo politico
historicamente situado, permeado de tensdes, conflitos e interesses mediados pela agao do
Estado.

Enfim, Evetts (2009) vai compreender a profissionalizagdo como processo de busca de
condig¢des para desenvolver e manter o fechamento do grupo ocupacional. Enquanto Monteiro
(2015), define a profissionalizagdo como método continuo de construcao da identidade coletiva
e individual de um grupo ocupacional que se constréi e se efetiva através das interacdes
interprofissionais e intraprofissionais.

A profissionalizagdo ¢ um projeto de implementacdo de principios especificos de
organizag¢do e divisdo social e moral do mundo do trabalho. Visa distinguir-se das ocupagdes
profanas, do amadorismo ocupacional e dos trabalhadores leigos por meio da especializacao e
da evolucao do grau de profissionalismo. Trata-se de um processo composto por eventos
coletivos e individuais, historicamente articulados com ac¢des do Estado e do mercado de
capital, que envolvem conquista de posi¢cdes, consolidacdo de campos profissionais e
manutengao de um estatuto juridico no mercado das profissdes. Portanto, devido esses fatores,
a profissionalizacdo sofre variagdes ao longo do tempo, ao passar por um declinio de

qualificagdo que pode resultar em proletarizagdo, desqualificacdo e desprofissionalizagao.

4. Profissionalismo nas ocupagdes de trabalho

O termo "profissionalismo" assume diferentes acepcgdes. Evetts (2005) aponta trés

interpretagcdes no campo da sociologia como: profissionalismo ocupacional, ideologia em

17 De acordo Rodrigues o projeto de profissionalizagdo sio estratégias desenvolvidas por grupos profissionais,
constituidos por referéncia ao sistema de conhecimento, com vista a fortalecer a sua posi¢do no mercado de
trabalho. Geralmente ligados as elites através da presenga de membros da elite politica e econdmica nos grupos
profissionais.
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contexto de profissionaliza¢do e fechamento de mercado, discurso de mudanca ocupacional e
gerencial para controle.

Como valor ocupacional, o termo “profissionalismo” inclui elementos cruciais na
constituicdo do estudo das profissdoes. Na abordagem funcionalista, aparece como um
parametro, um atributo para medir o grau de valor que determinada ocupagdo possui numa
escala do tipo ideal de profissdo. Para Evetts (2005, 2009), nessa abordagem, a concepcao de
profissionalismo ¢ otimista, pois assume grande relevancia para efetivar a estabilidade e
civilidade dos sistemas sociais. Além disso, o profissionalismo esta fundado na crenca de um
tipo de conhecimento e habilidade particular, que requer uma aprendizagem formal e abstrata,
baseada nos principios da educacdo, formagdo e experiéncias profissionais.

Rodrigues (2002) enfatiza que Kornhauser (1963), ao analisar os conflitos de objetivos
dos profissionais, considera que a func¢ao do profissionalismo ¢ proteger os padrdes de
exceléncia dos profissionais. Isso € feito a partir do desenvolvimento de expertise, da autonomia
profissional, da dedicacdo e da responsabilidade, baseados nas crengas, conhecimentos,
habilidades, no poder conferido. Dessa forma, os profissionais estdo a servico dos clientes para
satisfazer suas necessidades e resolver seus problemas. De acordo com Evetts (2009), nas teses
funcionalistas, o profissionalismo constitui um elemento altamente desejavel na escala de
valores das ocupagdes, nas formas colegiadas, corporativas e solidarias de relagdes
profissionais, assim como nas relagcdes de confianca entre profissionais e clientes, gestao e
profissionais.

No entanto, Evetts (2009) aponta que por meio do advento das teorias criticas no campo
da sociologia, os conceitos de profissdo, profissionalismo e profissionaliza¢ao receberam novas
conotagdes vinculadas ao trabalho. As abordagens criticas, ao analisar as novas tendéncias no
mundo do trabalho e das profissdes, aprofundaram suas investigagdes na propagagao do
profissionalismo nas organizagdes € nos mais variados grupos ocupacionais.

Diante disso, essas teorias criticas surgem numa perspectiva mais pessimista do
profissionalismo. Essa visdo critica compreende que o profissionalismo foi disseminado a partir
de uma ideologia bem-sucedida, que proporcionou o fechamento, controle e monopolio de
mercado e o dominio ocupacional. Nesse sentido, Johnson, segundo a autora, redefine o
profissionalismo, no contexto das criticas, como uma forma peculiar ¢ um meio de controle
ocupacional que integra a relagdo profissional e cliente, na qual o profissional define as
necessidades dos clientes e as formas de resolvé-las.

De acordo com Barbosa (1993) e Rodrigues (2002), Larson busca analisar nos processos

historicos como o profissionalismo ascendeu, enquanto forma distinta de organizagdo social.
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Considera o profissionalismo uma ideologia a servico do capital para definir a existéncia social
das profissdes, subordiné-las e pacificar os proprios profissionais, que buscam justificar sua
autoridade e expertise através da realizacdo de fungdes burocraticas. Assim, define o
profissionalismo como projeto coletivo de mobilidade social, dirigido por uma elite
profissional, articulado em torno de um determinado tipo de conhecimento para monopolizar e
controlar determinado segmento de mercado.

Por outro lado, conforme Gongalves (2008), Freidson aprofunda as discussdes sobre
profissionalismo ao apontar os principais elementos que, interdependentes, constituem um tipo
ideal de profissionalismo: um trabalho especializado fundado em conhecimento e competéncia
profissional, fixacdo de uma jurisdicdo e controle da divisdo do trabalho pelas profissdes,
estabelecimento de credenciais € monopolio de mercado, um programa formal de ensino
superior produtor de credenciais e a existéncia de uma ideologia que assegura o reconhecimento
social da eficiéncia e do saber especializado do profissional.

Diante disso, o tedrico avanca na defesa das virtualidades do profissionalismo no
contexto da sociedade capitalista ao enfatizar que o profissionalismo ¢ uma condic¢ao crucial
para realizar o enfrentamento do poder administrativo no interior das organizacdes burocraticas.
Assim, as profissdes sdo vistas como uma antitese ao trabalho alienado pela natureza formativa
e pela execucdo da atividade, o que as colocam como instrumentos de prote¢do do mercado de
trabalho e dos interesses dos clientes. Nessa mesma linha, segundo Barbosa (1993), Starr
considera o profissionalismo como: “[...] algo a mais, como um tipo de solidariedade, uma fonte
de significado, um sistema de regulagdo de crencas na sociedade moderna” (p. 22).

Ao ir ao encontro dos postulados de Freidson sobre profissionalismo, Evetts (2003,
2005) apresenta essa condi¢do contraditoria do profissionalismo tensionada pelas concepgdes
que norteiam as abordagens criticas e funcionalistas, pelos aspectos de valor normativos e
formas de controle ocupacional, pela oposi¢do entre preservacdo da autonomia e a expansao de
praticas mais mercantilistas. Nesse sentido, apresenta-se a terceira acep¢ao do profissionalismo,
que parte do principio do profissionalismo proporcionar uma mudanca de discurso do controle
ocupacional no enfrentamento do discurso gerencialista, que o utiliza como mecanismo de
controle disciplinar.

Diante dessa tensdo, Evetts (2005) organiza o profissionalismo no trabalho do setor de
servico em dois tipos: o profissionalismo organizacional, que corresponde a apropriacao
capitalista do direcionamento da profissdo, ¢ forma racional legal de responsabilidade e tomada

de decisdo na estrutura hierarquica e autoritaria, que envolve um aumento da padronizagao de



124

controle gerencial dos procedimentos e praticas de trabalho, com base em formas de contas e
regulacdo das defini¢cdes de metas e visdo de performance.

Em contraste, o profissionalismo ocupacional, na concepg¢ao da autora, ¢ uma estratégia
de autorregulagdao da categoria profissional para consolidar no enfrentamento do avanco do
capital sobre dominio da profissdo. Trata-se da conservacdo da autonomia profissional contra
as investidas das praticas mercantilistas por envolver uma relagdo de confianca entre
praticantes, empregadores e clientes (discurso construido pelos grupos ocupacionais e
incorporado pela autoridade colegial).

Partindo das virtualidades do profissionalismo apresentadas por Evetts como configura
o profissionalismo ocupacional, Monteiro (2015) compreende que profissionalismo consiste em
fazer bem o que se propde a fazer ao significar, portanto, fazer bem aquilo que se sabe e pode
fazer, de acordo com normas, ordens, licitudes e eticidade. Nesse sentido, o profissionalismo ¢
interpretado como processo de “[...] mistificagdo (no sentido da critica da ideologia do
profissionalismo), de controle (no sentido da ideologia gestionaria) e de resisténcia (no sentido
da pratica do conhecimento)” (p. 32).

Para Monteiro (2015), o profissionalismo exige uma deontologia da profissao, enquanto
ética ou moral de uma profissdo. Numa perspectiva deontoldgica, a ética ¢ exigida quanto mais
estiver envolvida a causa de um ser humano; quanto mais poderosos forem os meios, mais
ampla a autonomia da profissdo; quanto maior a assimetria entre profissionais e destinatarios

dos servigos; e quanto maior a experiéncia. Desse modo, segundo a Figura 3 ha:

Figura 3- profissionalismo no trabalho de setor de servi¢o baseado no conhecimento

Profissionalismo organizacional Profissionalismo ocupacional
+ Discurso de controle usado por * Discurso construidos por grupos
gerente nas organizagoes do trabalho profissionais
» Formas racional-legal de autoridades e Autoridades colegiadas
* Procedimentos padronizados * Critério e controle ocupacional
* Estrutura hieraquica de autoridade e * Relag3o de confianga clientes

tomada de decisdo
« Gerencialismo

« Responsabilidades e formas
externalizadas de regulacao, metas e
performance

* Modelos Weberianos de organizacio

empregados

* Controle operacionalizado por
praticantes

e Ftica profissional monitorada por
associagdes e instituigbes

* Modelos ocupacionais de Durkheim

Fonte: Evetts, 2005.

No entanto, o advento das abordagens sistémicas, segundo Gongalves (2008), em
virtude da quebra de interesse pelos estudos dos grupos profissionais no contexto desta

abordagem, houve uma reducdo da valorizagdo do tema do profissionalismo no interior do
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campo de estudo socioldgico em detrimento das criticas e do revisionismo dos resultados das
teses da abordagem funcionalistas.

Por outro lado, houve a inser¢ao dos estudos das profissdes na Europa continental, em
contexto das abordagens comparativas, de acordo Gongalves (2008), ha uma redefinicao do
modelo de profissionalismo, simultaneamente ao assalariamento. Assim, houve o surgimento
de novas formas de emprego acentuados na reconfiguragio'® do trabalho flexivel e precarizante,
de modo que altera de certa maneira, as formas de controle, regulagdo, autonomia e autoridade
decorrente dos discursos do modelo gestionario das organizagoes.

Com base nos estudos de Middlehurst e Kennie, Gongalves (2008) aponta um conjunto
de elementos que recentemente tem-se incorporado a no¢do de profissionalismo: além do
conhecimento técnico cientifico, os profissionais devem possuir nog¢do de gerenciamento,
lideranga e estabelecer sua autoridade e estatuto; os profissionais passam a ter seu
comportamento avaliado pelos clientes; a relacdo de confianca acentua nos critérios de
avaliagdo, transparéncia e nos resultados. De modo que a no¢ao de profissionalismo, embora
prolixo, aliado aos tragos!® de um novo modelo profissional se torna elemento crucial para gerir
o corpo profissional na gestdo das organizagdes, configurando como arma poderosa, um
componente do capital de que dispde um grupo para situar-se no campo profissional.

Numa abreviagdo, o profissionalismo ¢ uma vicissitude profissional carregada de
magias e virtualidades que tensionam o exercicio das atividades profissionais, tanto para
agregar valor normativo para proteger a autonomia ¢ as formas de controle ocupacional para
consolidar no enfrentamento do poder administrativo das organizagdes burocraticas quanto
para proteger os padroes de exceléncia dos profissionais baseados nas crengas, conhecimentos,
habilidades, no poder conferido e pela expertise, dedicacdo e responsabilidade. E, mais além,
na condi¢dao de uma ideologia a servico do capital, o profissionalismo serve para (re)definir a
existéncia social das profissdes, subordind-las, e pacificar os proprios profissionais que buscam
justificar sua autoridade e expertise através da realizagdo de fungdes burocraticas. Portanto, um
projeto de mobilidade social orientado por diferentes acepgdes, que bem ou malsucedida, pode,

mesmo que idelogicamente, proporcionar um fechamento, controle € monopolio de mercado, e

¥ De acordo com Gongalves (2008) a redefini¢do dos elementos do modelo profissional e do profissionalismo
resulta em parte, de importante recomposicao na estrutura ocupacional, na organizagdo e divisdo do trabalho dos
profissionais, tendo como expressao das transformagdes ocorridas ao nivel econdmico e social, no sentido de haver
uma mobiliza¢do acrescida do conhecimento cientifico ¢ da tecnicidade, verifica-se morfologicamente um
aumento (absoluto e relativo) relevante das denominadas profissdes cientificas e técnicas no seio da populagdo
global empregada a nivel de Europa.

19 Os principais tragos do profissionalismo apontado por Gongalves sdo: competéncia cientifica e técnica, assente
na formacdo académica e na experiéncia profissional; qualidade das tarefas; comportamentos eticamente
responsaveis.
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o dominio ocupacional, assim como o reconhecimento social da eficiéncia e do saber

especializado do profissional.

5. Profissionalidade no trabalho

Diferentemente dos termos profissionalizagdo e profissionalismo, o termo
profissionalidade ndo compds os elementos constitutivos dos atributos definidores de profissdo
dentre abordagens apresentadas. No entanto, apesar de ser contemporaneo aos estudos das
profissoes ao contexto da pds Segunda Guerra Mundial, o termo estava ligado as lutas sindicais
contra precarizagao do trabalho, enfim, s6 vai ganhar notoriedade no contexto de emergéncia
dos estudos comparativos da sociologia do trabalho no continente Europeu, sobretudo, na Italia
e na Franca.

De acordo com Braem (2000), Monteiro (2015) e Cruz (2017), o termo profissionalita
surgiu na Italia. nos anos de 1970, em consequéncia das lutas das associagdes sindicais contra
a organizag¢ao capitalistas do trabalho, e dar unidade tedrica aos movimentos sindicais, portanto,
estava relacionado aos movimentos de reivindicagdes e protecdo do trabalho de uma
determinada ocupagao, ndo a profissao. Posteriormente, o termo foi introduzido em outros
paises e nos respetivos idiomas: na Franga recebeu a denominagao professionnalité; no Reino
Unido professionality/professionhood; ao adentrar na Alemanha foi batizado de
professionalitdt, e, na Espanha foi denominado professionalidad com significado lexical de
“qualidade da pessoa ou organismo que exerce a sua atividade como relevante capacidade e
aplicagdo. Atividade que exerce como profissao” (Monteiro, 2015, p. 29).

Ao analisar a entrada do termo profissionalita, na Franga, a partir de dois eventos
correlacionados, de um lado o encontro de Sociologia do Trabalho, em 1986, em Nantes; por
outro lado, a publicagdo de um niimero da revista Sociologia do Trabalho no ano seguinte,
Braem (2002) nos oferece pistas para fazer a compreensdo teorica do conceito de
profissionalidade. De acordo com a autora acima citada, apenas os trabalhos de Dubar (1987),
Demailly (1987) e Monjardet (1987) que apresentam uma no¢ao de profissionalidade para além
da nocdo de competéncias e qualificacdo naquele coloquio.

De acordo Braem (2000), ao analisar os trabalhos apresentados por Lise Demailly e
Dominique Monjardet, o proprio Dubar (1987) procura estabelecer um paralelo entre
apresentacdes e conclui que ambos os trabalhos, apesar de realidades diferentes, retratam a

articulacdo entre competéncias e qualificacao na defini¢do de profissionalidade.
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Sendo assim, ao analisar o trabalho de L. Demailly sobre professores, Dubar (1987)
observa que na condi¢do de “modelo de a¢do” (empirismo) que resume um tipo de discurso a
competéncia ¢ vista:

como qualidades pessoais provenientes da experiéncia e da personalidade, e
vector duma profissionalidade empirica (o oficio como ‘arte’); tradicional na
policia, ela toma uma ‘nova’ forma nos C.E.S em relagdo com uma
mobilizagdo institucional para tarefas recentes: luta contra o fracasso escolar,
gestdo dos grupos de niveis, organizacdo do estabelecimento (p. 7, apud
Braem, 2000, p. 9).

Do mesmo modo, Dubar (1987) analisa o trabalho de Dominique Monjardet sobre
qualificacdo e competéncia de policiais para realizar a compreensdo da nocdo de
profissionalidade do tipo cientifica, na qual o autor acentua que:

a ‘qualificacdo juridica’ atestada e hierarquizada pelos titulos escolares e
garantia duma profissionalidade de tipo cientifico (a profissionalidade como
‘ciéncia’), tradicionalmente associada a missdo de instrugdo e de transmissao
de conhecimentos disciplinares no ensino, ela aparece ligada a uma concepgao
mais repressiva que preventiva da acgdo policial (fazer respeitar a lei, lutar
contra o banditismo [...] (Dubar, 1987, p. 7 apud Braem, 2000, p. 9).

De acordo com Braem (2000), ¢ a partir desses estudo que Dubar vai construir o conceito
de profissionalidade por ter a competéncia e a qualificacio como elemento essencial na
construcao do conceito. Sendo a competéncia, no sentido epistemologico do termo, relacionada
a profissionalidade empirica, compreendida como conjunto de conhecimentos e aptiddes
exigidas pelas situacdes profissionais que provocam, por parte das instituigdes, uma procura de
qualidade individual e coletiva.

Do mesmo modo, a qualificacdo estd ligada a profissionalidade cientifica concebida
como elemento central para materializar o processo de socializagdo formativa das identidades
individuais e coletivas em direcdo ao universo cultural, que foi construido pelo conhecimento
interiorizado e pelo saber fazer objetivado atestado por titulo e experiéncias sociais.

Ao partir desse esforgo de compreensdo da no¢do de profissionalidade, Braem (2000)
enfatiza que profissionalidade ¢ individual. Assim, abrange indistintamente uma dimensao de
qualificacdo e de competéncia direcionada ao coletivo, e ao individual. Por isso, nessa defini¢ao
incluiu as nog¢des de deontologia e ética, igualmente como valores individuais e coletivos, uma
vez que o principio individual, nessa concepgdo vai ao encontro de um principio coletivo, o
qual foi denomina de profissionalidade.

Diante desse contexto, o termo “profissionalidade” ganhou exponencialidade, porque ¢
usado em diferentes acepgdes: do mesmo modo, Cruz (2017), Santos e Sordi (2020) apontam

esta distingdo da abrangéncia da profissionalidade, em outros termos o sentido restrito refere
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aquilo que esta restrito a instituicdo, a a¢do profissional, em sala de aula, as experiéncias que

qualificam o ser; enquanto o sentido extenso, amplo, significa o que ¢ carateristico do campo

da educagdo, aos fundamentos da docéncia e ao exercicio da profissdo. Assim, assume um
sentido de distingdo de outras profissdes e da atividade do trabalho que se realiza.

Cruz (2017) apresenta a definicdo de profissionalidade sob diferentes perspectivas, ja
expostas no Quadro 5 do capitulo 3, as quais ndo vamos replicar aqui. No mesmo estudo, a
autora compreende a profissionalidade como conjunto de elementos que envolve os
conhecimentos e as habilidades necessarios ao exercicio profissional compartilhado entre pares.
Contudo, esses elementos sdo construidos a partir de processo subjetivos externos da
profissionalizacdo mediado por conflitos do exercicio profissional para fins de reconhecimento,
valorizagao e autonomia profissional.

Assim, a autora acima citada destaca em outro estudo que, “a profissionalidade retrata
além dos saberes e competéncias definidos para exercicio profissional, as formas subjetivas que
os profissionais vao constituindo na relagdo com os processos mais externos instituintes da
profissionalizacdo” (Cruz; Vital, 2014). Para Roldao (2005), a profissionalidade ¢ definida
como: “conjunto de atributos, socialmente construidos, que permitem distinguir uma profissao
de outros muitos tipos de atividades, igualmente relevantes e valiosas™ (p. 108).

Para delimitar a sintese conceitual de profissionalidade, Roldao (2005) apresenta quatro
caracterizadores do termo: 1) reconhecimento social da especificidade da funcdo associada a
atividade; ii) saber especifico indispensavel ao desenvolvimento da atividade e sua natureza;
1i1) poder de decisdo sobre acdo desenvolvida e consequente responsabilizagdo social e publica
por si; iv) pertenga ao corpo coletivo que partilha, regula e defende, intramuros desse coletivo.

Para Monteiro (2015), o que distingue uma profissdo ¢ o nivel de profissionalidade, que
compreende: um valor do servico, que refere ao grau de importancia do objeto da atividade
profissional, a pessoa ¢ a sociedade; o conteudo identitario, que abrange os valores, saberes ¢
qualidades que distingue uma profissao e seus membros; a autonomia profissional, que alude
a existéncia de uma independéncia e de uma responsabilidade em que a profissdo ¢
individualmente exercida e coletivamente gerida; e, por fim, o estatuto profissional e social,
que corresponde aos rendimentos, prestigios e influéncia da profissao.

Quanto aos graus de profissionalidade o autor aponta que podem ser: Grau zero, quando
tem uma caréncia de profissionalidade (profissdes impréprias); grau de profissionalidade
minima, quando a ocupagdo tem algum reconhecimento social, mas nao goza de prestigio
(profissoes indiferenciadas); e do outro lado, quando a profissionalidade corresponde a maioria

das profissoes pela sua diversidade funcional e utilidade social (profissdes diferenciadas); e o



129

grau de profissionalidade correspondente a maioria das profissdes: caracterizado pela
diversidade funcional e utilidade social (profissdes diferenciadas); profissionalidade de grau
superior, refere-se as profissdes liberais que exigem maior responsabilidade e gozam de
relevancia e reconhecimento social.

A nivel de sinopse, a profissionalidade ¢ um conjunto de caracteristicas sociais, éticas,
deontoldgicas e cognitivas, socialmente atribuidas ao agir profissionalizado de um individuo,
compartilhado pelos pares e que se manifesta coletivamente no perfil global dessa profissao.
Portanto, a profissionalidade sdo processos subjetivos da profissio que implicam nos
profissionais que vado construido ao longo dos percursos formativos e das experiéncias
adquiridas no ambito do exercicio profissional mediado por conflitos internos e externos
instituintes da profissionalizacdo para fins de reconhecimento, valorizagdo e autonomia
profissional sustentada pelo valor de servi¢o e um estatuto para distingao de outras categorias
profissionais.

Ao partir do objeto proposto nesta pesquisa, compreende-se que a profissdo, enquanto
fator de distin¢do, constitui um sistema de diferenciagdo social na escala de mediag¢ao de
segunda ordem do capital para legitimar a divisdo social do trabalho. Consequentemente, ha a
personificacdo do capital na ordem do trabalho improdutivo, de modo que empreender nessa
expansdo ¢ dinamizar os limites de acumulagdo do capital no ambito dos servigos, do poder
profissional e do mercado de trabalho.

As profissdes, enquanto fator de distincdo das ocupagdes tem como fonte de
conhecimento o saber adquirido em longo prazo e socializado em institui¢cdes especializadas,
as quais, outorgam o mandato do exercicio da funcdo e da pratica cotidiana socializada
internamente entre membros credenciados na hierarquia profissional. Nesse limiar, a
construgdo da profissionalidade e do profissionalismo sd3o mecanismo mediado pelo processo
de profissionalizagdao, uma vez que € pela profissionalidade que se estabelece os conhecimentos,
saberes, identidades e valores socializados no ambito da comunidade profissional, do mesmo
modo, ¢ pela defesa da manutencao de garantias do valor normativo e da autonomia profissional
que assegura a protecdo dos padrdes de exceléncia, expertise do servigo profissional que
desencadeia o profissionalismo. Assim, compreendemos a partir de movimento de apropriagao
conceitual que a dialética da profissionalizacdo do trabalho constitui a partir da relagao
profissionalidade e profissionalismo em busca do reconhecimento social e legitimo da profissao
e a constru¢do do saber especializado do profissional. Desse modo, profissionalizagao,
profissionalidade e profissionalismo constituem elementos imprescindiveis para consolidar na

construcdo e afirmacao da profissdo docente como veremos na se¢ao a seguir.
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CAPITULO 5 - SOCIALIZACAO PROFISSIONAL E CONSTITUICAO DA
PROFISSIONALIDADE DOCENTE NA INTERFACE DO TRABALHO.

A socializagdo ndo é mais reservada a infdncia,

e a formagdo profissional tornou-se “formagdo

ao longo da vida”

Dubar

Na se¢do anterior, buscou-se compreender o movimento do conjunto de autores que
empreenderam num esforgo para dar conta de explicar as perspectivas de constru¢do social das
profissdes. As abordagens da profissdo constituem-se em um campo de lutas permeadas por
disputas, tengdes, resisténcias e aspiragdes que nos revelam os avangos e limites das profissdes
como processo de divisdo e hierarquizagao do trabalho no sistema sociometabolico do capital.
A luz desses conceitos, procura-se nesta secio compreender as dimensdes da profissdo

na formag¢do do professor e no trabalho docente, ao ter em vistas a indissociabilidade entre
profissionalidade, profissionalismo e processos de profissionalizagdo docente, assim como a
perspectiva da socializagdao profissional como elemento constitutivo da profissionalidade do

professor. De modo que, o desenho desta se¢ao se configura conforme apresenta a Figura 4.

Figura 4. Socializaggo e construg@o da profissionalidade docente na interface do trabalho

\ /

Fonte: dado da pesquisa, 2024.

1. O trabalho como elemento fundante do ser social

Ao tratar da constru¢do da profissionalidade do professor e dos processos de

socializagdo profissional, ndo poderia deixar de abordar a centralidade do trabalho como
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categoria historicamente constitutiva do ser social. Neste sentido, compreende-se que a
dimensdo profissional do ser professor estd articulada ao trabalho docente por meio dessa
totalidade, pois, conforme Cruz (2017), a nogao de profissionalidade situa-se no contexto social
do trabalho, no qual o ser social ontologicamente se produz, reproduz e autoproduz pela
condi¢do singular e histérica de humanizacdo que se constrdi na trama das relagdes sociais,
politicas e subjetivas nos processos de transformagoes.

Diante disso, compreende que o trabalho ¢ criador, mediador ¢ mantenedor das
condi¢des de vida humana, que historicamente se materializa nas relagdes do homem junto a
natureza, a sociedade e ao proprio homem por meio das relagdes que sdo mediadas pelo
trabalho, pela pratica social e pela subjetividade. No entanto, ¢ pelo trabalho que humanidade
se humaniza, e ao se fazer um ser social, se desenvolve ontologicamente. Assim, segundo
Lukécs (1978), se faz individuo no grupo social, na natureza e na sociedade.

Sendo assim, o ser social, no sentido ontoldgico, € constituido a partir da relagio homem
—natureza - trabalho, uma vez que nessa subsung¢do, o homem produz, reproduz e se autoproduz
pela sua capacidade planificada de utilizar e criar instrumento, refletir as suas agdes e incorpora-
las nas experiéncias. Do mesmo modo, essa condigdo ontoldgica do trabalho proporcionou
humanizag¢do do homem, surgimento da linguagem, da cultura e da comunidade humana como
forma de convivéncia em sociedade (Engels, 2013).

Na condi¢do de criador de necessidades, o trabalho proporcionou o surgimento da
sociedade, com implicagdes no modo de produgdo da vida material ao fazer com que o homem
tenha a necessidade de produzir bens materiais, instrumentos e modificar o ambiente para
satisfazeé-la. Portanto, essa relagdo junto a natureza constitui um modo de trabalho abstrato, de
acordo com Marx (2013).

Neste sentido, tais necessidades teleogicamente elevam o homem da condi¢ao de um
ser meramente fisico-bioldgico para ser politico-social, dada a sua capacidade de planejar,
executar e dialeticamente determinar a objetivacao do sujeito e subjetivacao do objeto, de modo
que, ¢ pela intencionalidade de transformar a natureza, modificar seu espago para prover suas
necessidades, que constitui uma nova forma de produgdo da vida material em sociedade, &,
portanto, uma objetivagdo do homem mediada pelo trabalho, em relacao a uma dialética do ser,
que, conforme Lukacs (1978), transforma o homem dum ser em si num ser para si.

No entanto, na concep¢ao Marx (2013), ao relacionar o homem a sociedade e consigo
mesmo, o modo abstrato de produ¢do da vida material, leva-o a dar mais um salto qualitativo
no modo de ser, ao se tornar um ser politico, portanto, um ser subjetivo. Essa nova condi¢ao

humana, modifica as rela¢des de producao da vida material, na qual, o homem, além de ter que
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produzir para satisfazer suas necessidades, produz o excedente para atender satisfazer as
necessidades de outrem, de modo que o trabalho se torna mais complexo: a instrumentalizacao
do trabalho modifica a forma de produzir; cria método de producao; divide fungdes; e, organiza
tempo e espaco.

Diante do exposto, para compreender a dindmica da profissionalizacdo do trabalho
docente analisa-se as diferentes concepgdes e propostas de formacgao profissional do professor
sob Optica do trabalho e sob optica do capital. Conforme Souza (2002), a primeira nos
possibilita identificar as concepg¢des que orientam as propostas e politica de formacao
profissional docente como processo de utilizacdo da forca de trabalho como valor de uso;
quanto a segunda acepg¢do, nos proporcionam identificar as concepgdes que ordenam a
implementagao de propostas utilitaristas da forca de trabalho como produtora de mais-valor.

Nao obstante, o trabalho ndo constitui apenas a esséncia de humanizacdo da
humanidade, mas ¢ por meio dele que se revela a desumanizacao e o estranhamento provocado
pela ambivaléncia do trabalho. E um processo de degradagio da humanizagdo, que, segundo
Antunes (2013), quanto mais se produz riquezas o trabalhador se torna mais pobre, na mesma
propor¢ao, quanto mais produz mercadoria em larga escala, mais barata fica e o trabalhador na
condi¢do de mercadoria, menos valorizado se torna. De tal modo, para valorizar o mundo das
coisas e desvalorizar o mundo dos homens, “o trabalho ndo produz somente mercadorias; ele
produz a si mesmo e ao trabalhador como mercadoria” (p. 141). Para o autor ¢ na efetivagao do
trabalho que aparece a “desafetacdo do trabalhador, a objetivacdo como perda do objeto e
servidao ao objeto, a apropriacdo como estranhamento, como alienagao” (p. 142).

De acordo com Souza (2002), a burguesia no Estado Moderno inaugurou uma nova
forma de organizagdo da sociedade que se vincula outro tipo de modo de producao, na qual, o
homem ¢ o unico detentor e executor da forca de trabalho a ser utilizada como mercadoria e
instrumento de producdo. Ao vender sua for¢a de trabalho, lhe ¢ destituido dos meios de
produgdo para satisfazer as necessidades e interesses de producdo de quem lhe paga. Nesse
sentido, o trabalho alienado passa a ser uma coexisténcia externa ao trabalhador, de modo que
fica o trabalho nessas condi¢des sob o poder de impor a si, o uso desse ser como meio de
existéncia. Posto isso,

sem a emergéncia do Estado moderno, o modo espontaneo de controle
metabolico de capital ndo pode se transformar num sistema dotado de
microcosmos socioecondmico claramente identificaveis — produtores e
extratores dinamicos do trabalho excedente, devidamente integrados e
sustentaveis [...] devida, acima de tudo, a separagdo entre o valor de uso ¢ a
necessidade humana espontaneamente manifesta — que faz existir a dimensao
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politica de controle sociometabodlico do capital na forma do Estado moderno
(Mészaros, 2011, p. 123).

Ao partir dessa concepgdo, o Estado ¢ o articulador e unificador das esferas®
microcdsmica do sistema do capital, “orientado para a expansdo e movida pela acumulagio”.
Desse modo, o capitalismo constitui-se num mecanismo de organizagdo da forca de trabalho
para obtencao de valor de uso, a expansao e acumulagdo de mais valia.

Diante disso, depreende-se que a origem das profissdes, no contexto do trabalho
especializado, relaciona-se, de um lado, pela necessidade do comando do capital estabelecer
funcdes de supervisdo hierarquicas no modo de producdo capitalista, de um outro, pelo
reordenamento do modo de producao da vida material em sociedade, baseado no valor de uso
dos servigos mediados pelo trabalho improdutivo. Pois, “um servigo nada mais ¢ do que o efeito
util de um valor de uso, seja da mercadoria, seja do trabalho” (Marx, 2013, p. 269).

Nessa perspectiva, partindo da analise de Parsons (1954) sobre o administrador
profissional, Mészéaros (2011) aponta que, para o autor da abordagem funcionalista das
profissoes, esse novo profissional ndo pertence, de fato, a classe dominante, mas ocupa uma
posicdo central na estrutura de comando do capital, evidenciando, de certa forma, a
incontrolabilidade sobre capital no quadro da tecnoestrutura?!.

Nao obstante, o autor aponta que as contradi¢des expressas entre trabalho produtivo e
trabalho improdutivo ¢ consequéncia insuperavel do antagonismo fundamental entre interesses
do capital e instancias do trabalho. Essas contragdes emergem da exploragdo do processo de
trabalho pelo capital e da necessidade de perpetuar sua forma de controle como garantia de
geragdo de mais valor. Dessa forma, a esséncia do trabalho permanece inalterada, no entanto, o
movimento sociometabolico do capital tem alterado o sentido e o significado do trabalho ao
longo da historia do capitalismo, tanto na forma como em conteudo, de modo que as profissdes
se desenvolveram em consequéncias das transformagdes do trabalho nesse sistema.

Ao partir da concepcdo marxista, a profissdo se insere na necessidade do capital
implementar outras formas de divisao funcional e hierarquica do trabalho, de modo que levam
os donos do capital a transferirem fungdes especificas de comando para funcionarios
assalariados, a quem coube a tarefa de conduzir a supervisdo da elaboracdo de produtos

(producao de mercadoria) e processo de valoracdo do capital através da producao imaterial de

20 Para 0 Mészaros, os microcosmos que estruturam o capital sdo fragmentados e opostos entre si: modo produgio
x controle; producdo x consumo; producdo x circulagdo, tendo o Estado como unificador da auséncia de unidade
entre essas esferas constitutivas do sistema do capital.

2l Quadro de dirigentes de alto escaldo responsaveis pelo planejamento e tomada de decisio no interior das
empresas capitalistas perante os avancos das tecnologias e emergéncia de um Estado industrial.
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mais-valia. Assim, “essa fun¢do de direcdo, supervisdo e mediagdo torna-se funcdo do capital
assim que o trabalho a ele submetido torna-se cooperativo” (Marx, 2013, p. 406).

Para Mészaros (2011), as formas dinadmicas e flexivel de atribuicao de supervisao na
direcdo do capital criou uma estrutura hierarquica de comando vertical e horizontal por ter a
estruturacgao vertical tem um papel fundamental para assegurar o desenvolvimento dindmico do
capital nas formas de maximizagdo da mais-valia e explorac¢do da totalidade do trabalho. Do
mesmo modo, a organizagdo horizontal do comando do capital proporcionou uma
homogeneizacdo da organizacdo da jornada de trabalho junto a coexisténcia de jornada
multiplas em diferentes escalas e espacos no sistema global.

Diante das transformagdes sociais, politica, econdmica e técnica-cientifica ocorrida ao
longo da histéria do capitalismo em que lugar situa as profissdes? Qual a natureza do trabalho
docente? Em que consiste a profissionalizagao do trabalho docente? Qual a relacdo entre
trabalho docente e profissdo? Nao pretendemos trazer respostas para essas questdes, mas langar
luzes que nos permitam compreender a dindmica da profissionaliza¢ao do trabalho docente.

Diante dessa problematica, compreendemos que o trabalho docente e profissdo sdo
elementos distintos do processo de trabalho em sua totalidade, no entanto, sdo elementos
indissociaveis na constituicao do ser professor. De acordo com Fidalgo, R. e Fidalgo, F. (2009),
o trabalho docente consiste em produzir conhecimentos de forma especializada e identificar
novas linguagens, simbolos, c6digos, conhecimentos e instrumentos que mediam a atividade

docente.

2 A profissionalidade do trabalho docente como afirmacdo da profissao

Kuenzer e Caldas (2009) ao analisar o trabalho material e imaterial do professor,
caracterizam o trabalho docente como um processo humano, concreto, determinado pelas
formas historicas de producdo e reprodugdo dessa existéncia. Neste sentido, o trabalho docente
¢ compreendido como objetivagdo de um modo de produg¢do que abrange o trabalho nessa
totalidade, desde a producao, a existéncia do individuo e ao sistema sociometabodlico do capital.
Por isso, o trabalho docente implica nas peculiaridades: agdo de lutas, resisténcias e
acomodacdes; contribui para efetivar a transformagao da realidade e construgdo de horizontes
mais justos, e igualitdrio; ¢ uma atividade de trabalho que se objetiva na tensdo entre trabalho,
em geral, qualificador, transformador, prazeroso, e o trabalho capitalista.

Por sua vez, Oliveira (2010) apresenta o trabalho docente como a ser uma atividade
ampla, que ultrapassam os limites de sala de aula e extrapolam os papeis assumidos na agao

docente. Além disso, trata-se de uma categoria que abarca todos os atores do processo educativo
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que atua em variadas funcdes, cargos, tarefas especializadas e as cumprem com
responsabilidades em institui¢des educativas e ndo educativas que respondem a educagdo. Além
dos professores, considera-se como sujeitos docentes: os educadores, monitores, estagiarios, o
pessoal da gestdo diretores coordenadores, supervisores, orientadores € o pessoal de apoio,
como: os atendentes, auxiliares, secretarias, entres outros profissionais, que atuam na educacao.

Nesse sentido, a autora enfatiza que abrangéncia do trabalho docente compreende a
atencao e o cuidado de outras atividades intrinsecas a area da educacdo que envolve atividade
de sala de aula ¢ fora dela, da institui¢ao escolar e nao escolar, da educacao formal, informal e
ndo formal. Portanto, o protagonismo ¢ atribuido aos professores em virtude de sé-los mais
numerosos em relagdo aos demais atores do processo educativo, além de serem
responsabilizados nas politicas educacionais pelo desempenho dos alunos, pelo sucesso e
fracasso da escola, da educacao ¢ do sistema educacional.

Nao obstante, a profissio docente ¢ uma dimensdo sociopolitica, ideologica, e
representativa do trabalho docente. De acordo Ramalho, Nunes e Gauthier (2004), a dificuldade
de situar a profissdo docente vem de diversas natureza, porque o termo profissdo ¢ uma
expressao polissémica; ¢ polifonica, o significado estd associado a diferentes contextos, paises,
referencias tedricos, como: as respectivas tendéncias e perspectivas; € uma construcao
sociologica que ndo nutre de um consenso para estabelecer uma unidade conceitual,
diferentemente de outras profissdes teoricamente legitimada pela sociologia, a profissao
docente ndo possui um status profissional, ndo tem um grupo que se ocupa ao avango do
conhecimento profissional; ndo existe mecanismos especificos para controlar e decidir o
exercicio da profissao.

De acordo Marques et al. (2020), a profissdo em si ¢ produto de um determinado
contexto carregado de contetdo ideopolitico que subtrai de si o carater cientifico e de
neutralidade, por isso, ¢ encarada diante de um olhar critico. Para Dubar (2005) e Garcia (2010),
a profissdo corresponde ao grupo de trabalhadores que possui diplomas e certificados, um
codigo de ética, centro de formagdo; que controla parcialmente seu proprio campo de trabalho
e seu acesso por meio da formagdo superior; possui autoridade sobre execugao das tarefas e o
conhecimento necessario para efetivar sua realizagdao. Além disso, tem colegas como principal
grupo de referéncia.

Nessa linha de raciocinio, Oliveira (2018) aponta a necessidade de haver a
profissionalizacdo docente e ser encarada pelos professores como objetivo definido, com
estratégias de valorizagdo por ter como meta profissionalizar-se e profissionalizar o trabalho

docente, ¢ nessa concepgdo que implica um processo gradativo que ultrapassa tempo, fases,
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espacos, carreiras até atingir uma finalidade. Nesse sentido, a profissionalizacdo da docéncia ¢
vista como um processo de transformagao do trabalho decente em busca de autonomia politica,
poder de decisdo, reconhecimento social, de uma jurisdigdo propria, ¢ de uma autoridade
profissional.

Neste contexto, a profissdo docente ¢ resultado de uma construcio politica e social
marcada por contradi¢gdes. A qual tem as licenciaturas como lugar preferencial da formagao e,
nesse particular, a formagdo docente como fundamento da agao educativa, que € caracterizada
por duas dimensdes com formacao especifica da area de atuacdo e formacgao especifica da area
pedagogica. Portanto, sdo essas caracteristicas que tracejam o campo da docéncia como
profissdo. Nesse sentido,

uma atividade que tem uma dimensdo tedrico-pratica. O professor devera
passar por um processo de formacdo sistematizada para assumir tarefas
relativas a docéncia, visto ser essa uma profissdo que demanda uma formagao

ampla ¢ densa em termos de elabora¢do de conhecimentos especificos da
profissdo docente. (Melo; Pimenta, 2019, p.59)

Outrossim, ndo pode deixar de mencionar, conforme, nos adverte Oliveira (2018) que a
profissionalizagdo ¢ um processo de divisao do trabalho, de especializacdo das atividades
produtivas, status social, e privilégios, hierarquias e desigualdade social. Nesse sentido, a
profissdo docente divide opinido entre defensores da profissionalizagdo dos professores e os
contrarios desse processo, como ocorreu na realidade americana®? nos anos de 1990.

De acordo com Papi (2005), os defensores da profissionalizacdo (Sykes, 1992)
sustentam-se, que a profissionalizacdo se fundamenta nos aspectos politicos e econdémicos, o
que constitui um meio de garantir a seguridade da fungdo e proporcionar o desenvolvimento
profissional apoiada na colaboragao coletiva. Enquanto, aqueles que se manifestaram contrarios
(Burbules; Densmore, 1992), justificam que a negagdo da profissionalizagdo do trabalho
docente esta respaldada nos perigos da hierarquia entre profissionais e comunidade externa,
além da exclusdo das minorias, a medida que ¢ proporcionada pelo rigoroso processo de selecao
para obter o acesso a profissao.

Do mesmo modo, Ludke ¢ Boing (2004) destacam as principais caracteristicas da
profissdo docente que direcionam ao sentido positivo da profissionalizacdo ou que
inversamente contribuem para haver a desprofissionalizagdo. No sentido positivo:

responsabilidade ¢ um servico; busca de formacdo e de experiéncia; diminui¢ao do

22O debate sobre profissionaliza¢do de professores nos Estados Unidos foi intensificado ap6s publicagio do
relatorio “A nation at risk”, em 1983, que responsabilizou os professores pelo fracasso da educagao americana.
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recrutamento de professores sem-formacao; aumento da escolarizagdo; especializacdo e divisao
do trabalho.

No sentido inverso, os autores destacam, a formagdo realizada por outro meio ndo
universitario e/ou virtual; a diminui¢do da autonomia do grupo profissional; remuneragao
abaixo da qualificacdo; diversidade das formagdes e de experiéncias profissional;, a
multiplicidade de vias de formagdo; a dessindicalizacdo. Além disso, soma-se ainda: a falta de
controle dos pares sobre entrada e saida da profissao; auséncia de um céddigo de ética;
fragilidade das organizagdes profissionais; falta de identidade da categoria em comparagao com
outros grupos ocupacionais.

Nesta direcdo, de acordo com Singer (1986), a escola ¢ uma instituicdo social muito
peculiar, porque tem uma finalidade propria de distingdo entre outras instituicoes desde
surgimento. Por meio da fungdo de credenciamento, porque distingue egressos daqueles sem
estudo; independentemente do nivel de conhecimento, habilidade e valores adquiridos, certifica
apenas aqueles que conseguem com éxito integralizar as exigéncias curriculares da escola; o
diploma determina o status social daqueles que estudaram, de fato. Nesse sentido, a escola serve
para privilegiar pessoas e grupos sociais no interior da sociedade, conferindo a si, poder e
monopdlio de determinadas atividades profissionais, a cercar certa parte do mercado de
Servigos.

Assim, a funcdo essencial da escola, na ordem do capital, ¢ produzir desigualdades
sociais e culturais entres pessoas que passaram e quem nao tiveram oportunidade de estudar,
assim como aqueles que passaram por diferentes escolas. Desde a antiguidade, o papel dessa
institui¢do foi fundamentar e legitimar a hierarquia social, na sociedade moderna, essa
desigualdade social se aprofundou com modo de operacdo capitalista, no qual o dinamismo
social alimentado pela competicdo, intensifica os privilégios na piramide social,
concomitantemente, a escolaridade legitimam as desigualdades expressas pela aparente
meritocracia.

No entanto, sobe a 6tica do trabalho, segundo Roldao (2010), a docéncia implica num
ato de aprender e ensinar, no qual o conhecimento da docéncia ocupa uma posi¢do central na
afirmagao da profissionalidade, que ao lado de outros caracterizadores da profissao, como:
funcdo, poder, pertenga a grupos de pares, autorregulacdo, e cddigo de comportamentos que
constituem elementos de distingdo entre técnico, funcionario e profissional, e, quigd, entre
demais profissoes. Portanto, segundo Brzezinski (2008), um projeto de profissionalizacao que
tem como fundamento epistemologico uma concepcao histdrica-social centrada no

conhecimento e a qualidade social da profissionaliza¢do como paradigma (grifo nosso).
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Diante disso, ¢ preciso entender, conforme Souza e Rittiner (2010), que formar
professores e profissionalizar o ensino ¢ um compromisso social e ideologico dos professores,
dos cursos, da institui¢do em relagao a profissao docente, por isso, € necessario considerar que
formar professores ¢ construir a sua propria profissionalidade ao lhe possibilitar a
autorrealizagdo profissional, considerar a propria trajetdria e perspectiva de formacdo dos
professores, dos alunos e da instituicdo. Promover uma formagdo que tem como nucleo o
processo de relacdo interpessoal — professor/aluno — preparar o aluno, futuro professor, a
conhecer os conflitos, as contradicdes e os desafios dessa relagdo ¢ um fator que exige
conhecimento.

De acordo Cruz (2017), a atividade de ensino se estabelece como profissdo a partir do
momento em que professores promoveram agdes caracterizadoras do processo de
profissionaliza¢cdo, de modo particular, ao reconhecer o exercicio da atividade docente como
ocupagdo em tempo integral e estabelecer um suporte legal vinculado a criacdo de instituigdes
especificas a formagao de professores e a criagdo de associagdes para defender os interesses
socioprofissionais da categoria. Ademais, esse processo constitutivo foi interessante para fazer
a definicdo de conhecimentos e técnicas especificas ao exercicio da atividade profissional
docente, assim como a constitui¢do de normas e valores éticos-deontologicos articulados ao
projeto de construgdo identitaria socioprofissional e de escola no meio social.

De acordo com Roldao (2010), para mobilizagdo desse processo dialético (ensinar e
aprender) no exercicio da funcao de ensinar e promover a aprendizagem € necessario ter em
mente alguns elementos constitutivos do conhecimento da docéncia: saber o que ensinar
(conhecimento do conteudo curricular); saber porque e para que ensinar (adequar os conteudos
a objetivos e finalidades); saber como ensinar (mobilizar procedimento e estratégia didatico-
pedagdgico); saber a quem se ensina (0 sujeito, seu percurso, o contexto, modo de aprender);
saber conceber e escolher como ensinar (articular conteudos, estratégias e técnicas as
particularidades situacionais e do sujeito); saber analisar e avaliar como ensinou (avaliar e
fazer uma autocritica da sua acdo); saber reorientar as estratégias (assumir uma posicao diante
da avaliagdo e da autocritica).

Brzezinski (2008) compreende a profissionalidade docente como um conjunto de
saberes e capacidades que compete ao professor ter para desempenhar suas atividades, de modo
que a profissionalidade incide um conjunto de requisitos profissionais que o professor adquire
no contexto de formagdo e no exercicio da docéncia. Enquanto o profissionalismo, nessa
concepgao incide na competéncia e no compromisso profissional do professor em relagao aos

deveres e responsabilidades da atividade profissional docente.
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Nessa perspectiva, Ramalho, Nunes e Gauthier (2004) compreendem a
profissionalidade como dimensdo da profissionalizacdo dialeticamente articulada ao conceito
de profissionalismo para entender seus respectivos conceitos. Nesse sentido, a profissionalidade
constitui, de um lado, uma dimensao interna da profissionalizacdo, na qual, os professores
adquirem e mobilizam os conhecimentos na acdo docente; por outro lado, o profissionalismo
corresponde as reivindicagdes de um status social para desempenhar o exercicio do trabalho
por meio de negociagdo e formacdo especializada. Posto isso, entende-se que:
“profissionalidade e o profissionalismo mantem, portanto, uma relacao dialética, pois as,
formas de viver e praticar a docéncia desenvolvida pelos professores de maneira individual e
coletiva estabelecem uma estreita relagdo com as condi¢des sociais e institucionais designadas
para o trabalho docente” (Cruz, 2017, p. 43).

Na concepgao de Sacristan (1999), sobre manifestacdo da profissionalidade, Cruz
(2017) aponta que aprendizagem profissional se manifesta em virtude da diversidade de funcdes
que compete ao professor exercer no desempenho da carga profissional, as quais, perpassam as
atividades: ensino, planejamento, orientagao, avaliagdo, regulagao e atividades de gestdo. Sao
prestezas que se materializam a partir de um conjunto de conhecimentos teéricos e praticos
adquiridos em situagdes formais e ndo formais ao longo da vida profissional. Assim, a

3

profissionalidade ¢ constituida a partir de “um processo continuo, no curso do qual sdo
desenvolvidas respostas praticas as questdes que se apresentam, na sala de aula, na escola, na
relagdo do professor como os demais profissionais e demais sujeitos do processo educativo”
(Cruz, 2017, p. 46).

Chakur (2002) parte de wuma perspectiva construtivista, que apresenta a
profissionalidade docente a partir dos estudos do paradigma do pensamento do professor ao
considerar dois modelos basicos da formagao e atuagdo profissional: de um lado, os modelos
da racionalidade técnica, que identifica o professor como técnico especialista, detentor do
conhecimento especifico, consequentemente, tem a competéncia para intervir tecnologicamente
na pratica pedagogica e solucionar os problemas praticos. Por outro lado, o modelo da
racionalidade pratica, o qual abrange o processo de investigacdo da agdo pratica no contexto
escolar e de sala de aula, no qual o professor ¢ considerado um sujeito investigador, um pratico
reflexivo, um profissional clinico que tem tais expertises.

Para Ramalho, Nunes e Gauthier (2004) existe a predominancia de um modelo
hegemonico de formacao (MHF) de professor caracterizado pela racionalidade técnica e de uma
formacao academicista e tradicional, baseada no treinamento de habilidades; contetido

fragmentado, desconectado da realidade e uma formagao fragilizada; distanciamento teoria e
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pratica nos processos formativos. Diante da predominancia desse modelo formativo, o professor
ndo passa de um reprodutor e executor de tarefar e saberes profissionais determinada por
especialistas de areas cientificas, a conduzir de certo modo, o valor da profissao na hierarquia
da cadeia profissional. A racionalidade técnica traz como consequéncias uma formagdo
descontextualizada de uma cultura profissional, em que o professor se torna um consumidor de
conhecimento cientifico elaborado por outrem. Assim, esse processo de racionaliza¢do do
trabalho docente leva a desprofissionaliza¢do do professor.

No entanto, Cruz (2017) enfatiza que o carater da profissionalidade ¢ dindmico, por isso,
ndo se restringe a racionalidade técnica. Por isso, ha a dimensdo cognitiva do processo
constitutivo da profissionalidade, existe uma dimensao social e interrelacional que expressa a
socializagdo profissional docente, tanto no ambiente escolar e de trabalho quanto na formacao
inicial e continuada do professor.

De acordo com principio de Cruz (2017), assim como Santos e Sordi (2020) que
recorrem a Morgado (2005) para apresentar trés modelos sociais de profissionalidade e a
Contreras (2002) para delinear os modelos de compreensao da pratica profissional do ensino,

que em sintese seriam: o modelo profissional técnico/racionalidade técnica, refere ao professor

que aplica estrategicamente as regras instrumentais derivadas do conhecimento técnico para

atingir determinado fins; o modelo de racionalidade prética, fundada na epistemologia da

pratica, corresponde a reflexdo do professor em relacdo a sua ag@o educativa que se realiza a
partir dos saberes da experiéncia, da intuicdo e do conhecimento tacito; e o modelo

profissionalidade critica/do contexto social, o qual, implica na compreensao critica da realidade

social em que ocorre a atuacdo docente, portanto, ha uma praxis situada que avanca além dos
problemas internos da sala de aula.

Diante disso, em que contexto se constroi a profissionalidade docente? Para Brzezinski
(2008), a construcdo da profissionalidade docente se constroi na relagdo com processos de
socializacdo profissional, desde a formagao nos espagos universitarios, em que estudantes em
formagdo vao construindo sua trajetoria formativa e coletivamente tornando-se professor. Por
via da pratica pedagdgica, esse processo formativo se constroi rigorosamente pela forma de
pensar, refletir, agir, aprender e socializar conhecimentos historicamente produzido e a
(re)construir novos conhecimentos da area pedagogica e do campo de conhecimento cientifico
em que estd a si especializar.

Neste sentido, Cruz (2017) aponta que a construcao da profissionalidade, docente como
necessidade de transformagoes das formas do professor se coloca na profissdao e reconfigurar

sua a¢do, se desenvolve, de acordo com demandas e especificidades da sala de aula, da escola,
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da comunidade escolar e de modo mais amplo, da sociedade e das formas sociometabolico do
capital no mundo do trabalho. Sao caracterizagdes que subjetivamente se incorporam na cultura
profissional por meio dos ritos, simbolos, crengas, regras, valores deontologicos, que se
materializam na préatica cotidiana e na construcao da identidade profissional, portanto, ¢ um
processo de socializa¢do da aprendizagem profissional.

Pensar a construcdo da profissionalidade docente nos levam a compreender o trabalho
como mediacao da profissdo, do mesmo modo, deslumbrar a educagdo escolar como objeto de
estudo da formagdo docente. Além disso, ndo pode deixar de levar em consideragdo que a
matéria-prima do trabalho docente ¢ o conhecimento. Nesse sentido, Ramalho, Nunes e
Gauthier (2004) aponta a existéncia da necessidade dos cursos e projetos de formagdo de
professores assumir o sentido amplo em termos profissionais, de modo que possa garantir uma
formacgao teorica consistente, solida, que possa servir de instrumentos de reflexdo critica e da
constru¢do de uma pratica comprometida na participagdo consciente com desenvolvimento de
projetos profissionais, sociais e individuais.

Para Brzezinski (2008), a formagdo do professor prescinde simultaneamente de uma
dupla formacao: cientifica e pedagdgica, do mesmo modo, a formacao profissional ndo pode
abdicar da finalidade de formar profissional que atua na profissdo docente, assim como a
formagao de professores constitui a formagao de formadores em espagos proprios de formagao
em que ocorre a pratica profissional.

No ambito da formagao continuada a autora aborda que profissionalizagdo docente ¢ um
processo de construcdo da propria profissdo, a qual requer uma construcao coletiva,
colaborativa e integrada aos projetos institucionais que se materializa a partir do protagonismo
dos trabalhadores docentes. De modo que, a partir desse projeto de mobilidade, os professores
tém a possiblidade de melhorar sua qualidade profissional e a garantia de desenvolver sua
profissionalidade e seu profissionalismo, enquanto dialética de profissionalizagao.

Neste sentido, a profissionalizagdo, no dambito da formagao continuada, é compreendida
como desenvolvimento profissional, conforme Nunes e Oliveira (2017), porque ¢ concebida
como possibilidade de aprendizagem permanente, a qual se apresenta como sinénimo de
formacdo continuada, formacdo permanente, formacdo em servico, desenvolvimento de
recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida, reciclagem ou capacitagcdo. Além de estar
associada, a possibilidade de progressao na vida profissional, leva-se em consideragdo fatores
decisivos, como: saldrio, condi¢cdes de trabalho, valorizacdo da profissao docente. Portanto,

subsidios determinantes para realizar uma atitude permanente de indagagdo, proposi¢ao de
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perguntas e solugdes de problemas como ferramenta imprescindivel a afirmagdo profissional
do trabalho docente.

No entanto, as propostas de formacgdo de professores sdo norteadas por diferentes
concepgdes que tencionam a disputa de projetos de formagdo de professores e de
profissionalizacdo da atividade docente. Conforme Oliveira (2018), no contexto atual, existe
por parte das reformas dos organismos internacionais, a fabrica¢ao de um “professor-herdi” que
possa responder pelas demandas de aprendizagens dos alunos, interdependentes das
circunstancias em que se situa. Esse processo de formacao profissional exige um professor que
venha a ser um bom profissional, moldado nos principios da flexibilidade, da inovagdo, da
criatividade, meritocracia e responsabilidades, conforme se espera desse perfil profissional.

Nesses termos, profissionalizagdo, profissionalidade e profissionalismo nao qualifica o
professor como “bom” ou “ruim”, uma vez que essas denominacdes assumem valores
axiologicos que dependem da situacdo de quem interpreta a relacdo do sujeito/objeto em si.
Mas, sdo condigdes objetivas e subjetivas do trabalho docente, do desempenho pessoal e
profissional do ser professor, da deontologia profissional, sobretudo, nos aspectos legais de
direito e deveres individuais e coletivos, como afirma Brzezinski (2008), os termos expressam
uma posi¢do ocupacional ¢ uma expressdo mediada por relagdes sociais de produgdo em
contexto do processo de trabalho.

Neste sentido, a autora acima citada, nos apresentam os principais tragos formativos de
identidade profissional docente, que, em sintese constitui-se, no sentido epistemologico do
termo: a competéncia técnica, qualificacdo profissional, ter comprometimento deontolégico e
postura ética, dedicar a docéncia em tempo integral, compromisso politico junto as entidades
cientificas e profissionais, reconhecer a importancia da avaliagdo profissional, engajar na luta
pela valorizag¢ao do corpo profissional.

Do mesmo modo, Rolddo (2010) enfatiza que caracterizadores de conhecimento
profissional sdo necessarios para haver o reconhecimento da atividade como profissdo, assim,
o conhecimento profissional, incide globalmente sobre a¢ao/funcdo docente, que é socialmente
indispensavel ao exercicio da fungdo do profissional; implica analisar/teorizar a a¢ao /fungao
do profissional; legitima socialmente o reconhecimento social da profissdo; ¢ produzido
coletivamente pelos profissionais; e, controlado e regulado pelos pares.

Assim, situamos que atividade profissional ¢ relacional, conforme Papi (2005), ¢ um
compromisso social que envolve relagcdes econOmicas, sociais, culturais, éticas ao ser, no
entanto, relagdes materiais e imateriais, objetivas e subjetivas que exige por parte de quem

oferta o servigo, um conhecimento técnico cientifico, um saber especifico e especializado.
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Neste sentido, a profissdo docente ¢é resultante da construcao histdrica, politica e social marcada
por contradi¢des, entre si. De tal modo, a constru¢do de regras deontoldgicas da profissdo que
desde sua origem esteve sob ordens das institui¢cdes religiosas, posteriormente, sob tutela do
Estado. Portanto, a deontologia®} no sentido filoséfico deve ser uma componente pedagogica
de superacgdo da desigualdade social.

Enfim, pensar a constitui¢do da profissionalidade docente ¢ considerar o professor, na
logica gramsciana, como intelectual organico, que atua no jogo das forgas sociais. Conforme
Ianni (1986, p. 48), ¢ “[...] entrar no jogo do poder e enfrentar desafios que nao devem ser
menosprezados [...] € um intelectual que precisa assumir-se como um intelectual produtivo”.
Embora, trabalha para gerar capital em beneficio do lucro, o importante, nessa concepgao € o
professor se colocar na condi¢do de intelectual organico e se convencer que ao ser um
intelectual ¢ sempre um intelectual organico. Neste sentido, o lugar da ocupagao do professor
no rol das profissoes ¢ contraditério, uma vez que os professores situam entre classe média e as
classes populares. Concomitantemente, aqueles sao intelectuais, na perspectiva de Thompson,
porque esta a servigo da ideologia e da cultura, mas se coloca na condi¢cdo de formadores dos
trabalhadores que assume o papel de concentrar as atengdes nos fatos circunstanciais e injustica
particulares, culturais, economica e ideologica no sentido de criar um movimento comum desde
a reacdo da classe média a for¢a operaria.

Diante disso, situamos que a profissionalidade docente em ser a construcao do ser social
que se manifesta no e pelo trabalho individual do professor. Assim, € objetiva e subjetivamente
socializado e compartilhado entre pares, em prol da constru¢do da identidade profissional. Neste

sentido, ver-se, no proximo topico, a socializagdo como dimensao da profissionalidade docente.

3 Socializacdo profissional e trabalho docente

O conhecimento e o saber®* da docéncia mobilizados no processo de constru¢io da
profissionalidade docente constituem um conjunto de elementos que englobam a socializacao
profissional e o desenvolvimento da identidade do ser professor. Neste sentido, o exercicio da
atividade docente se estabelece a partir da mobilizacdo de um saber especifico e um
conhecimento especializado que lhe proporcionam o dominio técnico do processo de ensino, o

desenvolvimento da competéncia técnica-pedagogica para desenvolver o curriculo, bem como

23 Na filosofia ¢ compreendida como a ciéncia do dever e da moral.
24 Optamos por utilizar a expressio saber, no singular, enquanto um conceito filosofico que designa um
conhecimento, em geral.
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a socializagdo de um saber advindo da convivéncia humana, da formagdo e das experiéncias
profissionais, da tradi¢do pedagdgica e da heranca cultural das institui¢cdes escolares.

Neste sentido, a socializagdo € um termo polissémico que representa diversas dimensoes
conceituais, tal qual € apresentado no aporte teorico sistematizado por Dubar (2005). Assim, ao
tracar um olhar histérico sobre diferentes perspectivas de socializagdo apresentadas pelo autor,
percebe-se que termo comporta diferentes correntes epistemologicas por meio de abordagens
estrutural-funcionalistas, interacionista, culturalistas, sistémicas/ comparativas, entre outras.

Nao obstante, percebe-se a partir dessa construgdo teorica, que as aproximagoes €
distanciamentos do debate sobre socializagdo perpassa por diferentes areas de abrangéncia,
como: psicologia genética de Piaget (1932/1965), antropologia cultural de Kardiner
(1939/1969); Benedict (1935); Linton (1936), abordagem funcionalista de Parsons (1937/1966)
até a socializag¢do da incorporagao dos habitus apresentada por Bourdieu (1974/1989), além de
outros tedricos classicos das ciéncias sociais, como: Hegel, Marx, Weber, assim como as
contribui¢cdes de Habermas (1967).

No entanto, ao abordar a problematica da socializagdo politica de Percheron, Dubar
(2005) compreende a socializacdo como: um processo interativo e multidimensional; o
desenvolvimento de sistema de representacdo; um produto resultante das influéncias dos
agentes socializadores; uma constru¢ao de um cédigo simbolico, um sistema de referéncias e
de avaliacdo do real; por fim, define socializagdo como: “processo de identificagdo, de
construgdo de identidade , ou seja, de pertencimento a grupos [...] assumir pessoalmente suas
atitudes, a ponto de elas guiarem amplamente sua conduta sem que a propria pessoa se dé conta
disso” (Dubar, 2005, p. 24). Nessa dire¢ao, compreende a socializacdo como uma interacao do
individuo no mundo vivido, por meio das representacdes simbdlicas e culturais interiorizadas,
a as relagdes junto do mundo institucionalizado que se constitui num processo de formagao
permanentemente delineado pela assung¢ao de papeis definidos pela divisao do trabalho e
distribui¢do social do conhecimento.

Do mesmo modo, Berger; Luckmann (2010) definem a socializagdo como um processo
ontogénico de ampla e consistente introdu¢ao do individuo no mundo objetivo da sociedade.
Assim, ha a imersdo dos sujeitos no mundo vivido (socializagdo priméaria) e um saber sobre
esse mundo (socializag¢do secundaria).

Na esteira das abordagens contemporaneas, Setton (2016), compreende a socializagao
como um campo de investigacdo que tem como objeto central a relacdo indissociavel entre
individuo e sociedade. Desse modo, as primeiras visdes travadas do conceito de socializagao

eram norteadas por concepgdes marxistas e de Aléxis de Tocqueville. Entretanto, na primeira
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vertente, o fundamento da socializagcdo ¢ mediado pelas multiplas determina¢des do modo de
producdo capitalista que se estabelece a partir do conhecimento histérico construido por
intermédio de uma estrutura social conflituosa e baseada na oposi¢ao entre classes sociais; a
segunda, compreende a sociedade moderna como resultado das multiplas acdes, decisdes e
ocorréncias individuais inserido num contexto econdmico, social, religioso mediado por
crencgas, culturas, e costumes. No entanto, na perspectiva construtivista>> a socializacdo esta
atrelada a0 movimento das realidades sociais historicamente construidas no cotidiano dos
individuos e nos coletivos sociais.

Conforme Setton (2016), as novas perspectivas de socializacdo s3o frutos da
sistematizagdo de uma nova sociologia da educagdo que propds a necessidade de atribuir outra
direcdo para realizar o debate sobre socializacdo e suplantar as perspectivas redutora do
processo de socializacdo a finalidade integradora. Neste contexto, a autora insinua que foi
Berthelot (1983) que propds que o conceito de socializagdo abrangeria duas dimensoes
dialéticas de determinagdes estruturais e de logica de actanciais®®, em que a socializago seria
pensada a partir da logica histoérica global que expressaria em formas concretas, nao reduzidos
ao sistema de determinagdes estruturais, nem ao jogo concorrencial dos atores individuais.
Assim como, Perrenoud havia posposto romper a ideia de socializagdo como apenas acao
integradora do individuo, uma vez que desvios, resisténcias, conflitos e desordens marginais
fazem parte dos processos de socializagao.

Ao revisitar a literatura, Setton (2016) retoma a nocao de socializacao de Berthelot, no
qual, o termo incorpora uma série de sentidos, entre si, 0s quais compreendem: tornar uma coisa
privada em publica; explorar um conjunto de ag¢des humanas inseridas numa rede de
interdependéncias; abrange um processo de transmissdo de valores e comportamentos como
processo de integracao entre membros; um entendimento de mudancas e transformagoes;
registra, ainda, mudangas de passagem de um tempo a outro como processo historico. Desse
modo, a nog¢do de socializag¢do € pensada a partir de uma perspectiva ampla, de continuidade e
de processos. Por isso, ¢ pensada como algo que possui historia e produz sentido circunscritos
na historicidade e na subjetividade por corresponder a um conjunto de regras, normas, valores,

codigo e linguagens que o sujeito interioriza para si integrar € viver em grupos.

25 Com base em Corcuff (2001), o autor compreende o construtivismo social como uma realidade social a ser
construida e ndo determinada pela natureza.

26 Perspectiva de socializagdo que privilegia o ator social em que o individuo é levado a si tornar individuo, por si
sO.
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Além dos aspetos individuais coletivos dos sujeitos no processo de socializacdo, existem
segundo a autora, as agéncias promotoras de socializa¢do e de ajustamento dos individuos aos
ambientes sociais predeterminados: familia, igrejas, escolas e atualmente as midias tradicionais
e as midias sociais. No contexto atual, essas agéncias t€ém peso decisivo no processo de
socializacdo/educagdo dos individuos, os quais, ¢ fruto do trabalho coletivo em busca da
manuten¢ao, transformacgao do sujeito, conforme o projeto de socializacao.

Carvalho-Freitas et. al (2010) ao discutir a socializacdo organizacional apresenta trés
dimensdes do processo de socializagdo da identidade do individuo: a dimensao biografica que
se refere a historia de vida do sujeito no processo de socializagdo, expectativas, percepgoes,
planos, trajetorias informacdes e constru¢do da identidade profissional, o que caracteriza,
segundo Dubar (2005), a identidade para si e as demais trata-se da identidade alheia.

A segunda dimensao da socializagdo apresentado pelos autores corresponde a dimensao
relacional, trata-se da interacdo que compete ao individuo estabelecer com pares, da maneira
como ¢ identificado no meio social dentro de um sistema de agdes em que estdo implicados.
Enfim, a terceira dimensao diz respeito a socializa¢do organizacional, a qual ¢ definida como
um “processo de aprendizagem de valores, crengas e formas de concepg¢ao do mundo proprio
de uma determinada cultura organizacional” (Carvalho-Freitas et. al, 2010, p. 267), que ¢
identificado como processo de aquisi¢do do comportamento e da cultura organizacional por
meios do conhecimento tacito de forma explicita ou ndo.

Ao partir dessas construgdes tedricas da socializagdao, percebe-se que o principal
elemento constitutivo no processo de socializacao, de acordo com Dubar (2005), ¢ o “fendmeno
identitario”, o qual ¢ compreendido, a partir das relacdes do sistema e das institui¢gdes, como
sistema de representacdes ativas e interpretagdes do mundo, sob seguintes representagdes: o
individuo busca o reconhecimento e a afirmac¢do da prépria identidade por meio da participagado
e engajamento pessoal; na perspectiva da representagao de um futuro do sistema e de si mesmo,
por meio das orientacdes estratégicas para incorporar a capacidade de interiorizar a trajetoria e
a histéria do sistema; e, da representacdo da linguagem, a qual ¢ utilizada para descrever
situacdes vividas. Por isso,

Essas representagOes ativas estrutura os discursos dos individuos sobre suas
praticas sociais especializadas gracas ao dominio de um vocabulario, a
interiorizagdo de receitas, a incorpora¢do de um programa, em suma, a
aquisicdo de um saber legitimo que permita a um s6 tempo a elaboracao de
estratégias praticas e a afirmac¢do de uma identidade reconhecida (Dubar,
2005, p. 129).
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Partindo dessa perspectiva percebe-se que as primeiras discussdes sobre relagdo entre
profissdes e socializagdo, de acordo com Dubar (2005), foi elaborada por Hughes ao tomar a
divisdo do trabalho como forma de analisar o trabalho humano por ter como critérios de analise
das profissoes, a sua definicdo como carreira € como meio de socializagdo. Nesse sentido, ha
uma implicdncia no interacionismo simbolico por meio da construgdo da socializagdo
profissional que se constitui a partir de trés mecanismos especificos: o primeiro ¢ a
diferenciagdo entre observar a cultura profissional e analisar a cultura profana que interagem
no interior do individuo; o segundo ¢ dualidade entre “modelo ideal” e “modelo pratico” da
profissdo por ter a socializacdo como processo de interacdo e passagem de um modelo para
outro; o terceiro mecanismo implica na superacdo da dualidade entre “protdtipos” e os
estereotipos profissionais.

Segundo Dubar (2012), a teoria geral da socializagdo profissional ¢ resultante das
criticas as concepgdes funcionalistas em relacdo ao sentido e ao lugar do trabalho no interior da
sociedade. Por esse vi€s, as criticas tém por base trés teses fundamentais: a primeira, ainda que
controversa, sustenta a socializagao profissional como maneira com que as pessoas aprendem
a trabalhar e conduzir a vida ativa, na qual o trabalho ¢ um direito de todos os trabalhadores na
escala social. Portanto, o trabalho ndo ¢ elemento de distingdo, nem exclusividade de quem teve
acesso a certificado profissional para gozar do prestigio conferido pelo diploma.

A segunda tese parte do principio de que socializacao e escolarizacdo nao sdo sindnimas,
que os mecanismos de producao de si ndo ¢ mesma coisa. Assim, apresenta a socializagao como
formacgao ao longo da vida, que aprendizagem de uma atividade profissional perdura durante a
vida ativa do individuo. Nesse sentido, h4 a importancia da formagao continuada, associada ao
trabalho ser tdo relevante quanto a formacao inicial.

A terceira tese apresenta uma concepcao situacional de socializacdo profissional,
compreende que formagao pelo trabalho depende das condi¢des organizacionais e das situacdes
de trabalho, nas quais tém-se algumas formas de organizacdo das fungdes/empregos que
permitam fazer o florescimento de novas experiéncias profissionais e de aprendizagens futuras.
O diferencial dessa tese ¢ a compreensao de que: “todo trabalho deveria ser formador” (Dubar,
2012, p. 365). No entanto, as circunstancias do modo de divisdao do trabalho no sistema
sociometabdlico do capital impedem essas realizagdes em virtude da fluidez e volatilidade, de
modo que, as formas de organizacdo dos empregos e servigos, da formagao profissional dos
trabalhadores estdo sujeitadas aos imperativos socioeconomicos do capital. Assim como as
variacoes identitarias dos diferentes atores sociais e institui¢cdes de socializagdo espalhados por

diversos paises e regides do planeta.
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Diante desse contexto, a socializag@o profissional, segundo Dubar (2012), acontece na
realizacdo do trabalho, mediada por relagdes entres pares, patrdo, colegas ou clientes que estao
inseridos nesse contexto de trabalho constituido por divisdo de fungdes, percursos de vida
pessoal e social, imprevistos, sucessos e fracassos, rupturas e continuidades. Nesse sentido, a
socializacdo como dimensdo da profissionalidade, mediada pelo trabalho, leva o sujeito a si
conectar permanentemente. Assim, essas situagoes de trabalhos, percursos profissionais, tarefas
a cumprir, estabelecer relagdes de trabalho com outros e consigo mesmo, lhe possa a vir a ser
constituido em um processo permanente de constru¢ao de uma identidade profissional.

Diante disso, onde situa o trabalho docente, no contexto da socializagdo profissional,
nas abordagens da profissao? Tendo em vista que os professores sdo agentes de socializagdo,
assumem a responsabilidade nos processos educativos de difundir, discutir, questionar e
materializar as grandes teorias e concepgoes sociais de mundo. Qual o papel destes agentes
sociais como transformadores do mundo e da realidade na sociedade em que se vive? Em que
medida pensar nestas questdes levam em conta a situacdo de classes e as fungdes sociais dos
professores como intelectuais da educagao?

Ao retomarem os aspectos teoricos e conceituais sobre desenvolvimento das profissdes
e os surgimentos desses termos conexos na sociologia das profissdes, na sociologia do trabalho
e noutras areas afins apontadas pelos autores com quem dialogamos nas se¢des anteriores.
Buscou-se compreender a relagdo da socializagdo do trabalho docente nas principais
abordagens das profissdes sob perspectiva da educacao.

Cabrera e Jaen (1991) nos anos finais do século passado, ja denunciava a auséncia do
debate sobre tema da profissdo docente no rol das profissdes, naquele contexto, as poucas
producdes tedricas no mundo periférico sobre trabalho profissional dos professores consistiam
em temas importados e/ou adaptados acriticamente e reproduzidas colonialmente de centros de
investigacdo do eixo anglo-americano. Por isso, a analise sociologica do trabalho docente
derivava, entdo, de trés perspectivas: funcionalista estrutural; neoweberiana; e, marxista da
proletarizagdo, ao ser as duas ultimas abordagens de perspectiva critica e revisora da abordagem
funcionalista.

Como ilustrado anteriormente, a abordagem funcional estruturalista apresenta
carateristicas particulares das profissdes que as distinguem de outras ocupagdes denominadas
de profanas. Este fator de distingdo representa um conjunto de pautas prolixas sobre
socializagdo profissional na sociologia das profissdes que desencadeia no desenvolvimento de

codigos deontologico, tracos e possessoes de processos de profissionaliza¢ao determinados, os
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quais apresentam-se nessas ocupacgdes que caracterizam como fator de distingdo de outras
ocupagoes e profissdes que carecem de reconhecimento e valorizagdo social.

Nao obstante, Cabrera e Jaen (1991) apontam que a socializagdo profissional nessa
perspectiva, pauta-se por ser uma dedicagdo exclusiva, um corpo de conhecimentos cientificos
generalizados e sistematizados tedrica e empiricamente. Neste sentido, o professor como
membro de um grupo profissional constitui um corpo docente que tem suas fungdes, condutas
e compromissos orientado pela socializagao profissional, na qual a agdo docente, (o ensino) €
uma atividade que caracteriza a identidade profissional dos professores, enquanto agentes
sociais que exercem fungdes sociais requeridas pela sociedade. Assim sendo, os professores,
enquanto profissionais, possuem um conhecimento, no exercicio das funcdes que os
diferenciam das massas.

Para os autores acima citados, pelo carater funcionalista do trabalho docente, a escola
constitui uma totalidade culturalmente integrada na sociedade, na qual os professores sdao
especialistas benévolos que respondem cientifica, administrativa e sociologicamente pelos
problemas de direcao e controle da categoria profissional. No tocante a socializag¢ao do trabalho
docente dentro dessa perspectiva, os professores, na condi¢ao de servidores do Estado, estdo a
servico da economia, da cultura e da ideologia politica do capital. Essa perspectiva representa
um codigo de socializagdo de valores deontologicos adquiridos ao longo da formacao
académica do professor e aperfeicoados pela variedade de especializagdes, padronizando a
formacdo dos professores dentro de uma logica de estandardizagao das competéncias técnicas
credenciadas pelas instituicdes formais.

Retomando as discussdes apresentadas por Rodrigues (2002) e Monteiro (2015), no
capitulo anterior, percebe-se que na abordagem estrutural/funcionalista, o trabalho docente nao
apresenta o conjunto de tragos carateristicos requeridos para realizar um tipo ideal de profissao
na escala das profissdes socialmente reconhecidas. Desse modo, o trabalho docente dentro dessa
perspectiva se enquadra como “semiprofissdo” ou termos correlatos como “quase profissdo”,
“subprofissao”, “nado-profissao” e “pseudoprofissao”.

No entanto, dentro da sociologia das profissdes as perspectivas funcionalistas e
neoweberiana, apesar da distingdo entre si, tem-se questionado se o termo profissional para o
trabalho ¢ decente e adequado por ter em vista que considera a atividade de ensino como um
trabalho em processo de profissionalizacao.

De acordo com Monteiro (2015), a perspectiva neoweberiana se insere dentro das
abordagens criticas (poder e do monopo6lio), a qual examina o poder profissional sob dtica do

fechamento de mercado ao ter o corpo profissional o poder de controlar o acesso ao mercado
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de servigos sob reconhecimento do monopdlio atribuido pelo Estado. Nesse sentido, a
perspectiva neoweberiana pOs em xeque as suposi¢des neutralizadoras da abordagem
estrutural/funcionalista, assim como alavancou os estudos historicos e empiricos sobre grupos
profissionais em diferentes contextos, econdmicos, sociopoliticos e institucionais, nos quais
assentam os conflitos que se estabelece.

Nao obstante, Cabrera e Jaen (1991) enfatizam que o enfoque "neoweberiano", assim
como as teses da proletarizacdo proporcionou um avango significativo para realizar a analise
sociologica do trabalho docente ao tomar como ponto de partida as situagdes concretas dos
professores para compreender os contetidos sociais e historicos que delineiam as fungdes desses
sujeitos, sua formagdo e seu trabalho em diferentes contextos. Porém, em se tratando de
socializagdo profissional do trabalho docente, os estudos neoweberiano apresentam lacunas, ao
colocar a imagem e autoimagem do trabalho docente acima de condicionantes histdricos,
politicos, ideologicos e sociais por ter em vista que os professores expressam, no contexto do
laboral: posic¢des, concepcdes de mundo, e outras formas de socializagdo passiveis de conflitos
sociais, politicos e ideoldgicos. Por isso, o corpo de professores, enquanto agentes sociais,
apresentam posi¢des contrapostas, diversificadas e ndo monoliticas em relagdo conflituosa,
como: Estado e mercado, sobretudo, porque sdo trabalhadores intelectuais dotados da
capacidade de participagdo, elaboracdo de concepcdes de mundo no debate ideoldgico e
expressam outras formas de socializagao.

De acordo com Berger e Luckmann (2010), a interiorizacdo desses conhecimentos e
saberes no processo de socializagdao pressupde uma sequéncia de aprendizado racionalmente
controlado, que necessita de técnicas especificas para produzir a identificacdo do sujeito com
conteudo. Sendo assim, que se desenvolve as socializagdes profissionais estritamente
deliberada e planejada com fins de fechamento do mercado de servigos delimitado pela
concegao da licenga e do mandato certificado por um diploma.

A tese da proletarizacdo, segundo Cabrera e Jaen (1991), apontam dois enfoques
marxistas que debrugam a concepgdo do trabalho docente como profissdo: de um lado, os que
questionam o enquadramento dos professores como grupo profissional capaz de ampliar suas
posigdes de poder, monopdlio e privilégios nos sistemas atuais, por outro lado, a critica recai
sobre capacidade do grupo de professores se identificar e se comprometer aos interesses de
grupos alheios em relag@o as suas proprias agremiagoes.

Nesse contexto, a origem das teses da proletarizagdo esta articulada as investigacdes
sobre racionalizagdo do trabalho intelectual, assim como, a (re)conceptualizagdao das classes

sociais no contexto do capitalismo moderno em que se evidencia o crescente interesse pela
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ciéncia, pela tecndloga e pela educacdo. Por consequente, faz-se a defesa de uma ampla
intepretacdo e revisdo do universo das classes operdrias analisadas por Marx. Diante desse
cenario, os estudos neomarxista compreendem que trabalho docente esta submetido a 16gica
racionalizada do capital em consequéncia do modelo (neo)tecnocratico implementado na
educacdo que abarcam processos metodologicos, didaticos, psicoldgicos, gerencial e
organizacional, a afetar diretamente o trabalho dos professores pelas crescente desvalorizagao
das condicdes de trabalho, pela progressiva desqualificagdo e perda de controle acerca do
trabalho.

Nao obstante, os efeitos desse processo levam de um lado, a separagdo entre execugao,
decisdo e planejamento para converter os professores em meros executores de processos
elaborados por outrem por evidenciar de certa maneira, as condi¢des de trabalho da classe
operaria sob intervencao do sistema sociometabolico do capital. Por outro lado, a resisténcia do
professorado em oposi¢do nesse processo. Assim, constitui numa tomada de consciéncia de
classe contra essa tendéncia opressora ao se aproximar das reacdes do movimento operario
contra investidas exploradoras do capital. Desse modo, o enfoque neomarxista compreende que
situagdo de classe em que estad submetido os professores, faz com que esse coletivo se
comprometa junto a classe trabalhadora e se envolva efetivamente na dindmica transformadora
vinculada a classe operaria.

Ao ter em vista as concepgOes marxistas, as profissdes estdo estritamente relacionadas
a existéncia da classe média, em virtude da posi¢ao que ocupa, da identificacdo e do carater de
classe. Assim, se distingue das demais, em nivel econdomico e ideopolitico, como afirma
Thompson (2012), ao analisar o conflito de interesse de classes, no qual, “o interesse do
trabalhador ¢ trabalhar o minimo e ganhar o méaximo possivel; o interesse do homem de classe
média ¢ extrair o maximo de trabalho e pagar o minimo pelo servico realizado” (p. 585). Esses
modis operandi revelam a mesquinhez, asticias e especulagdes da classe média que recorre ao
trabalho produtivo como critério de distingdo entre operario e pequena burguesia, que busca
manté-los em nivel ideoldgico, a partir da divisdo social do trabalho como elemento
fundamental para ocorrer a ascensao social por meio de cargos de direcdo e supervisdo para
regular o processo de extracdo de mais-valia. Isso se materializa por meio da desigualdade entre
classes, que se concretiza pelas formas de exploragao do trabalho e opressdo politica que tem o
apoio da burguesia, das escolas confeccionais, dos magistrados, dos militares e outras formas
de disciplinar e impor comportamentos moralizadores e disciplinados (imprensa, religido,

escola, familia entre outros agentes).
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Para Cabrera e Jaen (1991), o ponto relevante da tese da proletarizacdo consiste em
analisar o professorado no contexto dessa relacdo de classe no capitalismo. Do mesmo modo,
essa teoria buscou a certo modo, evitar conceber a burocratizagao e a racionalizagao do trabalho
como processo inevitavel e vincular a agdo docente como agentes sociais concretos na
sociedade. De modo igual, no capitalismo ndo se configura apenas as situagdes de classe nas
relacdes econdmicas, porque abrangem as relagdes culturais, ideologicas, educacionais, e
politicas, dimensdes de segunda ordem do capital que os professores estdo inseridos como
classe trabalhadora sujeita a proletarizagao.

A literatura thompsoniana sobre profissionalizag¢do, reafirma que esse mal atinge o
trabalho docente, abrange as injusticas reais combinadas ao 6dio, pela perda de prestigios e
reconhecimento social, pela degradacao econdmica e falta de reconhecimento financeiro, pela
desilusao em relagdo a atividade docente (abandono da carreira). Por isso, hd o distanciamento
da militancia sindical, ameacas da inovagao tecnologica que intensifica o trabalho do professor,
subvalorizacdo da qualificagdo profissional (tutores, estagiarios, notorio saber) e concentragao
no trabalho feminino (Thompson, 1987b).

Segundo autores acima citados, a categorizacdo sociologica dos trabalhadores
intelectuais ou dos grupos profissionais, professores, ndo condiciona sua atuagao ideologica,
politica e social. Pois, esse desempenho profissional ndo estd determinada de forma
unidirecional pela situagdo dos professores na estrutura social. Uma vez que, os diferentes
agentes sociais nao apresentam, em conjunturas concretas, posi¢des politicas e ideologicas
monoliticas, mas encontram-se internamente diversificados para manterem inclusive posigdes
contrapostas, como assinalado anteriormente.

Nesse sentido, ao analisar a socializagdo como dimensdo da profissionalidade nos
permite mergulhar nas ac¢des individuais e coletivas, que segundo os autores, nos dar conta de
apreender o seu carater dialético e dinamico. Por isso, reveste a relacdo entre estrutura social e
as praticas conjunturais dos professores como agentes sociais, que tem a capacidade de
transformagdo da educagdo e da realidade social a partir da vinculagdo a producdo e difusdo
cultural e ideologica na sociedade.

Nessa perspectiva, Cabrera e Jaen (1991) defendem um novo enfoque para fazer a
analise da socializa¢do profissional docente, a qual estd articulada ao professorado como
trabalhador intelectual no exercicio do trabalho docente. Posto isso, entende-se que professores
sdo intelectuais e compoe esse quadro do Estado que tem em comum com outros profissionais
(médicos, advogados, enfermeiros, burocratas) a condicdo de funcionarios estatais. Por isso,

compartilham a posse de credenciais, relagdo salarial, situacdo de classe, carater de prestacao
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de servigo sociais no desempenho das fungdes e condi¢cdo de assalariados do Estado, porém,
isso ndo anula a diversidade existente nas condi¢des de trabalho.

Nesse sentido, Thompson (2012) nos aponta o papel dos trabalhadores intelectuais na
formac¢do de um quadro fundamentalmente politico na organizagdao da sociedade, ao tomar
consciéncia da divisdo de classe e compreender que vidas estdo envoltas numa historia geral de
conflitos, nos quais, se identificam. Ao assumir uma consciéncia de classe no sentido marxiano,
claramente definidas como trabalhadores que devem prosseguir por conta propria em lutas
antigas e novas. Nesse interim, ndo se deixa de levar em conta, a natureza especifica do trabalho,
o carater peculiar das fungdes que constituem a organizagdo complexa e desigual da sociedade.

Diante disso, Gramsci (2007) vé a escola como principal instrumento formador dos
intelectuais em diversos niveis, com finalidade de assumir a fun¢ao dos intelectuais na trama
constitutiva do Estado, de modo que compete ao autor sardo, o que mede o nivel de hierarquia
entre Estados ¢ o nivel e a quantidade de escolas especializadas que se dispunha. Desse modo,
ressalta-se que isso implica necessariamente, no grau de verticalizacdo, na complexidade
escolar, no nivel cultural e de civilizacao de um determinado Estado.

A partir disso, Gramsci nos apresenta no caderno 2 dos Cadernos do Carcere, uma
extensa e fundamental perspectiva dos intelectuais organicos como agentes sociais de
transformag¢do do Estado, enquanto totalidade da sociedade civil e politica. A ter a educacao,
articulada ao movimento de ideologia e cultura, o papel de influenciar decisivamente no
processo de intervengao moral e intelectual das lutas hegemonicas no interior do Estado. Nao
obstante, destaca o papel das escolas unitarias como formadora dos intelectuais organicos das
classes subalternas, os quais, na condicdo de liderangas, assumem a fun¢do de mobilizar e
organizar os subalternos para consolidar a emancipacdo de classe social e constituir um novo
bloco historico.

Nao obstante, autor sardo apresenta um quadro categorial que possibilita compreender
as contradigdes que se expressam no interior do trabalho docente, uma vez que os professores,
na condicao de agentes sociais da educacdo no Estado Moderno. Paralelo a isso, os docentes
assumem o papel de intelectuais organicos para exercer a fungcdo de educar as massas para um
nivel mais elevado de civilizag¢ao cultural e moral correspondente as necessidades de produgao
e aos interesses de classes. Nesse campo de disputas, o Estado Moderno imputa
autoritariamente, o dever de educar a sociedade e conformar as novas geracdes aos interesses
das classes dirigentes detentora do poder hegemonico, que utilizam de mecanismos de coagdo
e convencimento para reproduzir, ndo apenas por meio da educagao, mas efetiva-se pela cultura,

uma concepg¢ao ideologica de mundo, Unica, verdadeira e universal.
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Desse modo, os professores ao lado de outros trabalhadores intelectuais funcionarios do
Estado, assumiram o papel de criar as condi¢des dos modos de producdo da vida material no
campo econdmico € na organizagdo da vida em sociedade. Simultaneamente, recorrem aos
aparelhos hegemonicos privados (sindicados, escolas, igrejas, associacdes, partidos), enquanto
organismos da sociedade civil para criar um consenso de sociedade.

No entanto, Gramsci (2001) ao tecer duras criticas em relacdo a esse modelo de
educagdao se manifesta contra as formas de organizagdo das escolas duais, em que visa a
distingdo entre trabalho intelectual e trabalho manual, a0 mesmo tempo em que propde uma
nova teoria da educagdo em que ciéncia, técnica e tecnologia sdo elementos essenciais na
formag¢ao do homem e do trabalhador. Desse modo, a educagao esta para além dos mecanismos
de engrenagem de funcionamento da sociedade, do utilitarismo e da neutralidade, mas, desperta
a consciéncia critica, a fim de elevar a individualidade de cada sujeito e situa-lo a sua realidade,
a sua época e permitir que o espirito cres¢a e se expanda.

A educagdo em Gramsci (2001) ¢ um processo de conformacdo e hegemonia social
liderada por grupos sociais (os trabalhadores da educagao) que dispde de seus intelectuais
organicos (professores), cujo funcao ¢ liderar moralmente a sociedade por meio da cultura e da
educacdo, assim como oferecer suportes e conexdes as ideologias econdmicas, culturais e
sociais carateristicas de cada grupo. Nesse contexto, a funcdo do professor assume outras
perspectivas, na condi¢do de trabalhador intelectual, o professorado tem a tarefa de formar os
intelectuais organicos para promover o avanco no processo de desenvolvimento de um pais, da
cultura e da civilizacao.

Para Gramsci (2001), os trabalhadores organicos remanescentes das escolas integrais,
independente da funcdo e nivel de escolaridades constituem um corpo de intelectuais, de modo
que: “[...] seria possivel dizer que todos os homens sao intelectuais, mas nem todos os homens
tém na sociedade a fungdo de intelectuais” (p. 18). Assim, os diferentes tipos de escolas voltadas
para formagao classica ou profissional nos aspectos econdmicos, determinam os diferentes tipos
de formagao intelectual, desde os intelectuais de altas qualidades ligadas ao desenvolvimento
cientifico e tecnologico aos intelectuais intermedidrios que sofrem as crises de desemprego e
degradacao social do trabalho.

Nesse sentido, o trabalho docente na escola unitaria constitui um processo de conformar
a sociedade para efetivar um novo tipo de hegemonia social, em que conformismo ¢
compreendido como socializacao, sinceridade, espontaneidade, originalidade e personalidade

para tornar o aluno autdénomo e responsavel.
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De acordo com Cabrera e Jaen (1991), essa organizagdo numa sociedade de classes, com
diversidade e desigualdade cultural, evidencia-se claramente, a natureza profundamente
ideocultural dos processos sociais de educacdo, em que tentativas (geralmente fracassadas
historicamente) de adequacao ao mercado de trabalho, enquanto opg¢ao politica, ndo eliminam
as contingéncias adversas, porque a formagao técnica sé € possivel a partir da interiorizacdo do
fundamental da socializagdo (ndo necessariamente escolar). No entanto, estabelecer um codigo
de socializacdo na formagao de professores torna-se impossivel, porque compete a escola no
contexto do trabalho docente realizar, de fato, a educagdo que se constitui a ser um retrato da
sociedade.

De acordo os autores supracitados, isso implica na diversidade de especialidades de
formacdo universitarias em que professores sao titulados (geografia, biologia, matematica,
portugués, historia, artes), além das modalidades de formagao (licenciados, bacharéis
tecndlogos) que implica em fatores de distin¢do que impedem debater e estabelecer um codigo
de socializagdo profissional no processo de formagao desses professores, enquanto grupo
profissional.

Para Gramsci (2001), a diversidade esta na qualidade intelectual dos individuos, que no
exercicio das funcdes sdo capazes de utilizar ou ndo das suas capacidades intelectuais, assim
como ter a capacidade de si tornarem dirigentes ou dirigidos. Diante disso, cabe a educacao,
por meio dos intelectuais organicos, superar as forcas mecanicas e passivas da sociedade,
reordena-las e universaliza-las, uma vez que, o papel desses profissionais € proporcionar a
formacdo das massas, a forma¢do do homem de Estado e das liderangas dos partidos politicos
que vao assumir a direcdo da sociedade politica e da sociedade civil.

Ao partir dessa construgdo, os professores dos IFs, nosso sujeito de pesquisa, provem
de distintas titulagdes e formagdao universitdrias, quando, na maioria da vezes, esses
trabalhadores da EBTT nao tinha como perspectiva tornarem-se professores ao ingressarem no
curso de formagdo, ou até mesmo apds a conclusdo do curso, de modo que ingressa no
magistério por acidente de percurso nas situacdes concretas de saturagdo do mercado de
trabalho, oportunidade de emprego, estabilidade financeira, status profissional, entre outros.
Nesse caso, o nivel de organizagdo desses profissionais se sustentam muitos mais em
organizagao sindical do que em grupos profissionais, dado a capacidade dos sindicatos controlar
e preservar esse campo de trabalho, assim como os docentes que se consideram como
trabalhadores intelectuais do que propriamente grupos profissionais.

Diante do exposto, socializagdo profissional do trabalho docente implica em um saber

da profissdo (Dubar, 2005, Melo; e Pimenta, 2019, Oliveira; Oliveira; Aratjo, 2017, Silva;
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Santos, 2018), que corresponde a formagao sistematizada proveniente da formagao académica
em nivel superior em que se (ré)constroi o conhecimento cientifico a partir de uma dimensao
tedrico-pratica e metodologica que demanda uma formagdao ampla, sélida e especifica
constitutiva das disciplinas inerentes a respectiva area de formacdo. Esses conhecimentos sao
adquiridos ao longo da graduacdo em fungdo das especificidades do curso de formagdo e
atuacdo, o que leva os professores compartilharem esses saberes e experiéncias num coletivo
de profissionais que constitui o status da profissao.

Do mesmo modo, Oliveira, Oliveira e Aratjo (2017) afirmam que, esse reservatério de
conhecimentos e saber da docéncia mobilizados no ato do ensino, sdo provenientes das muitas
formas pedagogicas que vao se tecendo nas praticas concretas do cotidiano escolar, na
diversidade epistemologica derivada da formagdo profissional, da pluralidade de
conhecimentos heterogéneos, no dinamismo do contexto social em que esta inserido, e nas
relagdes dialogicas que se estabelecem no interior da escola.

Para Melo e Pimenta (2019), o trabalho docente ¢ uma atividade complexa que exige do
professor uma formacao continuada para realizar o desenvolvimento da identidade profissional,
o qual ndo se constroi apenas com dominio do campo cientifico da respectiva area de formagao
e atuacdo, mas, a partir da investigacao do processo de ensino aprendizagem, da docéncia como
pratica social e do dominio de diversos saberes necessarios a pratica docente na perspectiva
freiriana. Desse modo, a socializacdo profissional, implica em articular as construgdes tedricas
com praticas e experiéncias docentes, compartilhar o trabalho coletivo e a carreira profissional.
Além disso, considerar os processos formativos que permitam aos profissionais reconhecerem
a profissdo como conjunto de valores, conhecimentos e habilidades.

Assim sendo, de acordo com Huberman (2000) e Garcia (2010), sdo nos primeiros anos
de iniciacdo a docéncia que ocorre o processo de socializacdo e a intensificagdo da
aprendizagem pessoal, e profissional. No entanto, ¢, nesse contexto, que se inicia o processo de
socializacdo relacional do trabalho docente, uma vez que os professores ja estdo inseridos num
ambiente concreto de trabalho, que assumem responsabilidades e se comprometem a executar
as demandas da fungdo, assumem um grupo de pertencimento por meio daquilo que se
identifica, orienta sua conduta pessoal e profissional, constroi seu valor e atitude, adquire
habilidade e conhecimento da profissdo que justifica seu pertencimento a determinado grupo
profissional (Melo; Pimenta, 2019).

Diante disso, Melo e Pimenta (2019), ao partir de uma abordagem critica interpretativa
dessas construcdes tedricas, concebe a socializagdo do trabalho docente como processo de

inser¢ao do professor ao pertencimento de um grupo coletivo de profissionais negociado entre
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sujeitos, no qual, passa a assumir papeis que lhes proporciona participar ativa ou passivamente
da cultura institucional. Logo, assimila o contexto em que estd inserido para transforma-lo, de
acordo com anseios e aspiragoes.

Nesse contexto, a formag¢dao de professores como processo de socializagdo
organizacional prescinde de trés condi¢des basicas: profissionalizagdo, profissionalidade e
profissionalismo. Assim, segundo Novoa (2002), a profissionalizagdo ¢ vista como: “um
processo pelo qual os trabalhadores da educacao melhoram seu estatuto, buscam elevar seus
rendimentos e aumentar o poder de autonomia” (Ginsburg, 1990 apud Novoa, 2002, p. 55). A
profissionalidade, conforme Brzezinski (2008), consiste num conjunto de saberes,
conhecimentos e capacidades que o professor adquire ao longo da formacao e do desempenho
do trabalho, enquanto profissionalismo expressa o desempenho e o compromisso pelos direitos,
deveres e a responsabilidade no exercicio da atividade profissional docente.

Partindo das andlises de Cruz (2017), percebe-se que a profissionalidade expressa um
aprendizado profissional mediado pelo processo de socializacdo, no qual os conhecimentos
especificos adquiridos nesse continuo da formagao inicial e continuada os tornam reconhecidos
como profissional. Conforme Dubar (2012), essas aprendizagens constituem um processo
especifico de socializa¢do e formacgao de identidades construidas no interior das instituigdes e
nos coletivos organizacionais, as quais estdo relacionadas aos aspectos educacionais, ao
trabalho e a constru¢do da carreira profissional.

Nao obstante, a construcdo da profissionalidade docente se faz no processo de
socializagdo e constru¢do da identidade social e profissional que o professor passa ao longo da
vida formativa. Conforme Ambrosetti ¢ Almeida (2009), a docéncia em si € um processo de
construcdo e identificacdo profissional que ocorre em diferentes espagos de socializagdo. Esse
processo inicia-se na educagdo basica, perpassa pela formagdao profissional e vai se
consolidando no contexto da organizacdo escolar; o professor, individual e coletivamente,
aprende a profissdo no exercicio da fun¢do. Assim, “a construg¢do da profissionalidade docente
no espaco escolar ¢ formada por concepgdes e representagdes da docéncia construidas antes do
ingresso na profissdo, na trajetoria pessoal e escolar desses sujeitos” (Ambrosetti; Almeida,
2009, p. 596).

No entanto, para outros autores, como: Sacristan (1999), Dudoc e Santos (2005), Freitas
(2006), citados por Cruz (2017), a profissionalidade docente ¢ um processo continuo,
construido no exercicio da funcao, na arte de planejar, avaliar, orientar e controlar, assim como
nas respostas a problemas e situagdes de sala de aula, da escola, na relagdo entre pares e a

comunidade escolar. Nesse sentido, a profissionalidade ¢ assumida como um ato que se
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expressa no exercicio do trabalho, por meio do qual o professor se faz profissional. Portanto,
conforme Dubar (2022), a socializa¢do da profissionalidade docente ¢ uma possibilidade dos
professores utilizarem os conhecimentos da profissao por meio do acesso a escolarizacao e da
formacgao profissional ao longo da carreira por reconhecer que o trabalho ¢ formador e que a

formacao docente ¢ mediada pelo trabalho que se desenvolve ao longo da trajetoria profissional.
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CAPITULO 6 - PERFIL SOCIOPROFISSIONAL DO PROFESSOR INGRESSANTE
NA EBTT: socializacdo e construcio da profissionalidade docente

O Estado, ainda que os governantes digam o
contrario, ndo tem uma concep¢do unitaria,
coerente e homogénea, razdo pela qual os grupos
intelectuais estdo desagregados em varios estratos
e no interior de um mesmo estrato.

Gramsci

Os resultados foram sistematizados em formas de quadro, graficos e tabelas para fazer
uma melhor leitura dos dados, seguido de observagdes pontuais que os revelam. O questionario
desta pesquisa constituiu-se de quatro (3) eixos tematicos: perfil do professor ingressante no
IFNMG; profissionalidade, que remete aos aspectos de constituicdo do ser docente (escolha
profissional e docéncia); e, socializacdo profissional (referindo-se a vivéncias do ingresso e

recepgdo no IFNMQ).

1. Perfil do professor ingressante no IFNMG

O eixo perfil do professor iniciante/ingressante constitui-se de dez (10) descritores
profissionais que caracterizam o perfil dos docentes que ingressaram no IFNMG a partir de
2018: género, idade, tipo de graduacdo, curso de formacao, escolaridade, ano de ingresso no
instituto, campus de lotagdo, area de atuagdo, carga horaria de trabalho docente e ingresso na
docéncia.

Motivado por outros estudos anteriormente identificados na producao bibliografica de
teses e dissertagcdes: Oliveira (2015) destaca a profissionalidade dos bacharéis docentes na
educagao profissional e tecnoldgica; Orsano (2016) investiga os principios definidores da
aquisicao da profissionalidade de professores bacharéis que atuam na EPT, relacionando-os a
formag¢ao continua desses docentes; e Martins (2019) pesquisa o processo de construgdo da
profissionalidade docente dos pedagogos na EPT.

Do mesmo modo, o estudo aprofundou a discussao em outras obras, como: Vital e Cruz
(2014), que estudaram o perfil de professores bacharéis a partir dos pré-requisitos de concursos
publicos; Cruz (2017), que foca seus estudos no professor polivalente na EPT; e Mororo,
Oliveira e Pereira (2018), que analisam o perfil dos professores na EPT. A finalidade desse eixo
foi identificar o perfil do professor iniciante/ingressante no IFNMG, de modo a explorar a
constitui¢do da profissionalidade docente do professor ingressante na carreira EBTT. No

entanto, as exigéncias para desempenhar a docéncia em diferentes niveis e modalidades de
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ensino, em particular a oferta de cursos em nivel superior (engenharias, tecnologias e
complementacdo pedagogica, pds-graduacao), e desenvolver atividades de pesquisa e extensao,
além do ensino, tém alterado o perfil do professor que ingressa na carreira EBTT.

Desse modo, os estudos acima possibilitaram tragar um olhar do perfil formativo e
caracteristico do professor ingressante na carreira de professor do EBTT durante a fase de
expansdao da RFEPCT, assim como o perfil dos atuais docentes que ingressaram a partir da Lei
n. 12.772/12, que estabelece os critérios para efetivar o ingresso nos cargos de provimento de
professor efetivo na carreira EBTT, mediante aprovag¢do em concurso publico de provas ou de

provas e titulos.

1.1 Género

O Grafico 1 mostra a participagdo de vinte e oito sujeitos que responderam ao
questionario num universo de noventa e trés candidatos?’ possiveis para respondé-los dentro
dessa amostra aleatdria equivale trinta porcento (30%). Assim, entre participantes da pesquisa
os dados revelam que 57,1% se identificaram como do género feminino e 42,9% assumiram

como género masculino.

Grafico 1 - Género
2.1 Género:

28 respostas

@ Masculino
@® Feminino

42,9%

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Nesse sentido, os dados da pesquisa nos revelam, que, num ambiente histérico e
socialmente representado, na maioria das vezes, por professores do sexo masculino, essa
prevaléncia de participante na pesquisa, apesar da inalteracdo dessas modulagdes da divisao
sexual do trabalho, vem timidamente a diminuir ao longo dos tempos em virtude do ingresso

da mulher em diferentes areas e profissdes, predominantemente, masculinas. Uma vez que a

27 vale destacar que dentro do universo de professores ingressantes 46% s3o femininos e 54% masculino, o que
revela uma participagdo maior das mulheres na pesquisa.
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institucionalidade dos IFs ndo foge da loégica de sociedade modulada sob principios da
organiza¢do técnica, cientifica, politica, religiosa e empresarial, atributos do capital
gerencialmente implicados aos homens.

Além disso, vale destacar que essas particularidades que abrangem o trabalho docente
na EBTT distingue-se dos demais profissionais docentes que atuam em outras esferas do
sistema nacional de educacdo profissional, nos quais, os niveis de exigéncias e cumprimento
desses mecanismos sao diferentes em virtude das circunstancias cientifica, técnica, tecnoldgica,
trabalho e culturas que constituem principios fundamentais do ensino e da pratica docente
desses profissionais, de modo que formacao, e sua agdo docente torna-se um dos fatores de
distingao.

Desse modo, a contradi¢ao no interior da profissdo docente se estabelece quando analisa
o historico da atividade docente, que, conforme Apple (1995), esta associada a ocupagao que
reforca a segregacdo social, em que hé professoras que ao assumir a tarefa de cuidar de criangas
e servir, proporcionou a construcio da ideia de que essa func¢ao docente ¢ trabalho de mulher.
Sendo assim, associar o cuidar de crianca e o servir “como atividade de menor qualificacdo e
menor valor que outros trabalhos, nos revivemos assim as hierarquias, as divisdes horizontal e
vertical do trabalho” (p. 50).

Entretanto, o ingresso da mulher na carreira EBTT, ndo estd associada apenas a
materializagdo das condi¢des de precarizagdo, proletarizagdo, e feminizagdo do trabalho
docente cooptado pelo capital, mas, da perspectiva em que mulheres remotamente buscam uma
equidade de género diante da segregacdo®® horizontal e vertical que configuram as profissdes
de maiores prestigios social. De acordo Olinto (2011), esse processo ¢ fruto de uma maior
ambicdo por parte das mulheres que planejam ingressar, no campo dos estudos, em profissdes
de maiores prestigios e reconhecimento social, as quais sao representadas na diversidade de
areas do conhecimento que constituem o corpo decente na educagdo cientifica, técnica e
tecnoldgica que a EBTT abrange.

Nesse sentido, a presenca feminina no ambito da docéncia na EPT, nao ¢ fruto do recuo
masculino da fun¢do docente, uma vez que a institucionalizagdo da carreira do magistério da
EBTT e seus desdobramentos regulatorios proporcionaram ter uma maior atratividade ao

exercicio da profissdo, particularmente, aqueles docentes advindos de outras carreiras

28 De acordo Olinto (2011) segregac¢io horizontal ¢ a situagdo em que as mulheres sio levadas a fazer escolhas
e seguir caminhos marcadamente diferentes daqueles escolhidos ou seguidos pelos homens; segregacio vertical
¢ um mecanismo social mais sutil, mais invisivel, que tende a fazer com que as mulheres se mantenham em
posi¢des mais subordinadas e que ndo progridam nas suas escolhas profissionais.
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profissionais. Conforme Cruz e Vital (2014), o ingresso na carreira EBTT, embora ¢ tardio, tem
como motivacdo pessoal a estabilidade garantida, por enquanto, no servigo publico federal,
apesar dos mecanismos de desvalorizacdo que afetam o trabalho docente: os dilemas da

profissdo, politica de renumeragao, corre¢ao de cargos e salarios.

1.2 Idade

O segundo descritor do perfil docente dos ingressantes no IFNMG, nos ultimos cinco
anos refere-se a idade dos professores. Assim, a pesquisa revela que em um intervalo entre vinte
e cinco e quarenta anos de idade situam noventa porcento (90%) dos entrevistados. Assim, o
Grafico 2 aponta, que, numa escala de cinco anos, as idades dos docentes estdo, assim,
distribuidas: trinta e cinco porcento (35,7%) dos participantes estdo na faixa etaria de 36 a 40
anos de idade, seguido dos que tem de 31 a 35 anos, os quais, correspondem a trinta e dois
porcento (32,1%); os professores que se encontram na faixa etdria de 25 a 30 anos
correspondem a catorze porcento (14,3%); aqueles que se encontram entre 41 e 45 anos somam
sete porcento (7,1%) e os que tem acima de 45 anos de idade integram a dez porcento (10,7%).
No entanto, abaixo de 25 anos ndo houve nenhum registro. Nesse sentido, o Grafico 2 revela a

faixa etaria dos participantes.

Grafico 2 - Idade
2.2 ldade:

28 respostas

@ Abaixo de 25 anos
@ Entre 25 a 30 anos
Entre 31 e 35 anos
@ Entre 36 e 40 anos
@ Entre 41 e 45 anos
@ Acima de 45 anos

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Ao levar em consideragdao o fator idade, percebe que a maioria dos docentes que
ingressaram recentemente a instituicao estdo na faixa etaria de 31 a 40 anos de idade (composto
pelas faixas de 31 a 35 anos e 36 a 40 anos) que somadas chegam a 68% desse publico, com
32% e 36% respectivamente. Nota-se, a partir dessa idade que a insitui¢cdo efetiva professores
no quadro docente com idade significativa, um perfil de professores jovens/adultos que ja
atigiram uma maturidade para assumir a docéncia e que pode manté-los no quadro de

profissionais por muitos anos.
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1.3 Formacao de origem

No item formacao de origem, a pesquisa nos confirma os aspetos apontados do perfil
docente na EBTT, no capitulo 2, deste trabalho. No qual, aponta que a representagao formativa
dos docentes que atuam na EBTT, normalmente, sdo professores graduados, cujo formacao
inicial veem do bacharelado, das licenciaturas, e das tecnologias (tecnélogos). Nesse quesito,
os dados nos assinalam, que, de um lado, a maioria dos participantes sao licenciados, o que
correspondem a 75%, por outro lado, 42% passaram pelo bacharelado. Assim, cabe ressaltar
que nesse percentual tem professores que possuem ambas as formagdes, as quais atingem 11%

dos participantes da pesquisa, conforme Grafico 3.

Grafico 3. Tipo de graduacdo da formacao de origem
2.3 Qual(is) o(s) tipo(s) de graduacao(des) da sua formacao?

20 WM Licenciatura M Bacharelado Tecnologia [l Segunda licenciatura [l Complementagao pedagégica

15

10

0

Curso de formacao

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Em relagdo ao tipo de formagao, a pesquisa demonstrou os variados perfis formativos
dos professores ingressantes na EBTT. Nesses aspectos, a maioria significativa dos
participantes ¢ licenciada, 21 no total e 12 sdo bacharéis, dentre os quais trés (3) professores
possuem formagdes, tanto bacharelado quanto licenciatura®. Além disso, ha um docente com
bacharelado em tecnologia. Nesse grafico, cabe destacar que a oferta de licenciaturas e as areas
correspondentes ao ensino de formacdo geral da educacdo bdasica elevam o numero de
professores licenciados nessas instituicoes. Uma vez que a Lei n. 11.892/08, que cria os
Institutos Federais, determina em termos percentuais que a oferta de vagas obrigatorias ao
ensino médio integrado deve atingir 50% das matriculas, assim como para as licenciaturas, o
percentual deveria atingir 20% do total da oferta.

Diante dessas exigéncias, as contradi¢cdes se manifestam quando se analisa a formagao

do quadro docente para atuar na EBTT, o qual se apresenta multiplo, polivalente e diversificado:

2 Esses dados correspondem aos participantes da pesquisa, ao analisar o contingente de professores ingressantes
neste periodo, soma se 43 (46%) licenciados; 33 (35%) bacharéis; 17 (18%) com ambas as formacdes.
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multiplo no sentido dos diversos nucleos de areas afins que o constituem; polivalente no sentido
da transversalidade e da verticalidade em que o professor deve atuar; e diversificado no sentido
das diversas areas de formagao de onde esses professores sao originarios. Nesses aspectos, 0
perfil formativo do professor da EBTT ¢ constituido, de um lado, por bacharéis e tecnologos
ndo licenciados que assumem a docéncia sem ter uma formacdo inicial que forneca um
conhecimento de base didatica/pedagdgica para cumprir o exercicio da docéncia na EPT.

Por outro lado, apresenta-se o grupo de docentes licenciados nessas respectivas areas de
formagdo, mas, que nao possuem preparacao para atuar na EP. Esse grupo de professores atua
geralmente nas areas propedéuticas. Além disso, ambos os grupos atuam nas graduagdes, pos-
graduacdo e Proeja.

Nao obstante, esses dados reverberam os estudos de Morord, Pereira e Oliveira (2018),
Cruz e Vital (2014) e Bomfim (2020), que apontam essas situacdes em grupos de professores
bacharéis e tecnologos que atuam nas areas especificas da formagao profissional, nas quais tém
o dominio técnico/cientifico, mas, ndo possuem na trajetoria formativa acesso aos
conhecimentos pedagogicos. Assim, as contradigdes se expressam em termos formativos,
porque profissionais licenciados nao tém a formagao técnica necessaria para atuar na EP, ao
passo que o professor bacharel ndo possui a formacao didatico/pedagogica para atender as
exigéncias do processo de ensino. Apds identificar a formagdo de origem, o Quadro 15

apresenta os principais cursos de formacao dos(as) participantes da pesquisa.

Quadro 15 - Curso de formagdo de origem

Curso de formacio Quantidade
Quimica, Farmacia e bioquimica/ 2
Filosofia 1
Pedagogia 3
Ciéncia e tecnologia em laticinio 1
Fisica 3
Ciéncias Biologicas 1
Ciéncias contbeis 1
Enfermagem 2
Engenharia agronomica 1
Engenbharia civil 1
Geografia 3
Historia 1
Letras 3
Letras inglés 1
Matematica 3
Medicina Veterinaria 1
Total 28

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Observa-se no quadro acima, diversidade titulacdes e modalidades de formagdo que

constituem o corpo docente dessas institui¢des (IFs), de modo que contempla quase a totalidade
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dos cddigos de areas de formacao disponivel no [IFNMG, representada no Grafico 4. Neste
quadro, ha que se ressaltar além da diversidade de titulagdes, existem professores que possuem
multiplas formagdes com licenciatura e bacharelado nas respectivas areas, além da formagao
multidisciplinar, como: ilustra caso de docentes com formagdo em 2 ou 3 cursos diferentes. Em

vista disso, o Gréfico 4 faz a identifica¢do da area de atuagdo de cada participante.

Grafico 4 - Area de atuacio

2.10 Em que area do conhecimento vocé atua?

4%

4%

4%

= Ciencias exatas = Ciéncias da natureza Engenharias
Ciencias da saude = Ciencias agrarias = Ciéncias humanas
= Ciéncias aplicadas = Linguisticas, Artes e Letras = Multidisciplinar

= Geoprocessamento

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Apesar de obter um alto indice de participagdo dos professores ao responder o
questionario, 30% de amostra, as areas de direito, administra¢do, informatica, economia nao
foram contempladas na pesquisa. Essas sdo respectivamente as areas correspondente a ciéncias
sociais aplicadas, na qual houve apenas um respondente, representada apenas por ciéncias
contabeis.

Nesse sentido, a area de conhecimento de atuacdo dos participantes ficou representada
por 22% da area de ciéncias sociais humanas e o mesmo percentual abrange as ciéncias da
natureza; enquanto as ciéncias exatas atingiram 19%; 15% compdem a area de linguisticas,
letras e artes; 7% pertencem as ciéncias da saude; engenharias 7%; Geoprocessamento 4% e
ciéncias aplicadas 4%. Desse modo, entre areas que dispde de oferta de cursos no IFNMG
apenas desenvolvimento educacional e social ndo foi representada por nenhum docente. Além
dessas areas de atuagao acima descrita, o IFNMG dispoe de diferentes eixos tecnologico de
formagdo profissional (Informagdo e Comunicagao; Gestao e Negocios; Recursos Naturais;
Saude; Meio Ambiente; Infraestrutura; Desenvolvimento Educacional Social; Controle e

Processos Industriais; Processos Industriais; Seguranga; Producdo Alimenticia), os quais
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abrangem diferentes cursos, tanto cursos técnicos quanto cursos superiores, Proeja ou cursos de

qualificagdo profissional.

1.4 Maior grau de escolaridade

Quanto ao grau de escolaridade a pesquisa demonstrou, conforme Grafico 5, que
cinquenta porcento (50,1%) dos sujeitos participantes possuem mestrado e quarenta € um
porcento (40,7%) sao doutores, sendo um (3,7%) com pds-doutorado; aparece ainda um docente

(3,7%) que tém especializagdo como maior titularidade.

Grafico 5- Maior Grau de escolaridade

2.5 Maior grau de Escolaridade:
27 respostas

@ Graduacgao

@ Especializagao
Mestrado

@ Doutorado

@ Po6s-doutorado

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Esses dados revelam um aumento significativo de professores que possuem formagao a
nivel stricto Sensu em comparagdo ao periodo de expansdo da institui¢ao no inicio dos anos de
2010, em que ingressavam muitos professores com apenas graduacdo. Um fator que ndo
diminui o professor que possui apenas os requisitos minimos para fazer o ingresso, mas ressalta
os méritos das pessoas que diante da dificuldade para ingressar num concurso publico tenha
desvantagem nas provas de titulos e certificacdo, ainda assim obtiveram éxito na aprovagao.
Além disso, denota que esse grupo docente tomou a formagdo continuada como aspecto
essencial a sua vivéncia na instituicao e atuagdo docente.

Ao levar em consideracao as contradi¢des da formagado de origem dos professores acima
descrito, percebe-se que as exigéncias da formagdo em nivel stricto sensu é apenas uma das
necessidades da formag¢ao continuada do professor na EBTT, os quais ndo chegam preparados
para assumir a docéncia nesse nicho de ensino. Portanto, sdo lacunas que s se preenche, a
medida em que os professores adquirem experiéncias na vivéncia pratica em participagao
diversas em cursos de capacitacao, participagdo em eventos, grupos de estudos, comissoes entre
outras formas coletivas de participagao e socializagdo profissional.

Ao analisar os Planos de Desenvolvimento Institucional (PDI) desde a criagao do

INFMG. Percebe-se haver um aumento significativo de professores, proporcionalmente, o
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percentual de mestres e doutores: no DPI 2009-2013, conforme os dados de 2008, havia no
periodo dessa criacdo 108 docentes, no entanto, o documento ndo traz nenhuma informacao
sobre respectivas titulagdes. No PDI 2014-2018 houve um salto relevante no quantitativo de
professores, passando, em 2012, dos 108 registrados no documento anterior para 392 docentes,
em que 4,5% eram graduados; 41% tinham especializagdo; 39,5% ja se haviam titulado em
mestre e 14,5% tinham o doutorado como maior titulagao.

No documento corrente, PDI — 2019-2023, conforme atualiza¢ao dos dados de 2022 a
instituicdo possuia 645 docentes efetivos. Assim, nesse quantitativo 0,15% apenas graduado;
9% especialistas; 59% mestres; e 31% sdo doutores. No entanto, dados disponibilizados pela
PDI-2024-2028 o total de professores eletivos é 656 docentes®®. Nota-se nesse periodo, além
de haver um aumento expressivo de docentes que ingressam na carreira € aumentou oS
professores titulados(as) num grau maior aos dados representados nos documentos anteriores,
atendendo de certa forma o planejamento de qualificagdo profissional docente, conforme
previsto por ato legal.

Diante disso, cabe ressaltar que ha contradicao e ambiguidade que estdo no ambito da
legislacdo e das politicas que legitimam os requisitos basicos para ingresso na carreira de
magistério para professor EBTT, conforme esta previsto na Lei n. 12.772/12 que estabelecem
0s critérios para ingresso nos cargos de provimento de professor efetivo na carreira EBTT,
mediante aprovagdo em concurso publico de provas ou de provas e titulos.

Ao analisar os editais de concurso publico dos Institutos Federais da Regido Centro
Oeste, Cruz e Vital (2014) identificaram que essa indefini¢do de requisitos basicos para
admissao na carreira profissional docente na EBTT sdao consequéncias da fronteira em que o
professor dessas instituigdes se situa: de um lado, sdo professores da educagdo basica, por outro
lado, devem ser professores do ensino superior. Nesse sentido, a entrada na carreira EBTT
estabelece entre habilitagdo para atuar na educagdo basica outorgada pelas licenciaturas e os
requisitos de mestrado e doutorado para ingressar no ensino superior, conforme artigos 62 e 66
da LDB/9.394/96, respectivamente.

Nao obstante, essas ambiguidades e lacunas estdo relacionadas ao modelo de criagdo
dos Institutos Federais que sdo diferentes das universidades. Por isso, constituem em
institui¢des de educacdo basica, superior e profissional, destinada a ofertar EPT em diferentes
niveis e modalidades de ensino, além de ter sua estrutura verticalizada, assume um carater

pluricurricular e multicampi. Juridicamente, difere-se de outras instituicdes escolares por

30 No ato da pesquisa, os dados disponibilizados ndo faziam nenhuma distingdo entre professores efetivos e
contratados para fins de titulacao.
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assumir um carater hibrido que os aproximam e os distanciam das universidades pelas suas
especificidades com formagdo profissional, praticas cientificas e tecnologica.

Por conta dessa identidade institucional, os IFs ndo tém a prerrogativa de exigir titulos
de mestrado e doutorado como pré-requisito minimo para ingresso na carreira EBTT por ser
uma instituicdo transversal e verticalizada que tem a finalidade de integrar a educacdo em
diferentes niveis e modalidades de ensino por meio das ofertas, organizagdo curricular de
diferentes cursos e estabelecimento de diferentes itinerarios formativos entre cursos ofertados

na educagdo profissional, técnica e tecnologica.

1.5  Ano de ingresso

Como afirmado anteriormente, o recorte temporal desta pesquisa tem como limite o ano
de 2018, por compreender que os primeiros cinco (5) anos de docéncia na carreira do professor
¢ fundamental no seu processo de socializacdo, tanto professor iniciante quanto professores
ingressantes, sendo que esses ultimos passam pelo mesmo processo ao ingressar numa nova
experiéncia profissional, independente da experiéncia que possui. Sendo assim, entre
participantes houve 1 (3,8%) que ingressou em 2018; 15,4% em 2019; 23,1% em 2020; no ano
de 2021 ingressaram 15,4%; em 2022 entraram 23,1%; por fim, em 2023 até o presente

momento ja somam 19,2% (Gréfico 6).

Grafico 6 - Ano de ingresso no IFNMG
6.6 Em que ano vocé ingressou no IFNMG como docente?
26 respostas

® 2018
® 2019

2020
® 2021
@ 2022

v ® 2023

Quanto ao ingresso na institui¢do, a pesquisa teve como recorte o ano de 2018 como

Fonte: dados pesquisa, 2024.

critério de socializagdo profissional do professor iniciante/ingressante no IFNMG. Nesse

periodo ingressaram na instituicio aproximadamente®! noventa trés (93) novos professores

31 Esse numero ndo confere com exatidio a quantidade de professores que ingressaram na instituigio nesse
intervalo de tempo, em virtude da confiabilidade dessa plataforma para fins de pesquisa. Ao conferir os dados de
alguns docentes pela plataforma da Transparéncia Brasil percebeu se inconsisténcia de datas de ingresso desses
sujeitos.
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efetivos, conforme dados do SUAP disponivel no sitio dos Servidores Sistema Unificado de
Administragdo Publica (SUAP) (ifnmg.edu.br). Acessado até o dia 20 de margo de 2023. Cabe
ressaltar que nesse periodo houve muitas situagdes que impediram a contratagdo de novos
professores, como: corte de gastos dos Institutos Federais, contingenciamento de verbas, teto
de gasto do Governo Federal, suspensdo de concursos publicos, calamidade publica devido a
pandemia®? da covid-19, além de politicas governamentais que andaram na contramio da
expansdao e consolidagdo dessas instituigdes. Assim uma maioria significativa destes

participantes ingressaram entre os anos de 2020 e 2022.

1.6  Carga horaria de trabalho docente

A dedicagdao ao cargo constitui num direito e dever do trabalhador e da instituigao
resguardar a estabilidade do trabalhador e manté-los sobre disposicdo dos servigos. Nesses
termos, os regimes de trabalho dos docentes ocupantes do cargo de Professor EBTT estao
definidos no artigo 20 da Lei n. 12.772/12, no qual estabelece a carga horaria de 40 (quarenta)
horas (h) semanais de trabalho, em tempo integral, com dedicacao exclusiva as atividades de
ensino, pesquisa, extensao e gestao institucional; ou tempo parcial de 20 (vinte) horas semanais

de trabalho.

Grafico 7 - Dedicagdo ao cargo

2.7 Dedicacgao ao cargo:
28 respostas

@ 20h semanais
@ 40h semanais
Dedicagéao Exclusiva

-

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Quanto a dedicagdo ao cargo 92,9% dos professores t€ém dedicagdo exclusiva, e apenas

7,1% tém apenas 40h semanal. Assim, cabe ressaltar que essa ¢ uma exigéncia legal da

32 Crise sanitaria causada pelo novo coronavirus (covid-19) reconhecido como pandemia pela Organizagdo
Mundial da Satde (OMS).
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instituicdo. Salve exce¢do aqueles professores que exercem outra atividade renumerada fora do
ambito institucional.

Assim, a carga horaria de trabalho docente para a carreira de magistério do professor
EBTT ¢ definida por lei. Nos termos da lei, o docente ao tomar posse no IFNMG ja lhe ¢
resguardo o direito de assumir ao cargo com dedicacdo exclusiva, salve excegdes o profissional
que opte por ndo querer destinar uma carga horaria integral a instituicdo para exercer o labor
noutros espacos. Dessa forma, o Grafico 7 aponta que 92% dos professores ingressantes nesses

periodos optaram em ter dedicacdo exclusiva na carga horaria de trabalho.

1.7  Experiéncia na docéncia

Como relatado anteriormente, o objetivo desta pesquisa incialmente era identificar o
processo de socializagdo profissional do professor iniciante, no entanto, a pesquisa desvela essa
hipdtese, ao notar que a totalidade dessa amostra de professores que ingressaram a partir de
2018 ja traz consigo uma cadeia de experiéncia na docéncia, independentemente de ser bacharel
ou licenciado, de modo que o Grafico 7, aponta que 100% desses sujeitos que responderam ao
questionario ja tiveram uma experiéncia na docéncia antes de ingressar na EBTT. Esse ¢ um
processo cada vez comum nas instituicdes empregadoras, publicas ou privadas que criam
mecanismos que objetivamente ou subjetivamente prioriza por terem profissionais que tem
experiéncia no mercado de trabalho, tanto no sentido da aprendizagem quanto da pratica

profissional.

Grafico 8- Experiéncia na docéncia antes do ingresso
2.8 Exerceu atividade docente antes de ingressar na EBTT?
26 respostas

® sim
@® Nzo

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Este aspecto da pratica profissional, surpreendentemente, revela a existéncia duma
mudanga do perfil do professor que ingressa na carreira EBTT. Assim, com 100% desses
sujeitos tém exercidos a docéncia antes de ingressar na instituicdo, alterou nossa perspectiva de

professor iniciante para focar no perfil do professor ingressante. Por isso, teve em vistas outros
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estudos que apontam a incidéncia de professores sem experiéncia na docéncia no periodo da
expansdo. Cabe ressaltar que as condi¢des no contexto de criagdo e expansdo dos Institutos
Federais, conforme Cruz e Vital (2014), eram diferentes por haver uma maior quantidade de
vagas nos concursos, falta de defini¢do de requisitos nas provas de concursos, pouca
concorréncia por vagas, o que facilitava o ingresso de candidatos que obtinha baixa pontuacao
nas provas de desempenho didatico e de titulos.

De acordo Cruz e Vital (2014), os critérios das provas de titulos dos editais de concursos
efetuados de 2010 a 2012, em pleno fervor da expansao, se aproximava das defini¢cdes do perfil
de um professor pesquisador, ao exigir experiéncias em pesquisa, na participagdo e orientagao
de pesquisas, assim como na producdo de patentes, exigéncias equivalentes ao ingresso no
magistério superior. Assim, as experiéncias do magistério em algumas ocasides nao foram
valorizadas e pontuadas na mesma equivaléncia da experiéncia em pesquisa e raramente foi
considerada com maior pontuacao.

O Gréfico 9 apresenta uma continuagdo da questdo anterior, ao buscar identificar em
quais niveis de ensino esses sujeitos ja atuaram. Assim, os dados apontam que (21) professores
atuaram na educacdo superior, (16) na educagdo basica, (14) na educagdo profissional, (7)
cursinho curso de formacgao e (7) em curso de qualificagdo profissional e outras modalidades

3).

Grafico 9 - Niveis de ensino em que atuaram
2.8.1 Em caso de sim

Il Educagio basica [l Ensino Superior Educagao Profissional [l Cursinho 12 p
20

0
Em quais?

Fonte: dados pesquisa, 2024.

Ao analisar em quais niveis e/ou modalidades de ensino em que esses professores ja
atuaram, percebe-se que a maioria ja atuou no magistério superior, o equivalente a 81% desses
sujeitos, o que confirma que a experiéncia em pesquisa € nos magistérios sdo requisitos
decisivos para efetivar o ingresso na carreira EBTT. Nao obstante, observa-se um elevado
numero de professores que tiveram experiéncia na Educagao Basica e na Educacao Profissional
61% e 54% respectivamente. Nesse sentido, depreende-se que dos docentes que tiveram uma

experiéncia na EP, atuaram na condi¢cdo de professor substituto nos Institutos Federais, um
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perfil de docentes muito comum nessas instituicdes apos a ampliagdo de codigos para
professores substitutos, quando houve uma elevacao de 4 para 20% desse pessoal docente a
partir de 2014, de acordo com dotacdo orcamentaria e limite de contratacdo de docentes

substitutos previsto na Lei n. 8.745, de 9 de dezembro de 1993 (PDI, 2014-2018).

1.8 Unidade de atuagao

Como apontado anteriormente, o desenho dos IFs teve como arranjo basico, o
ordenamento da expansao da EPT (Lei n. 11.195/05), o estabelecimento da jurisdi¢do (Decreto
n. 6.095/2007) assim como a politica de unificacdo rede e da criacdo dos Institutos Federias
(Lein. 11.892/08), foi determinante para configuragdo da estrutura verticalizada, pluricurricular
e multicampi dos IFs. Nesse sentido, o Instituto do Norte de Minas Gerais ¢ constituido a partir
da composicado de dez campi e podendo chegar a onze nesta nova fase de expansao anunciada,
em 2024; um campus avangado; um Centro de Referéncia em Formagao e Educacao a Distancia
(Cead); e a Reitoria, a qual tem sede independente nas quais os professores estdo lotados

(Grafico 10).

Grafico 10 - Unidade do IFNMG em exercicio
2.9 Em qual unidade do IFNMG estd em exercicio?
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Fonte: dados pesquisa, 2024.

Sendo assim, participaram das pesquisas, representantes dos campi de Januaria 25%;
Almenara e Arinos 18% respectivamente; Aracuai e Salinas 14%; seguido de Tedfilo Otoni e
Janauba 7% e o campus de Montes Claros com 4%. Os campi Porteirinha, Diamantina e
Cead/reitoria nao obteve respostas. Desse modo, os dois maiores campi sdo: Januaria e Salinas
com 138 e 113 professores respectivamente. No entanto, os campi que tinham mais candidatos
aptos para responder ao questionario foram os de Almenara e Araguai, seguido do campus de
Arinos, os quais, sdo campi com maior rotatividade de professores em relagdo aos campi
histéricos ja consolidados, no caso de Janudria e Salinas ou dos campi que estdo mais proximo
de Montes Claros, cidade sede da reitoria de modo que as vagas desses campi geralmente sao

ocupadas via processos de remogao.
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Nao obstante, essa constatagdo foi confirmada por ocasido das entrevistas, na qual situou
sujeitos que estava lotado num campus, no entanto, no ato da entrevista ja estava em servigo
em outro campus, na sua narrativa o Docente 10 afirma: “eu cheguei agora, o semestre letivo
estava comegando e todo mundo ainda muito procurando seu lugar também, sem contar que
os 2 campi tém tem uma movimentagdo muito grande de professores. Eu cheguei, na mesma
semana, nos éramos 3 professores, chegando e 3 professores saindo”.

Em sintese, os dados da pesquisa nos revelam que o perfil dos professores do IFNMG
que ingressaram nos ultimos 5 anos apresenta tragos que alteram concepgdes historica e
socialmente demarcada pelas tradicdes que constituiram a institucionalidade dos Institutos
Federais. Notou-se uma presenca significativa de mulheres ingressando na institui¢do; um perfil
jovem docente entre 30 a 40 anos de idade; incidéncia de professores com grau elevado de
formacdo stricto sensu e a experiéncia na docéncia; incidéncia significativa de bacharéis
licenciados. Portanto, essas mudancas sentidas entre a expansao e consolidagdo ¢ resultante
das politicas adotadas a partir da Lei n. 12.772/12 para efetivar o ingresso no magistério de

professor EBTT.

2. Socializagdo profissional

Ao compreender a socializagdo como um processo interativo e multidimensional
resultante de um sistema de representagdes simbolicas, culturais e identitdrias ha uma
materializacdo nas relagdes sociais por meio de agentes socializadores pertencentes a
determinados grupos. Nesse sentido, a socializacao profissional docente ¢ um processo advindo
da convivéncia humana, da formagao e das experiéncias profissionais, da tradi¢ao pedagdgica
e da heranga cultural das instituicdes escolares, constitutivos do ser e estar docente. A partir
dessa compreensdo, esse eixo busca analisar os niveis de socializagdo profissional e
organizacional da instituicdo ao abordar o ingresso na instituicdo, a satisfacdo em relagdo a

receptividade, as informacgdes repassadas e a relacdo com servidores ja existentes.

2.1 Ingresso no IFNMG

Como ja abordado no eixo anterior, o ingresso nos cargos de provimento de vagas para
professor efetivo da carreira de magistério EBTT ocorre, em conformidade com a Lei n.
12.772/12, mediante a aprovagdo em concurso publico, além da redistribuicao de servidores de
outros 6rgaos e do aproveitamento de concursos publicos realizados pelos Institutos Federais
sediados nesse Estado, conforme necessidade. Nao obstante, os processos convocatorios de

professores aprovados em concursos publicos ndo fogem das contradi¢cdes inerentes aos dilemas
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da profissdo docente, os quais estdo sempre sob logica da necessidade, da escassez e da
emergéncia.

Assim, ao assumir o exercicio do cargo no campus de lotacdo, o professor recém-
contratado se depara com situacdes adversas: por um lado, o entusiasmo de assumir um cargo
de professor efetivo na rede federal, pertencer ao corpo profissional, adquirir estabilidade de
um emprego ¢ mudar de ares profissionais, o que gera enorme perspectiva. Por outro lado, ao
ingressar, o professor tem que enfrentar as posi¢oes dentro do grupo, formas de convivéncia e
hierarquia que simbolicamente vao-se instituindo, de modo que se reserva para o professor
ingressante assumir as piores condi¢des de trabalho. Diante disso, o professor ingressante na
EBTT, por mais experiente que ¢, passa pelos mesmos processos transitorios de adaptagao,

aprendizagem e transi¢dao, como demonstra a Tabela 1.

Tabela 1- Grau de satisfagdo com a receptividade
ITENS Péssima Ruim Regular  Boa Otima

Pela coordenacgdo/ direg@o de ensino 1 0 1 9 17
Pelo diretor geral 1 0 2 6 19
Pelos Coordenadores de curso 0 1 4 11 12
Pelo Gestao de pessoas 0 0 2 10 16
Setor pedagdgico (pedagogos) 0 0 4 13 11
Pelo diretor de pesquisa/extensao 0 1 8 9 10
Pelos alunos 0 0 1 9 18
Pelo setor de socializagdo organizacional 1 1 9 8 9
Somatorios do grau de importincia 3 3 31 85 112

Fonte: dados da pesquisa (2024)

Nesse quesito, a pesquisa mostrou-se que o nivel de satisfacdo da receptividade no
campus, onde ingressou sofre variagdes, de acordo com setor. De modo que, os dados destacam
a aten¢do dispensada pela direcdo/coordenacdo de ensino (26), direcdo geral (25), alunos (27)
e gestao de pessoas (26), nos quais o nivel de receptividade foi considerada “otima™ e “boa”
aos participantes quando somado essas duas opgdes. No entanto, os demais setores, apesar de
oscilar entre “boa” e “otima” com maior incidéncia de aceitacdo, demostram ser insuficiente
nesse quesito, por apresenta um indice considerdvel nos quesitos “péssimo”, “ruim” e
“regular”, de modo particular o setor de socializagdo organizacional (11) e as
direcdes/coordenagdes de pesquisa e extensao.

Infere-se, a partir dessa tabela, que o grau de satisfagdo em relacdo a receptividade
docente assume uma relevancia importante ao professor ingressante quando no somatorio das
opcoes consideradas 6timas atinge um indice de 112 marcagdes (50%) das 224 possiveis. Com
destaque negativo aos setores de socializacao e de pesquisa e extensao que elevam ao indice de

31 (12,7%) das agdes regulares no tocante a recepgao.
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Quanto ao nivel de satisfacdo, as informagdes repassadas ao ingressar no campus, a
pesquisa demonstra lacunas em muitas variaveis, conforme Tabela 2: no quesito atividades de
gestdao (reunides, coordenacdes, comissdes) observa-se que para a metade (14) se apresenta
como “ruim” e “regular”, embora outra parte (50%) consideram as agdes como 6tima e boa;
nos aspectos de regras funcionais (horario, regimento, procedimentos administrativos,
pedagogicos, disciplinares) também a maioria 16 (57%) apontaram como ruim e regular; quanto
as rotinas (calendario escolar, diarios de classe, onde encontrar e solicitar materiais, intervalos,
entre outras) os participantes apontaram em sua maioria como boa que somada as agdes
consideradas 6timas, chega a 24 apontamentos (86%).

Em relagdo ao perfil das turmas que iria assumir (atendimentos aos alunos) o nivel de
satisfacdo com as informagdes oscilam entre boa e regular 20 (71%); quanto as informagdes
sobre projetos (PCC, PDI, PPI) apesar de satisfazer uma parte significativa de professores 12
(43%) somadas as opgdes “boa” e “otima”. Assim, se destaca, que a maioria 16 (57%) foi
classificada de “ruim” e “regular”; em relagdo as normas regimentais (regimento disciplinar,
regulamentos, comissdes, nucleo, colegiados) o nivel de aceitagdo seguiu a mesma Otica, na
qual o nivel de satisfagdao 50% leva em consideracdo as opgdes “ruim” e “regular”, assim como

as informagdes sobre projetos.

Tabela 2- Grau de satisfacdo com as informacodes recebidas

ITENS Péssima  Ruim Regular Boa Otima
Atividades de gestdo (reunides, comissdes, coordenagdes) 0 2 12 6 8
Regras  funcionais  (procedimentos administrativos, 0 1 15 9 3
pedagdgicos, disciplinares...)

Rotinas (calendario escolar, diarios de classe, onde 0 3 5 16 4
encontrar ¢ solicitar materiais, intervalos)

O perfil das turmas que iria assumir (atendimentos aos 0 3 8 12 4
alunos)

Projetos (PCC, PDI, PPI) 0 5 11 10 2
Normas regimentais (regimento disciplinar, regulamentos, 0 4 10 10 3

comissoes, nucleos, colegiados, PIT)

Somatorio do grau de satisfacdo com as informagdes 0 18 61 63 24

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Observa-se, que o volume de informacdes recebida pelos docentes ao ingressar a
institui¢do ¢ muito grande, de modo que implicam nas atividades extracurriculares que muitas
vezes os professores ndo estdo acostumados ou sequer tenha conhecimento da existéncia, o que
se torna um complicador para ambientacdo docente na institui¢ao. Para além das aulas, a
atividade de gestdo corresponde ao fazer docente que o professor obrigatoriamente tem que
cumprir e de dispor de tempo dentro da carga horaria para exercé-la. Assim, o nivel de
satisfacao em relacdo das informagdes desse requisito, € apenas regular 12 apontamentos (42%)

na consideragcdo de uma parte significativa dos entrevistados.
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No quesito regras funcionais (20) e normas regulamentares (20), o que revela que 71%
respectivamente, o nivel de satisfacdo oscila entre “regular” e “boa”. Esses dois quesitos
somados apresentam situagdes de controle e burocratizagdo da atividade docente em que o
professor deve estar atento quanto aos procedimentos administrativos, pedagogicos,
disciplinares e avaliativos. Além do planejamento e o exercicio das praticas letivas e didaticas
por meio das atividades, e a participacdo em diversos o6rgaos colegiados que caracterizam as
atividades de gestdo participativa da institui¢do por meio de conselhos, comissodes, nucleos e
colegiados, inclusive para fins de progressao funcional e prestacdes de contas ao apresentar o
Relatorio Individual de Trabalho (RIT).

Os demais itens (rotinas, perfil de turmas e projetos) assumem um carater mais
pedagdgico, os quais demandam informagdes essenciais e obrigatdrias para exercer o exercicio
da atividade docente. Por fazer parte da rotina de trabalho docente, o calendario escolar esta
disponivel na plataforma do didrio eletronico, o que demanda um preparo do professor para
preencher muitas informagdes que requerem tempo e conhecimento das normas regimentares
da instituigdo. Do mesmo modo, o perfil das turmas demanda o conhecimento do contexto em
que a instituicao esta inserida, inclusive de cada campus que comporta realidades diferentes, no
caso dos campi de Salina e Januaria, que atendem a milhares de alunos e centenas de servidores
ou de campi situados em regides territoriais distintas.

Outro ponto relevante neste quesito é o conhecimento dos projetos (PCC, PDI, PPI), os
quais sao de fundamental importancia para consolidar no conhecimento da realidade em que a
institui¢ao, o campus e o curso estao inseridos, uma vez que o IFNMG cobre uma area territorial
de cento e setenta e sete (177) municipios, distribuidos em diferentes microrregides. No entanto,
¢ a partir das informacgdes contidas nesses documentos que professores tém nocdo do perfil da
turma que quer se formar, da concepgdo pedagogica e filosofica de cada curso, inclusive os
diferentes cursos, niveis ¢ modalidades de ensino em que vao atuar.

Observa-se que o nivel de informagdes recebidas pelos professores ingressantes no
IFNMG ¢ um problema sério por levar em consideracdo que uma parte significativa desses
professores advém de experiéncias na atuacdo da educagdo profissional na EBTT, seja na
condicdo de professor substituto e de redistribuicdo (50%), conforme Grafico 8. No entanto,
presume-se que esses sujeitos ja tém um conhecimento prévio da dindmica de funcionamento

da institui¢cdo, e a busca por informagdes acontece por conta propria.

2.2 Relagdo com servidores
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A constru¢do da profissionalidade docente ndo ¢ um processo isolado, solitario,
individual, mas, uma integra¢ao de profissionais que se estabelece no trabalho coletivo. Assim,
ocorrem nos momentos de integragao entre pares ¢ comunidade escolar e no reconhecimento
dos esfor¢os dos professores a serem socializados para superar os dilemas que acarretam o
exercicio da atividade docente. Diante disso, as circunstancias tornam-se condi¢gdes impeditivas
do processo de socializagdo da constru¢do da profissionalidade docente do professor
iniciante/ingressante ao novo ambiente de trabalho. Neste sentido, busca-se compreender a
partir do Grafico 11 a dimensao relacional da constru¢ao da profissionalidade docente, ao ter

em vistas a relacdo junto aos demais servidores.

Grafico 11 - Relag¢do com os servidores
5.1 Quanto a sua relagdo com os servidores do campus:

Bl Discordo totalmente [l Discordo Nzo concordo e nem discordo [l Concordo [l Concordo totalmente
15

Conheco todos os Conheco todos os técnicos Conheco os gestores e Sinto o respaldo dos meus Compartilho meus
professores do campus administrativos do campus pessoas mais influentes colegas objetivos profissionais com
os pares

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

A partir desse grafico, a pesquisa buscou analisar os niveis de concordancia em cada
uma das proposi¢des, a primeira afirmativa se refere a relacdo dos professores ao campus que
atua. Nesse quesito, os dados demostram que uma maioria discorda dessa afirmativa e o nivel
de disconcordancia ainda ¢ maior quando se refere aos servidores técnicos administrativos,
diferentemente, quando se refere aos chefes hierdrquicos de quem recebe ordem e orientagdes
de comando.

Diante desse cendrio, essas diferengas constatam que a socializagdo € um processo lento
e que demanda tempo e maiores ocorréncias socializadoras, como: espagos € momentos de
socializagdo; demandas do servidor; necessidades de suporte; programas de integragdo entre
servidores, além das dimensdes de cada campus como ilustra o caso dos dois maiores campi
(Janudria e Salinas) que comportam 258 e 211 servidores respectivamente, conforme os dados
da Pro-reitoria de Gestao de pessoas (PROGEP).

A partir disso, a situagdo se inverte quando as ocorréncias socializadoras tém uma
relacdo de proximidade. Na afirmativa, “sinto o respaldo dos meus colegas” uma maioria
significativa dos participantes concordam, mas em relacdo essa sentenca o nivel de

concordancia ¢ maior quando se refere compartilhamento dos objetivos profissionais.
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Assim, a pesquisa mostra-se que o nivel de satisfagdo em relacdo a receptividade no
campus, onde ingressou sofre variagdes, de acordo com setor. De modo que, os dados destacam
a atencdo dispensada pela diregdo/coordenacao de ensino, direcao geral, alunos e gestdo de
pessoas, nos quais o nivel de receptividade foi considerada “otima” e “boa” na maioria dos
participantes. No entanto, os demais setores, apesar de oscilar entre “boa” e “Otima” com maior
incidéncia de aceitagdo, demostram ser insuficiente nesse quesito, por apresentar um indice
consideravel nos quesitos “péssimo”, “ruim” e “regular”.

Diante disso observa que no processo de socializagdo institucional o volume de
informagdes que os docentes recebem ao ingressar na institui¢do ¢ muito grande. No entanto,
essas informagdes sdo relevantes para os professores terem a nogao do clima institucional, assim
como a socializagcdo profissional na qual os professores ingressantes tém a oportunidade de
conhecer os servidores do campus, no entanto, isso demanda um projeto integrado de

socializacdo.

3. Profissionalidade

Brzezinski (2008) compreende a profissionalidade docente como conjunto de saberes e
capacidades que o professor deve mobilizar para desempenhar suas atividades, de modo que a
profissionalidade incide sobre um conjunto de requisitos profissionais que o professor deve
adquirir no contexto da formacdo e no exercicio da docéncia. No entanto, ao levar em
consideragdo que escola ¢ um espago politico, social, econdmico, pedagdgico e cultural, a
profissionalidade estd imbricada de contradigdes. Nesse sentido, o estudo desenvolvido por
Cruz (2020) aponta o tensionamento da profissionalidade docente na EBTT, uma vez que a
construcdo do fazer docente nos IFs € tensionada entre dominio do conhecimento especifico e
conhecimento pedagogico.

Diante do recuo de um conhecimento sobre outro, Braem (2000), ao analisar as
concepcdes de profissionalidade apontadas por Dubar (1987), as quais denominou de
“profissionalidade empirica”, que esta articulada ao conceito de competéncia e definida como
qualidades pessoais provenientes da experiéncia e da personalidade - e “profissionalidade
cientifica” esta relacionada ao conceito de qualificacdo, definida entdo como qualificagdo
juridica atestada e hierarquizada pelos titulos escolares e garantia de uma profissionalidade de
tipo cientifico.

Paralelo a isso, a autora acima citada, reitera que ¢ a partir dessas nogdes que Dubar
constrdi o conceito de profissionalidade por ter a competéncia e a qualificagdo como elementos

essenciais na construcdo do conceito. Sendo a competéncia compreendida como conjunto de
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conhecimentos e aptiddes exigidas pelas situagdes profissionais que provocam, por parte das
institui¢des, uma procura de qualidade individual e coletiva. Do mesmo modo, a qualificacdo ¢
concebida como elemento central para consolidar no processo de socializagao formativa das
identidades individuais e coletivas em dire¢cdo ao universo cultural, construido pelo
conhecimento interiorizado e pelo saber fazer objetivado atestado por titulo e experiéncias
sociais.

Nesse eixo, o questionario buscou reafirmar os graus de importancia dados pelos
participantes em relacao aos aspectos caracterizadores da profissionalidade que foram decisivos

para imergir ao ingresso na carreira de magistério de professor EBTT, conforme demonstra a

Tabela 3.

Tabela 3. Escolha da carreira docente

Caracterizadores Sem Pouca Nao se importante Muito
importincia importincia aplica importante
Acessibilidade ao trabalho docente 1 3 6 14 4
Falta de opcao 14 1 11 2 0
Identificagdo com a darea do O 0 3 9 16
conhecimento a ser ensinada
Influéncia da familia e amigos 3 7 5 9 4
Interesse pela profissao 0 0 0 12 16
Estabilidade financeira 1 0 1 6 20
Foi uma opcéo de carreira 1 0 3 8 16
Somatério da importancia da 20 11 29 60 76

entrada na carreira
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Nesses aspectos, percebe-se, que, conforme a Tabela acima, a entrada na carreira EBTT
sdo demarcadas por algumas varidveis, como: participantes atribuem um grau de importancia
(50%) a acessibilidade ao trabalho docente. Nesse sentido, ¢ de fundamental importancia
compreender, de um lado, que a acessibilidade a docéncia ndo corresponde apenas a fungao
docente, nesse caso, a entrada na carreira EBTT, para uma parte significativa dos professores,
vem acompanhada de experiéncias anteriores, tanto na docéncia quanto nas atividades técnicas
administrativa, das quais trazem essas experiéncias, tanto na fun¢do de professor substituto
quanto de servidor.

Por outro lado, a acessibilidade ao trabalho docente na EBTT ¢ uma garantia de
estabilidade financeira para parte significativa de profissionais liberais que deixam suas
respectivas profissdes para atuar na docéncia, uma vez que o ensino técnico lhes permitem ser
professor na respectiva area de formacao e exercer o trabalho docente a partir das perspectivas
da profissionalidade empirica.

Nao obstante, a acessibilidade ao trabalho docente estd atrelada a falta de opgdo de

servicos provocado pela saturacdo no mercado de trabalho, assim como a precarizagdo do
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trabalho em muitas profissdes. No entanto, os participantes desta pesquisa inferiram que esses
fatores ndo sdo determinantes, uma vez que essa variavel ndo se aplica como fator relevante
para entrada na carreira de professor EBTT, o que corresponde, ao que foi demonstrado nos
Graficos 7 e 8. Assim, esses docentes ja t€ém uma experiéncia na docéncia e no mercado de
trabalho. Portanto, essa variavel ndo se aplica, ou ndo tem importancia alguma para efetivar a
entrada nessa carreira, de modo que denota haver o reconhecimento da profissdo docente com
objetivo ultimo da vida laboral.

Diferentemente da falta de opg¢do, a identificagdo junto a drea do conhecimento a ser
ensinado foi fator decisivo para concretizar sua inser¢do na EBTT, dentre as quais, os
participantes apontam que essa variavel ¢ muito importante a entrada na carreira. Destaca-se
nesse quesito que a docéncia na EPT nao corresponde diretamente a atividade profissional
docente outorgada pelos cursos de licenciatura, mas de area de abrangéncia da atividade
profissional que o professor EBTT passa a exercer. Nesse sentido, o ensino técnico estd
diretamente ligado a area de formacao de origem do professor que se interessa em assumir a
docéncia como processo de formagao e disseminagdo de conhecimento na respectiva area, na
qual o ensino ocorre a partir de experiéncias empiricas, no¢oes de profissionalidade situada por
Dubar (1987).

Nao obstante, a influéncia de familiares e amigos nos processos educacionais foi de
acordo com Mészaros (2008), uma forma de reprodugdo da estrutura social no modo de
producado capitalista, assim, a pesquisa nos demonstra que essa varidvel tem pouca relevancia
para realizar o ingresso do professor na carreira EBTT. Destaca-se como grande relevancia o
interesse pela profissdo e estabilidade financeira que aparecem, na acepc¢ao dos participantes
como importante e significativa respectivamente como maior indice na pesquisa, fator
determinante, na indicagao dos participantes, para consolidar o ingresso na docéncia EBTT.

Quanto a opgdo de carreira profissional a pesquisa demonstra que uma maioria aponta
como importante esse processo de escolha profissional para efetivar o ingressa na docéncia.
Vale destacar que nesse quesito, a opgao de carreira ¢ sinalizada como sem importancia alguma
e no caso nem aplica na concepcao de alguns participantes.

Observa-se a partir desta Tabela 3 que a escolha da carreira docente na EBTT ¢
tencionada pelas contradi¢des da atividade docente nessa modalidade de ensino, na qual estudos
(Gatti, 2009) relatam que a atratividade da carreira docente ¢ um desafio das politicas de
formacgao de professores. Do mesmo modo, a docéncia ndo € uma escolha profissional que tem
uma representatividade significativa. Atrelado a isso, os mecanismos da profissdo constituem-

se em impeditivos para efetuar o estimulo ao ingresso e permanéncia na profissdo. No entanto,
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os elementos que distinguem esses atenuantes na carreira EBTT, ¢ a possibilidade de uma
estabilidade financeira, de modo que esses elementos associados a natureza da institui¢do fazem

a docéncia se tornar uma opg¢ao de carreira, nao meramente pela falta de opcao.
3.1 Docéncia

A docéncia constitui em uma dimensao especifica do trabalho docente mediada pelo ato
de ensinar e aprender. Ao ter em vista essa a¢ao dialética socializada no exercicio da docéncia,
o trabalho do professor exige a mobiliza¢do de diferentes conhecimentos caracterizadores da
profissionalidade docente. Nesta dire¢ao, a Tabela 4 nos apresenta um conjunto de elementos
caraterizadores da docéncia que ultrapassa: a identidade profissional docente; os conhecimentos

da docéncia; a socializagao do saber da profissao; e a fungao da docéncia.

Tabela 4 — Concepgao da docéncia

discordo discordo  ndo concordo concordo concordo

ITENS totalmente e nem totalmente
discordo

Sinto identificado como professor nomeu 0 1 1 13 13
grupo de trabalho
Tenho os conhecimentos necessarias para 0 0 1 11 16
o exercicio da docéncia
O conhecimento da docéncia ¢ adquirido 0 3 5 12 8
na pratica
O conhecimento da docéncia ¢ adquirido 0 0 5 16 7
nos espagos de formacao
O conhecimento e saber da docéncia ¢ 0 0 4 16 8
adquirido na relagdo com os pares
Sempre partilho as minhas duvidas e 2 6 10 10
sabres da profissao
Procuro qualquer colega para sanar 1 7 7 7 6
minhas davidas
Consigo articular as atividades de ensino, 1 4 8 9 6
pesquisa e extensdo na docéncia
Somatorio de concordancia da concepgdo 2 17 37 93 74
docente

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Nos aspectos relativos a docéncia, a primeira afirmativa refere-se ao respaldo
profissional no grupo. Nesse sentido, quase a totalidade dos participantes (93%) concorda ou
concorda totalmente que se sente identificada como professor nesse grupo de trabalho. Dessa
forma, a identidade profissional dos participantes ¢ identificada como grupo de pertenca situado
nos modelos sociais do ser professor e no estar na profissdo, o que se revela objetiva e
subjetivamente nas relagdes e compartilhamento de conhecimentos entre pares. De certa forma,
esses dados representam um avango quando se consideram outros estudos (Grimm et al., 2020)

que revelam que boa parte dos docentes que atuam na EP ndo se identifica como docente.



183

Nao obstante, os itens, a seguir, referem-se ao conhecimento da docéncia como
elemento caracterizador da profissionalidade docente: o primeiro item se refere ao dominio dos
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, onde 16 docentes (57%) concordam
totalmente e 11 dos participantes (41%) concordam que t€ém os conhecimentos necessarios para
o exercicio da docéncia. No entanto, essa afirmativa ndo evidencia quais sdo os conhecimentos
necessarios para efetivar o exercicio da docéncia. Se levarmos em consideracdo a nogdo de
profissionalidade empirica, por um lado, os docentes apontam o dominio dos contetdos, a
competéncia técnica/cientifica e as experiéncias profissionais como fator gerador de
conhecimentos. Por outro lado, ao partir do principio da nog¢do de profissionalidade cientifica,
esses conhecimentos da docéncia seriam os aspectos dos fundamentos tedricos/pedagogicos da
acdo docente, nos quais a qualificacdo seria o pré-requisito para realizar o dominio desses
conhecimentos (Braem, 2000).

Quando se trata da natureza epistemologica do conhecimento da docéncia, existe um
alto indice de concordancia nessas fontes de aquisi¢do do saber da docéncia. Assim, a afirmativa
acerca do conhecimento da docéncia adquirido na pratica mostra um equilibrio entre niveis de
concordancia e discordancia: 12 participantes (46%) concordam, 8 participantes (30%)
concordam totalmente, 3 participantes (11%) discordam, e 5 (18%) ndo concordam nem
discordam. Cabe ressaltar que, na tradi¢do da institucionalidade da instituicdo investigada, a
pratica e o pragmatismo epistemologico estiveram muito presentes na acdo docente dos
professores que atuam na EPT. Nesse sentido, os resultados sinalizam uma mudanga de
entendimento da formacao profissional docente nesse campo de trabalho quando 11% apontam
que ndo concordam em fazer essa afirmativa.

Nao obstante, quando a afirmativa evoca que o conhecimento da docéncia ¢ adquirido
nos espacos de formagdo, percebe-se uma elevada tendéncia de que os espacos de formagao de
professores sdo essenciais para realizar a construcdo do conhecimento da docéncia: 5 (18%)
ndo concordam nem discordam da afirmativa, mas, uma maioria significativa, 16 participantes
(57%), concorda, e 7 respondentes (25%) afirmam concordar totalmente. Nesse sentido, os
dados apontam a necessidade de medidas de socializagdo organizacional enquanto espacos
formativos aos professores que ingressam na EBTT.

Do mesmo modo, o indice de concordancia aumenta quando os aspectos formativos
estdo relacionados a socializagdo profissional. Assim, na afirmativa “o conhecimento e saber
da docéncia sdo adquiridos na relagdo com os pares”, 16 dos participantes (57%) concordam,
8 respondentes (28%) concordam totalmente, enquanto 4 (15%) ndo concordam nem

discordam. Do mesmo modo, o fazer da docéncia que implica as diividas e incertezas da pratica



184

profissional, que alude a uma prdaxis situada, demonstra que os professores recorrem a praticas
socializadoras para construir sua profissionalidade. Assim, os dados da pesquisa mostram que,
entre participantes que compartilham duvidas e saberes da profissdo junto aos pares, 10
concordam totalmente, 10 concordam (36%) respectivamente, enquanto 6 participantes (21%)
nao concordam nem discordam ¢ dois (7%) discordam.

No entanto, a afirmativa que gera mais diferenciagdes nas marcacdes dos participantes
da pesquisa, em se tratando da socializacao profissional, ¢ quando os pares avangam para além
das areas da formacao. Sendo assim, o nivel de discordancia aumenta quando se faz referéncia
a procura de qualquer colega para sanar as dividas da docéncia: 1 participante (4%) discorda
totalmente, 7 discordam, 7 ndo concordam nem discordam, 7 concordam totalmente (25%) ¢ 6
participantes (21%) concordam em procurar qualquer colega para sanar as suas davidas.

Por fim, a Tabela 4 traz um caracterizador mais emblematico da atividade docente do
professor do magistério EBTT nos institutos. Trata-se da estrutura verticalizada pela qual se
organizam os IFs, por ter o caréter transversal como eixo norteador da articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensao, além de estabelecer relagdo entre educagdo e tecnologia em diferentes
eixos tecnologicos, e ainda, corresponde ao didlogo entre diferentes disciplinas, cursos, campi,
instituicdes e com a sociedade. Sendo assim, o grau de concordancia perante a afirmativa que
enfatiza a capacidade de articular as atividades de ensino, pesquisa e extensdo na docéncia
atinge: 1 participante (4%) discorda totalmente, 4 docentes (15%) discordam, 8§ participantes
(30%) nao concordam nem discordam, 9 (32%) concordam e 6 (21%) concordam totalmente.

Percebe-se, nesse quesito, que a transversalidade constitui um fator que gera desconforto
no trabalho dos professores do magistério EBTT, devido a sobrecarga que se acumula ao
exercer essas atividades que estdo atreladas ao ensino ao ter em vista que o ensino ¢ a atividade
prioritaria da funcdo docente na EPT. A grande quantidade de horas-aula destinadas a sala de
aula faz os professores alegarem que nao sobra tempo suficiente para desempenhar outras
atividades integradas que demandam o ensino.

Ao levar em considera¢do o somatdrio de concordancia das concepcdes da docéncia,
inferimos que ha um nivel satisfatério de concordancia das afirmativas, chegando a soma de
167 inferéncias positivas a nivel de concordancia, o que equivale a 75% dos 224 apontamentos

possiveis. Além disso, 16% das opg¢des assinaladas ficaram a nivel de neutralidade.

3.2 Experiéncia profissional
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Na concepg¢ao de autores do pragmatismo pratico como Dewey (1959), Tardif (2007)
entre outros, a impossibilidade dos professores controlarem os saberes®® disciplinares,
curriculares e da formagdo, buscam outros caminhos viaveis a compreensao ¢ ao dominio
pratico, de modo que os saberes da experiéncia assumem um protagonismo central nas agoes
cotidianas do fazer docente por técnicas aplicaveis ao ensino e das reflexdes decorrentes de tais
praticas.

A experiéncia profissional, com base na Lei n. 12.772/12, constitui um requisito para
efetivar o ingresso no magistério de professor EBTT. A valorizacdo desse quesito tem
proporcionado um aproveitamento maior de candidatos que conseguem ter uma pontuagio
maior nas provas de desempenho didatico e titulos, ao contrario do perfil dos ingressantes no
periodo da expansdo, em que as provas de titulos tinham maior valor na pontuagdo de
experiéncia em pesquisa e titulo de formagao académica stricto sensus.

Nesse sentido, procurou-se a partir de varios aspectos da carreira profissional enfatizar
as experiéncias profissionais no mercado de trabalho: o preparo ao exercicio da docéncia;
exigéncias da institui¢do; relevancia das experiéncias anteriores para ingressar € assumir a
docéncia; apoio dos colegas do nucleo; desempenho na docéncia; ser conhecido na instituicao
e importancia das trocas de experiéncias. Nesse sentido, a Tabela 5 aponta os niveis de

concordancias dos participantes da pesquisa em cada um dos itens que configuram a experiéncia

profissional.

Tabela 5 - Experiéncias no mercado de trabalho
ITENS discordo discordo  ndoconcordoe concordo concordo

totalmente nem discordo totalmente

Cheguei preparado(a) para exercer a 0 1 12 2 10
docéncia no EBTT
Estou familiarizado(a) com as exigéncias 0 1 3 16 8
do IFNMG
Tive experiéncias anteriores que foram 0 1 0 12 15
relevantes para ingressar na docéncia
Minhas experiencias anteriores foram 0 1 1 12 14
fundamentais para assumir a docéncia na
EBTT
Sempre tiro as minhas duvidas com os 0 2 6 13 7
professores da minha area
Tenho sobressaido bem na docéncia 0 1 4 15 8
desde que entrei na EBTT
Eu sou conhecido por todos os colegasno 2 9 8 7 2
campus onde trabalho
As trocas de experiéncias sdo essenciais 0 0 1 10 17
para o exercicio profissional
Somatorio das experiencia no mercado de 2 17 35 87 84
trabalho

33 Tardif (2007) compreende a pratica docente constituida de saberes, tais como: i) saber disciplinar: saberes sociais
definidos e selecionado pela institui¢do universitéria; ii) saber curricular: relacionado aos programas escolares; iii)
os saberes experienciais: adquiridos por meio da pratica social e no exercicio dessas fungdes.
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Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Neste quesito, a docéncia na EBTT abrange uma pluralidade de aspectos subjetivos e
objetivos que envolve a formacdo do professor para atuar nessa modalidade (tipo) de ensino.
Em virtude da estrutura caracterizada pela transversalidade, verticalidade e territorialidade em
que situa, ndo existe uma politica interna de formagdo de professores para atuar nessa
modalidade de ensino. Nesse sentido, metade dos professores (36%) concordam totalmente que
chegaram preparados para assumir & docéncia na EBTT. Uma maioria simples (43), ndo
concordam, nem discordam da afirmativa.

Nota-se nesses aspectos, que as instituicoes de formacao nao preparam professores para
ingressar na EBTT, embora sejam bacharéis ou licenciados, salve exce¢ao ou poucos cursos de
pos-graduacdo oferta essa modalidade de ensino, de modo que essa profissionalidade ¢
tencionada entre as nog¢des de profissionalidade empirica e profissionalidade cientifica, segundo
as concepgoes defendida por Dubar.

Diante dessa compreensdo, ao ingressar na instituicao, os professores enfrentam os
dilemas da EP como apontado no item 1.3 (formacdo de origem), no qual afirma-se: os
licenciados ndo tém a formacao técnica necessaria para atuar na EP, ao passo que o professor
bacharel nao possui a formagao didatico/pedagogico para atender as exigéncias do processo de
ensino. Cabe ressaltar ainda que 50% desses professores entrevistados ja tiveram uma
experiéncia na educagdo profissional antes de ingressar no IFNMG, o que eleva a quantidade
de (10) professores assumirem que estavam preparados para assumir a docéncia na EBTT.

No segundo item, a proposi¢do se refere as exigéncias da institui¢ao para exercicio da
atividade docente em que o professor tem que atuar de modo vertical no ensino médio, na
graduagdo, na pdés-graduacdo, no Proeja e nos cursos de qualificagdo para atuar horizontalmente
no ensino, na pesquisa, na extensdo, e nas atividades de gestdo. Desse modo, uma maioria
significativa dos professores (57%) assumiu estar familiarizado com tal exigéncia.

No tocante as experiéncias anteriores quase a totalidade concordaram que foram
fundamentais para ingressar na docéncia, assim como para assumir a atividade docente na
EBTT. Cabe ressaltar que, conforme abordamos no Grafico 7, cem porcento (100%) desses
participantes da pesquisa vieram de uma experiéncia na docéncia. Nesse sentido, seguindo os
preceitos de profissionalidade de Braem (2000) ha uma ideia de competéncia, conhecimentos e
aptidoes exigidas por parte das instituicoes, do mesmo modo h4d uma compreensdo da
qualificagdo nesse processo de socializagdo formativa das identidades individuais e coletivas
construidas a partir do conhecimento interiorizado e pelo saber fazer objetivado atestado por

titulo e experiéncias sociais.
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Quanto ao fato de ser conhecidos pelos colegas, uma maioria (39%) ndo concorda
levando em consideracdo os 28% que acham moderada essa afirmagao. Neste item, tem alguns
aspectos que levam ao desconhecimento por parte dos colegas. Uma parte significativa dos
professores eleitos para participar da pesquisa ingressaram ao IFNMG no periodo da pandemia,
de modo que tiveram contato apenas com colegas do nucleo (a divisdo areas de atuagdo dos
docentes no IFNMG ¢ distribuido de acordos aos nicleos que constituem os cursos), assim, a
maioria dos professores ingressantes nos ultimos 5 (cinco) anos sé tiveram no local de trabalho
a partir de 2022; além disso, nos campi que chegam ter centenas de funcionarios ¢ dificil aos
professores novatos serem conhecidos pelos servidores do campus.

Nao obstante, os reconhecimentos entre professores ficam restritos ao nticleo de atuagao
nos respectivos cursos, sendo assim, o professor ingressante recorre sempre aqueles docentes
conhecidos para sanar sua divida, ao considerar que essas trocas de experiéncias sao essenciais
no desempenho da atividade docente. Além disso, como essa profissionalidade ¢ construida na
maioria das vezes a partir de uma empiria, esses professores reconhecem os pares desses
nucleos para socializar suas experiéncias profissionais, ndo necessariamente os conhecimentos

da docéncia em temos didaticos/pedagogicos.

3.2 Dificuldades e facilidades na docéncia

A atuacdo docente no magistério de professor EBTT tem suas especificidades que a
difere de outras atuagdes do trabalho docente. Sendo assim, esse professor, ao ingressar na
carreira assume uma atuagao polivalente determinada pela estrutura de ensino que se configura
pela institucionalidade. Neste topico, destaca-se, conforme disposto, de acordo com Tabela 6,
as dificuldades inerentes as atividades de gestdo; de socializacdo; de agdo docente; de

verticalidade e de transversalidade.

Tabela 6 - Dificuldades ao ingressar na EBTT

Caracterizadores Muito dificil moderado facil Muito ndo se
dificil facil aplica

As exigéncias da gestdo escolar: diregdes 0 2 17 8 0 1

e coordenagdo de ensino e setor

pedagdgico

Convivio com os demais colegas 0 4 7 13 4 0

professores

Falta de apoio de um professor experiente 1 5 5 0 13

Gestdo de sala de aula: planejamento, 0 3 4 18 3 0

execucdo e avaliagdo

Relagdo com os alunos 0 0 5 13 9 0

Dominio do contetido em sala de aula 0 1 3 13 13 0

Lidar com recursos didatico pedagégico 0 2 5 15 6 0

Controle da disciplina em classe 0 1 9 10 8 0

Atender alunos com deficiéncia 7 6 11 2 1 1
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Tempo disponivel para o 2 8 6 8 2 0
desenvolvimento das tarefas

Quantidade de aulas 5 2 16 2 0
Atuar em diferentes niveis de ensino 1 5 8 10 2 1
(médio e superior, proeja, fic)

Articular gestdo, ensino, ensino pesquisa 5 7 12 3 1 0
e extensdo

Somatorio das dificuldades ao ingressar 21 46 106 120 51 16
no EBTT.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

No quesito dificuldades e relevancias na docéncia, tem-se alguns caracterizadores que
balizam a profissionalidade docente. Nesse sentido, os participantes consideram moderado a
facil as exigéncias da gestdao escolar regulatorias da atividade docente, geridas pela direcao e
coordenacdo de ensino, e setor pedagogico. Cabe destacar neste item, que as exigéncias
regulatdrias que emanam desses setores sdo iniameras, entre as quais, os professores exercem
diversas atividades de carater burocratica e gerencial, como: atuagdo em comissoes; elaboragdo
do Plano Individual de Trabalho (PIT) e o Relatorio Individual de Trabalho (RIT); insercao de
documentos em plataformas (SEI, Cajui, Suap); colegiados; — Ntucleo Docente Estruturante
(NDE) entre outras atividades que sao reguladas pelos setores.

Diante dessas incumbéncias que os professores devem exercer, a maioria significativa
17 (61%) dos participantes apontaram como moderado o grau de dificuldade em virtudes de
alguns pontos que demandam tempo para serem compreendidas, de modo que sdo incorporadas
nos afazeres dos professores com passar do tempo, dadas as condigdes das experiéncias
empiricas (Braem, 2000).

Ademais, a Tabela 6 apresenta dois itens relacionados a socializagdo profissional, de um
lado, a convivéncia com colegas, ¢ de outro, a falta de apoio dos colegas mais experientes. No
primeiro item, a maioria dos professores considerou facil e/ou muito fécil (61%) a convivéncia
com colegas; no segundo item, os participantes consideram que a falta de apoio dos colegas nao
se aplica arealidade do trabalho docente. Nesse caso, o fator de socializagao profissional ratifica
ao que foi afirmado na Tabela 5, quando os docentes consideram que sempre recorrem aos
colegas de areas para tirarem suas duvidas.

No quesito a¢do docente, varios itens apontam o grau de dificuldade dos professores no
exercicio dessa fun¢do, em sala de aula. Assim, a maioria (75%) considera facil e/ou muito facil
a gestdo do planejamento, execucao e avaliagao das atividades nesse espago, do mesmo modo,
considera facil a relacdo junto dos alunos (46%), o dominio do contetido, 93% considerando as
opcdes facil e muito fécil; lidar com recursos didaticos, 54% optaram por assinalar facil; e o

controle de classe atinge 46% considerando as opgdes facil e muito facil.
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No entanto, o grau de dificuldade se desloca ao nivel maior de dificuldade quando se
trata de lidar com alunos com deficiéncia chegando a 64%, além dos 39% que consideram
moderado; o item, gerir o tempo disponivel para desenvolver as tarefas atinge 36% nas duas
primeiras alternativas e 21% consideram moderado. Do mesmo modo, o item, lidar com
quantidade de alunos, em sala de aula, chega 28% o grau de dificuldades e 57% consideram
moderado. Percebe-se nesse item a relevancia dos aspectos didatico pedagogico como forma
de superacdo do empirismo em que a profissionalidade docente vai-se constituindo.

Além disso, o Grafico 6 aponta aspecto da estrutura organizacional dos Institutos
Federais ao abordar a verticalidade, na qual se configura essas institui¢des, que, para Pacheco
(2020), constitui um fundamento estruturante, em virtude do formato simultdneo de ofertas e
de cursos em diferentes niveis de ensino, pela sua forma de organizagdo curricular para permitir
a formacao diferentes niveis e modalidades de cursos. Além disso, permite ao discente fazer
diferentes itinerarios formativos entre cursos ofertados na educagdo profissional técnica e
tecnologica.

Desse modo, ao apontar o grau de dificuldades para atuar em diferentes niveis de ensino
(médio e superior, Proeja, FIC), apesar de haver uma maioria, 36% considerarem facil atuar
nesses nichos de ensino, hd um deslocamento maior ao grau de moderado a dificil. Ao
ter em vista o grau de dificuldade por meio da verticalizagdo do ensino, hd que levar em
consideracdo outro fundamento bésico da estrutura organizacional dos IFs, a transversalidade,
a qual estd relacionada ao carater transversal entre ensino, pesquisa e extensao, ¢ ainda, a
atividades socio gerencial que abrange outras dimensdes da sociedade. Ao partir desses
pressupostos, os participantes da pesquisa apontaram como um grau maior de dificuldades 46%,
enquanto 43% consideram moderado o desafio de articular as atividades de gestdo, ensino,
pesquisa e extensao.

Em sintese, a fungdo docente na carreira EBTT ¢ ampla, multipla e diversificada, requer
planejamento, tempo para ambientar, e compreender as exigéncias institucionais. As
dificuldades para exercer as funcdes docentes decorrem da estrutura organizacional da
instituicdo, na qual as exigéncias do carater transversal entre ensino, pesquisa, extensao e
atividade de gestao, e verticalidade entre diferentes niveis e modalidades de ensino, se tornam

um complicador para realizar a atuacdo docente na EBTT.

3.4 O conhecimento da profissao
O conhecimento profissional, enquanto uma constru¢do social de um determinado

grupo/comunidade, constitui um elemento basico das profissdes diante da competitividade e da
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demanda por conhecimento e informagdes aplicaveis a situagdes reais para resolver problemas
concretos da sociedade. Autores de diferentes abordagens, como: Goode (1957); Parsons
(1964); Johnson, (1972); Freidson (1984); Evetts (2009), elencam um conjunto de
conhecimentos socialmente requeridos para aplicar ao desempenho da atividade profissional,
assim como autores de diferentes matrizes epistemoldgica (Contreras, 2012; Dewey, 1959;
Freire, 2011; Garcia 2009; Saviani 2009; Schon, 2000; Stenhouse, 1974; Tardif, 2007; Zeichner
2008) destacam os conhecimentos necessarios para exercer o exercicio da atividade docente.
Assim, Rodrigues (2002) considera o conhecimento um trago distintivo da sociedade
pos-industrial. Logo, sublinha o crescente significado do conhecimento tedrico que alarga sobre
emergéncia de novas industrias, das tecnologias e da informacao. Assim, os homens da ciéncia
sao figuras dominantes e os profissionais como uma nova classe emergente na nova sociedade
legitimada pelo conhecimento prevalentemente orientada pelas normas do profissionalismo.
No entanto, sobe a otica do trabalho, segundo Rolddo (2010), o conhecimento da
docéncia ocupa uma posi¢ao central na afirmag¢do da profissionalidade, que ao lado de outros
caracterizadores da profissdo, como: fun¢do, poder, pertenca a grupos de pares, a
autorregulacdo, e um codigo de comportamentos que constituem elementos de distingdo entre
técnico, funcionario e profissional, e, quicd, entre profissdes. Portanto, esses atributos
constituem um projeto de profissionaliza¢do, que, segundo Brzezinski (2008), tem como
fundamento epistemoldgico uma concepg¢do historica-social centrada no conhecimento e na
qualidade social da profissionalizagdo como paradigma. Veja-se, a seguir, as atribui¢coes da

importancia do conhecimento profissional na docéncia, segundo a Tabela 7.

Tabela 7. Importancia do conhecimento da profissdo docente

Caracterizadores Sem Pouca Moderada importante Muito
importincia importincia importante

Incide sobre a agdo/fungdo docente. 0 0 1 12 15

E socialmente indispensivel ao 0 0 2 15 11

exercicio da agdo/fungdo docente.

Legitima socialmente a acdo/fungdo 0 0 3 13 12

profissional docente

E produzido coletivamente pelos 0 0 9 12 7

professores

Influéncia no reconhecimento da 1 0 5 11 11

atividade docente como profissao

E controlado e regulado pelos pares 0 1 12 12 3

E controlado e regulado pelo Estado 2 2 15 6 3

Somatorio da importdncia do 3 3 47 81 62

conhecimento profissional
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Partindo desta sintese dos caracterizadores ordenado por Roldao (2010) buscou em um

primeiro bloco de proposi¢des compreender a incidéncia do conhecimento da profissdo docente
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sobre véarios aspectos. Por isso, principia-se sobre atividade docente, a qual tem um grau
elevado de importancia na avaliagdo dos participantes, assim como a fun¢do social e
legitimadora do conhecimento para realizar o exercicio da atividade docente e do
reconhecimento da profissao docente.

No primeiro item, a proposic¢ao buscou identificar o grau de relevancia do conhecimento
sobre agdo/funcao docente, na qual a totalidade dos participantes apontam muita importancia,
ao levar em consideracdo que 12 (43%) apontaram como importante e 15 (54%) destacaram
que a incidéncia do conhecimento sobre funcao docente ¢ muito importante. Do mesmo modo,
no segundo item, a proposi¢cdo aborda a sociabilidade do conhecimento para desempenhar o
exercicio da fun¢do docente. Nesse sentido, as respostas dos participantes apontaram o mesmo
grau de relevancia, porém, inverte o nivel de importancia, para 15 (54%) dos professores essa
proposicdo € importante, enquanto para 11 (39%) dos participantes o conhecimento ¢
socialmente indispensavel ao exercicio da acdo/fun¢do docente. Nessa linha de raciocinio, o
terceiro item legitimidade social do conhecimento acerca da fungdo profissional docente, na
qual 3 (11%) dos participantes apontaram como moderada; para 13 (46%) consideraram a
proposicdo como importante; e 12 (43%) identificaram que o conhecimento legitima
socialmente a acao/funcdo profissional docente.

Nesses caracterizadores, acima expostos, Roldao (2010) destaca a importancia do
conhecimento sobre globalidade da fun¢do de ensinar, tanto no sentido dos contetdos
especificos quanto na dimensao relacional e pedagdgica, os quais requerem um conhecimento
sobre processos de ensino, objeto de ensino e sujeitos da agdo. Nesse sentido, o reconhecimento
dos professores sobre incidéncia do conhecimento na a¢do docente, retoma a importancia da
globalidade da func¢do de ensinar, em relagcdo aos aspectos do dominio do conteudo em que se
constituem a profissionalidade empirica, mediante aos aspectos relacionais e pedagdgicos que
demandam a constru¢do de uma profissionalidade cientifica em que o processo de ensinar
assume uma dimensao ontologica de apropriacdo do objeto (o curriculo que se ensina) pela acao
do sujeito.

Num segundo bloco de proposi¢des elencamos dois itens: no primeiro, destaca-se a
producdo coletiva do conhecimento pelo corpo profissional, de modo que para 9 (32) a
importancia dessa proposicdo ¢ moderada; para 12 (43%) ¢ importante e para 7 (25%) a
proposicao ¢ muito importante, pois identificam que o conhecimento ¢ produzido coletivamente
pelos professores. Do mesmo modo, quando aborda a relevancia do conhecimento para
consolidar o reconhecimento da atividade docente como profissdo apenas 1 (3%) v€ esse item

sem importancia; para 5 (18%) participantes essa proposi¢do ¢ moderada, enquanto para 11
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(39%) ¢ importante; e com igual nivel (39%) consideram muito importante que o conhecimento
influéncia no reconhecimento da atividade docente como profissao.

Nesses aspectos, destaca-se importancia da formagao continuada pela qual os docentes
da EBTT, tardiamente vao construindo a sua profissionalidade nesse nicho de ensino. Tais
circunstancia acontecem em virtude das contradigdes acima abordada, tanto do professor
licenciado que ndo tem a formacao técnica necessaria para a EP quanto do bacharel/tecndlogo
que nao tem, em sua formacao, os fundamentos do conhecimento didatico pedagdgico advindo
das ciéncias pedagogicas, que articulados ao conhecimento da especifica e do mundo do
trabalho, como apontou Grimm et al. (2020) sdo essenciais a atuacao profissional docente.
Assim, como afirma Dubar (2012), “a formacao profissional tornou-se formag¢ao ao longo da
vida” e dada as circunstancias das novas exigéncias do mundo do trabalho das politicas publicas
a formagdo continuada ¢ tao relevante quanto a formacao inicial por ter em vista que todo
trabalho ¢ formador, embora venha a ser sob comando do capital.

No entanto, o grau de importancia desse indicador diminui quando se trata da regulagdo
da atividade docente, consistir em ser pelo corpo profissional ou pelo Estado, os quais tem uma
predominancia da importancia moderada. Nesse terceiro bloco, destaca-se a regulacdo e
controle como um dos principais gargalos do reconhecimento da fun¢do docente como
profissdo, a qual se distingue de outras profissdes socialmente reconhecidas que gozam de alto
prestigio social, conforme o enquadramento das abordagens das profissdes, de acordo com
Monteiro (2015).

Assim, de um lado, 3% dos participantes veem pouca importancia do controle e
regulacdo do conhecimento pelos pares; por outro lado, 12 (43%) consideram essa importancia
moderada, e nesse quantitativo de participantes, identificam esse controle como importante; no
entanto, para 3 (11%) ¢ muito importante quando o conhecimento profissional docente ¢
controlado e regulado pelos pares.

Entretanto, quando se trata da regulamentacdo e controle do conhecimento profissional
docente pelo Estado, os indices de relevancia pendem mais para baixa importancia. Assim, 0s
que consideram sem importancia e pouco importante atingem 14% dos participantes, 7%
respectivamente; numa situacdo de neutralidade, 15 (54%) identificaram a proposi¢do como
moderada; para 6 (21%) essa proposicao ¢ importante e para 3 (11%) ¢ muito importante o
conhecimento ser controlado e regulado pelo Estado.

Neste sentido, salienta-se que o conhecimento ¢ produzido pelos professores na relagao
com pares ao longo da vida profissional que tem a possibilidade de pesquisar e investigar sua

pratica profissional, seja na vida cotidiana ou em parcerias com institui¢des de conhecimento
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nas quais produzem os conhecimentos, tanto do ponto vista dos contetdos curriculares quanto
dos sabes processuais e didatico pedagdgicos. No entanto, no sentido da regulamentagdo e
controle desse conhecimento, conforme Monteiro (2015), a docéncia, ao contrario de outras
profissoes de elite, sofre uma influéncia reguladora do Estado em relagdo a natureza da
educagdo contido nos planos, nos curriculos e na carreira profissional.

Diante dos objetivos propostos, os dados da pesquisa nos revelam o perfil dos
professores do IFNMG que ingressaram nos ultimos anos, entre os quais salienta-se mudanga
de perfil desses docentes, que, atualmente, ingressam na EBTT, em virtude de titulagdo, idade,
experiéncia na docéncia, maior presenca feminina. Do mesmo modo, percebe-se uma satisfacao
em relacdo aos niveis de receptividade, informagdes recebidas, proximidade com os pares,
atendimento as exigéncias institucionais. Enfim, a fung¢ao docente na EBTT, implica uma série
de atribui¢des pelas quais perpassam a atuacao docente, em sala de aula, ao envolver atividade
de gestdo, planejamento, servigos burocraticos, atividades articuladas ao ensino. Nesse sentido,
os caracterizadores de conhecimento profissional na EBTT sdo necesséarios para realizar o
reconhecimento de uma atividade como profissao.

Assim, as se¢Oes subsequentes apresentam os resultados das entrevistas em que
abordam os elementos constitutivos da formagao do professor ingressante, as caracteristicas da
socializacdo organizacional e profissional na construgdo da profissionalidade e das experiéncias

socializadas no processo constitutivo da profissionalidade no contexto do trabalho.



194

CAPITULO 7 - FORMACAO DO PROFESSOR EBTT: trajetorias, carreira e docéncia.

E preciso entender a formagdo de professores como
atividade humana que transforma o mundo natural e
social para fazer dele um mundo humano

Curado Silva

Partindo do principio da profissionalizagdo, a profissionalidade ¢ um conjunto de
capacidades profissionais que o sujeito constrdi ao longo da trajetéria formativa e profissional,
constituida socialmente a partir das relagdes individuais e coletivamente vivenciadas em
situacdes socializadoras. Dessa maneira, ha condi¢des tacitas, pré-profissionais, nas acdes
cientificamente sistematizadas, e/ou legitimadas pelos cddigos das profissdes. Do mesmo
modo, ao ter a profissionalidade docente como objeto mais amplo dessa investigagdo, a
pesquisa buscou nesta se¢do, identificar os elementos da socializacdo que constituem a
profissionalidade para sistematiza-los a partir dos indicativos constitutivos dessa
profissionalidade docente nos IFs e as suas relagdes a carreira EBTT.

Ao partir da mediacdo das categorias trabalho, formagdo e institucionalidade, esses
elementos se relacionam a formagdo académica; a formagdo/atuacdo interdisciplinar; a
formacao em servico; a atuagao educacional e sociocultural; a atratividade docente; € 0os marcos
da docéncia; choque de realidade; magistério na EBTT; conhecimento prévio da docéncia;
conhecimento da docéncia; distingdo da profissionalidade; abandono profissional e;
perspectivas profissionais.

A partir do confronto dos indicadores, os elementos da profissionalidade foram
organizados e agrupados em pré-categorias que nos conduziram a duas categorias universais do
conteudo da profissionalidade: a constituicdo da profissionalidade (formagdo inicial,
experiéncias pré-profissionais e, formagao continuada); e, a carreira (exercicio da docéncia e

ser docente). Nesse sentido, de acordo com Figura 5, os processos de formagao sao:

Figura 5 — Categorizacdo da formacdo docente
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Formacéo académica

iy e Formagao inicial
Formacao interdisciplinar

Formacéo em servico
Formacao pré-profissional
Processos pedagogicos
Qualificacao profissional

— Formagao continuada Profissionalidade

Educacao sociocultural
Ocupacao pré-profissional

Atratividade da carreira
Marcas docente " Exercicio profissional

Ingresso na docéncia
Conhecimento da docéncia
Sentidos da profissionalidade = Set docernie
Abandono da carreira ;

Perspectivas profissional

Experiéncias pré-profissionais

Marcas da Docéncia

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

1. Profissionalidade: processo permanente de construgdo da docéncia

A formacdo de professores como campo de conhecimento constitui o principal elo
constitutivo da profissionalidade docente, pois, implicada nos aspectos da formacao inicial e/ou
da formacao continuada e em servigo. Nesse sentido, a formagao de professores ¢ definida, de
acordo com Marcelo Garcia (1999), como uma area de conhecimento, investigagao e propostas
tedricas/praticas que estudam os processos formativos dos professores de forma coletiva ou
individualmente, em situagdes formativas inicial ou em servigo, nas quais, resultam em
experiéncias de aprendizagens para aplicar as melhores condi¢des de aquisicdo de
conhecimentos, competéncias profissionais e destrezas, que lhes permitem intervir no
desenvolvimento do ensino, do curriculo, da escola, da educagdo e das aprendizagens dos
alunos.

Para definicao dessa categoria, a pesquisa revela-se um conjunto de indicadores dos
elementos da profissionalidade, os quais se aborda ao longo da apresentagao de cada elemento

constitutivo dessa categoria. Assim a categoria profissionalidade na pesquisa expressa-se em
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trés subcategorias, a saber: formacdo inicial, enquanto etapa da formacdo profissional do
professor em cursos de graduacdo; experiéncias pré-profissionais, as quais os participantes
indicam como primeiras experiéncias de docéncia; e, formagao continuada compreendida como

processo permanente de formagdo do professor.

1.1 A formacao inicial

De acordo com Marcelo Garcia (1999), a formacao inicial constitui uma das etapas da
formagio de professores destinada a aprender a ensinar. E nessa etapa da formagdo que ocorre
a preparacgao formal, de modo particular, numa institui¢ao especifica que se realiza a formacao
de professores, onde os alunos apreendem os conhecimentos de carater pedagodgico e os
conhecimentos das disciplinas académicas da area de formagao, assim como sdo inseridos nas
praticas de ensino.

Desse modo, as institui¢des especializadas de educacdo superior assumem o papel da
formag¢do de professores sistematicamente desenvolvida em cursos de formagdo (as
licenciaturas). Conforme Brzezinski (2008) e Kuenzer (2011) por consequéncia dessa
defini¢do, a formagdo inicial ¢ tratada como um formagdo pré-servigo, conforme defende
Anped, desde os anos de 1990 e ndo um treinamento em servico como aparenta se apresentar
nos dispositivos legais da LDB 9.394/96. Por conseguinte, as politicas restritivas de formacao
de professores se limitam ao ambito da formagdo inicial, sem levar em consideragdo outras
abrangéncias que integram esse processo, tais como: politicas relacionadas ao trabalho dos
professores, profissionalizagcdo e condicdes de trabalho que sdo tratadas apenas no ambito do
financiamento.

No entanto, quando se trata de formacao inicial para EPT uma lacuna se estabelece,
contraditoriamente, o ingresso nessa modalidade de ensino admite-se trés modalidades de
formacdo inicial: os graduados em cursos de licenciaturas, graduados em cursos de
bacharelados e graduados em cursos de tecnologia. Diante disso, a formacdo de professores
nessa modalidade de ensino se constitui, conforme Ferreira e Cruz (2022), daqueles sujeitos
que passaram pelo percurso da formagao inicial no ambito da docéncia. Logo, esses sem ter
uma formagao direcionada a EP, e os professores ndo licenciados que adquirem uma formagao
tardia para ingressar na docéncia, de modo que profissionalidade para exercer a EBTT se
constitui a partir das praticas socializadas no contexto dessa institucionalidade da EPT.

Assim, os elementos constitutivos da profissionalidade nessa subcategoria alteram entre
formagdo académica e formacao interdisciplinar. Na primeira, apresenta situacao de formagao

em que docentes ingressantes na EBTT tém seu percurso formativo em diferentes tipos de
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graduacdo. Por isso, neste item destaca a formacdo inicial do professor em curso de
bacharelado, a formacao do professor em curso de licenciatura, e o professor formado em curso
de tecnologia.

O elemento academicista nessa subcategoria, considera-se aquele docente que
desenvolveu o seu percurso académico ao longo da formagao por passar pela graduacgio e pds-
graduagdo sem possar por uma experiéncia profissional no campo da docéncia. Por isso, sdo
considerados como percurso academicista em que docéncia se releva como certo sentido de
“oportunismo”, aqui, se trata das oportunidades que surgem ao longo da formacgao, embora nao
tenha uma perspectiva planejada de ser professor. A formacao diversificada trata dos docentes
que passaram por diferentes cursos de graduagdo e segue em areas diferentes ao curso de
formacdo original ao ingressar na pos-graduacgdo; por fim, a formag¢ao inicial em magistério
normal, nesse elemento, hé os docentes que consideram o ensino normal em nivel médio, como
formagao inicial para professor.

Na segunda subcategoria, aparece indicadores de elementos como: formagao multipla e
formagdo simultanea. Assim, a multipla formacao, se refere aos professores que optaram por
fazer uma carreira académica horizontal, que passam por diferentes areas do conhecimento
como segunda graduacdo ou que, simultaneamente, fizeram diferentes tipos de graduagao,
assim, a formagdo simultanea ocorre durante o processo de formacao, tanto para quem fez
simultaneamente um curso de bacharelado e licenciatura quanto quem teve a oportunidade de

fazer uma especializagdo paralelo a graduacao ou a pos-graduacao.

1.1.1 A formagdo académica

Diante desse contexto, apresenta-se as narrativas desses sujeitos a partir dos indicadores
de cada categoria que constituem os elementos da profissionalidade, assim, a formagao
académica apresenta diferentes aspectos. Quanto ao tipo de graduacio a pesquisa nos
proporcionou identificar diferentes areas de formacao, conforme esta demonstrado no Quadro
15, no qual destaca os diferentes cursos de formagao de origem, em que se apresenta 75% dos
professores sdo licenciados e 42% possuem seu curso de origem o bacharelado. Nesse sentido,
os professores entrevistados destacaram suas areas de formagao quando afirmam que: “Eu fiz
a graduag¢do em Ciéncias Contabeis/...] ” (Docente 2), ou como o Docente 1, que tem um duplo
bacharelado: “/...] tenho a graduag¢dao em musica e a graduag¢do em matemdtica”. Assim como
aqueles que sdo licenciados “Comecei, a fazer graduagdo na licenciatura em fisica [...]”
(Docente 7); “eu fiz a graduagdo em Geografia [...]” (Docente 3), e ainda, aqueles que tem a

dupla formacgdo de licenciatura e bacharelado: “Concomitante ao bacharelado eu fiz a
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licenciatura, também em enfermagem/...]” (Docente 9). Percebe-se que os participantes da
pesquisa ao se apresentarem, apontam sua area de formagao, precedida do tipo de graduagdo, o
qual deu origem a sua trajetdria académica.

Ainda como indicador dos elementos da profissionalidade, a pesquisa apontou um perfil
academicista de formac¢do do professor EBTT, sobretudo, os professores ndo licenciados que
seguem uma carreira académica apos concluir o curso de graduagdao, de modo que viria a
encaixar uma sequéncia de niveis de estudo, como ilustra o Quadro 16 em relagdo aos relatos

dos docentes.

Quadro 16 - Perfil academicista na formagao inicial
Relatos Docente

[...] e dai fui fazer depois o mestrado, doutorado. Docente 1
[...Jeu formei, fui para a pos-graduagdo direto, emendei o doutorado, e ai j4 emendei na
docéncia, entdo acabou que ndo tive contato com o profissional da enfermagem, tive alguns Docente 6
contatos no estagio que eu acompanhava.
Entdo eu sou graduado em enfermagem, eu sou mestre em ciéncias biologicas, fisiologia e meu Docente 9
doutorado em enfermagem]...]
[...] eu fui para medicina veterinaria[...] depois que eu terminei o mestrado, comecei o Docente 13
doutoradol...]
Eu entrei para a faculdade e depois eu acabei me interessando em fazer um mestrado [...] eu fiz Docente 14
um mestrado, depois eu fui para o doutorado.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Nesses casos, a pesquisa revelou que € recorrente os docentes nao licenciados seguirem
uma trajetdria académica, em que muda imediatamente de um nivel de ensino sem vivenciar
uma experiéncia do trabalho, seja na area de formacao profissional, seja na docéncia. Nesse
interim, quando acontece os primeiros contatos na pratica letiva e didatica ocorrem por
obrigatoriedade dos programas de poés-graduacdo stricto sensu, em que o estagio docente €
requisito para efetivar sua integralizacdo do curso, como veremos na categoria experiéncias
pré-profissionais. Do mesmo modo, a opgao pela carreira académica ¢ resultante do desejo do
professor ndo licenciado ingressar numa carreira de magistério superior como nos relata o
Docente 14 “/...]quando eu fui para o doutorado eu ja comecei a pensar na docéncia”, ou
como nos relata um outro docente:

inicialmente, ndo tinha interesse de seguir pela darea académica, tinha
interesse de atuar mesmo nas empresas, no mercado de trabalho, no sentido
de atuar na engenharia mesmo [...] ndo tinha mestrado, especializag¢do, nada,
80 tinha graduacgao [...] com o primeiro contato com a docéncia foi assim [...]
para eu conseguir perpetuar aqui, eu preciso fazer um mestrado, doutorado,
seguir essa area académica (Docente 12).

A partir desses relatos, depreende-se que a atividade docente para ser realizada pelo
professor ndo licenciado ndo corresponde a uma perspectiva de carreira profissional, até

mesmo, porque, segundo Ferreira e Cruz (2022), ao ingressarem nesses cursos de formacao,
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esses sujeitos ndo tém a intencdo de se tornarem professores. No entanto, ao decorrer do
percurso académico, essa possibilidade torna-se real, & medida que esses sujeitos passam a
investir na carreira académica como perspectiva de preencher lacunas de carater
didatico/pedagdgico nao estudado ao longo da graduagao.

Portanto, a contradicdo se estabelece quando se analisa o percurso formativo do
professor licenciado que ingressa nos cursos especializados de formacdo de professores, nos
quais, socializam experiéncias profissionais da docéncia, de modo que ha uma tendéncia do
profissional docente investir na carreira académica, a partir da fase denominada por Marcelo
Garcia (1999) de estagnacdo profissional, de forma que hd uma predominancia de seguir a
carreira académica apds iniciagdo na docéncia, o que caracteriza um maior investimento ao
longo da formagdo, como relata este docente:

comeceli, a fazer graduag¢do em fisica e fui fazer o mestrado [...] eu ndo ia
continuar o doutorado, entdo a minha primeira ideia era ndo continuar, ndo
ir para o doutorado, retornar e ficar por aqui, trabalhar, ingressar na
carreira docente e tal [...] eu nunca parei de lecionar, quando eu estava na
graduagado, eu trabalhei em escolas publicas aqui da regido (Docente 7).

Observa-se, que, na perspectiva desse docente, seguir a carreira académica foi uma
questdo de oportunidade e ndo uma perspectiva de investimento na carreira profissional, veja
que ao longo da graduacdo ja tinha vivenciado todos os processos e dilemas da docéncia, de
modo que o mestrado foi o suficiente para ingressa-lo na carreira profissional docente, diante
dessa indecisdo, o doutorado foi uma oportunidade de conciliar os estudos e trabalho “no
doutorado [...] a gente trabalhava, aléem dos estagios, tinha umas bolsas de docéncia, entdo a
gente poderia pegar e continuar lecionando”. Desse modo, percebe-se que a oportunidade
de continuar a carreira académica constitui em ser um indicador da formacao académica como
elemento da profissionalidade.

Diante desse processo de investimento na carreira académica, a pesquisa demonstrou
um perfil formativo de professores ingressantes na EBTT, interdisciplinar e diversificado.
Nesses aspectos ¢ interdisciplinar e diversificado por abranger diferentes areas de formacao,
nesse sentido os sujeitos afirmam que:

eu sou graduado em enfermagem, eu sou mestre em ciéncias biologicas,
fisiologia e meu doutorado em enfermagem, mas de enfermagem ndo tem
nada. A minha area de concentragdo ¢ Imunologia da hanseniase |[...]
(Docente 9).

[...] eu fui fazer depois o mestrado, doutorado, eu fiz um doutorado na fisica,
na area de fisica. Entdo tenho a graduagdo em musica, minha graduagdo em
matemdatica e doutorado na fisica/matematica (Docente 1).
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[...] eu fiz a graduagdo em Geografia. Terminei [...] e ja iniciei o mestrado
em Ciéncias Biologicas também |[...] (Docente 3).

Observa se, que, no sentido da formagao horizontal, esses sujeitos foram enveredando
por diferentes areas de formacdo, de modo que veio articular na formacdo, areas de
abrangéncias, como: Ciéncias da Saude e Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Ciéncias
da Natureza, Ciéncias Exatas, Ciéncias da Natureza e Artes. Como ja abordado, no Quadro 15,
do capitulo anterior, por exigéncias da institucionalidade dos IFs ou da rede total, além da
diversidade de titulagdes, existem professores que possuem multiplas formagdes com
licenciatura e bacharelado que vai além das respectivas areas de formacdo, de modo que se
encontram docentes com formacao multidisciplinar como ilustra caso de docentes com
formagdo em 2 ou 3 cursos/areas diferentes, o que proporciona ao candidato a docéncia optar
pelo ingresso em diferentes area ao se inscrever num edital de concurso.

Além desses indicadores da profissionalidade acima elencados, a pesquisa apontou
situagdes de formacdo pré-profissional, aquela formacdo ao magistério obtida antes da
graduacao, nesse caso, professes com formag¢ao em magistério normal como pode observar no
relato do Docente 16: “Eu sou formado em normal, médio, me formei em 2004. Logo depois,
ingressei na licenciatura [...]”, do mesmo modo, um docente ndo licenciado afirma que: “Eu
fiz no ensino médio, formagdo de professores, que era o nome que a gente tinha na época, e fiz
o cientifico, que seria uma formagdo geral [...] eu passei no vestibular de Zootecnia [...]”
(Docente 13).

Veja nesses casos, que o processo de profissionalizacdo numa determinada érea,
antecede a formacao inicial docente ofertada por instituigdes especializadas de nivel superior.
Cabe ressaltar, que, a politica de formagao de professores foi institucionalizada do inicio do
século XX, a partir da implementacdo da escola normal como espago de formacdo de
professores que perdurou até o final dos anos de 1990, por ocasido da implantagdo da atual Lei
de Diretrizes Base da Educacdo (LDB, 9394/96), que apesar de admitir a formacdo em curso
normal médio, passou a exigir a formagdo em cursos de formagdo de professores a nivel
superior. Nesse sentido, o magistério normal de nivel médio, serviu por muito tempo como uma
formacao minima exigida para ingresso na docéncia.

Em sintese, a formagdo académica enquanto elemento da profissionalidade apresenta
diferentes dimensodes da pratica socializadora: pessoal, social, politica ou cultural. Pessoal,
porque ¢ um processo de escolha, de busca por um lugar no rol das profissdes; social, pois
abrange as demais e constitui um processo de determinacdes de um modelo de sociedade;

politica devido a formagao inicial que € marcada por contradi¢des, intencionalidades e interesse
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diversos; por fim, ¢ cultural, porque é carregada de contradigdes historicas, valores e tradi¢cdes

conservadoras que ideologicamente determina o stafus das profissdes.

1.1.2 Formacao Interdisciplinar

No bloco anterior, notificou-se que a formacdo académica assume caracteristica
interdisciplinar e diversificada. Aqui, a formagao interdisciplinar assume a posicao de elemento
constitutivo da profissionalidade, portanto, admite uma posi¢ao central na formagao inicial do
professor EBTT.

Para compreender essa logica, ndo pode deixar de levar em consideragdo, conforme
Kuenzer (2011), que o debate sobre formagao de professores esta permeado pelas orientagdes
do capital, no qual ¢ necessario conceber o carater ideologico da relagdo entre modo de
producdo e reproducdo da vida material nas relagdes capitalistas. Nessa linha de raciocinio,
Brzezinski (2008) assevera que esse discurso recai sobre a crenga que o bom percurso formativo
¢ aquele que incide sobre volatilidade das qualificagdes requerida pelo mercado, flexivel, global
e abrangente, pautado na produ¢do de saberes instrumentais, utilitarista ¢ na mao de obra
exigida pelo metabolismo do capital.

Nao obstante, ¢ recorrente nessa (sub)categoria de indicadores da formagao inicial em
que prevalece a multipla formacgao, assim como formag¢ao simultdnea em diferentes niveis para
haver uma melhor adaptabilidade ao mercado de trabalho. De modo que a miltipla formacao
assume diferente carater, sdo professores que optaram por fazer uma carreira académica
horizontal, passando por diferentes areas do conhecimento ao optar por arranjar uma segunda
graduacgdo ou que faz, simultaneamente, diferentes tipos de graduacgdo. Assim, afirma o Docente
1, “Eu tenho uma formagdo bastante hibrida [...] o meu bacharelado foi musica, a matematica
foi o bacharelado, fiz uma complementa¢do pedagogica para obter o titulo de licenciado [...] .

Nota-se, que o proprio docente assumiu a sua formag¢ao como hibrida, embora de areas
distintas, essa diversificacdo constitui-se formac¢des complementares exigidas para situagdes do
trabalho docente. Nao obstante, o Docente 4, apresentou uma situacdo de multiplas formagdes
em que oportuniza uma segunda e até uma terceira graduagdo: “Eu tenho 3 graduagoes, eu
tenho letras inglés [...] Depois eu tive a oportunidade fazer Letras espanhol, e depois por ultimo
eu fiz pedagogia”. No entanto, nesse caso, difere do relato anterior, porque ¢ uma tripla
formacao com duas licenciaturas na mesma area (letras) e uma licenciatura em pedagogia, na
area de ciéncias humanas.

Nao obstante, a formagdo ¢ simultinea, quando ocorre uma dupla formagdo em

diferentes tipos de graduacao. Nesse caso, o bacharelado e licenciatura, assim relatou o Docente
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9: “[...] concomitante ao bacharelado eu fiz a licenciatura, também em enfermagem”. A partir
disso, hd um movimento diferente, o aluno ingressar na licenciatura e expandir para cursar um
curso do bacharelado, como:

me formei bacharel e licenciada porque eu via uma necessidade grande de ter
um conhecimento maior em matemdtica pura. Caso viesse a dar aula no
ensino superior. Mas também eu vejo uma relevancia muito grande no médio,
entdo fiz o bacharelado e licenciatura [...] (Docente 11).

Nota-se que a formagdo simultanea ocorre na formagao inicial do professor, em que o
futuro docente optou pela carreira académica sem renunciar ao magistério. Nos dois casos
relatados, os docentes confirmaram que sempre atuaram como professores, mesmo tendo dupla
possibilidade no exercicio das fungdes, o primeiro nos relatou que sempre exerceu as duas
atividades: “/...] trabalhei no Hospital como enfermeiro assistencial, e concomitante dando
aula, tanto no (ensino) técnico, quanto na faculdade” (Docente 9).

Quanto ao segundo relato, cabe observar a finalidade em que o docente buscou fazer
uma dupla formacao, por um lado, a perspectiva de se afirmar como professor da educagao
basica, condi¢do que o curso de licenciatura lhe concede, por outro lado, a possiblidade de
ingressar no magistério superior. Neste sentido, a “matematica pura” lhe daria as condi¢des
materiais e intelectuais para atuar nesse nicho de ensino, uma vez que muitos alunos procuram
fazer essa dupla graduagdo por entender que a licenciatura podera cobrir a auséncia de postos
de trabalho destinados aos graduados bacharéis.

Do mesmo modo, que ocorre a dupla formagdo, acima identificada, a formacéo
simultanea advém durante o processo de formacao, no entanto, enquanto a primeira acontece
durante a graduagao, a segunda ocorre ao longo de qualquer nivel de ensino. Nos relatos abaixo,
calha em duas situagdes distintas, como: Docente 8 que assumiu: “/...J fiz uma licenciatura
plena em fisica emendada com uma pos-graduac¢do na época’. Enquanto, o Docente 15,
afirmou que foi durante a pos-graduacao: “Durante a minha fase de mestrado, eu realizei a
minha pos-graduagcdo em engenharia de segurang¢a do trabalho [...] durante o doutorado
também realizei uma pos-graduagdo em direito e gestao ambiental”.

Percebe-se que no primeiro relato, o estudante dentro das possibilidades almeja adquirir,
ainda na graduagdo, um nivel de formagao mais elevada. Nesse caso a pos-graduagao (latu
sensu) lhe possibilitou avangar em termos de nivel formativo. No segundo relato, a formacao
simultanea dentro desse nivel de ensino (pds-graduacdo), no entanto, para obter ganhos
qualitativos ao adquirir um titulo de especialista na area de formacgdo, porque implica em ter

um curso de um nivel com maior elevagao.
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Portanto, a formag¢do inicial do ponto de vista da formagdo interdisciplinar, ganha
contorno de uma formagdo multipla, dupla e simultanea. Assim, o seu carater plural, eleva a
abrangéncia formativa do professor de modo que atenda aos aspectos de um mundo mais
flexivel, diversificado e menos especializados, modelo de formagao e atuagdo que atendem aos
principios da institucionalidade da Rede Federal.

Assim, a constituicao da profissionalidade docente na formagao inicial dos professores
para EPT, se estabelece a partir de diferentes contextos da formacao académica. Sendo assim,
a pratica socializadora ocorre, de modo que a socializagdo profissional ¢ marcada por
contradigdes, intencionalidades e interesse diversos. Por isso, a ideologia determina o status das
profissdes ao elevar de certa forma, o cardter de uma formac¢do em nivel académico e
interdisciplinar. Portanto, a profissionalidade se constitui no ambito da socializagao profissional
em que se articula formagao académica para exercer a docéncia nos espagos formativos, assim
como a profissionalidade docente ¢ deslumbrada no decorrer do percurso académico sob

influéncias dos agentes socializadores fundada no espelhamento profissional.

1.2 A Formagdo continuada

Ao partir do conceito de trabalho docente (Melo; Pimenta, 2019); de profissionalizagdo
(Brzezinski, 2008); desenvolvimento profissional (Marcelo Garcia, 1999). Compreende a
formagdo continuada como processo de constru¢cdo ¢ mudancas de aprendizagens docentes ao
nivel da pratica de ensino, das crengas e concepcdes educativas dos professores, a qual tem
implicagdes similares ao sindnimo de formagdo permanente, formagdo em servigo,
desenvolvimento de recursos humanos, aprendizagem ao longo da vida, assim como de
reciclagem ou capacitagdo.

Nesse sentido, a formag@o continuada, enquanto processo de maturagdo profissional é
uma possibilidade de mudangas, de aprendizagem permanente e de progresso na vida
profissional, na qual proporciona o desenvolvimento da identidade profissional. Logo, ¢
construida a partir do dominio do campo cientifico, da investigacao, da docéncia como pratica
social e do dominio de diversos saberes necessarios a pratica docente em uma perspectiva
freiriana.

Diante desta defini¢do, a categoria formacao continuada nos apresenta como principal
elemento constitutivo da profissionalidade docente, a formacao em servigo. A qual, tem como
aspectos indicadores: a ocupacdo pré-profissional como atividades exercidas pelos docentes
antes de ingressar nos cursos de formacgdo; os processos pedagodgicos, que nos trazem

referéncias as agdes de aprendizagem tedrica e praticas que os professores adquirem no
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contexto de trabalho fora do ambiente universitario; e qualificagdo profissional, a qual esta
relacionada aos cursos de formagao intencionalmente formulada para capacitacdo profissional
docente.

Denomina-se de formacgao pré-profissional as acdoes formativas de professores que
antecedem a formacdo inicial em instituicdes especificas de nivel superior. Nesse caso o
magistério de nivel médio (Ensino Normal). Como abordou-se anteriormente sobre formacao
pré-profissionais, encontra-se ao longo das entrevistas, professores que passaram pela formacao
de magistério normal de nivel médio, curso que até recentemente outorgava ingresso no
magistério, de modo particular, na educagao infantil.

Diante disso, a pesquisa revelou experiéncias de professores que construiram seus
conhecimentos da docéncia no magistério, antes de obter um curso superior, como relatou o
Docente 5: “o meu curso é de letras, quando eu terminei, eu jd trabalhava na area da educagao.
Eu iniciei muito jovem. Entdo, no periodo de estdgio, eu ja trabalhava lecionando”. Uma
situacdo que, conforme Brzezinski (2008), os sistemas de ensino historicamente admitiram
pessoas sem nenhuma formagdo, de modo que esses professores se capacitavam por conta
propria ou a institui¢ao assumiria a obrigatoriedade de capacité-los.

Nesse caso, o referido docente ja carregava consigo uma gama de experiéncias na
docéncia ao ingressar num curso que lhe qualificaria profissionalmente, ao menos ao ponto da
expertise profissional, de modo que profissionalidade docente constituiu, nesse caso, a partir da
convivéncia escolar, das experiéncias profissionais adquirida pela tradi¢ao pedagogica. Assim,
suas experiéncias vieram antes de ingressar numa institui¢cao de educagao superior para exercer
a carreira do magistério.

Nesse sentido, a pesquisa revelou que a formagao do professor, que, hoje, se encontra
na EBTT, tem uma parcela de professores (25%) que vem de uma formacao pré-profissional
no magistério (médio/normal) pelo qual se iniciou antes de ingressar em um curso superior, o
que possibilitou esses professores ingressarem na docéncia, independentemente de ser
licenciado ou ndo, antes de formalmente se profissionalizarem num curso superior.

Diante disso, a formacao continuada ¢ um processo de autoformacao, que além da
intervengdo, ¢ um processo de intencionalidade, de participagdo e formagdo mutua,
coletivamente alicer¢ada em teorias cientificas/pedagdgicas, nas experiéncias inovadoras e nas
redes de cooperagdo existentes nos sistemas e na pratica social € em que oS processos
pedagogicos se manifestam, conforme Novoa (1991). Assim, os relatos abaixo apresentam

situagdes em que a aprendizagem se desponta.
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Dessa forma, os professores que estdo fora do ambiente universitario como revelou o
depoimento do Docente 5: “/...] eu sempre pensei assim, eu sai da universidade, mas ela ndo
pode sair da minha vida. Eu sempre me mantive ligada a tudo o que fosse novo, tudo que
trouxesse de inovag¢do”. Conforme Grimm et al. (2020), essa profissionalizacdo docente se
constitui ao longo da trajetoria de vida profissional e pessoal, porque se manifesta no exercicio
da docéncia em diferentes espagos institucionais, assim como na formacdo académica-
profissional ofertada por instituicdes de ensino credenciadas que dispde de conhecimentos
técnicos cientificos rigorosamente sistematizados.

Do mesmo modo, um outro docente enfatizou as suas percepgdes em relagdo as
mudangas que ocorreram na area de formagao p6s a vida universitaria. Assim, elencou que:

quando eu chego na universidade para fazer mestrado, eu detectei o que eu
Jjaimaginava, que eu jd tinha percebido no chdo da escola, tudo que eu estudei
la na graduacdo praticamente foi refeito [..] fui percebendo isso,
trabalhando, naquela formagdo continuada que vocé vai adquirindo ao longo
do tempo dentro da sala de aula [...] (Docente 10).

Percebe-se que nos dois relatos, existem uma percep¢ao por parte dos docentes sobre
mudangas e inovagdes que ocorrem no debate sobre as respectivas das areas de formagao. De
acordo com Ferreira e Cruz (2022), os processos pedagogicos sao geradores de saberes que se
manifestam na pratica, embora ndo viria a estar no ambiente universitario, pois compete ao
profissional se constituir através das experiéncias praticas socializadas no ambiente de trabalho.
Nesse sentido, os professores da EBTT, que, na maioria das vezes, ndo ingressam nos IFs com
saberes didaticos/pedagogicos para assumir a docéncia, porém adquirem esses conhecimentos
a partir das experiéncias socializadas entre pares, pois, t€m como ponto de partida a pratica,
uma questdo que afeta o professor ndo-licenciado como afirma um dos participantes da
pesquisa, em que:

eu fiz durante o mestrado uma “disciplina” licenciatura, eu acho que me
ajudou um pouco, mas eu acho que a formagdo foi muito mais pratica... a
minha formagdo de estar na sala de aula, de conhecer, principalmente ter
colegas que estavam dispostos a me ajudar, foi que me preparou mais para
essa carreira [...] (Docente 2).

Partido dessa percepgao, cabe ressaltar, que na tradi¢ao da institucionalidade dos IFs, a
pratica e o pragmatismo epistemoldgico estiveram presentes na acao docentes dos professores
que atuam no ensino técnico e tecnologico. De forma que, diante da dificuldade desses
professores dominarem os conhecimentos das teorias das ciéncias pedagdgicas da formacao,

esses sujeitos buscam outros caminhos viaveis para realizar sua compreensao e dominio pratico,

de modo que os saberes da experiéncia assumem uma centralidade nas agdes cotidianas do fazer
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docente por meio de técnicas aplicaveis ao ensino e das reflexdes decorrentes de tais praticas.
Conforme Grimm et al. (2020), diante das lacunas formativas, os docentes elegem os
conhecimentos do campo profissional da formagdo inicial para efetuar sua atuacdo nessa
modalidade de ensino.

Nao obstante, essa profissionalidade, na formagdo continuada, se estabelece de forma
mais ampla, conforme Setton (2016), por meio de uma pratica socializadora continuada que ¢
pensada por meio de um processo como algo que possui historia e produz sentido circunscrito
na historicidade e na subjetividade. Diante disso,

embora eu tenha trabalhado no ensino superior em algumas institui¢oes, eu
fui me especializando mesmo no ensino médio [...] entdo eu comecei a
trabalhar no ensino técnico, antes mesmo de entrar no Instituto Federal [...]
eu chego no Instituto ja com uma experiéncia enorme adquirida em outros
espagos (Docente 10).

Observa-se, nesse caso, embora tenha cursado um curso de licenciatura, o professor
recorre as experiéncias praticas para construi a sua profissionalidade na EP, essa condi¢ao ndo
¢ diferente dos professores nao licenciados, pois, segundo Dubar (2005), ¢ um processo de
identificacdo e pertencimento a determinado grupo, que o decente assume pessoalmente por
meio das atitudes, a ponto delas guiarem amplamente sua conduta sem que a propria pessoa se
dé conta desses acontecimentos. No entanto, essas questoes da aprendizagem pela pratica nos
IFs vao além dos processos didaticos pedagdgicos de sala de aula, veja na continuidade desse
relato:

[...] eu entro no Instituto, tomei posse num dia, no dia seguinte eu ja estava
numa turma dando aula, sem informac¢do alguma. Entdo, essa formagdo
acontece no cotidiano [...] eu percebo isso nos Institutos, que é a maior
formagdo que a gente tem é no cotidiano mesmo, mais do que uma formagdo
especifica, estabelecida no horario, no periodo, é essa formagdo no campo de
trabalho mesmo. No dia a dia, no cotidiano e, sobretudo, com a troca de
experiéncias com os colegas, seja do mesmo campus ou de Campus diferentes
(Docente 10).
Esse sujeito de pesquisa, trata-se de um professor experiente, que além da atuacdo no
ensino superior, traz consigo uma vivéncia na EP, porém, essas experiéncias ndo sdo o
suficiente para entender a dindmica da cultura organizacional dos IFs por circunstincias das
determinagdes dessa institucionalidade. Diante da emergéncia que os professores sdo
submetidos a encarar a sala de aula antes de conhecer dindmica organizacional, essa estrutura

administrativa/pedagodgica da institui¢do faz abrolhar essa lacuna que se torne um complicador

na socializacdo do professor ingressante no exercicio do trabalho. Por isso, no relato acima, o
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docente reclama da falta de informagdo e formacdo para auxilid-lo na compreensdo dessa
institucionalidade.

Nao obstante, a criacdao dos novos IFs e a tradicao dos CEFETsS, essa institucionalidade
atribui aos professores um conjunto de funcgdes atreladas ao ensino, a pesquisa, a extensao ¢ as
atividades de gestdo. Assim, essa ultima esta vinculada ao conceito de gestdo democratica,
porém, ndo deixa de ser contraditoriamente, uma forma de autorregulacdo, flexibilizacdo e
burocratizagdo do trabalho docente atrelada as determinacdes do capital.

Por conta disso, ao ingressar nos IF, os professores rebem muitas atribui¢des de carater
técnico administrativo e de gestdo que burocratizam o servico do professor. De tal modo,
atribuicdes correspondem ao preenchimento de planilhas, didrios, relatorios, lidar com
plataformas (Cajui, SEI, Suap, entre outras), conhecer diversos setores, participar de
colegiados, comissoes, conhecer a linguagem codificada em siglas, tudo isso se refere a falta
de informagdo e formacdo que o docente se refere, das quais o professor ingressante nao recebe
nenhum suporte.

Evidentemente, o professor ingressante passa a compreender essa dinamica, na medida
em que interage ao realizar o trabalho por meio da demanda do dia a dia, com a socializagao
das necessidades e na interacdo com colegas, ¢ se (in)forma no chdo da escola, o “chio da
fabrica” no sentido gramsciano. No entanto, essa pratica socializadora ndo se constitui, por si
sO, ¢ um processo articulado de outras dimensdes da formagao, como ressalta Ferreira e Cruz
(2022), que demanda uma intelectualidade cedente de um processo continuo de
profissionalizagdo, porque:

eu trabalhei muito com a area da engenharia civil: engenharia, arquitetura e
urbanismo [...] participei do projeto de cria¢do do Observatorio de Vivéncia
no Semidarido Nordestino [...] fiquei 9 anos praticamente coordenando
Observatorio [...] atuando muito mais na parte de pesquisa [...] envolvido
também um pouco de extensdo (Docente 3).

Cabe salientar, que esse fazer didatico/pedagdgico ndo recua da teoria, das duvidas e
incertezas da pratica docente quando coloca em perspectiva de formagdo, o que alude a
existéncia duma prdxis situada, em que demostra que os professores recorrem ao conhecimento
sistematizado e as praticas socializadoras para construirem a sua profissionalidade, como
revelou o Docente 6: “na enfermagem tem muito isso, o professor da enfermagem tem que ser
metade pratico e metade teorica [...] ”. Neste sentido, a pratica se torna apenas um ponto de
partido para professores ao ingressar na EBTT, porque compete ao convivio da realidade

institucional, levar o professor EBTT a adquirir os conhecimentos necessarios exigidos pela
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cultura dessa institucionalidade, o que constitui muitas vezes demandas de natureza gerencial,
administrativa e didatica/pedagogica.

No entanto, s6 0 dominio da pratica nao € o suficiente, como nos propde Gramsci (1978),
a relacdo teoria pratica estd intrinseca a um par dialético sem que uma exista sem outra, nao
existe atividade pratica sem inteligéncia tedrica. De modo que, ao esgotar este processo de
adaptacdo e ambientacdo nessa nova realidade, os proprios docentes sentem a necessidade de
qualificar sua pratica profissional em funcao das exigéncias do trabalho educativo.

Neste sentido, a qualificacdo profissional como dimensao da profissionalidade
expressam as pretensdes dos docentes de se desenvolverem na profissdo, pois ter qualificacao,
segundo Braem (2000), ¢ concebida como elemento central para realizar o processo de
socializagao formativa das identidades individuais e coletivas em dire¢ao ao universo cultural,
construido pelo conhecimento interiorizado e pelo saber fazer objetivado atestado por titulo e
experiéncias sociais como manifestou o Docente 8: “Eu trabalhava na rede privada, fazia meu
mestrado, saia de Paracatu para Brasilia, fazia o mestrado e ainda ia em busca dos
concursos/...]”. Do mesmo modo, revelou o Docente 3: “/...] quando eu vi a necessidade de
atualizar, comecei o doutorado, sem afastar, o término foi no inicio e meio da pandemia”.

Depreende que a qualificagdo profissional ¢ uma necessidade que professores sentem
para progredir profissionalmente. Por isso, a busca pela formagdo em nivel de mestrado e
doutorado se torna um conditio sine qua non para constru¢do da profissionalidade docente, ois
essa dimensdo cientifica da profissionalidade ¢ uma necessidade latente na perspectiva de
formacao do professor. No entanto, aqui, se trata de dois sujeitos que estavam na rede privada,
as quais se abstém da obrigatoriedade e responsabilidade de capacitar seus professores, de modo
que desrespeita de certa forma, conforme Brzezinski (2008), o atendimento ao direito de licenca
renumerada dos professores que ingressam na formagao continuada.

A partir desses achados, percebe-se que a formagao continuada € um processo formativo
em servigo ao longo da vida profissional dos professores, sua profissionalidade se constitui a
partir das primeiras experiéncias didatico-pedagdgicas socializadas em sala de aula. Ao
transcorrer do tempo, trespassa a formacao inicial e se estende ao longo da carreira por meio
dos processos socio pedagdgicos ou da qualificagdao profissional intencionalmente constituida.
Do mesmo modo, esse processo de socializagdo profissional se constitui por meio de processos
pedagoégicos  autoformativos, mas coletivamente alicercado em  conhecimento
cientifico/pedagdgico e nas experiéncias que emanam das praticas sociais e nas qualifica¢des

intencionalmente planejadas.
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1.3 Experiéncias pré-profissionais

As principais fontes de conhecimentos mobilizados pelos sujeitos decorrem das
experiéncias socializadas em diferentes momentos da vida formativa. Nao obstante, as
experiéncias pré-profissionais integram o curriculo de qualquer profissional que ao longo da
sua formagao buscou integrar relagdes socialmente diversificadas em ambientes socioculturais,
de trabalho e de aprendizagem a vida escolar.

De acordo com Kuenzer (2011), as experiéncias pré-profissionais constituem dimensdes
pedagodgicas efetivamente formativas diante das relagdes sociais e produtivas do trabalho
docente, que do ponto de vista marxiano, ao serem internalizadas, estabelecem forgas
“ideologicamente primarias” para consolidar a materializagdo das relagcdes de exploragdo por
meio do consenso e do disciplinamento.

Diante disso, os principais elementos constitutivos da profissionalidade docente nessa
(sub)categoria ¢ apresentado em dois conjuntos de indicadores: o primeiro concentra na
educacdo sociocultural, a qual se trata das atividades socioculturais previstas nos curriculos
dos cursos de formagao para completar a carga horaria dos alunos no processo de integralizagao
dos cursos de graduagdo. O segundo, se refere a ocupacio pré-profissional, atividades
profissionais exercidas pelos professores antes de ingressar efetivamente na carreira docente.
A partir desses elementos, o futuro profissional tem acesso a evento socialmente diversificado
em que compartilha perspectiva, valor, aprendizagem, crenca e pratica socializadora da
profissdo. Assim, os indicadores desses elementos se constituem a partir de cursos/eventos;
monitorias, intercambios; participagdo sociocultural e da circulagdo familiar (espelhamento) e
ocupacgao profissional (estagios, monitorias, tutorias, professor mediador, professor substituto,

professor eventual).

1.3.1 Educacao sociocultural

Esse elemento constitui-se de praticas socioculturais previstas nos curriculos dos cursos
de formacao, nos quais os alunos complementam a carga horaria no processo de integralizagao
dos cursos de graduacdo. No entanto, trata-se de condi¢des educativas ndo formais socializadas
por meio de atividades integrativas e culturais, que abrangem atividades de ensino, de extensao,
de pesquisa que avangcam sobre muros da universidade.

Diante disso, tem-se um conjunto de atividades circunstanciadas que caracterizam estes
modos de formagdo, em que muitas vezes essa socializa¢do acontece em situagdes informais e

nos intramuros das instituicdes de ensino por ser o mais comum a participagdo em cursos e
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eventos. Nesse caso, os eventos tém a finalidade de fazer a publicidade de trabalhos realizados,
por meio de seminarios, simposios, coldéquios, encontros, palestras debates, entres outras
atividades de comunicagdo, enquanto cursos € minicursos assumem um carater que ha
qualificacdo especifica num determinado assunto, modelo, ensaio e atividades praticas em
geral, como relatou um dos docentes entrevistados:

[...] eu tenho alguns cursos, assim eu fiz curso de matemdtica e tecnologias,
produgdo de tecnologias na matematica. Ja participei de varios eventos e
palestras tanto de matemdtica pura quanto de educa¢cdo matemdtica, que
contribuiram significativamente para minha formagdo profissional como um
todo (Docente 1).

Observa-se, a partir desse relato que o docente reconhece a importancia desses cursos e
eventos para efetivar sua formagao profissional. Nesse sentido, a formagao do professor assume
uma totalidade formativa que vao além das obrigagdes formais previstas no curriculo de
formacao. Assim, esses eventos permitem atingir outras dimensdes formativas do professor, ao
reafirmar o que aborda Kuenzer (2011, p. 675), “as dimensdes pedagodgicas presentes nas
relagdes sociais e produtivas e, em particular, no trabalho docente, certamente mais efetivas do
ponto de vista formativo que os proprios cursos de formagdo”. Portanto, sdo processos
pedagbgicos que atuam na formagdo da subjetividade e na objetivacdo da vida material do
sujeito, que, segundo Grimm et al (2020), se tornam elementos da profissionalidade docente
que culmina em processos socializadores da profissionalizagdao docente.

Nao obstante, a participacdo sociocultural ¢ vista pelos sujeitos da pesquisa como
condicdo imprescindivel para consolidar sua formagdo. Assim, ha o conhecimento da docéncia,
que assume um papel fundamental nessa preparacdo para ingressar no magistério. Pois,
segundo Dubar (2005), essa interacdo do individuo no mundo vivido, por meio dessas
representacoes simbolicas e culturais socializadas no mundo institucionalizado se constitui num
processo de formagao permanentemente diante da divisdo do trabalho e da distribuigdo social
do conhecimento.

Nesse sentido, o Docente 15 apontou a importincia dessa participacdo social em
diferentes espagos politicos democratico para efetivar, de fato, sua formagao e respaldo para
assumir a docéncia:

[...] sempre me envolvi com Consup - Conselho Superior. CPP, que é o
conselho de pesquisa, conselho de pds-graduacgdo, eu era representante do
meu programa de pos-graduagdo. Sempre me envolvi com questoes do Centro
Académico, comissdo de formatura, nunca me escondi. Entdo, nesse sentido,
eu me considerava preparado para lidar com o publico, seja ele na veia
administrativa, que a gente tem que lidar com a sociedade, com os pares da
nossa classe...] (Docente 15).
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Depreende se que o docente tem uma concepcao da escola, da educacdo como um
espaco politico em que conflitos, interesses, disputas de projetos se estabelecem. Assim, a
participacdo em diferentes seguimentos da escola, quica, da sociedade civil, constitui espacos
de debates que proporcionam, na concep¢ao thompsiana, uma multiplicidade de experiéncias
que constituem uma identidade e reivindicagdes coletivas dos individuos para inseri-lo num
determinado nicho. E, nesse caso, o exercicio da docéncia é requirida como uma situacao de
controle doméstico, porque: “eu tinha ja certa habilidade de oratoria, até mesmo porque o meu
trabalho [...] requeria isso de mim/...] ", conforme apontou e observou o Docente 2. Nesse
sentido, ¢ interessante ressaltar o reconhecimento da dimensdo politica da formagdo docente
como processo constitutivo da profissionalidade.

Diante disso, a participagdo em diferentes espacos da sociedade, da escola e do trabalho,
a capacidade de exercer, liderar e lidar com publico ¢ um atenuante que condiciona ao sujeito
estd preparado para assumir o controle da sala de aula em qualquer situagdo. Do mesmo modo,
outras experiéncias como intercambio e vivéncias em outras situagdes de ensino sdo
consideradas, por estes sujeitos, condigdes que legitimam a assungao da docéncia. Dessa forma,
a participagdo sociocultural como dimensao politica do processo pedagogico preenche lacunas
deixadas pela falta de formagdo no campo da docéncia, embora implique numa parte
significativa de professores que elegem, segundo Grimm et al. (2020) os conhecimentos
cientificos da area de formagao para exercer a docéncia.

Outro indicativo de experiéncias pré-profissionais para assumir a docéncia estd na
tradicdo da familia socializada no exercicio do trabalho, de modo que implica na circulacio
familiar da docéncia que se constitui num fator determinante para cumprir o exercicio do
magistério, inclusive para tomar a docéncia como profissdo, como expds um dos sujeitos desta
pesquisa:

mas a minha formagdo enquanto professor, talvez se dé antes dessa trajetoria,
académica. Eu sou de uma familia de professores. Entdo, a vida escolar, o
cotidiano escolar, isso ja era muito comum em casa, desde pequena eu sempre
tinha aquela ideia de ajudar os demais parentes com dificuldades. Entdo acho
que minha profissionalidade docente vem anterior a esse processo de
formagdo académica formal (Docente 16).

Veja que esse docente reconheceu a influéncia da circulagcao docente na familia, a qual
teve um peso decisivo para si ter essa formagdo, enquanto professor, de acordo com Dubar
(2012), Ferreira e Cruz (2022), esse modo corporativo de ser professor sofre influéncias da
familia, dos amigos, das escolas de formagdo, dos pares com quem socializam formal e

informalmente ao longo da vida ativa.
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Com efeito, a formagdo sociocultural reconhecida pelos docentes como experiéncias
pré-profissionais implica num modo de profissionalidade que se constitui nas relagdes
socializadoras por meio de aprendizagens formais e informais num continuo de promogdes
pessoais, e coletiva compartilhada entre pares, familiares, amigos e outras referéncias que se

incorpora ao modo de ser professor.

1.3.2 Ocupacao pré-profissional

Denomina-se de ocupagao pré-profissional, aquelas atividades exercidas por formandos
e/ou formados que ndo ingressaram na carreira docente como atividade profissional. Nesse
sentido, a ocupacdo pré-profissional como elemento da profissionalidade se constitui por
atividades de estagios/monitorias, tutoria (professor mediador, professor eventual) e professor
substituto.

As atividades de estdgios e/ou residéncias constituem componentes curriculares
obrigatorios nos cursos de formagdo de professores. Por isso, sdo oferecidos nos cursos de
graduacao ou nos estagios docentes a nivel de mestrado e doutorado, os quais sdo ofertados
para mestrandos e doutorandos que nao atuam nesses respectivos niveis de ensino, assim como
estagios remunerados que configuram professores bolsistas que assumem um contrato
temporario de estagio. Como exp0s o Docente 7: ““/...] lda na Unesp, a gente trabalhava, aléem
dos estagios, tinha umas bolsas de docéncia, entdo a gente poderia pegar e continuar
lecionando”. Do mesmo modo, ¢ oferecido fora do ambiente de sala de aula, porém:

consegui alguns estagios mais efetivos: Laboratorio de meio ambiente na
Universidade Federal de Vigosa;, no meu ultimo semestre um estagio na
produgdo de celulose e papel na cidade vizinha. Simultaneamente, eu estava
também como monitor da disciplina de hidraulical...] (Docente 15).

Observe-se que diferentemente dos cursos de licenciaturas em que os estagios e
residéncias estdo diretamente ligados a atividade de ensino ao longo da graduagdo, e continua
lecionando, como relata o Docente 7, os professores ndo licenciados ndo passam por essas
exigéncias, suas atividades de iniciagdo profissional (pré-treino) correspondem a atividade
pratica diretamente ligados a area técnica de formacao, as quais acontecem em laboratérios ou
no campo/empresas, tanto nos servi¢os publicos quanto em institui¢des privadas. De modo que,
as primeiras experiéncias de estdgio, em sala de aula, obrigatoriamente vao ocorrer na pos-
graduacao em nivel de mestrado e doutorado, como manifestou o Docente 6 “/...] no meu curso
de bacharel, eu ndo tive nada relacionado a docéncia, na minha pos-graduagdo eu tive uma

disciplina de seis (6) meses, que foi Estagio e Docéncia”.
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Todavia, as Unicas experiéncias relacionadas ao ensino nos cursos de formacao inicial
sdo as monitorias através de bolsas ou atividades voluntdrias em que os alunos acompanham,
na condi¢ao de monitor, um professor em uma determinada disciplina. Como assegurou o
Docente 2, “eu ndo tinha exatamente um plano de virar professora, mas eu era monitora do
curso de contabilidade, entdo eu fui desenvolvendo o gostar da profissdo]...] . Ou em situagdes
em que o processo de ensino ocorre em ambiente ndo-formais “eu comecei a dar da aula |[...]
como eu ja dava aula de musica a muitos anos, atuei como professor bolsista na graduagdo
[...] depois no meu doutorado” (Docente 1).

Depreende-se, a partir desses relatos que a atividade docente ocorre sem
intencionalidade, e o tornar-se professor acontecem por algumas circunstancias: na primeira, a
atividade de monitoria desenvolve esse “gosto” pela profissao docente. No segundo, o docente
aponta uma correlagdo junto a atividade de ensino, embora de maneira informal, dar aulas nos
remete ao trabalho do professor, como afirma Dubar (2012) ¢ um “modelo corporativo” de
socializacdo profissional em que se comega como aprendiz em situagdes formais e informais, e
se torna companheiro ao interagir com pares, chega a mestre, passa de nivel ao longo da vida.

Outras formas de ocupacao profissional que caracterizam um pré-treino para exercer a
docéncia sdo as atividades de tutoria, professor mediador e professor substituto. Essas
situacdes de ensino, correspondem a trabalhos frequentemente renumerados em que os docentes
atuam em situacdes eventuais e/ou temporarias sem se ter um compromisso funcional de
carreira profissional. Os casos de tutorias e professor mediador tem maior incidéncia com
professores em formagao, como abordou este docente:

trabalhei como mediadora da Univesp — Universidade Virtual no Estado de
Sdo Paulo. Que atua com ensino EAD, do curso de engenharia de produgdo,
pedagogia, matematica e engenharia elétrica [...] trabalhei também nessa
faculdade enquanto fazia mestrado (Docente 12).

Nota-se, que os tipos de atuagao pré-ocupacional entdo ligados, de um lado, ao avango
dos cursos de formagdo na modalidade de ensino a distancia (Evangelista et al., 2019). Desse
modo, esses professores atuam como auxiliares de docentes titulares nas respectivas disciplinas
ou como orientadores de matérias advindas de fontes videograficas e apostilas. Por outro lado,
a atuacdo como professor substituto corresponde ao servigo temporario em que o docente
participa da maioria das acdes institucionais e assume principalmente, as responsabilidades
relacionadas as atividades de ensino, porém sem vinculo permanente a instituicao.

Em se tratando das experiéncias profissionais, o professor substituto em instituicdes de
educacado superior, assim como no EBTT, passa por processo seletivo para assumir a docéncia.

Nesse caso particular, a selegdo prever em editais aulas praticas e provas de titulos por ter a
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graduacdo como pré-requisito. Assim, “ao final do mestrado, prestei um concurso para
professor substituto na Universidade [...] fiquei por 2 anos [...] ” (Docente 15), do mesmo modo
o Docente 2, no relato asseverou: “fiz um processo seletivo de professor substituto no Instituto
[...] depois eu voltei a ser professora substituta, so que na Universidade]...] .

Observa-se nesses casos, que os professores ingressam na docéncia ao final do
mestrado, o que lhes deram as condic¢des para ingressar numa instituicdo de educacao superior,
mesmo nao tendo realizado a defesa, como continuou no relato o Docente 2, “/...] eu entrei no
processo seletivo com zero ponto de classificagdo”. Cabe salientar que, em geral, o professor
ndo licenciado tem a sua inicia¢do na docéncia tardia, o que sempre leva desvantagem em
provas de titulos, as quais exigem experiéncias em atividades de ensino.

Diferentemente, dessa situacao, o professor licenciado considera as experiéncias de
ensino como uma atividade de carreira, como relata um outro participante:

eu conheci a carreira do EBTT através de um convite de uma amiga que ja
trabalhava no Instituto [...] a gente conversando sobre plano de carreira e
perspectivas para o futuro [...] me convidou para participar de um processo
seletivo [...] fiquei um pouco mais de 1 ano como professor substituto, sai,
porque eu passei em 2 concursos e fui para a educagdo regular, a Educa¢do
Basica e logo depois para a universidade (Docente 16).

Diante disso, nota-se que o professor licenciado tem mais possibilidade para atuar na
docéncia, por isso, traca planos, tem uma perspectiva de carreira profissional, busca nas
ocupagoes pré-profissionais o meio de si estabelecer na carreira. Além disso, cabe ressaltar,
conforme os dados apresentados no Grafico 8, que aproximadamente 50% dos docentes que
participaram da entrevista tiveram uma experiéncia na EP, além de atuar em outras redes,
atuaram como professor substituto nos IFs, possibilitada pela ampliacdo do percentual de
codigos de vagas para professores substitutos, saltando de 4% para 20%, em conformidade com
a dotacdo orgamentdria das institui¢des de ensino.

Por fim, a profissionalidade docente na carreira EBTT ¢ constituida, na concepgao dos
sujeitos, a partir de elementos constitutivos como formacao académica e interdisciplinar na
formagao inicial; a formag¢do continuada em servigos, de experiéncias pré-profissionais que se
revelam em educacdo sociocultural e a ocupagao pré-profissional. Portanto, esses sdo elementos
constitutivos de uma profissionalidade docente que se manifesta por meio da formacgdo da

institucionalidade e do trabalho.

2. As marcas da docéncia: carreira, atratividade e ser docente
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A carreira do professor EBTT, nos Institutos Federais, ¢ mediada pela formacao, pela
institucionalidade e pela centralidade do trabalho. Assim, a carreira foi criada pela Lein. 11.784
de 22 de setembro de 2008, que dispde sobre a reestruturacao do Plano Geral de Cargos do
Poder Executivo (PGPE), entre si, cargos de Magistério do Ensino Bésico, Técnico e
Tecnologico, posteriormente regulamentada e reestruturada pela Lein. 12.772, de dezembro de
2012. A qual dispde sobre reestruturacdo do Plano de Carreiras de Cargos do Magistério
Federal.

Nesse sentido, o desdobramento da carreira do magistério EBTT se aplica a politica de
renumeracao e de cargos e salarios dos professores da RFEPCT, de modo que venha a torna-la
mais atrativa, porque se tornou garantia de estabilidade e amplia¢do ao campo de atuacdo para
aqueles profissionais advindos de outras carreiras, apesar dos dilemas que afetam o trabalho
docente. Assim, a categoria carreira composta por duas (sub)categorias: o exercicio da
docéncia, a qual esta relacionada ao trabalho do professor diretamente ligada a sala de aula, em
que o professor exerce o protagonismo do trabalho docente no processo de ensino
aprendizagem; o ser docente, nos remete ao processo de socializacao constitutiva da identidade
profissional do ser professor, que implica na condi¢do de ser social, que produz, reproduz e
autoproduz ontologicamente pelo trabalho e pela trama das relagdes sociais, politicas e

subjetivas que historicamente acarretam a materialidade humana.

2.1 Exercicio da docéncia

O trabalho docente constitui uma atividade ampla que ultrapassa os limites da sala de
aula e extrapola os papeis assumido na a¢do docente. No entanto, o exercicio da docéncia trata-
se de uma particularidade do geral. Assim, sua abrangéncia em termos restritivos, envolve
diretamente a sala de aula, o ensino formal, no qual o protagonismo esta reservado aos
professores que assumem a gestao das atividades didatico-pedagdgicas no processo de ensino
aprendizagem.

Nao obstante, o exercicio docéncia se constitui a partir da mobilizagdo de diferentes
conhecimentos intencionalmente socializados que resultam no dominio técnico da disciplina
que ensina. Desse modo, assenta-se na competéncia pedagogica para transpor o curriculo em
conhecimento escolar, ¢ na socializagdo desses conhecimentos sociais e cientificos
historicamente construidos. Assim, destaca como principais elementos constitutivos da
profissionalidade nessa subcategoria a atratividade docente e as marcas da docéncia.

Na primeira, se refere as escolhas de alunos ingressantes em cursos de graduagado pelos

cursos de licenciaturas. Neste sentido, a pesquisa aponta que os indicadores da atratividade da
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carreira docente sdo caracterizados pelo encantamento da docéncia, a qual acontece,
geralmente, pelos professores ndo licenciados ao ter as primeiras experiéncias, em sala de aula;
mudangas de planos e dupla graduacao traz a ideia de professores que ingressaram em um curso
de graduagdo para atuar na area técnica de formacao, porém, ao longo da formacao, decide
ingressar na docéncia. Na segunda subcategoria, elegeu-se marcas da docéncia, fatos e
acontecimentos que fazem parte do registro da memoria afetiva desses entrevistados, os quais
apresentam indicadores como: entrada na docéncia, vivéncia estudantil, duplo estabelecimento

(jornada dupla) e fluxo formativo/ profissional.

2.1.1 Atratividade da carreira docente

A atratividade da carreira docente constitui um dos principais desafios e entraves das
politicas de formagao de professores, apesar delas concentrarem seus esforgos, prioritariamente
nos percursos formativos desenvolvidos em cursos de formacao nas instituicdes de educacao
superior, de modo particular, a formagdo inicial. No entanto, o empenho de governo e
institui¢des formativa, a escolha profissional para cursos de licenciatura, como espagos de
formacdo inicial, ndo apresenta uma representatividade significativa entre rol de cursos de
graduagdo ofertados por instituigdes formadoras.

Diante disso, os participantes expressaram seus entendimentos que foram motivados
para assumir a docéncia enquanto atividade profissional. Por isso, identificou-se indicadores da
atratividade como: encantamento pela docéncia ao se deparar com atividade de ensino,
mudancgas de planos ao logo da formagdo e dupla graduagdo para ampliar o leque de atuagao
profissional.

Assim, o Docente 1, declarou que apesar de ter escolhido areas distintas de formacao
nas duas graduagdes, “Bacharelado e musica” e “Bacharelado em matematica”, ndo escolheu a
formacdo docente, apesar de gostar de dar aulas, tanto de musica como de matematica, o que
se expressa uma obliteragdo do trabalho docente, enquanto atividade profissional, justificada,
segundo Papi (2005), por negarem a profissionaliza¢do do trabalho docente como risco para
aqueles nao licenciados que fundada nos principios da racionalidade técnica, domesticamente,
exercem o trabalho docente.

Para Kuenzer (2011), essa baixa atratividade pelos cursos de licenciatura sao
circunstancias da desvalorizagdo social da carreira docente atravessada pelos baixos salarios,
precariedade das condi¢des de trabalho e do nivel de profissionalizagado, falta de compromisso
de alunos desinteressados, intensifica¢ao do trabalho e alto nivel de estresse. No entanto, essas

contradigdes se manifestam quando o aluno inversamente opta por um caminho académico nos
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cursos de bacharelado ou de tecnologia, mas acabam-se tornando docente, sem ter que passar
pela formagao de professor. Como ressalta o Docente 1:
eu sou bacharel em musica [...] eu ja gostava de dar aula e fui para a
faculdade de matemdtica, acabei dando aula de matemadtica, me encantei pela
matemadtica e reencantei pela matemdtica [...] eu era bastante apaixonado
pela matemdtica (Docente 1).

Do mesmo modo, o Docente 11 revelou que seu encantamento pela docéncia partiu do
espelhamento em um professor “eu me deparei com um bom professor de matemdtica no sétimo
ano do ensino fundamental”’, no seu relato, acrescenta ainda que esse professor tinha um modo
especial de ensinar e “ensinava coisas diferentes”’. Consequentemente, suas abordagens, em
sala de aula, eram diferentes, além de estimular os alunos a aprenderem. Nesse caso, a decisao
de si tornar professor, parte do espelhamento das experiéncias regressas como aprendiz de sala
de aula, em que a pratica docente ¢ apreendida por meio da socializagdo do saber pedagogico
nesse espaco escolar, de modo que incide o espelhamento profissional que foi decisivo para
fazer a escolha profissional.

Nota-se que, nos dois casos, o encantamento pela docéncia é motivado por
circunstancias diferentes: uma assume um sentido divergente da docéncia ao enveredar pela
instrucao musical, no entanto, a aproximagao da musica junto a matematica, aliada ao gosto de
ensinar, o conduz pelo caminho da docéncia. Esse carater doméstico que a docéncia assume €
consequente da socializagdo primaria (Berger; Luckmann, 2010) de um processo ontogénico de
ampla e consistente introduc¢do do individuo no mundo objetivo da sociedade, por meio de uma
imersdo no mundo vivido. No segundo relato, essa atratividade nasce, segundo Ferreira e Cruz
(2021), das circulagdes escolares em que hd a idolatria por um professor e esse se torna
referéncia para fazer a sua opg¢ao pelo ingresso em um curso de formacdo de professores.

Nao obstante, essas circunstincias do encantamento pela docéncia podem vir
tardiamente, tanto no sentido da escolha do curso quanto do “acaso” que pode confirmar ou
refutar uma decisdo, ao ingressar num curso de bacharelado/tecnologia, ou mesmo nas
licenciaturas sem inten¢do de se tornarem professores, as circunstancias em que esses alunos
lidam junto as atividades de ensino acabam por ser um fator decisivo para realizar a mudanca
de plano ¢ perspectiva de carreira na docéncia. Como nos afirmou o Docente 4: “/...] eu nao
entrei diretamente querendo ser, eu vou tentar”. Ou no caso do professor nao licenciado que
descobre a docéncia tardiamente: "eu ndo tinha um plano de virar professora [...] nunca tinha

pensado nisso, na primeira aula mesmo, eu comecei a pensar em estratégias de ser professora
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[...] eu ndo queria ser professora do estado, eu ndo queria ser professora de colégio técnico
particular” (Docente 2).

Nesses casos, as mudangas de plano de carreira profissional acontecem por
circunstancias do trabalho técnico-profissional: para o Docente 2, foram as primeiras
experiéncias de sala de aula socializadas que o levaram a despertar o gosto pela docéncia; na
mesma direcdo, o Docente 4 revelou, que, sua entrada num curso de licenciatura foi sem
nenhuma intencionalidade de si tornar professor, foi muito mais uma tentativa casuistica, pois,
de acordo com Kuenzer (2011), a opgao por cursar um curso de licenciatura tem sido uma boa
alternativa aos trabalhadores que querem obter um curso superior, mesmo sem ter as pretensoes
de atuar na area, mas isso lhe possibilita ingressar em um emprego ou participar de concurso
publico que tenha como pré-requisito a graduagao.

Nota-se, a partir desses relatos, que o plano de carreira EBTT, apesar dos mecanismos
de desvalorizagao e da falta de reconhecimento que afeta o trabalho docente, por estar atrelado
a carreira do magistério publico federal, desperta interesse e motivacdo pessoal para ingressar
na docéncia, mesmo que seja tardiamente. Nesse sentido, o ingresso na carreira EBTT, embora
seja tardio, conforme Cruz e Vital (2014), tem como motivagao pessoal a estabilidade garantida,
apesar dos mecanismos de desvalorizacao que afetam o trabalho docente.

Nao obstante, a atratividade pela docéncia sofre influéncias das areas de interesse, nas
quais nem sempre o aluno tem o interesse em ingressar numa area das ciéncias que formam
professores, mas tem o interesse pela docéncia atrelado a uma area técnica cientifica, na qual o
académico opta por fazer uma dupla graduacgiao (bacharelado e licenciatura) na mesma area.
Assim, assegurou o Docente 9: “[...] concomitante ao bacharelado eu fiz a licenciatura,
também em enfermagem, desde entdo eu ja gostava de dar aula, eu queria dar aula”. O inverso
acontece quando o aluno ingressa na licenciatura e opta por fazer concomitantemente o
bacharelado: “eu entrei para o curso de licenciatura em matemdatica na universidade [...] e me
formei bacharel e licenciada”, relatou o Docente 11.

Observa-se que a atratividade da carreira docente passa por processos contraditorios,
em que docentes ingressam nos cursos de licenciatura sem perspectiva de si tornarem
professores, assim como aqueles que despertam o desejo de atuar na docéncia em cursos de
areas técnicas que ndo sdo destinados a formar professores. De modo que o processo de
socializacdo profissional docente vivenciado ao longo da formacao altera o projeto de formacao
ao exercer o trabalho docente e assumir a docéncia como perspectiva de atuacao profissional,
0 que implica numa negacdo da realidade aparente em que se constitui a baixa atratividade da

carreira docente.
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2.1.2 Marcas da Docéncia

Conforme Cavalheiro (2014), as marcas docentes resultam das memorias do tempo e
das interagdes vivenciadas por professores ao longo da formagao inicial e continuada, assim
como da carreira que se tece no tempo atual, sdo marcas que revelam as experiéncias,
inexperiéncias, e as aprendizagens que direcionam a trajetoria da propria docéncia. Desse
modo, temos como principais carateristicas desse elemento da profissionalidade apontadas
pelos entrevistados, o fluxo formativo, a entrada na docéncia e a jornada dupla de trabalho.

Nesses termos, o fluxo formativo retrata as experiéncias vivenciadas pelos participantes
da pesquisa ao longo da formacdo, nas quais apontam uma diversidade de situagdes que
deixaram marcas no processo de construgdo dessas profissionalidades. Nas quais destacaram
experiéncias formativas, pré-profissionais e profissionais, como:

tive varias experiéncias, desde zona rural, zona urbana, salas coletivas, por
tudo um pouquinho eu vivenciei, por isso comecei a atuar profissionalmente,
bem antes de formar, desde 2008, eu estou na sala de aula [...] (Docente 8).

[...], mas a minha formagdo enquanto professor, talvez se dé antes dessa
trajetoria, académica. Eu sou de uma familia de professores. Entdo, a vida
escolar, o cotidiano escolar, isso ja era muito comum em casa, desde pequeno
eu sempre tinha aquela ideia de ajudar os demais parentes com dificuldades.
Entdo acho que minha profissionalidade docente vem anterior a esse processo
de formagdo académica formal (Docente 16).

Nota-se, que estes docentes associaram as suas experiéncias pregressas vivenciadas
como estudante, desde a educacao bésica. Assim, essas experiéncias lhes proporcionaram a
voltar as origens para estabelecer essa relacdo junto a docéncia, mesmo antes de concluir o
curso, pois, essas situacdes socializadoras de carater primario e secundarios deixam marcas na
constru¢do do ser docente. No entanto, ¢ importante ressaltar, que, segundo Ferreira e Cruz
(2022), essas experiéncias vivenciadas ao longo dos anos na educacgdo bésica e superior nao
confere competéncia ao exercicio da docéncia, um modo operandis ndo fundamentado, no qual
essa convivéncia estabelece uma zona de conhecimento tacito sobre docéncia.

Nao obstante, os entrevistados associam essas experiéncias como marcantes a entrada
na carreira. Assim, o Docente 8 agrega, no relato, a sua trajetéria estudantil como trajetoria
profissional:

comecei a atuar profissionalmente, na zona rural, foi minha primeira
experiéncia, bem antes de formar. Depois, eu recebi um convite da propria
institui¢do que eu estudei, para atuar num curso de férias como assistente dos
professores de matematica e de fisica [...] fiquei por 8 anos nessa instituicao,
eu atuava nos cursos de engenharias/...] (Docente 8).
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Nesse relato, percebe-se uma aproximacao da memoria afetiva de estudante a entrada
na docéncia ao relembrar a passagem pela zona rural e educagdo privada, tanto na condigdo de
estudante, quanto de professor. Do mesmo modo, um outro docente assegurou: “eu estudei
numa escola estadual, e quando eu estava terminando o curso, eles me chamaram para
trabalhar nessa escolaf...]” (Docente 11). De acordo com Oliveira (2015), esse processo de
constru¢cdo da profissionalidade docente sdo marcas da trajetoria pessoal e profissional
embasadas em lembrangas da atuagdo dos professores e das experiéncias anteriormente
vivenciadas como discentes.

Assim, a memoria afetiva deixa marca, que direciona as concepgdes de vida, de
sociedade, de escola, de educagdo, seus interesses, necessidades, habilidades e seus medos,
dificuldades e limitacdes. Nao obstante, um outro entrevistado recorreu a condicao de
circulacao familiar para relatar essas marcas que foi:

a minha primeira experiéncia como professor foi como alfabetizador de
idosos, jovens e adultos, mas a grande parte era eram idosos, isso em 2003,
2002, por ai. Uma senhora me contratou pra ensina-lo a ler e escrever. Eu
dava aula particular para ela, todos os dias a tarde. Ali eu ja comecei o meu
processo de fato, como professor pesquisador, logo depois eu trabalhei
alguns projetos especiais do governo do estado, governo federal que chamava
Topa na Bahia, o Todos pela alfabetizagdo (Docente 16).

Dada as circunstancias da influéncia familiar em histérias docentes, percebe, nesse caso,
que essas marcas sdo determinantes para fazer o encaminhamento da atuagdo profissional.
Assim, temos o relato de um professor que tem a entrada na docéncia de forma precoce e
informal, s3o experiéncias pré-profissionais que lhes ddo condicdes para atuar
profissionalmente em programas formal de educagdo, conferido pelo ensino normal e pela
graduacao na condi¢do de professor licenciado. Para Oliveira (2015), essa profissionalidade se
constitui de forma progressiva e continua em diferentes dimensdes da vida do professor: das
experiéncias vivenciadas, nos espacos académico, familiar e profissional, ¢ um processo
continuo que se estende desde as experiencias pré-profissionais no inicio da profissionalizacao
e prolonga-se ao longo da carreira docente.

No entanto, as marcas da docéncia ndo reservam memorias apenas das melhores
experiéncias de sala de aula, mas implicam nos dilemas que caracterizam a atividade docente.
Neste caso, os registros demarcam as jornadas de trabalho e os desafios encontrados nesse
processo de construcao da identidade docente. O Docente 9 ressaltou que os desafios que

encontrou ao longo da trajetdria profissional, antes de ingressar na EBTT, “/...J trabalhei

concomitante dando aula, tanto FUNEC, quanto na faculdade, entdo, por muitas vezes eu tive
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3 vinculos, trabalhando 2 dias na faculdade/...] . Nao obstante, um outro docente destaca esta
jornada dupla, ao descrever sua rotina de trabalho, “tive uma trajetoria profissional de longos
anos de trabalho em escolas particulares, paralelo, em tempo, em escolas publicas [...]”
(Docente 5).

Percebe-se nestes relatos, que a vida pregressa desses docentes ao IF, deixaram marcas
da docéncia de intensificagdo do trabalho ao assumir jornadas, duplas e até triplas de trabalho,
principalmente, quando compara a atuacdo na educagao publica e privada em que os professores
enfrentam distintos problemas, onde, de um lado, trabalha numa escola ptblica da educagdo
basica e, tem que conciliar dupla jornada de trabalho em diferentes estabelecimentos, em
virtude dos baixos salarios; por outro lado, nas escolar particulares, em que professores tem que
assumir 40 aulas para equivaler a 40 horas/aulas, sem considerar o tempo de planejamento.

Nesse sentido, a intensificagao do trabalho apresenta sinais subjetivos que aceleram o
processo de socializacdo e a intensificagdo da aprendizagem pessoal e profissional, mas
negativativamente, deixa marcas em que prevalece a precarizagao do trabalho, a inseguranga e
a dificuldade para efetuar a construg¢ao de uma profissionalidade actante. Por isso, ha o processo
de socializagdo que privilegia o docente enquanto ator social produtor de si mesmo, conforme
Dubar (2012). Assim, o desdobramento do exercicio da docéncia mediado pelos processos
formativos, pela institucionalidade e pelo trabalho, deixa marcas na memoria dos professores

EBTT.

2.2 Ser docente: a produgdo de si mesmo

O ser constitui um conjunto de peculiaridades que define a identidade de um
determinado sujeito, conforme Dubar (2012), isso ocorre no trabalho, nas relagcdes amorosas,
na familia, no consumo, no esporte, na religido, de modo particular, no trabalho que ocupa uma
boa defini¢do de si mesmo. No entanto, as atividades profissionais integradas ao trabalho,
quando escolhidas, autonomas, abertas a carreira sao produtoras de obras, orienta o sentido da
existéncia individual e coletiva, portanto criadora de si e/ou produtora de servicos uteis a
outrem.

Partindo da compreensdo de que o professor ¢ um ser social, a docéncia enquanto
trabalho aplicado aos seres humanos, constitui uma pratica social que promove e facilita a
construgdo de si e do outro. Portanto, hd um processo de construcao pessoal e coletivo. Nesse
sentido, ser docente € tornar-se, simultaneamente, sujeito e objeto do conhecimento, aceitar-se
conhecer, mostrar-se integralmente na plenitude humana que se realiza no e pelo trabalho na

trama das relagoes sociais.
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Ao partir dessa concepgao do ser, esta (sub)categoria caracteriza-se por um conjunto de
elementos constitutivos da profissionalidade docente, nos quais a pesquisa apresentou com
destaque: ingresso no magistério EBTT; sentidos da profissionalidade; abandono da carreira

profissional; e perspectivas profissionais.

2.2.1 Ingresso no magistério EBTT

A entrada na carreira ¢ o pontapé inicial em qualquer profissdo para estabelecer uma
profissionalidade comprometida a realizagao humana, sobretudo, na escola onde se estabelece
as relacdes intersubjetivas e a objetivacdo dos atores sociais que a constitui. Desse modo, o ser
docente nos IFs se constitui a partir de processos de socializagdo que emanam da organizagao
institucional, da relagdo com os pares e do exercicio da docéncia. Assim, esse processo
constitutivo do ser atinge todos os professores ingressantes por sé-los licenciados ou ndo, uma
vez que ndo tém uma formagdo direcionada para a EP, de forma que, nem professores com
experiéncia na docéncia escapam dos processos contraditorios ao ingressar nessa modalidade
de ensino.

Diante desse contexto, esse elemento apresenta-se como conjunto de indicadores
caracterizados por um choque de realidade (imprevisibilidade, adaptacdes de processos),
enquanto impressdes das situagdes concretas do trabalho docente, assim como natureza da
EBTT (conhecimento da carreira, perspectiva). Nesse sentido, se refere ao conhecimento da
institucionalidade que constitui os Institutos Federais.

As institucionalidades dos IFs tém suas peculiaridades: a cultura institucional, a
socializacdo organizacional, e a propria estrutura de carreira da EBTT que a difere de outras
instituicdes de EP fora da Rede Federal. Assim, ao ingressar na carreira EBTT, o professor se
depara com diferentes situagdes em que implica na realidade institucional que lhes imputam,
de tal forma que independente da etapa (ciclo) da vida profissional do professor, a surpresa e a
imprevisibilidade se manifestam. Assim,

a primeira vez que eu dei aula para uma turma do ensino médio, foi quando
eu entrei no IFNMG [...] na primeira aula me surgiu uma pergunta que eu
ndo esperava [...] aquela pergunta que marcou bastante porque me deu um
choque, so bem entender onde é que eu estou pisando|...] (Docente 1).

As situagdes de imprevisibilidade s3o comuns na atividade docente, uma vez que o
professor lida com multiplas realidades e contextos diferentes, destaca-se que o professor esta
diante de uma situacdo inédita em que nunca havia atuado no ensino médio, no qual a realidade
¢ totalmente diferente do ensino superior, qui¢d, de regides e localidades distintas. De maneira

idéntica, um outro docente revelou que: “o principal impacto foi sair do superior para o médio,
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lidar com metodologia, comportamentos diferentes [...]” (Docente 3). No relato abaixo,
percebe-se que os professores sentem esse choque de realidade diante dos processos
pedagdgicos:
quando eu entrei aqui, eu peguei uma disciplina no curso técnico que chama
mecaniza¢do agricola [...] essa disciplina é de nivel superior, e agora? eu
ndo posso cobrar dos alunos do curso técnico as exigéncias do nivel superior,
mas eu também ndo posso deixar de cobrar algumas coisas, entdo isso ai para
mim foi o maior desafio (Docente 14).

Observa-se que, ha um conflito de nivel de exigéncia de contetido a serem trabalhados
na mesma disciplina em nivel de ensino diferente, o que faz com que o professor tenha
dificuldade de fazer transposi¢do didatica do conteudo, conforme o grau de exigéncia das
turmas. Ainda, no seu relato, esse docente revelou ter estudado essa disciplina apenas na
graduacao, no entanto, por nao ter cursado o ensino médio na area, dificulta ter uma nocao do
nivel de exigéncia a ser cobrado para esse nivel de ensino, uma situacdo que se agrava quando
o professor atua, transversalmente, em vérias disciplinas, cursos e niveis de ensino, uma vez
que o cargo so lhes confere a fungdo de professor EBTT.

Nao obstante, um outro docente relatou que processos pedagogicos, distribuigao de
disciplinas e estrutura curricular, assim como abrangéncia das areas de atuagao dentro do campo
de formacao lhe surpreendeu ao ingressar no IFs ao deparar:

[...] com 2 situacoes que inicialmente foram complexas: ao usar plataforma
[...] dentro de um perfil de aula ja determinado. Outro desafio foi dar aula de
arte, sem 0 S [...] ele agora pertence aos codigos e linguagens e ndo havia la
no Instituto, oficialmente, um programa pronto, eu tive que construir o
programa da disciplina do campo discursivo. Eu nunca tinha passado por
essa experiéncia de dar aula de arte, a primeira vez na minha vida (Docente

5).

Verifica-se, a partir desse relato, que o professor ingressante depara com situagdes
incomuns diante das experiéncias profissionais, na primeira situagdo trata-se do planejamento,
no qual o PIT e o plano de ensino sdo exigéncias do setor pedagdgico, os quais o professor deve
preenché-los na plataforma (Cajui) e protocold-los no setor pedagogico (SEI). Apesar da
flexibilidade dos planos, esses instrumentos ja tém um modelo padrdo, pelo qual o professor
elabora seu planejamento, e muitas vezes o professor tem que fazer isso sozinho, sem nenhuma
orientacdo ou preparacdo para executar essas tarefas. Na segunda situag¢do, o docente critica a
quantidade de tarefas que sdo atribuidas ao professor ingressante, sem ter um minimo de
conhecimento das concepgoes e abordagens politicas/filos6ficas dos cursos ao assumir a tarefa

de reformular as matrizes curricular dos cursos.



224

De acordo com Garcia (2010), a inser¢@o na carreira docente ¢ um periodo de adaptacao,
aprendizagem e transi¢cdo, na qual o professor ingressante passa a desenvolver estratégias de
ensino multiplas e variadas para enfrentar situagdes imprevisiveis. Nesse sentido, segundo
Dubar (2012), ¢ um processo de socializagdo profissional que se realiza no/pelo trabalho
mediante imprevistos, sucessos e fracassos, rupturas e continuidades.

Nesse sentido, o choque de realidade que professores ingressantes sofrem, decorrem dos
processos convocatdrios de concursos publicos que, na maioria dos casos, ocorrem em situagdes
emergenciais para cobrir vacancia de professores, principalmente por conta mobilidade de
servidores entre instituicdes. Além disso, esses ingressantes passam por situagdes adversas,
como: hierarquias dentro do grupo, piores condi¢des de trabalho e horarios, reposi¢ao de aulas,
atividades de gestdo, participar de comissdes que veteranos descartam.

Enfim, sdo situagdes que, de cordo com Nono (2011), o professor passa por dissonancias
entre idealmente projetado e realidade do contexto escolar que se expde diante do professor
ingressante, de modo que a primeira imprevisibilidade, aponta a falta de consisténcia tedrica
como processo de compreensao e explicagao do real para superar os limites da aplicabilidade
técnica em procedimentos pedagdgicos. Além dos “choques de realidade”, a carreira revela
outras situagdes em que docentes expressam suas motivagdes pessoais para ingressar no EBTT.

A principio, os entrevistados foram abordados sobre conhecimento da carreira ao
ingressar no IFNMG, a pesquisa revela que poucos docentes conheciam a natureza da carreira
EBTT, de modo que sdo muitas as expressoes, tipo “prestei o concurso sem saber exatamente
o que era [...] nao conhecia a carreira EBTT” (Docente 1); “/...] o pouco que informei foi
porque vocé acaba estudando para o concurso, vocé tem acesso ali as informagoes sobre a
carreira” (Docente 3). Nesse sentido, cabe ressaltar que em edital de concurso para EPT
frequentemente, tem como exigéncia o conhecimento da legislagdo, conforme aponta os estudos
de Cruz e Vital (2014) ao perceber uma predominancia de contetidos sobre legislagao especifica
da EPT nesses editais.

Assim, essas informagdes foram socializadas de outras maneiras e o Docente 2
corroborou que compreendia a carreira devido ter passado pela experiéncia de trabalho em um
IF, ap6s ingressar como professor substituto “/...J acabei conhecendo o Instituto quando fiz um
processo seletivo de professor substituto la”. Assim, como informacdes antecipadas por
colegas ou pessoas que estavam visando concursos publicos para garantir uma estabilidade.
Nesse sentido, os docentes abaixo abordaram nas narrativas que ja tinha um plano para ingressar
na carreira de magistério superior, no entanto, ao informar sobre magistério EBTT, a opgao pela

carreira passou a ser uma realidade como assegurou o Docente 12 que: “/...] ja estava visando
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concurso publico no magistério superior na drea de engenharia de produgdo, que era minha
graduacgdo, eu via aqui os editais eram todos alinhados”. Nesse contributo,
entdo eu tinha colegas na pos-graduagdo que ja estavam na carreira EBTT
[...] meu foco, era a carreira universitaria [...] quando eu vi a carreira em
EPT e comecei a pesquisar mais, passou a me chamar mais aten¢do do que a
carreira universitaria (Docente 6).

Como indicado anteriormente, o professor licenciado tem como campo de atuagao,
prioritariamente, a educacdo basica, porque recebe a formacdo, no entanto, o professor nao
licenciado, tem no magistério superior a principal op¢ao para atuar na docéncia. Conforme Cruz
e Vital (2014), o professor da EBT situa numa linha ténue entre ser professor da educacao basica
que tem como exigéncia a habilitacdo em um curso de licenciatura, e ser professor da educagao
superior, porque tem como pré-requisito os cursos de mestrado ou doutorado, de modo que,
essa ambiguidade se manifesta quando o perfil do professor ndo atende as exigéncias
institucionais.

Diante disso, a EP ¢ um caminho vidvel para aqueles que querem exercer a docéncia na
area de formagdo técnica, e se tratando da EPT, o professor ndo licenciado tem essas
prerrogativas de atuacgdo que o professor licenciado tem, uma vez que podem atuar nos dois
niveis de ensino, respeitando obviamente, a sua area de formagao. Por isso,

eu tinha uma nog¢do, ndo sabia exatamente tudo, mas eu sabia que tem a
diferenca de professor do magistério superior, que é o cargo de universidade,
sabia que o professor EBTT atua no nivel técnico e pode atuar no superior.
Assim, eu sabia bem por cima, bem vago (Docente 14).

Verifica-se, a partir desses relatos, que apesar do conhecimento prévio da EPT para
realizagdo de concursos publicos, ao ingressar na carreira EBTT os professores nao a conhecem
todas as dimensoes: formas de ingresso, progressoes, niveis, fungdes, atribuigdes docentes,
renumeragao, corre¢ao de cargos e salarios. Haja vista que, as informagdes, o conhecimento da
carreira ¢ adquirido ao longo do exercicio da docéncia. Essas informacdes sdo exploradas,
conforme as demandas de progressdes e promog¢des de cargos e saldrios. Nesse sentido, o
Docente 1 relatou que: “ao comegar um trabalho na docéncia [...] foi onde eu comecei a ler
sobre a carreira EBTT, a docéncia, como é o trabalho docente, onde atuava exatamente”.

Do mesmo modo, o Docente 3 destacou que: “o dia a dia faz a gente aprender mais, a
necessidade de vocé procurar até mesmo a questdo financeira [...] agora que eu estou
comegando a realmente a ter clareza [...] . Assim, essas informacoes sdao exploradas no fazer

da docéncia e nos movimentos em defesa da carreira, nas discussdes do sindicato, na
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socializacdo com colegas e nas exigéncias requeridas pela gestdo de pessoas nos momentos de
progressoes.

Esse modus operandi de buscar informag¢des acerca da carreira, ndo escapa nem dos
docentes que tivera a formagao inicial nos IFs como no caso deste docente:

a gente, ja tinha uma ideia de como funcionava aqui, porque estudava na
institui¢do, eu so fui realmente perceber tudo isso [...] quando eu realmente
entrei nessa carreira [...] como funcionava isso na prdtica, a gente estuda um
pouquinho, para concursos e tal, como funciona. Mas, a vivéncia, ndo tem
comparagdo (Docente 7).

Observa-se que a sistematizacdo desse conhecimento sobre carreira ¢ construida
aleatoriamente por for¢as das circunstancias, por meio da socializagdo com pares, em que: “‘eu
fui conhecendo aos poucos, depois que cheguei aqui, com o jeito do povo trabalhar [...]”
(Docente 13). Assim, como nos movimentos de luta, nas informacgdes das se¢des sindicais, nos
processos de progressdo, nas necessidades sentidas®* e expressas pelos docentes, de tal forma a
motivagdo pessoal de buscar uma estabilidade nos servigos publicos sdo convertidas em outras
necessidades que emanam do conhecimento da carreira.

Todavia, aos docentes que tinha um conhecimento da institucionalidade dos IFs e da
docéncia na EBTT, esse processo de sistematizacdo e conhecimento da carreira foi facilitado.
Assim, havia um planejamento e um perspectiva profissional de ingressar na carreira, do
magistério EBTT. Por isso,

eu tinha aquela vontade de trabalhar desde muito cedo no Instituto Federal,
cheguei a tentar [...] fui classificada, mas ndo fui chamada e o concurso
expirou. Entdo eu ja tinha essa vontade ha mais tempo. A minha filha estudava
no Instituto Federal ld, entdo eu ja tinha esse interesse (Docente 10).

Salienta-se nesse caso, que ha uma situacdo de circulagdo familiar, em que
contraditoriamente, a relagdo do filho junto a instituicdo desperta nos pais a motivacdo de
conhecer a institui¢do, a carreira docente e a institucionalidade. Como afirma André (2018), ¢
no conhecimento da realidade da escola, na experiéncia concreta do trabalho profissional que
se realiza a cultural e o clima institucional, a medida que se manifesta, porque determinagoes
sdo reveladas nas relagdes vividas no cotidiano do trabalho, no coletivo profissional e nas

interacdes junto a comunidade escolar por meio da totalidade.

34 Benedito, Imbernon e Félez (2008) classifica a ideia de necessidade em: Necessidade normativa: falta de um
padrao estabelecido por um grupo ou individuo institucionalmente. Necessidade percebida: a necessidade sentida
pelos sujeitos. Necessidade expressa: a demanda que se refere a expressdo da necessidade por parte daqueles que
dizem percebé-la.
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Ressaltamos a importancia da formagdo, mas nas condi¢des de ingresso, a carreira
EBTT ndo distingue o licenciado do ndo licenciado. Assim, as circunstancias da
institucionalidade equiparam as condi¢des de entrada, na medida em que diante da realidade
todos passam por processos de adaptagdo, imprevisibilidade, (des)conhecimento da carreira e
perspectiva profissional, uma vez que a constru¢do do conhecimento em relagdo a carreira se
constitui ao longo do exercicio da docéncia e da necessidade de formacdo que os decentes

sentem quando postos em perspectiva.

2.2.2 Conhecimento da docéncia

Partindo dos pressupostos historico-dialético, o conhecimento da docéncia implica ao
professor conhecer as estruturas e dindmicas da realidade objetiva do trabalho. Nesse caso
particular, o exercicio da docéncia. Para Roldao (2010), o conhecimento da docéncia ocupa
uma posi¢ao central na afirmacao da profissionalidade, que, ao lado de outros caracterizadores,
constituem elementos fundamentais ao ser docente, ao ter como projeto de profissionalizacao,
um fundamento epistemologico, uma concepgdo historica-social e a qualidade social da
profissionalizagdo como paradigma (Brzezinski, 2008).

Diante desse contexto, o principal indicador desse elemento apontado pelos
participantes da pesquisa, estad relacionado, aos conhecimentos necessarios ao exercicio da
docéncia. Ademais, os quais tracejam o fazer pedagogico e consequentemente, o ser docente.
Neste sentido, a pesquisa nos direcionou aos indicares de processos pedagégicos
(procedimentos, perfil de alunos, valores, a praxis) como se verifica nos relatos abaixo:

[...] a questdo pedagogica [...] o perfil dos alunos [...] eu percebo que a
qualificagdo é muito importante até para organizacdo das Ideias em sala de
aula. Eu sentia isso quando eu estava na sala de aula e fazendo o doutorado,

eu sentia esse avango até mesmo em como passar para os alunos, vocé
observa o professor dando aula (Docente 3).

Nota-se, nesse relato, que o docente reconheceu a influéncias da formacdo no
desenvolvimento dos aspectos pedagogicos, em sala de sala, no conhecimento de contexto ao
enfatizar o perfil dos alunos, até mesmo da postura, enquanto professor espelha-se nos proprios
formadores, o que demostra a importancia da intervengdo do professor formador no processo
de mudancas de aprendizagem do ser docente. Além desse aspecto formativo e dos
procedimentos pedagogicos, a pesquisa revela a importancia dos aspectos humanos, dessa
dimensdo da personalidade docente, no sentido do desenvolvimento das virtudes e valores

humanos como como descreveu o Docente 7: “/...] ter algumas virtudes, muita paciéncia,
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muita tranquilidade [...] trabalhar em cima do que vocé acredita, as vezes ndo é o que vocé
sabe, mas como vocé ensina [...] ter tem uma boa didatica”.

Além dessas qualidades apontadas acima, outro docente distingue outras virtudes como
“muita persisténcia, muita perseveran¢a e for¢a de vontade [...] ter um termoémetro muito bem
controlado, a percepgdo, senso critico, a organizagdo [...]” (Docente 15). Nesse sentido, o
docente aponta essas qualidades na dire¢do de um comprometimento perante a docéncia,
resisténcia diante dos percalgos do trabalho e como qualidade profissional ter senso critico para
compreender essa realidade.

Nao obstante, um outro entrevistado, aponta esse sentido da formagao para melhoria da
atuacdo docente, ao enfatizar que deve: “/...] estar sempre muito atualizado, melhorar a
didatica, usar varias formas, varias metodologias ativas”. (Docente 6). Nesse sentido, a
qualificacdo expressa pelos professores, no sentido extenso da profissionalidade, assume um
carater de profissionalidade cientifico, termo cunhado por Dubar (1987), conforme Braem
(2000), pois qualificagdo assume um papel central para executar o processo de socializagdo
formativa das identidades individuais e coletivas em dire¢ao ao universo cultural, construido
pelo conhecimento interiorizado e pelo saber fazer objetivado atestado por titulo e experiéncias
sociais.

Assim como “Se fazer util, acompanhado de uma boa paciéncia, acreditar num bom
relacionamento [...]” (Docente 8). Até mesmo na perspectiva da instrumentacdo do fazer
docente em torno do dominio das “/...] técmicas, técnicas educacionais, metodologias”
(Docente 14) e no dimensionamento da caracteristicas humanas essenciais voltada a fabricacao
de um tipo de professor que: “tem que ser eclético, multidisciplinar. Um professor que atende
todas as linhas, diferentemente da graduacgdo e de regra na graduacdo [...] formagdo do
profissional de vida de campo” (Docente 15).

Diante desses relatos percebe-se que conhecimento da docéncia indicado pelos
participantes da pesquisa vai ao encontro dos elementos constitutivos do conhecimento da
docéncia no ato de ensinar e aprender elencado anteriormente por Rolddo (2010) os quais
compreendem: conteudo curricular; integracdo entre os elementos do planejamento;
procedimentos e estratégias didaticas; o sujeito; posi¢do, avaliagao e autocritica.

Inversamente, esses relatos, nos apresentam outras concepgdes do conhecimento da
docéncia ao atentarmos para soar outras conotacdes que as expressdes “varias formas”, “ser
util” e “ser eclético” ganham forca ao levar em conta as ambiguidades desses termos como sao
utilizados a partir da apropriacdo do capital de pautas que alimentam debates e politicas

educacionais.
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Essa expropriagdo de ideais coloca-se diante do desvio da finalidade de um projeto de
educagdo direcionado para a prdxis, uma vez que o trabalho pedagogico e didatico, conforme
Moura (2014) e Kuenzer (2011), ¢ direcionado a perspectiva mercadologica em que o
“utilitarismo”, o “ecletismo” o “criativo performatico” reduz a formag¢ao do ser docente a uma
perspectiva de fabricagdo de homens adaptaveis as exigéncias do capital. Portanto, assim, ha
um processo de adaptabilidade do trabalho docente que ndo deslumbra a formag¢do humana
como ser social ontologicamente mediada pelo trabalho.

Do mesmo modo, salienta-se a importancia da compreensao da relacao teoria-pratica
como dimensdo do conhecimento necessario ao fazer docente na EBTT, conforme destacou o
Docente 9, “/[...] da teoria e prdtica, eu falava daquilo que eu ensinava, daquilo que eu fazia”,
de modo que a prdaxis se torne “/...] uma formag¢do que leve de fato nos docentes a entender o
que é a carreira EBTT” (Docente 11). Nesse sentido, a relacao teoria e pratica como processo
de unidade dialética do trabalho docente ¢ um indicador de elemento de profissionalidade, que
inversamente a concepgdo anterior, atende a perspectiva de formagdo humana mediada pelo
trabalho.

Assim, o conhecimento da docéncia na EPT ¢ mediado pelo trabalho que
pedagogicamente constitui o ser docente ao se confrontar ao conhecimento dos aspectos
pedagogicos, do contexto escolar, dos alunos, da relacdo consigo mesmo e com os pares. No
entanto, as ambiguidades dos conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia se
manifestam quando assumimos termos apropriados pelo capital para padronizar debates e
politicas educacionais. Contudo, a formagado de professores acaba por desviar a finalidade de
projetos de educacao que era direcionado a prdxis, em que a relacdo teoria e pratica se constitui

como processo de unidade dialética do trabalho.

2.2.3 Sentidos da profissionalidade

Assume-se, o “termo” sentidos da profissionalidade para confrontar as diferentes
experiéncias de formacao que implica no sujeito da pesquisa, que tem no campo da profissdo,
tanto sentido de conhecimento cientifico, quanto das experiéncias pessoais adquiridas no
contexto da docéncia. Em conformidade com Cruz (2017) ao dialogar com Hoyle, a
profissionalidade assume dois diferentes sentidos: um sentido restrito direcionado a agdo
profissional limitada a intuicdo, em sala de aula e as a¢des que qualificam o ser; e um sentido
extenso ou amplo, que implica os fundamentos pedagogicos da educagado circunscrito ao que €
proprio e especifico da profissao e demarcam elementos de diferenciagdes do ser docente e de

disting@o de outras profissdes e da atividade do trabalho que se realiza.
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Nao obstante, os sentidos amplos e restritos constituem uma agdo dialética na
constitui¢do da profissionalidade docente do professor EBTT, uma vez que se configura numa
necessidade de completar a formagao profissional do professor ingressante nesse tipo de ensino.
Assim, os sentidos da profissionalidade ocorrem na confluéncia do individuo no exercicio
profissional, na qual expressa as necessidades formativas para modificar suas a¢des e percepcao
no campo das profissdes. Sendo assim,

[...] dentro da carreira de musico, eu ja estava como professor, porém era um
aspecto muito diferente, da disciplina, a grande drea diferente também, a
estrutura das aulas era bem diferente, eu dava aula para pequenas turmas,
em casa, eram turmas muito pequenas e muito heterogéneas (Docente 1).

Nota-se, que as diferencas recaem de forma ampla no papel do professor e no campo
profissional, na condi¢do de professor de musica, o ensino assume um carater nao formal e
doméstico da docéncia, no qual o interesse, o perfil de aluno, os espacos de trabalho sdo
diferentes, porque fundamenta a técnica, a instrumentacao e o modelo de profissionalidade que
direciona a ag@o que ¢ diferente do campo educacional. No sentido restrito, havia um professor
dando aula, mesmo sem exercer a docéncia, na qual implicam nos limites da intui¢do e da sala
de aula que se aproximam. Nesses termos, a (in)formalidade ¢ um fator que distingue o sentido
da profissionalidade.

Observa-se, portanto, que essas condi¢des de trabalho, na compreensdo do sentido
amplo, ¢ uma fuga das situagdes concretas que norteia o trabalho docente no sistema
educacional. Do mesmo modo, outros docentes relataram suas experiéncias profissionais em
ambientes de trabalho diferente (na docéncia e na empresa) como:

a minha atividade era altamente estressante...que requeria de mim muitas
habilidades [...] conciliei trabalhar na industria e dar aula [...] a primeira
vez que eu fui dar aula, foi muito confortavel para mim...um ambiente muito
prazeroso, trazia muito mais conforto do que o trabalho que eu fazia a 7 anos
[...] eu decidi que eu queria ser professora [...] nunca tinha pensado nisso,
mas é isso que eu quero! [...] estive na universidade, trabalhei como docente
do ensino superior, mas, eu so queria ser professora do EBTT por causa da
minha trajetoria (Docente 2).

Essa questdo da flexibilidade é diferente, essa ideia na empresa ndo é
absorvida. Entdo ndo consegue, tem que defender muito, persuadir muito,
mostrar como que isso vai impactar na lucratividade, qual que é o beneficio
financeiro, entdo tem que defender muito a sua ideia para vocé conseguir
levar ela para a frente [...] eu senti mais flexibilidade no sentido de lidar com
as pessoas. No ensino, na escola, na institui¢cdo educacional parece que a
gente tem mais liberdade de trabalhar. Ndo é algo que a gente consegue muito
nas empresas, as rotinas sdo muito fechadas, muito padronizadas (Docente
12).
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A partir desses relatos, infere-se que ha duas condi¢des de trabalho na mesma area do
conhecimento (a contabilidade e a docéncia) no exercicio do trabalho técnico e operacional,
apesar de exigir o conhecimento do mercado de trabalho, os termos técnicos, a dinamica da
profissdo e habilidades aplicadas sdo muito “estressantes.” Logo isso demostra haver uma
intensificagdo e proletarizagdo do trabalho, o que ndo muda no sentido da restrito da
profissionalidade docente, que também ¢ geradora dessas situagdes.

Em contrapartida, o professor ¢ um intelectual organico, conforme lanni (1986), que
trabalha para gerar o capital em beneficio do lucro e tem a premissa de si colocar na condigao
de intelectual organico e convencer-se de que ao ser um intelectual ¢ sempre um intelectual
organico. Assim, a docéncia lhes confere essa autonomia de pensamento, o que configura o
sentido amplo da profissao docente.

Dessa maneira, a distingdo no sentido extenso, conforme Rodrigues (2002), esta na
forma como a racionaliza¢do do trabalho intelectual nas empresas afeta a autonomia do trabalho
dos profissionais que utilizam meios de controle produtivo e dos esfor¢os administrativos/
burocraticos. Extensamente, o deslocamento profissional para exercer a docéncia € um processo
de emancipacdo intelectual por meio do trabalho, porque h4 a imaterialidade da docéncia,
segundo Moura (2014), estabelece fronteiras para realizar a subsunc¢do do capital ampliando.
Assim, as possibilidades de resisténcia e autonomia por circunstancias das agdes e das
experiéncias adquiridas, em sala de aula.

Ademais, outros participantes se manifestaram a respeitos destas diferencas dentro do
exercicio da docéncia ao considerar as diferentes institui¢des e esferas administrativas, como
relatou um docente advindo da esfera privada, ao inferir que: “aqui, a gente tem mais tempo
para fazer a fungdo de professor [...] a comparagdo é inevitavel [...] eu acho bacana toda essa
cultura organizacional, essa valorizagdo do docente, na instituicdo que eu estava ndo tinha
isso” (Docente 6). Aqui, a diferenga recai sobre experiéncias, em sala de aula, nas qual ha uma
questdo restrita ao ambiente de trabalho em que professor ndo adquire autonomia para
ultrapassar os limites do lugar que se ocupa em cada uma das institui¢des.

Observa-se, num sentido restrito, que essa distingdo ndo escapa nem dentro da rede,
quando a comparagao recai a nivel de campus e de institucionalidades, nas quais as formas de
socializacdo da cultura organizacional modificam a percepg¢ao de ser docente. Nesse sentido, o
Docente 7 afirmou que: “a experiéncia na Bahia foi muito bacana, o campus pequenininho,
bem no inicio [...] aqui, que é um campus ja consolidado, muito grande, com estrutura

interessante. Bem diferente essa vivéncia”.
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No campo da formagdo, o sentido da distingdo ampla se manifesta quando docente
reconhece sua ac¢ao a partir da diversidade de conhecimentos que adquire na trajetoria formativa
e do trabalho, como assegurou o Docente 9 “/...] eu lecionei muitos conteudos que um
enfermeiro normal, ndo conseguiria lecionar: parasitologia, que é microbiologia, é biologia
molecular. Porque eu tive essas formagoes na iniciagdo e no mestrado, principalmente
Imunologia”.

Constata-se, que no exercicio da docéncia, o trabalho assume uma dimensao
interdisciplinar em que abrangéncia do conhecimento rompe a fronteira da area de formagao
para possibilitar ao professor mobilizar os conhecimentos adquiridos no processo de
qualificacdo pessoal. Dessa maneira, o sentido da profissionalidade no campo das profissoes
distingue da docéncia pelo carater da formalidade do ensino, do exercicio, da intelectualidade
e autonomia do pensamento resultante das formas de trabalho. Assim, os afazeres docentes
assumem uma perspectiva da totalidade do conhecimento no exercicio da fungdo em que
organicamente provocam mudangas no ser € na percep¢ao de si mesmo, as quais ocorrem a
nivel da pratica de ensino, das crengas e das concepgdes educativas, conforme Marcelo Garcia
(1999).

Portanto, o sentido da profissionalidade estd estritamente na forma como a
racionalizac¢do do trabalho intelectual afeta a autonomia do trabalho dos profissionais ao utilizar
meios de controle produtivo e esfor¢os administrativos/burocraticos. Extensamente, a assun¢ao
da docéncia ¢ um processo de emancipacdo intelectual por meio do trabalho, porque ha a
imaterialidade do trabalho docente dialeticamente provoca mudangas no ser € na percepgao de
si mesmo, as quais ocorrem a nivel da pratica de ensino, das crencas e das concepgoes

educativas.

2.2.4 Abandono da carreira profissional

Conforme Huberman (2000) e Marcelo Garcia (1999), o abandono da profissdao
frequentemente ocorre no inicio da carreira. Quando se trata da docéncia, segundo Marcelo
Garcia (2010), os principais desafios estdo na forma como a categoria profissional trata o
professor novato, atribuindo-lhe maior responsabilidade, que vai desde escolas mais distantes,
turmas indisciplinadas, alunos com maiores dificuldades, excesso de atividades
extracurriculares, até falta de apoio da gestdo e isolamento pelos pares. Além disso, a abdicagao
da profissao se da pelas injusticas reais combinadas a falta de prestigio, de reconhecimento
social, assim como a aversao a profissdo, consequentemente, ao distanciamento sindical, das

associagoes e dos movimentos em defesa da profissionaliza¢dao docente.
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Desse modo, o abandono da docéncia passa por situacdes, como: desilusdes
profissionais, proletarizacdo do trabalho docente, além da baixa atratividade decorrente das
bases econdmicas produtoras de mais-valia e da mediagdo das relagdes sociais, que fabrica o
trabalhador para o mercado de capital e contribui para o aprofundamento da negagao da carreira
docente. Apesar do baixo indice de abandono da profissdo docente na EBTT, os professores
relatam estas experiéncias que antecedem o ingresso na EPT como elementos constitutivos de
profissionalidade. Assim,

[...] eu peguei o PAV, esse projeto. Nesse PAV eu comecei a sentir muito mal,
porque tudo que eu planejava os meninos ndao queriam. A falta de interesse dos
alunos era muito grande, e tanto que eu larguei esse PAV e fiquei 60 dias sem
poder pegar mais aula [...] ndo quero mais sala de aula, eu vou fazer concursos
para as outras dreas (Docente 4).

Nesse relato, o docente descreveu sua situacao de professor iniciante na docéncia, ao
assumir aulas dum projeto de reforco escolar, Projeto Acelerar para Vencer’> (PAV)
implementado em 2008 pela Secretaria de Educagdo do Estado de Minas Gerais, que tinha como
finalidade reduzir as taxas de reprovacao e evasdo na regido semiarida do estado, ao ter como
consequéncia negativa desta experiéncia, o abandono, nao s6 do projeto, mas, da docéncia. No
entanto, a desilusdo em relagdo a docéncia ndo ocorre apenas com professor iniciante, mas pode
ocorrer com professores consolidados na carreira, que tem uma estabilidade, mas procura por

um novo emprego. Desse modo,

[...] eu fiquei um pouco desgostosa com o perfil de aluno de curso superior,
decepcionada, porque eu acho que um professor, quando ele chega ao ponto
de trabalhar em curso superior, ¢ porque ele estd num dpice da sua carreira
em termos de formagdo, de preparagdo para essa realidade (Docente 5).

Verifica-se nesse relato, a desilusdo pela docéncia, que decorre da falta de motivagao
pessoal e da falta de reconhecimento profissional, sendo que ap6s chegar ao nivel estavel da
carreira, conquista os seus espagos na docéncia, se vé desiludida diante da falta compromisso
dos alunos em nivel superior. Do mesmo modo, essa desilusao acontece na relagao com colegas,
principalmente, pela falta de comprometimento, cansago e morosidade nos servigos publicos,
porque:

as vezes eu me frustro um pouco com os colegas que ndo tem a mesma vontade
do que eu. As vezes é a linha do servico publico, é mais devagar ou se
acomodou por tentar muitas vezes e ndo conseguir. A gente sabe também que
quanto mais vocé bate, vocé vai ficando mais cansado, a coisa ndo muda, mas
enquanto eu ndo sofri com essa condi¢do de tristeza (Docente 15).

350 Projeto Acelerar para Vencer (PAV) foi instituido pela Resolugdo n® 1033, de 17 de janeiro de 2008, da
Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais, para alunos do Ensino Fundamental (SEE/MG).
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Nao obstante, as restrigdes aos servigos publicos levam a rejeicao ao trabalho docente,
de modo particular, fora do ambiente universitario, no relato a seguir, o docente fala das
experiéncias na iniciacdo a docéncia, na qual se opta por seguir a carreira na rede privada. E,

eu fiqguei com um certo receio de cair na rede estadual publica e me lembrava
de muitas queixas dos meus professores e tudo aquilo virou um fantasma na
minha cabega. Eu falei, gente, eu tenho medo de ir, me acomodar, ndo é la
que eu quero ficar [...] na rede privada eu tinha uma base relativamente
superior, os ativos financeiras, pedagogicas, didaticas [...] (Docente §).

Constata-se o receio do docente em atuar na rede publica estadual apds ser aprovado
num concurso publico, seu temor parte das experiéncias enquanto estudante, onde testemunhou
os clamores dos professores em relacao as condigdes de trabalho na escola publica, na qual
concentra a massa da populagao, os filhos dos trabalhadores excluidos das melhores condig¢des
de ensino. Além disso, a escola publica ¢ o local onde os dilemas da educagdo e imagem do
docente ficam mais evidente (turmas superlotadas, vulnerabilidade, desinteresse, indisciplinas,
reconhecimento social e financeiro), ndao que escola privada ndo os tenha, mas acredita-se que
essas situacoes sao mais dissimuladas.

Neste sentido, o abandono da docéncia nos servigos publicos decorre de um modelo de
projeto educacional que esta a servico da expansdo do sistema capitalista para gerar e transmitir,
segundo Mészaros (2008), os valores que legitimam os interesses do capital, os quais sdo
internalizados pelos individuos. De modo que a divisao entre escola privada a elite brasileira e
a escola publica para um determinado substrato da sociedade proporcionaram a divisdo de
classe no interior da educagao basica. Por conseguinte, trabalhar com perfil de aluno que recebe
todas as condi¢des de dire¢do e gestdo da sociedade estruturalmente hierarquica e subordinada
¢ muito mais confortavel pela heranga cultural que estes alunos t€ém em relacdo aos objetivos

da educacao.

2.2.5 Perspectivas profissionais

A perspectiva profissional ¢ um projeto pessoal que motiva, na carreira docente, a
constru¢do de uma trajetoria de vida, atinge niveis de formacdo, objetivos profissionais e
financeiros, assim como posigdes, formas de conivéncias e hierarquia que simbolicamente se
institui dentro de grupos. Portanto, ¢ um processo de socializagdo profissional, mediada pelo
trabalho, que, de acordo com Dubar (2012), permite ao individuo permanentemente conectar
aos pares: situacdes e percursos, tarefas a realizar e objetivos a atingir, relagdes intra e

interpessoais, os quais sao dialeticamente fundamentais na defini¢ao do ser docente.
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Nesse contexto, as perspectivas profissionais enquanto elemento constitutivo da
profissionalidade manifestam as necessidades expressas pelos docentes ao ter como principais
indicadores do ser docente: a atuagdo profissional, conhecimento da carreira, realizagdo
pessoal. Assim sendo, a atuagao profissional na carreira EBTT, exige do professor uma série
de atividades que extrapolam as fungdes de ensino, as quais, consiste em exercer atividades de
gestdo, planejamento, servicos burocraticos, além daquelas indissociavelmente vinculada ao
exercicio da pesquisa e da extensao.

Por conseguinte, a disposicao transversalizadas dessa funcdo exige do docente
estabelecer relacdo entre educagdo, ciéncia e tecnologia e dialogar com diferentes disciplinas,
cursos e sociedade. Nesse sentido, os docentes abaixo apontam diferentes perspectivas no

percurso da carreira profissional, de acordo com Quadro 17.

Quadro 17— Perspectivas profissionais docente
Relatos Docente
Eu gostaria de me tornar um professor que ndo seja somente professor de sala de aula [...]
trabalhar cada vez mais, procurando expandir projetos de extensdo. Envolver a comunidade
local, projeto de ensino [...] focar na minha carreira. Ser professor de uma maneira mais ampla. Docente 1
Sendo professor do ensino médio, do superior, como EBTT, atuar tripé da gente [...] colaborar
na pos-graduagao.
A minha perspectiva é desenvolver projetos de extensdo usando estes conhecimentos que
adquirir na minha experiéncia e tentar fazer o que todo mundo 14 faz, buscar alternativas para Docente 5
melhorar cada vez mais o cenario da realidade do Norte de Minas [...].
Eu tenho muito a crescer verticalmente, contribuir para a minha vida profissional e para o
campus, eu quero que o Campus cresga e que aqui se tornem o melhor lugar do Jequitinhonha, Docente 15
para o estudante ficar [...].
Quando eu tiver possibilidade de sair para a qualificag¢@o, eu devo tirar uma pausa para me
dedicar um pouquinho mais a isso [...] Gosto de pesquisar [...] na area de ensino, a gente quer Docente 7
formar os nossos alunos, para que eles tenham sucesso ... Eu ndo descarto nada ndo. Eu nao
sou muito de fechar portas ndo, nunca, a cabeca vai mudando. Tenho muito tempo de trabalho
pela frente. A gente vai mudando um pouquinho as perspectivas.
Eu gostaria muito de fazer um doutorado logo [...], mas, o campus, ndo tem uma possibilidade
de afastamento, aqui ndo tem doutorado na Universidade Federal [...] tenho vivido muito Docente 2
assim, sem ter um Horizonte, sem ter uma meta, s6 tenho visto o tempo passar e tentar fazer
o meu melhor no que estou eu estou fazendo.
“Eu quero muito fazer o doutorado. Preparar, fazer varios cursos. para a gente esta em sala de
aula, precisa entender. Além de especializar na sua area, no doutorado na sua area, vocé Docente 10
precisa entender de varias outras coisas. E me falta hoje, espago para eu entender um pouco
mais de psicopedagogia, para entender um pouco mais de educacéo inclusiva, para eu entender
muito mais da questdo do negro dentro da escola, como esses meninos lidam, se ha racismo
ou nao, a gente nao consegue fazer esse tipo de pesquisa.
Retomar o doutorado, tentar publicar, melhorar o curriculo, porque essa € uma outra questao,
estando apenas no ensino médio a gente nao tem perspectiva, nao tem possibilidade de se Docente 5
debrucar na pesquisa, na extensdo ao ponto de transformar isso em trabalho com uma
qualidade publicavel, entdo a gente fica fazendo as coisas e ndo repercutem [...]. (Docente
16).

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Verifica-se a partir desses relatos, que, na perspectiva desses docentes, o ser professor

na EBTT ¢ cumprir com requisitos que o cargo lhe confere, ser um professor polivalente, de
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modo que atenda as dimensdes de uma atuagdo integrada, verticalizada, transversal e
representativa. De acordo com Pacheco (2020), essa institucionalidade constitui um
fundamento estruturante dos IFs pelo formato simultaneo de ofertas e de cursos em diferentes
niveis e modalidade de ensino, além da organizagao curricular, dos itinerarios formativos.

Conforme Frigotto (2018), essa institucionalidade corresponde a integracdo entre
ciéncias humanas e ciéncias da natureza, entre dimensdes gerais e especificas do processo de
ensino, assim como se realiza por meio das relagcdes entre dimensdes técnicas, politicas e
culturais desse processo. De forma ampla, essa integragdo corresponde a relagdo entre planos
ontoldgico, epistemologico, curricular da EBPT e a integracdo entre eixos do conhecimento, do
trabalho e da cultura.

Na concepgao desses professores, ser docente ¢ ultrapassar as fronteiras da sala de aula
e da instituicao, “expandir projetos”, “envolver a comunidade local”, “atuar no tripé” do ensino,
pesquisa e extensdo, e atuar em diferentes niveis de ensino. Nesse sentido, os docentes assumem
uma perspectiva de pensadores e cientistas progressistas, conforme Gramsci (1999), que, na
condi¢do de pesquisadores e trabalhadores da educacao, destacam o ser docente como um
professor que intervenha na realidade local, a partir da constru¢do de novas experiéncias, no
sentido de provocar mudangas pessoais e institucionais, € no local enquanto espago de
humanizag¢ao, de luta social hegemdnica, que reconhece na EPT um sentido de luta, de praxis
social transformadora, como possibilidade de compreensdo e interven¢ao na realidade social.

Nao obstante, essa perspectiva de crescimento pessoal na carreira e na institui¢cdo, a qual
se refere o Docente 7, ¢ um processo de construgdo do ser docente ““/...] de uma maneira mais
ampla” com foco na “carreira” e na “vida profissional”, ao exercer a atividade com
profissionalismo: “eu me dedico [...] eu estou com muita energia, estou entregando o que eu
posso no maximo aqui” (Docente 15). Esse crescimento, de acordo com Marcelo Garcia (2012),
passa por processos de mudancas pessoais que ocorrem no nivel da pratica de ensino, das
crencas e concepgdes, portanto, uma forma de amadurecimento da atuacdo profissional que
exige do ser docente processos formativos e laborais para progredir profissionalmente.

Sendo assim, as perspectivas dos docentes passam muito pela vontade de aprender, de
diversificar o conhecimento para além das areas de formacao. Por isso, o anseio de alguns para
ingressar no doutorado, fazer cursos, especializagdes, poés-doutorado, como foi apontado pelos
docentes 2, 10 e 16. Nota-se que o dilema desse docente ¢ ingressar no doutorado, porém, os
empecilhos da docéncia dificultam esse processo. O afastamento para qualificacao se torna um

dificultador, devido ao baixo niimero de vagas para professores substitutos, que na maioria das
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vezes sdo preenchidas por situacdes emergenciais (adoecimento, gestacdo, afastamento,
remocao por oficio e por interesse particular).

Diante disso, o deslocamento aos grandes centros universitarios ¢ a quantidade elevada
de aulas, entre outras atribuicdes, fazem com que o professor nao tenha as minimas condi¢des
de si qualificar em servi¢o, uma vez que a falta de tempo e espagos de formagao e até o clima
organizacional ndo permitem ao professor avancar nesse processo de qualificacdo diversificado
e integrativo.

Para além do doutorado, os docentes manifestaram outros desejos dentro das
perspectivas profissionais, entre as quais, atingir o topo da carreira: “minha meta é ser titular”
(Docente 16), “eu quero terminar o meu doutorado, continuar progredindo, avancar na
carreira de titular” (Docente 4). E ainda, “atuar na pos-graduacao, fazer pos-doutorado”
(Docente 3); participar de outras agdes que a institucionalidade lhes permite, como ““atuar na
pos-graduacdo, continuar estudando, desenvolver projetos, participando e integrando essa
verticalidade, fazer projetos de pesquisa, projetos de extensao [...]” (Docente 4).

Diante dessas perspectivas, os docentes ingressantes, apos tempo de instituigdo,
demostraram conhecer as demandas da carreira ¢ as estruturas dos niveis e classes do plano
de carreira EBTT, superando inclusive as perspectivas iniciais da propria formagao profissional,
como afirmou o Docente 16 “compreendo o plano de carreira. Compreendo esse processo de
avango na carreira, a progressdo, a cada 2 anos, as pontuagoes. Isso assim eu compreendo

bem, ja esta bem por dentro [...] . Nessa dire¢ao, assegurou um outro docente que:
ja conhego a carreira [...] A perspectiva que eu tenho ¢ segui-la, porque a
parte académica a tem sido a minha formagdo, se eu pudesse escolheria dar
aula num curso superior, mas eu tenho gostado cada vez mais de estar com
os alunos, porque ¢ um perfil diferente e acaba sendo uma coisa assim que
vocé vé o resultado [...] eu tenho achado muito interessante porque eu ndo
tinha essa visdo. Achei a carreira mais interessante do que a carreira do
professor universitario [...] agora o que eu tenho vontade é continuar

pesquisando, porque é uma coisa que eu gosto. Pos-doutorado so se
realmente alguma coisa me interessar, e eu realmente quiser (Docente 6).

Como abordado anteriormente, a perspectiva do professor ndo licenciado, por
circunstancias do campo de atuacdo, ndo vislumbra o ensino médio como perspectiva de
atuacdo profissional. Por isso, investe na carreira académica com finalidade de ingressar no
magistério superior, isso ndo quer dizer que o licenciado ndo o faga, mas, nessa categoria
profissional, ¢ uma questdo de escolha e de investimento na carreira. Por estas razdes, o
professor ndo licenciado ¢ surpreendido quando se depara com a carreira de magistério na

EBTT, na qual, ele tem a possiblidade de atuar em diferentes niveis e modalidades de ensino.
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Diante dessas possibilidades, o trabalho docente na EBTT ndo deixa de ser um meio de
realizacdo pessoal para aqueles professores que estabelecem um projeto de carreira
profissional e financeiramente estavel, como se pode notar nas palavras do Docente 8, quando
enfatiza os motivos da escolha pela carreira docente e permanéncia no EBTT, “escolhi ser
professora, gosto de ser professora, é uma profissdo de onde eu tiro o meu sustento, onde,
financeiramente eu vou me estabelecer [...] . Nesse sentido, cabe destacar, como nos aponta
Cruz e Vital (2014) que a Lein. 12772/2012, trouxe avangos ao professor da carreira EBTT, ao
proporcionar ganhos salariais significativos e corrigir as distor¢des salariais e diferenciacao
existente entre tipos de carreira na EP.

Nao obstante, ndo podemos deixar de apontar que, segundo Moura (2014), ¢ pelas forgas
das contradi¢cdes do capital que indiretamente atua como mediagdes para convencer o
trabalhador a buscar sua realizacdo pessoal, vinculada a determinadas finalidades, mas sao
superadas pela natureza do trabalho. Por isso,

[...] eu cheguei aonde eu queria! A carreira de magistério superior era uma
opgdo [...] gosto muito dos adolescentes, sempre escolho ficar com o ensino
médio, porque eu gosto mesmo de trabalhar, entdo eu ndo me vejo fora da
carreira EBTT [...] quero terminar o doutorado o mais rapido possivel, eu
quero trabalhar no que eu ja estou mesmo, ajudar nas comissoes que eu
acredito que eu possa ter algo a contribuir, a discutir a minha docéncia
(Docente 11).

Como enfatizou-se anteriormente, os aspectos soOcio-historicos da docéncia sao
encantadores, porque implica na dimensdo pedagogica que ¢ construida por sujeitos e suas
subjetividades, seja professor licenciado ou ao ndo licenciado, mas, se constitui nos espagos de
socializacdo coletiva e individualmente. De modo que o docente acima recorre a utilidade social
do trabalho ao considerar os objetivos realizados, o publico-alvo da dimensao pedagogica, o
espacgo onde se realiza o trabalho e a organizagao do trabalho pedagogico. Do mesmo modo, o
Docente 15 relatou o seu sentimento em relagao ao ambiente de trabalho. Posto isso,

me realizo todos os dias, saio de casa feliz [...] porque eu me considero feliz
na minha profissdo, ndo penso em mudar para nenhuma outra institui¢do /[...]
eu tenho ganas diante da minha vontade, do meu desejo, da minha
capacidade, num crescer seja coordena¢do de curso, coordenagdo de
extensdo, pro reitoria, reitoria, vice-reitor, reitor. Eu ndo tenho limite, eu
sempre desejo algo a mais... a minha objegdo é crescer verticalmente, nas
condigoes de gestdo da instituicdo [...] ndo tenho a vergonha de assumir,
errar. Eu quero participar dessa condi¢do de escadinha. Minha vida toda foi
essa escadinha, e eu ndo quero parar nesse patamar, ndo (Docente 15).

Verifica-se que o docente recorre a sua condigdo de bem-estar para falar das suas
realizagdes pessoais e profissionais que foram alcancadas no processo constitutivo de sua

profissionalidade. Nesse sentido, a realizacdo pessoal ¢ um processo subjetivo que se
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materializa na objetivacdo do trabalho prazeroso, formador e se reafirma na consciéncia e na
subjetividade como nos afirma Kuenzer (2011) ¢ na relacdo do trabalho que se acentua os
processos contraditorios da docéncia tencionados pela subjetividade e objetivacdo do ser
professor. Enfim, as perspectivas profissionais ¢ um elemento da profissionalidade que perpassa
pelos aspectos formativos, diversificagdo da atuacdo profissional e da realizagdo pessoal diante
do trabalho desenvolvido na institui¢do. Apesar das distor¢des e das injusticas reais que
contribuem para haver o aprofundamento da negagao da carreira docente, o ser docente se
constitui a partir das expectativas geradoras de uma trajetoria profissional que se realiza no
percurso da carreira, na atuagao profissional e nas relagdes que se estabelecem com pares.

Em nivel de sintese, este capitulo, nos revela que a socializagdo da profissionalidade
docente na carreira EBTT se constitui a partir de um conjunto de elementos que configuram a
identidade do ser professor. Ao ter em vistas a mediacdo das categorias formagao,
institucionalidade e trabalho, esses elementos nos direciona para a compreensao dos processos
constitutivos da profissionalidade e da carreira.

Apesar das contradi¢des internas da politica de ingresso, a formacao inicial dos
professores para EPT se constitui a partir de diferentes contextos de socializagao profissional
em que essas contradi¢des, intencionalidades e interesses diversos demarcam ideologicamente
o status das profissdes. Ao partir de uma perspectiva academicista e interdisciplinar formagao
que ocorre nos cursos de licenciatura e de bacharelado, sendo que, para os primeiros, esta
formacao profissional esta articulada ao trabalho docente ainda na graduagao, enquanto para os
nao licenciados, ¢ uma profissionalidade que se desperta tardiamente.

Nao obstante, a formacao continuada constitui um processo permanente de construgao
de profissionalidades em servigo ao longo da vida profissional dos professores, manifestando-
se a partir das primeiras experiéncias didatico-pedagogicas socializadas em sala de aula, e se
estendendo nos eventos formativos intencionalmente constituidos. Nessa direcao, a
profissionalidade docente se constitui nos eventos socioculturais, reconhecidos como
experiéncias pré-profissionais que se estabelecem nas relagdes socializadoras por meio de
aprendizagens formais e informais compartilhadas entre pares, familiares, amigos e outras
referéncias que incorporamos no modo de ser professor. Em meio a isso, as marcas da docéncia
contraditoriamente definem a profissionalidade a partir da trajetoria formativa, escolhas,
ingresso e permanéncia na docéncia.

Ao partir da perspectiva da pratica, enquanto ponto de partida, os resultados nos
apontam que por circunstancias da institucionalidade, o ingresso na carreira EBTT equiparam

as condicdes de entrada no magistério EBTT, pois o conhecimento sobre a carreira se funda ao
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longo do exercicio da docéncia no sentido estrito, no entanto, as necessidades expressas pelos
participantes revelam a importancia da formagdo que pedagogicamente constitui, em um
sentido amplo, o ser docente ao se confrontar com o conhecimento dos aspectos pedagogicos,
do contexto escolar, dos alunos, da relacdo consigo mesmo e com os pares, de modo que essa
dimensao relacional revela a importancia dos aspectos humanos e formativos.

Neste sentido, a formacdo do professor para a EPT nos Institutos Federais ¢ mediada
pela centralidade trabalho e pelas circunstancias da institucionalidade que equiparam as
condig¢des de ingresso na EP. Na qual, a trajetdria profissional se realiza no percurso da carreira,
na atuacao profissional e nas relagdes que se estabelecem com os pares € com a institui¢ao, nas
quais revelam os propositos de formagdo e dos professores ingressantes na cultura institucional
e as reais necessidade expressa pelos professores para inser¢do profissional na carreira de
professor da EBTT. A esse respeito o proximo capitulo nos apresenta as condi¢des da

socializacdo organizacional e da socializagdo professional no contexto da institucionalidade.
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CAPITULO 8 - OS PROCESSOS DE SOCIALIZACAO PROFISSIONAL
VIVENCIADOS POR PROFESSORES INGRESSANTES NA EBTT: uma
institucionalidade situada.

Pensar a socializagdo profissional na
perspectiva das emogoes, fragiliza a
profissionalidade docente!

Sintese do autor.

A institucionalidade da Rede Federal ¢ um projeto historico, materialmente, constituido
sob aspecto de disputa entre modelo de sociedade que direcionam a EP, a proposito que, ao
longo da existéncia, nunca deixou de estar tensionado pela logica emancipadora vinculada ao
trabalho e um projeto hegemonico de sociedade direcionado aos imperativos do capital. Assim,
a rede estd articulada ao conjunto diverso de institucionalidades, que configura a partir de
institui¢des heterogéneas por meio das proprias histérias, culturas e tradigdes, tracos que
caracterizam o processo constitutivo dos IFs.

Nao obstante, a institucionalidade constitui, a partir de uma estrutura fundante em sua
forma de organizagdo verticalizada e integrada aos diferentes niveis ¢ modalidades de ensino.
Nesse interim, conforme Silva (2009) e Pacheco (2020), a verticalizagao configura de forma
transversal entre ensino, pesquisa e extensdo situada em diferentes eixos tecnoldgicos que:
centraliza a relacdo entre educagdo e tecnologia; estabelece o didlogo entre diferentes
disciplinas, cursos, campi, institui¢des e a sociedade, e corresponde ao compromisso € ao
protagonismo territorial de forma soberana, inclusiva e sustentavel a ter em vista, o
desenvolvimento local.

Nao diferente, a integracdo corresponde ao conjunto de preceitos, em que ocorrem as
relagdes entre ciéncias humanas e ciéncias da natureza; entre dimensdes gerais e especificas do
processo de ensino; entre dimensdes técnicas, politicas e culturais do processo; relacao
integrada entre educacao basica, a educagao técnica e os eixos conhecimento, trabalho e cultura;
atuacdo nos planos ontoldgico, epistemologico e curricular.

Desse modo, a integracdo estd nas condicdes objetivas e subjetivas do processo de
ensino ao aproveitar espagos de ensino, laboratorios, pessoal, bem como no desenvolvimento
de concepcdes educativas. Portanto, a institucionalidade, nos IFs, ¢ mediada pela
territorialidade, que tem como marca a transversalidade que norteiam as diversas modalidades
e niveis de ensino ¢ a extensdo, assim como desenvolvimento da cultura institucional,

identidades sociopoliticas regionais € a expansao interiorizada.
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Diante do exposto, este capitulo objetiva caracterizar os processos de socializagao
profissional vivenciados por professores ingressantes na EBTT a partir da estrutura
organizacional dos IFs e da Rede Federal. Sendo assim, os resultados da pesquisa despontam
um conjunto de indicadores dos processos de socializa¢do que caracterizam a institucionalidade
da Rede Federal na totalidade e de modo particular dos IFs. Assim, de acordo com Figura 6,

essas etapas ocorrem da seguinte maneia:

Figura 6 — Categorizacao das caracteristicas de institucionalidades

Receptividade

Ambientagao . ] Socializagao
Informacdes normativas institucional
Capacitacdo em EPT

Institucionalidade

Interacdes sociais
Distanciamento social o Ser docente

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Assim, a institucionalidade enquanto categoria mediadora é, a0 mesmo tempo, a
categoria central. Isso revela o conteudo da socializagdo institucional e da socializacao
profissional. Por essa razdo, tem como principais processos: receptividade, ambientacao,
alcance das normas institucionais, capacitagdo, entre outras dimensodes socializadoras, em que

se manifestam as relagcdes de convivéncia, inclusdo, distanciamentos e contraposicao.

1. Socializagdo institucional

A socializagdo institucional corresponde a clima da cultura institui¢do socialmente
organizada em que ocorrem relagdes de aprendizagens de papeis sociais culturalmente
desenvolvidos para efetivar a adaptabilidade do individuo na organizagao da instituicao, na qual
o sujeito da socializagdo aprende, adquire as atitudes, comportamentos e conhecimentos
necessarios para obter éxito no trabalho. Assim, identificam habitos e valores caracteristicos
que lhe ajudam no desenvolvimento da personalidade e na integragdo ao grupo durante a vida
profissional.

Assim, a socializagdo organizacional, enquanto institucionalidade, segundo Arraes
(2017), compreende aos ambientes onde ocorrem a socializacdo profissional, a qual contribui
para o dominio de procedimentos e atividades, integragdo com pessoas, sintonia com objetivos
da organizagao, com desenvolvimento do trabalho e da profissionalidade. Uma simbiose que

ocorre num processo mais abrangente de socializagdao, em que sao aprendidas as experiéncias
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vivenciadas na profissdo e integracdo do sujeito com a instituicdo; a fungdo, os colegas e o
exercicio profissional de um determinado cargo; a competéncia professional e proatividade.

No Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG), a socializagdo institucional
foi formalmente instituida pelo Programa de Recepcao Docente, o qual, constitui um conjunto
de atividades de formac¢ao continuada de professores ingressantes na instituicao que se estende
desde os processos socializadores de acolhimento institucional ao curso de capacitagdo em
Educagao Profissional e Tecnologica (EPT). A participacdo do professor ingressante no
Programa de Recepg¢dao Docente ¢ obrigatoria, por determinagdes do art. 24 da Lei n.
12.772/2012, para fins de procedimentos de avaliagdo de desempenho docente e homologacao
do estagio probatorio.

O Programa foi instituido, em 2015, através de parcerias entre Pro-reitoria de Gestao de
Pessoas (PROGEP) e Pro-reitoria de Ensino (PROEN), e teve como finalidade a insergao,
recep¢do, ambientacdo e aquisicao de conhecimentos iniciais para atuacao docente no IFNMG.
Desse modo, o processo de socializagdo institucional ocorre ao longo do estagio probatério, o
qual se inicia em um primeiro momento, na cerimonia de posse na reitoria, e, num segundo
momento, apds apresentacdo ao campus em que foi convocado para ser empossado. Por fim, o
terceiro momento do programa acontece com participacdo do docente ingressante no Curso de
Capacitacao em EPT.

Nesse sentido, o primeiro e segundo momento do programa de socializagdo institucional
corresponde as atividades de acolhimento institucional, a qual ocorre na reitoria € nos campi.
Desse modo, sdo etapas de formagao direcionadas as orientagdes sobre natureza sdcio-historica
e cultural da institui¢do, suas formas de funcionamento e estruturas organizacionais, aos
processos pedagogicos e administrativos. Além do acolhimento, no segundo momento, ocorre
os processos de ambientagao do docente aos espacos da institui¢dao, as normas, as regras € a
dindmica operacional da institui¢ao.

Assim, a (sub)categoria socializacdo institucional compde-se de caracterizadores dos
processos de socializacdo, tais como: receptividade que corresponde ao acolhimento do
servidor pela institui¢do; ambientacdo refere-se a acomodacao do professor ao ingressar em
uma determinada instituicdo escolar, a qual se deve programar para oferecer o suporte
necessario ao professor ingressante para si ambientar ao contexto da instituicdo; normas
institucionais esta relacionada aos fundamentos legais e juridicos que regulamentam a vida
institucional; capacitacdo se refere ao processo de preparacdo do docente para assumir a
docéncia na EPT e se inteirar da cultura institucional; e, lacunas nos traz referéncias aos pontos

falhos da instituicdo no processo de acolhimento e recepgao do professor ingressante.
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A receptividade em qualquer atividade profissional corresponde ao momento de

chegada do trabalhador ao ambiente do trabalho, a qual precede todo processo preparatdrio que

anteceda a entrada a instituicdo. Assim como, a0 momento em que o servidor tem,

presencialmente, os primeiros contados junto a institui¢do por meio do posto de servigo, onde

encontra os colegas e confronta a realidade profissional até atingir as relagcdes mais avancadas

da socializa¢do, em termos de mudancas comportamentais, de adaptacdo ao ambiente de

trabalho, ao dominio do espago, da fun¢do, a adequagao as normas e aos valores da instituigao.

Diante dos resultados a pesquisa revelou que a receptividade manifesta sentimentos de

pertencimento, assimilagdo, engajamento, satisfacao e envolvimento. Dessa maneira, a acolhida

enquanto processo de socializacao relacional se torna fator determinante para materializar essa

manifestagdo neste sentimento de pertenca, como se observa nos relatos do Quadro 18.

Quadro 18 - Sentimento de pertenga institucional
Relatos

Eu entrei como substituto, me senti muitissimo, bem acolhido, mais do que eu esperava, porque
foi excelente. Em destaque a turma da grande area em que eu estava [...] os grupos que
participei, era tratado de igual para igual [...]. Era muito bem equiparada, muito coletivo, muito
positivo no aspecto da recep¢do. Com a diretora, eu senti bastante acolhido, um feedback
positivo, do diretor de ensino [...] isso foi um aspecto bastante positivo da minha experiéncia
inicial. Isso repetiu aqui, sabe? O destaque a alguns colegas das outras areas também, aqui eu
comecei a atuar mais com outras areas do que la
A minha chegada foi bem receptiva. Passando pela reitoria no momento da posse, foi bem
proximo, foi algo que me surpreendeu, porque eu venho de uma tradi¢do de diversidade de
distanciamento e reitoria muito tradicional, as universidades até hoje tém isso[...] no campus,
fui muito bem recebido. Me surpreendeu, o pessoal valorizando a chegada, d4 aquela impressao
de que vocé esta confortivel em termos de recepgdo [...] o professor da area, logo na semana ja
fui 14 na casa de um professor, conheci a familia, foi bem assim, receptiva.
Foi uma recep¢ao maravilhosa. Eu sou apaixonada pelo local em que eu trabalho, pelas pessoas
que estdo 14, mesmo que eu ndo tenha colocado os pés 14 e convivido com eles presencialmente
[...] posso dizer a vocé que foi muito maior do que a minha expectativa.
O pessoal ¢ muito acolhedor, isso aqui no campus ¢ uma coisa que ¢ um diferencial daqui,
realmente, senti que ¢ mesmo. As pessoas sdo muito acolhedoras. A maioria dos professores
sdo de fora, essa socializagdo tem acontecido aos poucos [...] realmente essa socializacdo, tem
acontecido mesmo.
O campus era muito pequeno, ao todo eram mais ou menos 40 funciondrios, toda estrutura de
pessoal, ¢ muito pequenininho. Todo mundo de lugares diferentes, com objetivos diferentes,
mas muito unidos para tentar fazer o campus melhorar, crescer, entdo. E um ambiente muito
agradavel [...] aqui também, fui muito bem recebida, os professores de fisica, eu ja conhecia
porque trabalhei um tempo aqui como substituto durante a pandemia, eu fui muito bem
recebida. O pessoal da direcdo ja me conhecia, os proprios professores, alunos, foram essas
pessoas. Alguns ja foram meus professores, outros eu ja conhecia, fui muito bem recebida.
[...] quando eu vim, j& tinha uma experiéncia na instituicao [...], porque eu ja trabalhei na reitoria
[...] no campus, ja conhecia alguns professores [...] fui recebida muito bem pelo diretor, quando
eu disse que tinha a vaga e eu era proxima da lista e ia tomar posse ele ja me recebeu muito
bem.
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Docente

Docente 1

Docente 3

Docente 5

Docente 6

Docente 7

Docente 4
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Depreende-se a partir destes relatos que a forma como o professor ¢ acolhido se torna
determinante para estabelecer um juizo sobre a instituicdo e sobre a carreira docente. Nesse
sentido, uma receptividade que possa oferecer suportes de ambientacdo acaba por assumir um
papel relevante para elevar o grau de satisfacdo do professor ingressante em relacdo a
organizagao institucional. Assim, os atores de socializa¢do que acolhem os professores ganham
destaque na concepcao desses docentes: a reitoria, o diretor geral, diretor de ensino, o grupo da
area de atuacgao e até de outras areas.

Destaca-se nesses relatos, a forma surpreendente como esses docentes conceberam a
receptividade, a qual vai além das expectativas, tanto no sentido do professor substituto ser
tratado em igualdade pelo grupo quanto na condicao de professor efetivo, essa atitude ¢ tratada
de forma positiva. Conforme Carvalho-Freitas et al. (2010), essa socializacao institucional ¢
determinante para constituicdo da identidade do individuo por meio da profissionalidade,
enquanto sujeito historico possui expectativa, percep¢do, plano, trajetdria e processo de
interagdo, aprendizagem dos valores, crencas e da institucionalidade da cultura organizacional.

Contraditoriamente, esse sentimento de pertenca decorre da estrutura organizacional, na
qual a aproximagdo entre professores acontece, por um lado, pela atribuicao de tarefas, onde
professor ingressante ao chegar na instituicdo ndo passa pelos processos de pré-chegada, de
preparacdo prévia para assumir a docéncia na EBTT. Frequentemente, essa aproximacao € para
cobrir situagcdes emergenciais, na qual todo o processo de assuncdo do cargo ¢ direcionado a
sala de aula, de modo que a acolhida ¢ sempre acompanhada de atribuicdes encaminhada pela
gestdao e pelos pares. Por outro lado, parte significativa desses professores advém de outras
regides do pais, sendo que as pessoas mais proximas para socializar e estabelecer relagdes de
amizades sdo os colegas de areas e outras afinidades, que estabelece suporte e apoio pessoal,
de modo que essas relagdes afetivas acabem a ser mais proximas.

Observa-se que essa aproximagdo entres servidores ¢ consequente da estrutura
organizacional dos IFs, por ser multicampi, educacdo transversal, verticalizada e integrada
aliada ao baixo niimero de servidores para conduzir o trabalho docente facilita essa convivéncia
de proximidade entre pares, dadas as circunstancias que esse sentimento de pertenca, enquanto
descritor de profissionalidade, conforme Roldao (2005), configura um corpo coletivo que
partilha, regula e defende, intramuros desse coletivo. Nao obstante, esse sentimento de pertenga
constitui um processo de identifica¢iio junto a institui¢do por parte do professor novato, quanto
professores que j& tem uma vivéncia institucional atuando como servidor ou professor

substituto.
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Analogamente, a chegada de um professor numa nova institui¢do ndo difere em muito
das condig¢des facilitadoras ou dificultadoras em que um professor iniciante encontra no
ambiente escolar, a depender da forma como ¢ acolhido, conforme Santos e Alves (2023), essa
recepcdo ¢ decisiva para manter sua permanéncia ou ndo, na profissdo. Nesse sentido, o
professor ingressante na EBPT, mesmo que tenha experiéncia na docéncia, passa pelos mesmos
desafios no processo de ambientagdo em que configura a mudanga de instituicdo, de projeto
educacional, de niveis e modalidades de ensino, da cultural institucional, formas de hierarquias,
de socializagdo e outras configuragdes que a institucionalidade oferece.

Outra caracteristica presente no processo de receptividade da instituicdo estd no
envolvimento e engajamento por parte dos servidores junto a organizagdo institucional.
Assim, esse processo de socializagdo eleva o comprometimento do professor ingressante junto
as atribuicdes que lhes sdo conferidas desde o ato de posse. Esse profissionalismo foi
reconhecido pelo Docente 11 como um clima organizacional em que hd harmonia entres setores
da instituicdo nesse processo de receptividade, “a chegada no instituto foi fantdstica, assim,
desde a pessoa que trabalha no terceirizado, na limpeza, ao diretor, do pessoal da Secretaria,
ao pessoal da gestdo, todos, muito acolhedores [...]”. Do mesmo modo, destacou um outro
docente:

eu fui muito bem acolhida, fizeram 2 reuniodes iniciais comigo. A primeira
reunido foi com o nucleo da administragdo [...] depois o setor pedagogico fez
uma reunido comigo para explicar um pouco sobre a questdo do ensino, sobre
0 IFNMG, o Campus. Entdo eu gostei bastante do acolhimento, da recep¢ado.
Isso reflete também a questdo da cidade e do povo daqui, é um povo muito
acolhedor. No instituto, ndo seria diferente [...] (Docente 12).

Nota-se, na percep¢ao desse docente, que organizacao institucional extrapolam os
muros da instituicdo ao reconhecer que implica na forma calorosa de recepcionar os professores
recém-chegados e isso esté relacionado também a cultura da cidade, ao povo local, aos alunos,
como afirmara o Docente 7, “/...] fui muito bem recebida principalmente pelos alunos”. Assim,
se destaca que a dimensdo da territorialidade como fundamento bésico da institucionalidade
agrega esse comprometimento regional da institui¢do no desenvolvimento local, assim como
decorre da interiorizagdo dos IFs, que ndo deixa de ser, conforme Pacheco (2020), uma forma
mediada do protagonismo da cultura e das caracteristicas sociopoliticas regionais de modo
soberano, inclusivo e sustentavel.

Diante desse envolvimento dos servidores a institui¢do, os professores ingressantes
expressaram esse sentimento de engajamento por meio das atividades que lhes sdo conferidas

ao reconhecer o trabalho coletivo, que: “foi realmente um trabalho de parceria/...]” (Docente
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5), assim como da ajuda mutua “/...] sempre um professor, ajudando outro” (Docente 5), do
mesmo modo, a sinergia do ambiente de trabalho ao sentir “foda energia da institui¢do que
esta voltada para o ensino [...] e nos sentir a institui¢do de maneira mais branda/...] ” (Docente
8), e ainda, o engajamento no trabalho, ao assumir tarefas de comissdes relacionadas as
atividades da gestdo, mesmo na condi¢dao de professores novatos, ou que estava a conhecer o
ambiente fisico da institui¢ao ap6s o regresso presencial pos-periodo mais critico da pandemia.
Assim, relatou que:

eu cheguei em um contexto de pandemia, de ensino remoto. Entdo, nesse
primeiro contato, eu ndo tive contato com os colegas, mas praticamente so
minha chefe imediata e os coordenadores de curso. E dentro daquela
perspectiva de reunides administrativas virtuais [...] obviamente, quando a
gente retorna para atividade presencial, causa alguns estranhamentos, nessa
mudanga, nesse retorno a normalidade, muita coisa do que era virtual ndo se
manteve, mas a principio foi uma recepg¢do calorosa, afetiva, muito assertiva
também (Docente 16).

Eu fui muito bem recebido pelos alunos, pelos professores do meu niuicleo, que
€ 0 que eu tinha mais contato. Como eu sou da drea técnica de saude, entdo
eu fui presidente da comissdo, que promoveu o retorno presencial. Entdo eu
coordenei os trabalhos monitoramento de sinais e sintomas de todo o campus.
Eu fiz varias palestras orientativas com os alunos, com os professores. Aqui
a receptividade é muito boa, convivéncia com o pessoal, que é muito boa, com
todos, tanto os docentes quanto a dire¢do, com o0s técnicos administrativos,
entdo é muito bom! (Docente 9).

Diante dos relatos, nota-se que havia uma parte significativa desses docentes
participantes da pesquisa que ingressaram a institui¢do no periodo da pandemia, de modo que,
a maioria s0 foram conhecer a institui¢ao apds retorno presencial. Neste caso, o Docente 9 relata
que suas atribuicdes foram além da atividade docente, por ser agente da satde. Assim, assumiu
a tarefa de coordenar os protocolos de retorno presencial no campus de atuagao, mesmo sem
ter um contato fisico junto a instituicdo, com pares e alunos, o que expressa uma contradi¢do,
na qual, ao mesmo tempo, em que foi recepcionado, tornou-se coordenador de uma equipe de
recepcao ao longo do retorno presencial.

Nesse sentido, o engajamento, de acordo com Dubar (2005), consiste no
comprometimento pessoal perante a organizagdo institucional, na identificagdo, apego e
envolvimento aos objetivos do grupo de trabalho, de modo que a socializacdo se estabelece a
partir da busca individual do professor no envolvimento aos afazeres concretos da instituicao.
Logo, isso lhe proporciona o reconhecimento e a afirmacao da sua identidade profissional em
virtude da participacdo e atuacdo profissional junto aos pares.

No entanto, o processo de recep¢do ndo apresenta apenas aspectos positivos, tém suas

nuances, que, por sua vez, aparecem as lacunas em que os professores manifestaram seu
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estranhamento em relagdo a recep¢do ao insinuar que: “/...J quando eu cheguei no IFNMG, eu
senti que teve uma discrepdncia muito grande entre o acolhimento na reitoria e o acolhimento
no campus, na reitoria me transpareceu tudo muito organizado, tudo muito fluido”, relatou o
Docente 2.

Contraditoriamente, s3o duas situacdes diferentes em que ocorre a receptividade,
evidentemente, na reitoria, a socializagdo se limita ao ato da posse, ao assumir um carater mais
apresentativo, em que as informagdes sao superficiais. Logo, consiste em ser o momento que
professor empossado tem uma passagem muito rapida, enquanto no campus se encontra as
condigdes materiais do trabalho, o dia a dia, onde os desafios ¢ as desavengas claramente se
manifestam.

Do mesmo modo, os docentes sentiram a falta de um projeto de socializagdo que
conduza, de fato, essa receptividade que vai além das dimensdes afetivas, mas implica na
socializacdo, a medida que ganha um carater formal e formativo, pois, segundo Santos e Alves
(2023), a criagdo e a garantia desses espacos de socializacdo sdo fundamentais para haver a
troca de experiéncias e ajudam aos professores no processo de aprendizagem da docéncia.
Nesse sentido,

eu vi que é maravilhoso por esse lado de amizade da recep¢do, mas a
recepgdo profissional, eu acho que poderia ter sido melhor. Eu digo assim,
de mostrar, olha, vocé tem que fazer isso. Isso ficou bem vago, claro, a gente
vai aprendendo no decorrer do exercicio do trabalho/...] (Docente 11).

Diante deste relato, percebe-se que socializagdo institucional assume um carater mais
empirico, em que se realiza por meio da dimensao afetiva, que prevalece num programa pré-
determinado para realizar a recepcao dos docentes ingressantes a instituicdo. Assim, isso aponta
que hd uma falta de um projeto integrado de socializagao para inserir o professor recém-chegado
a cultura institucional, de modo que facilitaria a ambientacdo profissional do docente a
institui¢ao, o que poderia facilitar, conforme Carvalho-Freitas et al. (2010) a constituicao da
profissionalidade do professor. Consequentemente, teria em vista, a histoéria do sujeito,
expectativas, percep¢des, planos, trajetorias e informagdes, assim como o processo de interacao
e aprendizagem dos valores, crengas e da institucionalidade da cultura organizacional.

Em suma, a receptividade deixa marca, como: sentimento de pertenga, identificagdo e
engajamento, mas deixa lacunas. Assim, os professores ingressantes na EBTT se sentiram
acolhidos ao chegarem a institui¢ao, por serem envolvidos nas atividades relativas ao cargo,
esse sentimento de pertenca aflora diante da socializagdo relacional, na qual foram recebidos
pela gestdao e pelos pares, de maneira que implica no processo de identificagdo com afazeres

concretos da instituicao. Assim, isso facilita a aproximagdo entre servidor e proporciona o
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reconhecimento e a afirmacdo da identidade profissional. No entanto, as lacunas recaem sobre
auséncia de um projeto de socializagdo nos campi, os limites do tempo que passa na reitoria no
ato da posse, assim como um carater formativo nas orientagdes sobre trabalho na instituicao e

no ato da recepgao.

1.2 A ambientagdo ao espago de trabalho

Um projeto integrado de socializagdo assume um papel fundamental para fazer a
ambientac¢do do professor que ingressa numa determinada instituicao escolar, o qual deve se
programar para oferecer suportes necessarios ao professor ingressante para si ambientar ao
contexto da institui¢do. Conforme as determinagdes do art. 24 da Lei n. 12.772/2012, ao
implantar o Curso de Recepgao Docente, a institui¢ao elaborard uma programacao para fazer a
inser¢do do professor ingressante ao ambiente de trabalho.

Em se tratando das especificidades que constituem a institucionalidade dos IFs, o
volume de informagdes que os docentes recebem ao ingressar na instituicdo € expressiva, de
modo que, praticamente, as atividades extracurriculares atribuidas aos professores articuladas
as atividades pedagogicas se tornam um complicador para ambientagdo docente, ao ter em vista
a relevancia e complexidade da atividade docente que requer conhecimentos e preparo para
enfrentar os desafios que sucedem o exercicio da docéncia. Assim, no processo de ambientagao,
a institucionalidade apresenta caracteristicas, como: imediatismo, excesso de informagdes, €
um carater apresentativo e preparativo.

Nesses termos, a contratacdo de professores efetivos, nos IFs, sempre esteve atrelada a
desafios, como: a politica de liberagdo e codificacdo de vagas; a prazos para efetivacdo de
concursos; a designacdes; além das cercanias locais como insuficiéncias e rotatividade de
professores. Consequentemente, a chegada dos professores a instituicdo sempre passou por
aceleracdo dos tramites legais e formais para haver a assungao do cargo, de maneira que parte
significativa dos ingressantes, ndo gozam dos prazos legais, dos quais tem direitos
(apresentagdo, tomada de posse, e inicio das atividades) para assumir ao cargo.

Nesse sentido, ao tomar posse, as etapas de socializacdo (pré-chegada, chegada e
metamorfose) sdo atropeladas diante do imediatismo em que a posse ocorre. Como se pode
observar nos relatos abaixo:

o desafio maior foi que eu cheguei no meio/final do semestre. Peguei as aulas
do professor substituto, entdo foi muito corrido em termos de entendimento
da estrutura [...] a ambientagdo foi correria mesmo, planejando uma aula em
cima de aulas, 2 meses sem ver a familia, aquela loucura. Eu tinha que
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distribuir 35 pontos em 1 més [...] foi ali, o carro andando e a gente tinha que
trocar os pneus (Docente 3).

Aqui o meu primeiro momento de conhecer foi no primeiro dia, ja na sala de
aula, se eu fosse uma professora novata, ndo teria alguma coisa facil, porque
ndo tem esse ambiente [...] eu cai de paraquedas na sala de aula, ndo teve
nenhuma reunido prévia, eles ndo fizeram uma semana introdutorias antes da
aula, ndo teve nada [...] (Docente 8).

Como anunciado, ao chegar na institui¢do o professor ndo passa pelos processos de
ambientacao e socializagdo institucional antes de assumir a sala de aula, dada as circunstancias
que a convocagdo ocorre, o professor assume as aulas no transcorrer do semestre letivo,
geralmente, ao final do contrato de um professor substituto, disciplinas sem professor, caso de
aposentadorias, entre outros fatores. Diante dessas situagdes, a compreensdo da cultura
institucional, ambientacdo e a socializagdo institucional ocorre ao longo do desempenho da
funcdo, segundo as maximas populares expressas pelos docentes “com o carro andando” ou
“caindo de paraquedas”.

No entanto, quando ocorre o professor ingressar no inicio do semestre, a Unica
oportunidade de socializacdo ¢ a semana pedagogica, ou semana introdutéria como sugeriu o
Docente 8. Do mesmo, modo o Docente 10 tragou um paralelo entre campi em que atuou na
instituicao. E, assim, reiterou que:

[...] como a gente chegou ainda em um periodo de formacao, nao tinha aula,
essas coisas aconteceram nos 3 dias de formagdo, entdo a gente teve uma
reunido e depois éramos conduzidos em outros setores para a gente conhecer
o funcionamento. Aqui, quando eu cheguei as aulas ja tinham comegado,
entdo eu ndo tive essa coisa especifica, mas estou tendo ao longo do tempo
[...], mas tem sim, tem essa preocupacdo. As vezes nio acontece com rapidez
que a gente imagina, mas eu percebi, nos 2 campi essa preocupa¢do de fazer
a gente se inteirar de tudo que esta acontecendo ali, dos projetos, das
pesquisas, dos ambientes, das pessoas (Docente 10).

Observa-se que o docente passa por duas situacdes diferentes, na primeira, a semana
pedagogica teve uma relevancia a ambientagdo, sobretudo, por ser um periodo propicio ao
conhecimento da instituicdo, dos mecanismos de funcionamento dos setores, das pessoas, de
modo que a socializagdo previamente acontece, pois facilita a aquisi¢do de informagdes
importante, como, relatou o Docente 15: “meu treinamento foi feito com assessoria
pedagogica. Todos os conceitos de reprovagado, frequéncia, disciplina, regimento disciplinar.
Isso foi tratado especificamente com a assessoria pedagogica”.

Nao obstante, essas informacdes sdo fundamentais ao desenvolvimento das atividades
didatico-pedagdgicas, mas, ndo, sdo suficientes para efetivar a ambientagdo no espaco de

trabalho e para fazer a socializa¢do institucional, porque sdo necessarias outras orientacoes
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basicas a serem direcionadas. Nesse sentido, os participantes da pesquisa apontaram o que

sentiram falta, de acordo com Quadro 19:

Quadro 19 - Orientagdes sobre a natureza institucional
Relatos Docente
Nao, essas orientacdes, apesar do pessoal ser muito educado, muito receptivo, muito
acolhedor, acho que falta mesmo explicar em palavras, ja que vocé seja novato, esta
chegando agora, deixa eu te explicar onde é que vocé acha cada coisa, onde €é que vocé vai Docente 6
[...] S6 vou precisar de ajuda com relagdo ao SEI, conhecer outras pessoas do campus, eu
ndo, ndo conhego ainda, quem faz o qué [...] se no primeiro dia o pessoal passasse mais
orientagOes basicas.
Nao, em nenhum dos 2 ambientes, a gente meio que cai de paraquedas, entdo a gente precisa
disso, apesar de contar com o auxilio dos colegas, pergunta para um, pergunta para o outro
[...] 14 de inicio, para quem ingressa no inicio ¢ terrivel, vocé ndo conhece a carreira, vocé Docente 7
ndo tem ideia das burocracias e vocé precisa de alguém, ¢ um pouco complicado.
Apresentou as coisas mais importantes, como eu ja vinha de um pouco de experiéncia, entdo
partiu mais de mim as perguntas para obter essas informagdes. Como eu ja sabia na minha Docente 8
ideia de estrutura do que eu ia precisar minimamente, eu meio que adiantei um processo,
entdo eu ja fazia as perguntas.
No comego eu tive muita dificuldade com a parte burocratica com o RAD que a agora ¢
RIT, o préprio SEI eu tive muita dificuldade. Inclusive eu pedi um video (tutorial) para Docente 12
explicar os passos iniciais: de como mexer no SEI, essas questdes de preenchimento o de
documentagdo, tive dificuldade com certeza, nao foi tranquilo, nao [...]
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Diante desses relatos, depreende-se que esse processo de socializagdo institucional vai
além das dimensoes socioafetivas do calor humano que envolvem a receptividade. As questdes
axioldgicas ndo sdo suficientes para efetivar a ambientagdao do professor ingressante; € preciso
orientacdes e informagdes acerca das questdes burocraticas, "explicar em palavras”" (Docente
6) os aspectos técnicos para quem nao tem "ideia das burocracias" e para quem "ndo conhece
a carreira" (Docente 7). Assim, percebe-se que essa socializagdao acontece de forma empirica,
conforme as necessidades que surgem no trabalho cotidiano do professor, € isso ocorre quando
provocado por alguma situagao ou experiéncia propria do trabalho docente: "/...] partiu de mim,
as perguntas para obter informagoes" (Docente 8).

Nesse sentido, reafirma-se que essas questdes administrativas de natureza técnico-
burocratica sdo atribuidas as plataformas virtuais inclusas no perfil dos professores, as quais
tém que aprender a operacionalizar sem passar pelo processo de treinamento ou preparacao para
lidar com situacdes especificas. Assim, esses aspectos formativos do professor ingressante na
EBTT constituem lacunas que afetam a ambientag@o no processo de socializacdo institucional.

Além das questodes afetivas, os docentes reconheceram a relevancia da apresentagdo da
estrutura organizacional da instituicao, especialmente, os setores fisicos que constituem o
organograma institucional, porque:

[...] fui levada em todos os setores. Conheci os profissionais de cada setor,
todos, isso sim. Eu fui recebida la pelo coordenador, ele me levou em todos
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os setores, me mostrou e depois eu fui conduzida a dire¢do de ensino, a
diretora de ensino me levou no setor pedagogico e me mostrou tudo. A parte
pedagogica foi bem-feitinho, digo assim, a parte da diregdo de ensino em si,
foi muito bem-feita. Eu fui bem conduzida (Docente 11).

No dia da posse, quando vim presencialmente assinar, o diretor geral me
apresentou alguns, setores, os mais interno, ndo levou nos laboratorios mais
afastados, apresentou banheiros, sala dos professores, secretarias. Os
laboratorios mais proximos, sala de aula, mostrou essas estruturas [...] os
colegas, a sala da pedagogia, as aulas, os hordrios (Docente 12).

Observa-se, que diante da sua estrutura organizacional dos IFs, a verticalizagao do
ensino abrange diferentes setores, principalmente, ao se tratar do ensino técnico integrado ao
ensino médio, no qual, segundo Frigotto (2018), as relacdes entre diferentes areas do
conhecimento, entre dimensdes gerais e especificas da educacio basica, da EPT e dos eixos do
conhecimento, do trabalho e da cultura, exigem do professor uma atuacdo nos planos
ontologico, epistemologico e curricular. Além disso, a integracdo esta nas condi¢des objetivas
subjetivas do processo de ensino, exige do professor EBTT um conhecimento dos espagos, do
laboratério, do pessoal, assim como do desenvolvimento de concepg¢des educativas. Por isso, a
importancia de conhecer integralmente todos os setores da instituicdo, particularmente, nos
quais vai atuar diretamente, porque:

[...] foi até da assessoria pedagogica mesmo, me mostrou todos os espagos,
explicou como que funciona a sala de professores, para fazer impressdo, uso
de data show, que na época era outro data show. Hoje a gente tem todos
instalados nas salas. Mas ela explicou tudo direitinho (Docente 14).

Nesse caso especifico, os setores apresentados correspondem apenas aos aspectos
didatico/pedagdgicos, de modo que as orientagdes sdo restritas aos instrumentos direcionados
a sala de aula. Em termos de comparagdo, o Docente 10 comparou dois campi pelos quais
passou da mesma instituicao, para si, no primeiro, havia um “/...J nucleo, drea que te recebe e
te ponha a par de tudo, e te dar suporte em tudo. A gente chegou até aqui, vocé vai pegar esses
estudantes, usar a partir daqui [...] aqui ndo percebi isso ainda”. Do mesmo modo, o Docente
16 enfatizou: “quando vim me apresentar a recepg¢dao formal que quem fez foi a CGP. Depois,
a minha chefe imediata [...] a professora de Geografia, eu conheci Diretora de ensino, eu fui
conhecendo os demais colegas”.

Diante desses relatos, percebe-se que nos campi nao existem uma organizagao com fins
de socializacdao para receber e oferecer o suporte adequado para realizar a ambientagdo do
professor recém-chegado para si integrar ao ambiente de trabalho, de modo que essas agdes sao
isoladas ao ficar a cargo do Diretor geral, Coordenador/diretor de ensino e a Gestao de Pessoas,

em outros casos pelo coordenador de ensino, por um ou outro colega de area que se dispde a
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ajudar. Conforme Santos e Alves (2023), nesse processo de ambientacdo, o trabalho
desenvolvido pela instituicdo quando direcionado a socializa¢dao implica no reconhecimento e
na acolhida no inicio de qualquer trajetoria profissional refletem positivamente para consolidar
no desenvolvimento do trabalho do professor, quigd, a profissionalizagdao e a construcao da
profissionalidade docente

No entanto, essas lacunas nos processos de ambienta¢do do professor ingressante EPT,
conforme André (2018), ¢ consequéncia da auséncia de politicas publicas direcionadas ao
atendimento dos professores ingressantes nas instituicdes de ensino, o que impactam
diretamente no processo de socializagdo professional daqueles que buscam a atividade docente
como profissd@o. Desse modo, a auséncia de politica publica de inser¢ao profissional na carreira
docente, articulada a falta de projetos integrados e inoperancia das intui¢cdes de ensino
negligenciam um processo de socializacdo institucional para creditar a ambientacdo do
professor e o reconhecimento da importancia e complexidade da atividade docente, a qual que
requer conhecimento e preparo para enfrentar os desafios que sucedem do exercicio da
docéncia.

Ao ter em vistas, a definicdo de socializagdo de Berger ¢ Luckmann (2010) como um
processo ontogénico de ampla e consistente introdu¢do do individuo no mundo objetivo da
sociedade, por meio de uma imersao dos sujeitos no mundo vivido (socializa¢do primaria) e um
saber desse mundo (socializagdo secunddria), percebe-se que o processo de acolhida e
ambientacdo dos professores ingressantes na institui¢do assume uma dimensao mais afetiva da
socializagdo. Portanto, ha uma prevaléncia da socializagdo primaria que compromete, de certa
forma, a aquisicdo de conhecimento e papel, direta e indiretamente articulado a
institucionalidade da organizacao institucional.

Diante disso, a ambientagcdo precedida de uma boa acolhida, reflete positivamente na
socializagdo da cultura institucional. Nesse sentido, a pesquisa demonstrou que a chegada dos
professores a instituicdo passa por uma aceleracao dos tramites legais ao atropelar processos de
apresentacdo, tomada de posse e inicio das atividades. Portanto, a urgéncia que a convocagao
ocorre nao permite um processo adequado de ambientacdo e socializagdo institucional do

professor.

1.3 Informagdes sobre normas institucionais

A institucionalidade dos IFs ¢ regida por normas regulamentares e regras regimentares
advindas de fontes legais, da cultura institucional e das tradigdes materializadas ao longo da

histéria. Portanto, ao adentrar na institui¢ao, o docente recebe um volume de informagdes
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referentes a estatutos, regimentos, regulamentos, comissdes, nucleos, colegiados, perfis de
turmas, projetos de cursos, entre outras atividades pedagdgicas e extracurriculares, que, por
vezes, os professores ingressantes ndo tém a menor ideia da existéncia.

Neste quesito, as normas regulamentares e as regras regimentares apresentam situagdes
de controle e burocratizagdo ao trabalho do professor na execugdo de procedimentos
administrativos, pedagogicos, disciplinares e avaliativos. Por conseguinte, cumprir com o
planejamento, executar atividades, participar de diversos orgdos colegiados por meio de
conselhos, comissodes, nucleos e colegiados, inclusive para fins de progressdao funcional e
prestacdes de contas ao apresentar o Relatorio Individual de Trabalho (RIT).

A partir deste contexto, a pesquisa revelou que as informagdes sobre normas
institucionais assumem um carater representativo, informativo, formativo e normativo dos
processos de socializagdo institucional, a partir das quais o professor ingressante tem a nog¢ao
da dimensdo institucional ao ter em vista o seu formato vertical, transversal e integrado.
Portanto, ¢ a partir destas informacdes que os professores tém nocao do perfil do aluno que
querem formar, da concepgao pedagogica e filosofica de cada curso, inclusive os diferentes
cursos, niveis e modalidades de ensino integrados a cultura, a ciéncia e a tecnologia.

Desse modo, as primeiras informagdes elencadas pelos entrevistados assumem uma
natureza representativa no processo de socializa¢ao da atividade docente na EBTT, como pode

ser verificado nos relatos abaixo (Quadro 20):

Quadro 20 — Informagdes sobre normas institucionais
Relatos Docente

Quando eu cheguei foi passado numa reunidao o que acontecia na instituigdo: nos temos aqui  Docente 1
as comissdes de restruturacdo de PCCs, tém comissdes de horario, comissdes de outros
aspectos também, nicleos estruturantes, como eles atuam, o que cada comissdo faz [...].
Quando eu cheguei tinha o Curso Técnico em Administragdo e eles estavam criando o PPC  Docente 2
do superior de gestdo empreendedora. Eu ja cheguei no meio desse vendaval, tipo assim, a
gente esta terminando, a gente vai enviar PCC daqui a 2 semanas [...]
Nao conhego o PC dos cursos, a gente provavelmente, vai discutir, eu entrei na comissao de
reformulagdo do PCC, mas a gente nem teve reunido ainda. As ementas eu recebi através Docente 11
dos planos, ndo s6 eu, mas outros professores de matematica, a gente tinha o desejo de mudar
algumas coisas nas ementas, até por isso que eu entrei na comiss@o de reformulagao do PC
dos cursos. Assim, eu nao recebi nada a respeito, eu ja peguei a ementa pronta.
O PDI, sim, sobre as comissdes, regulamentos especificos nao. Eu fiquei mais por dentro de
regularmente de curso de graduacdo, de colegiado, de nucleo docente, estruturante NDE, Docente 8
depois que eu assumi a coordenagdol...].

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Como enunciado, a carga horaria de trabalho do professor EBTT abrange outras
fungdes, das quais o decente tem clareza da atuacdo em diferentes espagos: comissoes,
conselhos, cargos de gestdo, representacdes da categoria, entre outras atividades, que lhes sdo

informadas ao chegar na institui¢do. Segundo os Docentes 1 e 2, essas informagdes foram
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repassadas, teve reunido para apresentar e discutir as comissdes com respectivas finalidades,
inclusive para assumirem fung¢des dentro de si, mesmo sem conhecer a cultura institucional
como afirma o Docente 2: “/...] eu tive que me inteirar, colocando ementa de 4/5 disciplinas,
que sdo as que leciono. Entdo eu participei da criagdo dos PCCs dos 2 cursos que eu trabalho ™.

Contraditoriamente, os Docentes 11 e 14, relataram que ndo receberam essas
informagdes ao ingressar na institui¢do, tanto das comissdes quanto do projeto dos cursos nos
quais iriam atuar. Nesse sentido, cabe destacar que o planejamento ¢ de fundamental
importancia para consolidar no desenvolvimento do trabalho docente, de modo particular para
a elaboragdo do plano de ensino e do plano de aula, os quais geralmente alinham, ndo s6 aos
objetivos, mas aos principios, concepgao e pressupostos filoséficos dos cursos. Assim, essas
dimensdes dao aos professores ciéncia e conhecimento, de fato, da necessidade ou ndo de alterar
as ementas das disciplinas, inclusive observar a matriz curricular, como assegurou um outro
docente:

[...] senti essa fragilidade, de alguém chegar e falar deixe eu te mostrar aqui.
Eu tinha experiéncia com docéncia na graduagdo, mas eu ndo conhecia a
matriz do curso técnico. Entdo faltou sentar comigo: ‘deixa eu te mostrar
aqui’. Entdo, ninguém me falou, ha os técnicos, tem 4 semestres. Faltou essa
praticidade (Docente 6).

Nao obstante, a institucionalidade, enquanto aparelho de socializagdo secundaria,
segundo Dubar (2005), requer um processo de interiorizacdo de saberes especificos arraigado
na divisdo do mundo do trabalho, os quais correspondem a vocabularios, procedimentos e
programas formalizados, de acordo com concepgdes de mundo. Desse modo, as informagdes
repassadas aos professores ingressantes tém um peso exageradamente representativo, ao
atribui-los fung¢des representativas em comissdes que se quer tenha conhecimentos da natureza
e procedéncia.

Nota-se, que diante das situacdes emergenciais em que os professores sao submetidos
ao assumir a docéncia na EBTT, intensificam a aprendizagem sobre fun¢des e atividade que
tem a assumir na institui¢do. Conforme Santos e Alves (2023), essas situacdes nem sempre leva
em consideracao uma série de conhecimentos que sao exigidos na pratica profissional, na qual,
uma maioria dos professores nao teve contato tedrico-académico das atividades em questao. No
entanto, para André (2018), essa intensificacdo do trabalho provocado pela sobrecarga de
tarefas articulada ao isolamento dos professores implica na falta de momentos de interagdo com
pares e a comunidade escolar, e ainda, falta de reconhecimento dos esfor¢os dos professores
constituem as principais lacunas nesse processo de socializagdo institucional e da construgao

da profissionalidade docente.
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Ao ter em vistas vista a diversidades de fungdes que o professor desempenha na
constitui¢do da profissionalidade, precisa-se reconhecer que essas atividades se materializam a
partir de um conjunto de conhecimentos tedricos e praticos adquiridos em situagdes formais e
nao formais num processo continuo, no curso do qual sdo desenvolvidas respostas praticas as
questdes que se apresentam no contexto da institui¢do escolar.

Além das comissoes, as normas institucionais sao regulamentadas e documentadas por
meio dos projetos de cursos, regimentos, € regulamentos de forma geral, de modo que o
professor ao ingressar na institui¢do necessita tomar conhecimento desses documentos, sobre
os quais, raramente sdo informados desses protocolos institucionais. Quando abordados sobre
as orientagdes recebidas a respeitos dos documentos institucionais, os participantes apontaram
essas lacunas no processo de socializacdao organizacional que:

muito pouco. Os coordenadores apresentaram |[...] eu li o PCC do curso e
fiquei satisfeito, ndo tive duvidas, porque ndo é um curso que tem muito
mistério ndo [...] alguns regulamentos me passaram, mas ai tinha que ler, eu
li alguma coisa quando eu precisei executar alguma tarefa, eu lia alguma
coisa dos regulamentos de acordo com a necessidade. As vezes, nem
precisava ler porque eu perguntava uma pessoa que me orvientava: vocé faz
assim, assado, esta bom, isso vocé ndo pode [...] (Docente 9).

Percebe-se, que embora exista um esfor¢co por parte de alguns chefes imediatos em
passar essas orientagdes, as informagdes recebidas ndo sdo o suficiente para compreender as
exigéncias da funcdo, de modo que, a fonte dessas informacgdes € socializada pelos pares e na
maioria dos casos a busca por informagdes acontecem por autodeterminacao do professor.
Assim, relatou o Docente 16: “/...] ndo passaram, na verdade, isso foi uma vontade propria,
de buscar essas informagoes no site e em grande parte defasados”. Além, da falta de
informacdes sobre documentos instrucionais nos processos de socializagdo institucional,
decorre o problema da atualiza¢do desses documentos no sitio da institui¢ao, que por vezes,
estao desatualizados, sdo dificeis de encontrar e em muitos casos sao disponibilizados via SEI
que além de demonstrar ser uma plataforma de dificil acesso, ndo ¢ um ambiente destinado a
pesquisa.

Do mesmo modo, os professores que assumem cargos de fungdo recebem esses
documentos compartilhados por outras vias, nas quais tinham que se informar: “/...] esses
regulamentos, sempre que chegavam eu tinha que me inteirar o quanto antes”’ (Docente 2), ndo
obstante, o Docente 12 descreveu essa situagdo ‘“eu ndo recebi muito ndo. Eu entrei na
coordenagdo e meio que caiu no meu colo [...]”. Como se percebe, ha uma cultura atributiva
em que os docentes assumem responsabilidades, mesmo sem conhecer as delimitagdes das

funcdes do cargo, a qual se desvela, de acordo com demandas que surgem. Nesse sentido,
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sobre as comissoes eu ndo recebi, eu fui aprendendo no contato durante o
andamento do trabalho. Eu ndo tinha ciéncia disso, ndo tinhamos a minima
nogdo dos regulamentos, mas os planos de curso sim, ndo foi de imediato com
o tempo que fui recebendo da coordenagdo pedagogica [...] (Docente 3).

Nota-se, que além dos regulamentos das comissdes colegiadas, as informacdes sdo
parcialmente repassadas aos professores quando se trata das orientacdes sobre documentos de
natureza politica pedagogica da instituicdo (PDI, PPI, PPP, PCCs) os quais definem as
orientagdes programatica da organiza¢do institucional. O Plano de Desenvolvimento
Institucional (PDI) constitui-se a partir das agdes estratégicas de cada campi, SEAD e reitoria
contido nos seus respetivos Projetos Politicos Pedagdgico, tais a¢des, sdo elaboradas a partir da
participagdo de servidores distribuidos em comissdes especificas que discutem as minutas e
propdem agdes a serem desenvolvidas ao longo da vigéncia do PDI/PPI.

Apesar que o aprender faz parte da funcdo, os professores que ingressam em intervalo
de 4 anos, ndo tem a oportunidade de discutir ou tomar conhecimento na integra desses
documentos, uma vez que ¢ apresentado superficialmente ao passar pela reitoria no ato da posse,

além de ficar restrito as comissdes, de acordo com Quadro 21.

Quadro 21 — Informagdes sobre documentos
Relatos Docente
O PDI, apesar de saber que estava disponivel no sitio, eu sé fui ter contato numa reunido
para apresentar o que a comissao tinha decidido e para pensar uma demanda dos cursos [...] Docente 6

O PDI, sim, sobre as comissdes, regulamentos especificos naol...] Docente 14
Nao, o PCC da fisica eu o conhecia, dos outros cursos ndo. Eu fui atras para construir os
planos de ensino, porque eu precisava, eu trabalhei nos cursos de Biologia, Agronomia e Docente 7
Engenharia Civil, eu fui atras disso [...]
Os PCCs foram todos enviados para mim antes de entrar na sala de aula, o calendario, os Docente 8§
PCCs, igual eu falei, era uma situag@o delicada quanto a questio era férias]...]
Os projetos de curso hoje eu conhego, o da Engenharia Agricola conheci porque o curso que
estava comegando, eu entrei ja fazendo parte do colegiado, mas da agroecologia eu ndo Docente 14
conheci no inicio nao [...]

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Depreende-se, que ao chegar na instituigdo os professores recebem essas informagdes
de forma genérica ou ao participarem do Cursos de Recepgao. No entanto, quando indagados a
respeitos das orientagdes sobre os PCCs, os participantes afirmaram nao ter recebido os projetos
dos cursos nos quais atuam. Por isso, ha que levar em conta que o professor, conforme Marcelo
Garcia (2010) ao chegar na instituicdo passa por um periodo de adaptagdo, aprendizagem e
transi¢do diante das particularidades que constituem as normas regimentares e disciplinares,
regras, missoes, diretrizes, perfil de alunos, curriculo, ensino e contexto escolar. Por isso, o
cumprimento dessas tarefas ocorre independentemente das condigdes prévias e das experiéncias

pré-profissionais pelas quais o professor passou antes de ingressar na instituicao.
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No entanto, percebe-se que informagdes sobre regulamentagdes que orientam o trabalho
docente na instituicdo constituem um gargalo no processo de socializag¢do institucional ao
professor ingressante. Essa lacuna ocorre devido a auséncia de um programa permanente de
acolhimento do professor ingressante oferecido pelos campi, sem que haja a necessidade de
esperar pelo Curso de Capacitagdo em EPT, integrado ao Programa de Recepcdo Docente

(PCD), que ¢ ofertado pela reitoria.

1.4 Curso de Capacitacdo em Educagdo Profissional e Tecnolégica (EPT)

O Programa de Recepcdo Docente constitui um conjunto de atividades de formacao
continuada de professores ingressantes na instituicdo, além do acolhimento institucional que
ocorre na reitoria e nos campi, o programa preve, obrigatoriamente, a participacao do professor
no Curso de Capacitagao em EPT. Esse curso no IFNMG ¢ ofertado pela Pro-reitoria de Ensino
(PROEN) na modalidade da educacao a distancia em parceria com CEAD, o qual, compreende
uma carga horaria total de 40h.

Conforme as orientagdes do programa, o Curso de Capacitagdo em EPT, tem como
objetivo capacitar os docentes recém-ingressados na instituicdo, com vista a buscar uma atuagao
comprometida junto aos principios pedagdgicos e sociais da EPT, de modo que possa
contribuir: com fortalecimento de uma identidade profissional docentes; com desenvolvimento
do trabalho docente em consonancia com politicas publicas dos Institutos Federais e a EPT e;
a funcao do docente enquanto agente de transformagado e inclusao social. Diante do objetivo
que se propde discutir essa tematica, os resultados apontaram que os principais elementos que
caracterizam os processos de socializagdo no curso, correspondem ao curso
didatico/informativo, protocolar/burocratico e ndo socializador.

Por caracteristicas do proprio programa, as informag¢des sao refor¢adas ao longo do
curso, de modo que, na percepcao desse grupo de professores, os aspectos informativos
centralizam a principal caracteristica dos processos de socializacdo institucional ao estar
relacionados a identidade historica cultural da instituicdo e a sua forma de funcionamento

(Quadro 22).

Quadro 22 — Caracteristicas informativas do Curso EPT
Relatos Docente
O que eu gostei muito desse curso foi como tratar os alunos que t€ém necessidades especificas.
Se é um aluno com Espectro Autista, qual é o material para ele? Um aluno que tem PDH,
como que confortar nessa situagao? Entdo eles deram varias dicas, ainda mais que eu fiz curso  Docente 12
de bacharelado, mestrado, doutorado, ndo tive uma disciplina de didatica, ndo tive uma
disciplina que fala sobre ensino, s6 area técnica [...]
Eu achei bastante positivo. Melhor do que o imaginado, eu imaginava que um curso bastante
protocolar [...] sé para uns requisitos que tém que ser cumpridos. Mas ndo, eu senti que o curso  Docente 1
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foi bastante pensado em ajudar a formar os professores novos na institui¢ao. Foi informativo,
inclusive, entender como ¢ a carreira docente na EBTT. Eu achei bastante legal, eu aprendi
bastante também.
Eu achei interessante, justamente porque ¢ meio que uma novidade para mim [...] sdo
informacgdes que geralmente vocé ndo encontra em regimento especifico [...] esse PRD tem Docente 6
me dado informagdes sobre a carreira, a questdo ideologica, que eu acho importante. Mas a
questdo de socializagdo, ndo sentir muito nesse curso [...] eu falei assim, vai ser um negocio
que vou ter que fazer so por fazer. Mas no final das contas estd me surpreendendo.
Fala um pouquinho sobre os objetivos, sobre as perspectivas do Instituto e tal. Estou gostando,
algumas coisas ja conheciam, ao que esta relacionado a legislacdo, mas tem, tem algumas Docente 7
entrevistas, alguns apontamentos do pessoal bem interessantes, voltados para essa questio do
trabalho no instituto de como funciona, quais sao as metas, os objetivos, qual € a cultura que
a gente tem aqui de ensino [...].
Participei sim, foi bem no iniciozinho. Foi bem interessante, que eu lembro que eu fiz esse
curso de recepgao docente, depois eu fiz a pos em EPT. O curso de recepgdo do docente ja me Docente 14
auxiliou muito, nessas questdes que eu precisava, que eu ndo tinha ainda muito conhecimento,
entdo ajudou bastante]...].
O curso, acabei fazendo ano passado. Foi um periodo de 2 meses, ele foi introduzido de
maneira virtual [...] ali, realmente, ao cair a ficha que a gente estd no EBTT [...] gostei muito
de uma fala, ndo me lembro. Teve alguns videos 1a de outras institui¢gdes. Mas o video ¢ bem Docente 15
para cair a ficha que vocé estd numa carreira que atende todos os cenarios da educagao: técnico
concomitante, subsequente, integral, graduagdo, em todas as linhas, eu achei bem oportuno.
Eu estou gostando muito, eu estou fazendo as anotagdes de cada aula [...] hd muitas coisas
interessantes, estou conhecendo um pouco mais sobre o sistema, hé coisas que eu realmente Docente 5
fiquei meio por fora, como funciona o todo, li as legislagdes para fazer prova, mas néo € a
mesma coisa de quando nés estamos a frente de alguém que nos orienta, que fala um pouco
mais sobre a experiéncia, a vivéncia.
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Diante dos relatos, percebe-se que, para esse grupo de professores, 0 curso assume uma
caracteristica didatico/informativa nos processos de socializacdo, mesmo sendo orientagdes
repassadas ao longo do processo de ambientagdo e acolhimento institucional, mas, que sdo
vistas pelos docentes como aspectos positivos. Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que essa
dimensdo da socializagdo, conforme Carvalho-Freitas et al. (2010), ¢ um momento de
aprendizagem de valores, crencas e formas de concep¢ao de mundo de uma determinada cultura
organizacional, que se estabelece a partir da aquisicdo de comportamentos e da cultura
organizacional, a qual se manifesta implicita ou explicitamente de maneira tacita.

Nesse caso, o Docente 12, ao apontar um dos eixos tematicos abordados no Curso EPT,
reconhece que o curso preenche lacunas formativas do professor nao licenciado, especialmente,
quando se trata da relacdo de ensino com alunos denominados Pessoas com Deficiéncia (PCD),
que requerem atendimentos especificos e que, por muitas vezes, deixam o professor numa
situagdo desconfortavel, em sala de aula. O curso atende, de certa forma, ao objetivo de
contribuir para a fungdo do professor como agente de transformacao e inclusdo social.

Apesar do aspecto informativo que caracteriza o programa, O curso apresenta
informacdes que surpreendem positivamente os participantes, como relatou o Docente 1: “eu

achei bastante positivo. Eu imaginava que seria um curso protocolar [...] so para cumprir
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requisitos. Mas ndo, eu senti que o curso foi pensado para ajudar a formar os professores
novos na institui¢do”. Nessa mesma linha de raciocinio, o Docente 6 revelou que achava que o
curso seria “/...] algo que eu teria que fazer so por fazer, mas no final das contas estda me
surpreendendo”.

Conforme André (2018), o desenvolvimento desses programas nos primeiros anos de
vivéncia do professor perante a instituicdo ¢ um reconhecimento de que a formagdo ndo se
conclui nos cursos de graduagao, tampouco nos programas de pos-graduacao, nos casos desses
docentes, mas ¢ visto como uma possibilidade de superar as dificuldades encontradas nesse
periodo de adaptagdo e acomodagao profissional.

Em termos de conteudos programaticos, percebe-se que as informagdes contidas nos
relatos dos professores estdo relacionadas a carreira docente na EPT, legislacdo, trabalho no
instituto, funcionamento, metas, objetivos, “questao ideologica”, perspectivas do Instituto e
cultura de ensino. No entanto, conforme as diretrizes curriculares do PCC (2017) do Curso de
Capacitacdo em EPT, o curso estd dividido em trés modulos de 12 horas cada. O primeiro
modulo tem como tema "O trabalho e a formacao docente para a EPT"; o segundo mddulo,
"Didatica e Metodologia aplicadas a EPT"; e o terceiro mddulo apresenta o tema "Educacao
Inclusiva e Diversidade na EPT". Os médulos sdo acrescidos de uma aula de abertura sobre “O
Docente e a Gestdo Educacional da EPT” e topicos especiais que se estuda a critério do docente.

De acordo com Braem (2000), essas capacitagdes realizadas a partir da ideia de
competéncia e qualificacdo, compreendidas como conjunto de conhecimentos e aptiddes
exigidas pelas situagdes profissionais, provocam, por parte das instituigdes, uma procura de
qualidade individual e coletiva. Esses sdo elementos essenciais na construcdo da
profissionalidade docente, de modo que a qualificacdo ¢ concebida como elemento central para
o processo de socializacao formativa das identidades individuais e coletivas em direcdo ao
universo cultural, construido pelo conhecimento interiorizado e pelo saber fazer objetivado na
acao.

Apesar dos aspectos positivos apontados acima pelos professores, o programa em si
apresenta suas contradi¢des, de modo que o curso foi visto pelos participantes sob outra Otica.
Assim, os apontamentos dos docentes indicaram as lacunas e controvérsias do programa, como

se pode observar nos relatos do Quadro 23.

Quadro 23— Lacunas do Curso EPT
Relatos Docente
Eu achei o curso bom, mas um curso extremamente mecanizado. Eu achei que ele ndo deveria
chamar a recep¢do docente, porque a recepgdo, ela é uma palavra que te traz afeto,
acolhimento. Eu ndo sentia isso no curso. Eu sentia como um curso de informagdes [...] muito
engessado, muito burocratico [...] uma instrumentalizagdo da gente enquanto servidor...O Docente 2
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curso onde vocé estava sendo inserido nos processos burocraticos da empresa, € nao na cultura
da instituigdo [...] A gente deveria ter uma segunda parte, que fosse alguma coisa de recepgao
mesmo, mais ligada aos Campus. Porque eu entendo que para a reitoria fica dificil captar a
cultura de cada campus e levar. Para mim, s6 o fato de ndo tem um servidor do campus que
participa deste curso de recepgdo docente. Eu acho que ja falha nisso.
[...] esta sendo interessante. Eu sentiria melhor se fosse algo mais um loco, algo pensado
assim, mas em Jocus, mais comunicativo. Mas senti uma recepgao que quer que seja, mas ja  Docente 8
planejada em EAD ja d4 uma atmosfera de algo, assim, nossa! vamos fazer no tempo que der.
Eu acho que era um era um curso mais protocolar... Ele foi assim todo online, foi bom, eu
também participei de varios cursos [...] meu ritmo de trabalho era muito acelerado [...], mas Docente 9
foi um curso bom, sim, gostei.
As informacgdes chegam, vocé faz no periodo que vocé quiser, tem as etapas que vocé vai
fazer até o dia. Eu fiz. As questdes sdo bem tranquilas [...] esse CCD, na minha opinido.
Deveria ser algo presencial, ja que € um curso de recepgdo deveria ser pelo menos um dia,
acontecer no campus presencial [...] ¢ um espago para vocé socializar com os outros Docente 4
professores nos foruns. Fica a critério do professor, vocé participa ou ndo. Na verdade, no
final, o que vai garantir que vocé faga esse curso ¢ a sua participagdo final. Por isso que falo
que deveria ter alguma coisa presencial. Esta tudo online, ndo dé, nem precisa vocé socializar
com outro professor que estd chegando, ter uma experiéncia com um professor mais antigo,
passar por professor que esta chegando. Nao existe essa troca de experiéncias.
E um curso mais burocratico do que socializador, até mesmo por conta do formato online vocé Docente 7
acaba tendo pouca intera¢do, ndo tem unides, nao tem momentos que possa ter discussoes.
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Observa-se a partir desses relatos, que ndo ha uma clareza da natureza do programa, o
qual tem uma abrangéncia maior em termos de objetivos ao ter em vista as particularidades do
Curso de Capacitacao em EPT. Nesse sentido, o programa abarca os processos de ambientagado
e acolhimento institucional, trocas de experiéncias entre pares, inser¢do profissional e
integragdo do sujeito com institui¢ao, conhecimento do cargo, do organograma institucional,
entre outras atividades relacionadas a socializagdo profissional, no entanto, ao relaciona-la a
dimensdo formativa do Curso de Capacitagdo em EPT, os docentes ndo reconheceram esses
aspectos do programa, o que revela uma falta de clareza ao informar as metas, objetivos e
finalidades do curso.

Nota-se, ainda, que os aspectos contraditorios apontados pelos professores apresentam
uma dimensdo da racionalidade técnica do curso, como se pode compreender no relato do
Docente 2, ao oferecer elementos dessa abordagem da formagao profissional “eu achei o curso
bom, mas é extremamente mecanizado”, “engessado burocrdtico”, “‘uma instrumenta¢do da
gente enquanto servidor”. Do mesmo modo, apontou o Docente 8: “esta sendo interessante.
Eu sentiria melhor se fosse algo mais um loco, algo pensado assim, mas em locus, mais
comunicativo [...]”.

Nao obstante, percebe-se a partir desses relatos a falta de distingao entre programa e
curso, ao enfatizar que: “deveria ser algo presencial, ja que é um curso de recep¢do deveria
ser pelo menos um dia, acontecer no campus presencial” (Docente 4). Do mesmo modo, o

Docente 7 apontou no relato essa falta de clareza pelo fato de ser: “um curso mais burocratico
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do que socializador [...] ndo tem momentos que possa ter discussoes”. Portanto, essas
contradi¢gdes revelam a falta de um planejamento integrado em que cada um dos momentos
(etapas) do programa venha a ser estrategicamente definido como etapas que o docente deva
cumprir como atividade de acolhimento e nao apenas momento de integralizacao do curso de
capacitacao.

Noévoa (2002), por vezes, trata esse formato de capacitagdo de modelo estruturante
pautada na racionalidade técnica. Assim, esses cursos promovidos pela propria instituicao
escolar tém por pressuposto atender devido a necessidade imediata de determinados por
preceitos legais para propagar os objetivos organizacionais.

Essa perspectiva construtivista fundada na racionalidade técnica, coloca o professor,
segundo Cabrera e Jaen (1991), a servigo da cultura ideopolitica do capital que representa um
codigo de socializacdo de valores deontologicos aperfeicoadas pela variedade de
especializacdes para padronizar a formagdo dos professores dentro de uma logica de
estandardiza¢do das competéncias técnicas credenciadas pelas instituicdes formais. Nestes
termos, Cruz (2017) enfatiza que o carater da profissionalidade ¢ dinamico. Por isso, ndo se
restringe a racionalidade técnica, porque existe uma dimensdo social e interrelacional que
expressa a socializagdo profissional docente no ambiente de trabalho.

Em via de regras, essas contradi¢des se revelam, porque na divisdo de tarefas, o
Programa de Recep¢ao Docente fica por conta da Pro-reitoria de Gestao de Pessoas (PROGEP)
e da Pro-reitoria de Ensino (PROEN), sendo a primeira responsavel pela solenidade de posse e
a segunda pela execucao do Curso de Capacitagdo, enquanto aos campi, competem executar
todo o processo de ambientacdo e acolhimento previsto no segundo momento. No entanto,
percebe essa desarticulagdo entre trés momentos do programa, os quais sao fundamentais para
consolidar o processo de socializagdo organizacional, qui¢d, a socializagao profissional.

Conforme, estudos de Arraes (2018), esse processo de socializagdo compreende as
etapas da socializagdo organizacional passando pela pré-chegada, que antecede a entrada do
servidor a instituicdo. No segundo momento, o encontro, corresponde a0 momento em que o
servidor passa a exercer suas atividades junto a institui¢do e tem a possibilidade de confrontar
as expectativas e as condi¢des concretas da realidade escolar; e, por fim, a metamorfose,
corresponde adaptacdo ao ambiente de trabalho, dominio das habilidades, desempenho dos
papeis, e adequacdo as normas e valores da institui¢ao.

Observa-se, que diante da falta de um projeto integrado de socializagdo formalmente
organizados, os docentes recém-chegados ndo percebem que essas acdes constituem um

conjunto de atividade que integram ao programa, uma vez que o direcionamento estd voltado
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apenas a obrigatoriedade legal de capacitar os professores em EPT dentro dos prazos
determinados. Além desses conflitos de objetivos que a falta de clareza do programa gera, os
docentes apontam, outras lacunas no processo de socializacdo e ambientacdo do professor
ingressante na instituicao.

Nesse sentido, apontaram a falta de um cronograma sistematizado de apresentacdo e
informagdes em relagdo da natureza e da dindmica operacional da instituicdo, como se observa

nos relatos do Quadro 24.

Quadro 24 — Lacunas nos processos se socializacao institucional
Relatos Docente

Eu so senti falta de algumas coisas: para a pessoa que ja mexe com o SEI, com o Cajui, ja se
sente como ¢ que funciona [...] para a gente que estad chegando ndo €, voc€ nunca viu, vocé
nao sabe como ¢ para chegar, como que vai ser, se tiver um problema com data show, para Docente 6
imprimir uma coisa, entdo eu senti falta de esclarecimento de coisas bésicas.
Eu senti falta, as vezes um treinamento, por exemplo: como € que mexe no SEI, como mexer
em algumas ferramentas internas, no Cajui [...] o SEI € muito dificil [...] a estrutura ¢ bem Docente 9
maior, os tramites dentro do Instituto passam por ele. Ele é muito é burocratico, muito
regulado por portarias.
Eu sinto falta de uma conversa mais elementar [...] de alguém que tenha tempo,
disponibilidade, alguém para dizer, isso ndo existe, vocé ¢ que tem que procurar [...] essas Docente 10
informagdes sdo dadas e as pessoas partem do pressuposto que a gente ja tem um certo
conhecimento ¢ as vezes a gente ndo tem [...] quando vocé esta entrando no Instituto, vocé
nao conhece nada praticamente, a gente ndo domina e todo mundo fala em siglas. E vocé tem
até dificuldade de acompanhar a conversa.
A recepcdo profissional, eu acho que poderia ter sido melhor. Eu digo assim, de mostrar, olha,
vocé tem que fazer isso. Isso ficou bem vago, claro, a gente vai aprendendo no decorrer do Docente 11
exercicio do trabalho.
Um ponto negativo de ndo ter tido um pouquinho mais antes de estar ali naquele espago, mas
as coisas foram acontecendo, teve as reunides, mesmo depois que as aulas tinham comegado, Docente 8
mas estavam agendadas, para as socializagdes.
Eu senti falta um pouco mais, talvez da infraestrutura, da privacidade na sala dos professores Docente 12
[...]

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Observa-se a partir desses relatos, que as lacunas no periodo de ambientagcdo recaem
sobre orientagdes que professores receberam ao ingressar a institui¢do, principalmente, ao lidar
com ambiente virtuais que requer, por parte do docente, um dominio do perfil para
operacionalizar essas plataformas. Assim, os Docente 6 ¢ 9 apontaram as dificuldades do
professor novato em lidar com Sistema Eletronico de Informagdes (SEI) e o Sistema Académico
Cajui (Cajui), os quais, apesar da existéncia de tutoriais para treinamentos digitais, impoe
desafios aos professores ao navegarem nesses sistemas. Por mais que seja aprendizagem da
funcgdo, os docentes relataram a falta de um treinamento em ambiente fisico com um tutor para
orientar as acdes a serem desenvolvidas nessas plataformas, assim como outros instrumentos
tecnologicos que os professores necessitam para realizar suas atividades pedagogicas.

Nao obstante, os Docentes 10 ¢ 11 destacaram esta necessidade de informagdes basicas

a serem orientadas por profissionais socializadores, que além de acolher, tem a missdo de
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acompanhar o docente ao longo dessa ambientacdo. Depreende-se que essas orientagdes sao
repassadas no momento da acolhida, no qual a pessoa que acolheu pressupde que o docente esta
situado nesse volume de informagdes que sdo repassados em curto espago de tempo, como
afirmou o Docente 10 ao inteirar que essas situacdes a “deixava desorientada pela quantidade
de siglas que se usa em qualquer reunido [...] e as pessoas partem do pressuposto que a gente
ja tem um certo conhecimento e as vezes a gente ndo tem”. Portanto, o volume de informagdes
que o professor precisa assimilar demanda tempo para aprender, demanda leituras, o que requer
um periodo programatico de ambientacdo do docente ingressante a instituicao.

Diante desses relatos, o que se constata ¢ que a falta de um cronograma de ambientacdo
do servidor, previamente definido, faz com que essa etapa venha a ser limitada apenas pelas
acoes intuitivas proporcionadas pelo momento da acolhida. A propdsito, a dimensao afetiva do
acolhimento prevalece ao programa pré-determinado para ambientar o docente junto a
institui¢do, o que reforca a ideia da falta de um projeto integrado de socializa¢do para inserir o
professor a cultura institucional, de modo que facilita a ambientagdo profissional.

Nao obstante, o processo de socializagdo institucional requer dos gestores um
cronograma de apresentagao e informagdes sobre a estrutura organizacional e administrativa da
instituicdo. Requer também um processo de orientacdes sobre documentos, normas
regulamentares, regras internas e fluxos do processo pedagogico, académico e administrativo
que movem a instituicdo. Essas agdes, de acordo com Carvalho-Freitas et al. (2010), sdo
essenciais a constituicao da profissionalidade do professor, porque ¢ a partir delas que o docente
constréi sua histdria, cria expectativas e percepgdes, traca planos, trajetorias e informagdes, €
estabelece suas relacdes em relagdo aos valores, a crengas e a cultura organizacional.

Nesse contexto de socializagdo, o sujeito adquire as atitudes, comportamentos e
conhecimentos necessarios para obter €xito no trabalho, identifica hébitos e wvalores
caracteristicos que lhe ajudam no desenvolvimento dessa profissionalidade e na integragao ao
grupo durante a vida profissional. Diante dos resultados, o Programa de Recep¢ao Docente ¢
relevante para a socializacdo profissional, mas devida a falta de um projeto integrado de
socializagdo, apresenta conflitos de objetivos, falta de clareza e de um cronograma
sistematizado de apresentagdo e informacdes sobre natureza e dinamica operacional da

instituicdo no processo de socializacdo e ambientagdo do professor ingressante.

2. Socializagdo profissional

Ao contrario da socializa¢do institucional que ¢ intencionalmente programada, a

socializacdo profissional, conforme Dubar (2012), acontece na realizacdo do trabalho e na
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relagdo entre pares, que estdo inseridos num contexto social. Nesse sentido, a socializagdo como
dimensdo da profissionalidade docente ocorre nas situagdes do trabalho do professor, no
delineamento dos percursos profissionais, nas fun¢des do cargo, nas relagdes entre pares, de
modo que resulta, na construcao da identidade profissional.

Nao obstante, a socializagdo profissional na EPT corresponde a difusdo do saber
profissional mediado pelo trabalho, pela formacgao, e pela institucionalidade, que se (ré)constroi
pelo conhecimento cientifico, pela pratica profissional, simultaneamente, pelos saberes e
experiéncias compartilhadas pelo coletivo de professores. Assim, a socializagao profissional
constitui na dimensao essencial no processo de construcdo da profissionalidade docente do
professor ingressante na EBTT, pois, inaugura, conforme Marcelo Garcia (2010), a entrada na
carreira, na cultura institucional e numa nova realidade escolar. Diante deste contexto, dois
processos caracterizam a socializacao profissional nesta (sub)categoria, a qual norteia os
resultados da pesquisa nessa dimensao da categoria institucionalidade por meio dos processos,

nos quais definimos como interagdo e distanciamento profissional.

2.1 Interagdo entre agentes sociais

Na condicdo de processo que caracteriza a socializagdo profissional do professor
ingressante no IFNMG, a interacdo ¢ demarcada como dimensao da socializagdo que aproxima
agentes socializados e socializadores num sistema de representacdo simbolica que (re)constitui
os processos de identificacao, construgao de identidades e pertencimento a determinado grupo.
Essas representacdes simbolicas e culturais, como atributo da institucionalidade, sdo
interiorizadas pelos sujeitos que constituem sua profissionalidade por meio da assungdo de
demandas assumidas propositalmente no exercicio do trabalho.

Assim, intera¢ao enquanto dimensao da socializagdo profissional caracteriza-se por ser
um processo colaborativo, integrativo, incentivador, participativo, mas excludente por
compreender relagdes de aproximacdes e distanciamento entre pessoas. Desse modo, enquanto
processo colaborativo, a interagdo entre docentes se constitui por meio de apoio, acolhidas,
incentivos e da partilha entres pares. Assim,

eu senti um apoio muito bacana dos outros professores, com o tempo eles
sentiram vontade de me pedir coisas também [...] entdo existe uma
colaboragdo muito legal, dos professores de outras areas aqui, a gente se
apoia bastante, isso é muito bom [...] tem a colaboragdo de projetos de
pesquisa e de extensdo com outros professores, ndo somente com meus
colegas de profissdo (Docente 1).

A troca com o colega em ambientes ndo formativos: nas conversas de
corredores, nas conversas, na sala dos professores, a gente vai adquirindo
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conhecimento e trocando experiéncias que vdo possibilitando uma postura
mais tranquila no ensino dentro da sala de aula [...] um colega falou assim:
- ndo faz assim, acessa isso, procura aquilo, e a gente vai desenvolvendo, vai
aprendendo e em poucos meses vocé se sente um pouco mais tranquilo para
trabalhar, porque vocé ja domina alguns aspectos (Docente 10).

Nota-se a partir desses relatos, que a organizagdo da transversalidade da EPT ¢
estruturante, porque permite aos professores de diferentes areas interajam entre si, de modo que
desenvolvem trabalhos em conjunto, socializam conhecimentos e trabalham em forma de
colaboragdo em projetos. Para isso, ¢ necessario considerar, conforme Marcelo Garcia (1999),
que a atividade docente possibilita ao professor vivenciar situacao de aprendizagem formal e
nao formal. Neste sentido, a institucionalidade é determinante nessa dinamica de socializacao
profissional.

Nesta mesma direcdo, reforgcou o Docente 11 ao descrever que: “gosta muito de unir
disciplinas, eu e a professora de fisica nos fizemos um trabalho com os alunos, envolvendo o
conteudo da matematica, com o conteudo da fisica, para eles verem a liga¢do [...] ”. Salienta-
se, que, por circunstancia dessa institucionalidade, os professores dos IFs provém de distintas
titulagdes e formacdo universitarias, a propoOsito que esses sujeitos constroem sua
profissionalidade a partir do trabalho coletivo e interdisciplinar no exercicio das fungdes, no
aprofundamento dos estudos e no investimento em qualificagcdo pessoal.

Além da interacdo proporcionada pela transversalidade, a socializacdo profissional
ocorre de forma mais recorrente dentro dos nucleos de atuagdo dos professores em que o
acolhimento e essas trocas de informacgdes, de experiéncias, € a ajuda miitua sdo mais incisivas.
Nesse sentido,

eu incentivei 2 pessoas a fazer mestrado/doutorado, acompanhando de perto,
trocando ideias [...] havia a interlocu¢do com esses colegas da minha drea,
trocando figurinhas sobre teorias, sobre o pensamento, a maneira de ver, de
pensar, trocando material, olha, eu fiz o material, se vocé quiser utilizar, ele
esta disponivel (Docente 5).

O nucleo de linguagem era uma coisa fantastica, era bem-organizado, como
as pessoas eram disponiveis para te auxiliar no que era preciso. A recepg¢ao,
o acolhimento, a troca de informagdo, de conhecimento daquilo que vocé
ainda ndo sabe, de te explicar, de ter um colega que tem paciéncia de falar
assim, me liga tal hora que eu vou te colocar no sistema, eu vou te ensinar a
mexer com o SEI, eu vou fazer isso com vocé (Docente 10).

Depreende-se a partir dessas narrativas, que as praticas socializadoras decorrem de um
esforco mutuo entre agentes socializadores e socializados, conforme as afinidades da area, as
quais, correspondem a formagao sistematizada proveniente do ambiente académico em que se

(ré)constréi o conhecimento cientifico, pratico-tedrico e metodologica, que demanda um
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entendimento amplo, solido e especifico da profissdo. Segundo Santos e Alves (2023), essa
articulagdo entres professores novatos e os ditos séniores ¢ fundamental para concretizar o
amadurecimento docente e mudanga esperada no processo de construgdo da profissionalidade
docente para exercer a EPT, pois, essa socializagdo relacional gera reflexdes sobre carreira e
papel docente na sociedade, enquanto agente de transformacao social.

Assim, a relagdo que se estabelece entre pares faz com que a ocorréncia da socializagdo
profissional seja mais latente do que a socializacao organizacional, pois professores assumem
a tarefa de acolher, ambientar os docentes ingressantes e socializa-los nessas experiéncias
profissionais e na cultura institucional por exercer o papel da organizacdo institucional que
orientariam nas primeiras semanas de trabalho. Ressalta-se ainda a importancia dessa relagdo
entre pares, pois apresenta um corpo profissional diversificado na carreira EBTT, composto por
profissionais que ingressam no magistério a partir de diferentes propositos, como assinalado
anteriormente.

Ao ter em vistas, os principios da formacao integral, em que os processos formativos,
inicial e continuo possibilitam a integracao trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura, um outro
fator determinante nesse processo de interagdo que caracteriza a socializagdo profissional ¢ a
integracdo entre pares, que tem gerado aproximacdes entre docentes de diferentes areas. Nesse
sentido, a integracdo proporciona um processo abrangente de socializacdo de valores e
comportamentos entre membros de uma determinada organizacao profissional, que, conforme
Marcelo Garcia (2010), facilita o entorno sociocultural e ambientagao do professor ingressante
ao programa de socializacdo das normas e cultura da realidade em que esta a inserir.

Ao tratar do acolhimento por parte dos colegas de trabalho, os participantes da pesquisa
apontaram como se sentiram integrados ao grupo, tanto do niicleo®® de atua¢io quanto das areas
afins. Assim, o Docente 4 revelou que o coordenador de area “Se apresentou [...] foi mostrando
aos poucos, as salas os gabinetes e eu fui reiterando da carreira, estou conhecendo os
professores: os da area da diddtica e das areas mais afins, a gente tem mais contato”. Do
mesmo modo, um outro docente apontou essa integracdo com o grupo, porque:

é um ambiente, maravilhoso, acolhedor, em crescimento. Eu sou uma pessoa
que eu gosto muito, de ver os meus colegas procurando crescer em termos de
competéncias, e eu também, acompanhar isso junto, discutir. Fiz amizades
com pessoas que estdo o tempo todo querendo crescer. Eu vejo que isso é um
desejo constante de todos (Docente 5).

3 Diferentemente da estrutura das universidades, os Institutos Federais ndo sdo divididos por departamentos de
areas, centros, institutos ou faculdades. Os professores sdo agrupados, de acordo com nucleos de atuagdo ou de
areas conhecimentos de cada curso.
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A gente reune naquele lugar, pessoas que vieram de locais completamente
diferentes, cujos parentes moram no interior da Bahia, que veio de lugares
muito distantes a procura de chegar mais perto de casa: como gente do Pard,
Rondonia, do Maranhdo, entdo essas pessoas, mesmo de locais e culturas tao
diferentes, elas conseguem se reunir ali e auxiliar a gente de uma maneira
muito interessante (Docente 10).

Observa-se, que, essa interacao e envolvimento do grupo junto o professor ingressante
¢ fundamental para poder se sentir seguro, confiante no desempenho do trabalho, sobretudo,
para si ambientar as demandas da instituicdo e as necessidades que o cargo lhe impde para
proporcionar a constru¢do de um profissionalidade em conjunto com pares, como enfatizou,
acima, o Docente 5. De acordo com Melo e Pimenta (2019), ¢, nesse contexto, que ocorre o
processo de socializagdo, uma vez que o docente, inserido no ambiente concreto de trabalho,
assumem responsabilidades e se comprometem em executar as demandas da funcdo. Assim,
assumem um grupo de pertencimento dos quais se identificam, orienta sua conduta pessoal e
profissional, constroi seus valores e atitudes, adquire habilidade e conhecimento da profissao
que justifica seu pertencimento a determinado grupo profissional.

Inversamente, quando esse processo de acolhimento ocorre sem integracdo entre pares,
sem organizag¢ao institucional para si ambientar, a socializac¢ao professional fica comprometida,
assim, fica a dificultar, inclusive, a construg¢ao da profissionalidade docente. Na qual, segundo
André (2018), o isolamento dos professores, a auséncia de trabalhos coletivos, a falta de
momentos de interacdo com os pares e a comunidade escolar constituem fatores impeditivo do
processo de socializacdo da constituicdo da profissionalidade docente. Nesse contributo a
Docente 2 assevera que:

Eu senti que as coisas estavam muito desorganizadas, como ainda tem muito
o que melhorar, mas a época estava muito mais, além disso, ndo é um campus
que tinha muito acolhimento, aconchego, ndo um lugar onde vocé é recebido
com conforto para trabalhar, ¢ um campus que tem muitas brigas internas e
principalmente, uma politica de dificil relacionamento (Docente 2).

Nota-se nesse caso, que se trata de um campus novo, em que a maioria dos docentes,
que, ali, estdo, advém de processos de remogao interna. Por circunstancias da rotatividade de
professores nos campi, as vezes, esses docentes vém de um campus maior, que tem uma
tradi¢cdo, uma cultura organizacional diferente em que as disputas politicas sdo mais acirradas
e esse sentimento de hierarquia profissional e de tempo de servico ¢ mais evidente, de modo
que essas relagdes, fundamentais nos processos de socializagdo ficam comprometida. Sendo
assim,

vocé falou do aspecto social. Ndo somente pelas conversas em si, mas
conhecer, ter as trocas de experiéncias [...] quando estava em outro campus,
eu tive mais contato. Eu sabia o que estava acontecendo nas outras disciplinas
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com os meus alunos. Eu sabia em que drea cada pesquisador atua, tambéem
projetos de extensdo (Docente 1).

Nao obstante, o0 Docente 7 ao comparar os campi de institutos pelos quais passou,
traca um paralelo entre formas de acolhimentos socializados em ambas as instituigdes:

eu senti falta desse ambiente colaborativo aqui, ld era um ambiente muito
colaborativo. Eu acho esse sentimento de vamos fazer isso, crescer o campus,
avangar. Entdo eu senti falta disso aqui, embora eu fui muito bem recebida
por todos, mas eu percebo que por ser uma institui¢do muito grande, entdo
sdo bloquinhos de fisica, da matemdtica, da educagdo (Docente 7).

Como se pode observar nesse e noutros relatos, nos campi menores esse sentimento de
pertenca, de crescer junto com campus ¢ mais evidente, porque dialeticamente tem, de um lado,
uma instituicdo escolar ndo consolidada, que estd em processo de expansdo, de identificacio
cultural, por outro lado, se encontra os docentes que estdo a ingressar no magistério EBTT e
que nutrem desse desejo de crescer profissionalmente. Inversamente, nos campi maiores,
consolidado no ensino escolar, por circunstancia do volume de professores e da divisdo do
trabalho, esse sentimento de colaboracdo, de envolvimento e de crescer juntos ¢ menor, de
modo que nessa interagdo docente se situa muito mais como trabalhadores intelectuais do que
propriamente grupos profissionais, embora acredite-se que essa diversidade esteja na qualidade
intelectual dos individuos e nao no exercicio das fungdes como tem observado Gramsci (2001).

Noutra situacao, o Docente 6 destacou a realidade dos professores da area de atuagao,
que apesar de atuarem no mesmo curso, dificilmente se encontram, para si, os professores do
grupo especifico “ndo se reuniam muito com frequéncia. Eu senti que demorou um pouco para
eu ter oportunidade de me enturmar. Ndo sei se é uma especificidade do nucleo”. Neste caso,
o Docente 6 complementou no seu relato, que se trata de um curso que funciona no periodo
noturno, porém, as aulas praticas sao diurnas, as quais demandam mais tempo dos professores
no acompanhamento de estagios dos alunos. Assim, postulou que:

estou conhecendo as pessoas, eu passei a criar uma rotina além das aulas, na
quarta-feira eu ndo estou no campo de estagio [...] entdo eu vou la para o
campus, encontro com as pessoas, agora eu tenho ido mais. Estou conhecendo
o0s outros professores (Docente 6).

Neste interim, cada docente apresentou uma situag¢do diferente pela qual passou ao
chegar nesses respectivos campi, onde foi convocado, tendo em vista que, pelas circunstancias
da institucionalidade, cada campus apresenta uma realidade diferente. Conforme Almeida,
Pimenta e Fusari (2019), esse processo depende da organizacao de cada institui¢do, na qual a
forma como o professor ¢ acolhido pode tornar esse processo de socializagdo construtivo ou

desconstrutivo dessa profissionalidade em construgao.
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Segundo os autores, essas circunstancias podem aproximar ou afastar professores desse
proposito de formagao, assim como oportunizar momentos de aprendizagem e socializagdo ou
estimular a dispersdo de professores no contexto de desenvolvimento do trabalho escolar.
Portanto, a socializagdo ¢ um processo amplo e (des)continuo que, nas forgas das contradi¢des
materiais, ¢ objetivamente produzido nas circunstancias historicas e subjetivas das relagdes

humanas.

2.2 Distanciamento social

Ao partir do principio de que a socializacdo estd atrelada ao movimento das realidades
sociais historicamente construidas no cotidiano dos individuos e nos coletivos sociais,
atribuimos ao distanciamento social, conforme Dubar (2005), ao processo de dessocializa¢ao
em que ha um esvaziamento dos vinculos socioafetivos construidos pelas relagdes de trabalho
nos primeiros anos de iniciacao a docéncia, na qual a ocorréncia de processos de socializagao
relacional e a intensificacdo da aprendizagem socioprofissional ¢ mais efetivo. Embora, o termo
“distanciamento” ¢ compreendido por Huberman (2000) e Marcelo Garcia (1999) como a fase
final do ciclo de vida profissional docente, nao se trata aqui dos processos de desinvestimentos
e aposentadoria, mas implica na dimensao relacional da socializacdo em que as formas de
interacdo entre individuo e seus pares sao modificadas pelo status social adquirido pela
estabilidade no emprego.

De acordo Marcelo Garcia (1999), ¢ uma fase em que os professores atuam de forma
mais independente, sentem-se razoavelmente bem integrados com colegas, porque passa pelo
processo de desenvolvimento do compromisso profissional, de maturidade e autonomia
intelectual. Nesse caso, o docente ingressante ao adquirir confianca em si mesmo, se posiciona
como professor e assume compromisso deliberado junto a profissdo, de modo que surge as
primeiras reagdes conflituosa dentro do grupo com base nas oposi¢des sociais e individuais. Ao
ter em vistas essa concepgdo, os resultados da pesquisa nos apresentaram dentro desta
(sub)categoria do processo de socializacdo, caracteristicas como: a dessocializagdo, agitagao,
falta de dialogo, e apartacao.

Como referido, a dessocializacao caracteriza-se pela modificagao dos vinculos sociais
e intuitivos construidos no mundo objetivo do trabalho, em que prevalecem os modos de
socializacdo primaria constitutiva da dimensao relacional, na qual estdo implicitas as formas de
interagdo que o individuo estabelece junto aos pares e a maneira como ¢ identificado pelos

outros dentro de um sistema de agdes em que se situa. De modo que, pondera Antunes (2006),
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esse afastamento social estd nas formas concretas de dissociabilizacio humana atreladas as
formas de desfetichizagdo das representacdes na era da producdo e acumulagdo flexivel.
Conforme Kuenzer e Caldas (2009), essa dissociabilidade ¢ consequéncia da carga mental de
trabalho, da exaustdo emocional, da despersonalizagdo, do sentimento de desanimo e do
desligamento afetivo no ambiente de trabalho. Nesse sentido, a individualizacdo do trabalho
docente na EPT direciona a socializacdo nesse processo.

Num discurso eloquente, o Docente 13 manifestou suas decepcdes quando posto em
relagdo, os processos socializadores vivenciados ao longo dos primeiros anos na instituigao.
Para si, o grupo de professores que constituia o seu nucleo de trabalho era um grupo coeso, que
trabalhava com harmonia e perfeicdo até a chegada de novos professores para atender as
demandas do curso. Assim,

a gente era tdo unido que a gente ficava fazendo levantamento de bibliografia

a noite para processar compras. A gente pedia lanches e tinha prazer de

trabalhar. Quando virou uma confusdo, um trem estranho [...] entrou o

primeiro professor problema, logo depois a esposa, tentou concurso de

substituto, passou. Assim, virou um lugar ruim para trabalhar. Al veio um

outro, mais ou menos. A relagdo de trabalho, comegou a degolar. Antes, tudo

que a gente fazia era juntos e agora a gente ndo faz mais nada (Docente 13).

Por se tratar de um professor experiente, com maior tempo de carreira entre

participantes, nota-se nesse relato, um aspecto de nostalgia proporcionada pela mudanga de

vinculo afetivo construido ao longo do processo de socializagao profissional ao ingressar na

carreira EBTT. Nesse sentido, a entrada de novos professores inverteu a ldgica de socializador

dos socializados, a reforgar de certa forma, as conclusdes apontada por Oliveira (2015), ao

revelar que profissionalidade na EBTT ao ser construida de forma particular por cada individuo,

em ritmo e com significados distintos direcionam para efetivar uma nova compreensao da

docéncia, entendida na sua complexidade e numa perspectiva relacional entre os individuos e
0s espagos sociais nos quais exercem suas atividades profissionais.

Do mesmo modo, um outro docente, que ja vinha de uma experiéncia profissional na

EBTT, na condigdo de professor substituto, relatou suas decepcdes nesse processo de

socializagdo pelo qual passou ao ingressar como efetivo na institui¢ao:

eu senti muita diferenca disso, porque as pessoas no campus, elas, se
interessam pouco ou quase nada, por quem vocé ¢, pela sua historia. As coisas
é quase que para vocé cumprir tabela, o acolhimento que eu tive em outros
Campus eu ndo tive aqui. Infelizmente tive que aprender a trabalhar de uma
forma, que era um modus operandi diferente do que eu era acostumado a
trabalhar (Docente 2).
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Ao ter em vistas as experiéncias socializadoras noutra institui¢do, nota que o Docente 2
manifestou sua indigna¢ao pela forma como foi recepcionado pelo grupo, o sentimento de nado
pertencimento se evidencia pela falta socializa¢do primaria que a inser¢ao em um determinado
grupo lhes proporciona, de modo que a dimensdao relacional se estabelece pela relagao
puramente profissional. Para Cabrera e Jaen (1991), esses conflitos se estabelecem, porque
implica no corpo de professores, enquanto agentes sociais, que apresentam posig¢des
contrapostas, diversificadas e nao monoliticas em relagdes conflituosas, sobretudo, porque sao
trabalhadores intelectuais dotados da capacidade de participagdo, elaboracao de concepgdes de
mundo no debate ideoldgico e da capacidade de expressar outras formas de socializagdo.

Ao considerar a concep¢ao marxista, na qual estas relagdes se operam, o fundamento da
socializagdao ¢ mediado pelas multiplas determinacdes do modo de produgao capitalista que se
estabelece a partir de um conhecimento historico construido por intermédio de uma estrutura
social conflituosa baseada na oposi¢do entre classes sociais. Nesse sentido, o professor
ingressante depara com situagdes adversas que, de acordo com Ambrosetti ¢ Almeida (2009),
sdo caracterizadas por momentos de tensdes, conflitos e contradicdes inerentes do campo
profissional, em que as posi¢des dentro do grupo, assim como, as formas de conivéncias e
hierarquia, simbolicamente se institui no ambiente escolar.

Um outro aspecto do distanciamento social provocado pela dessocializagdo, vem da
propria estrutura organizacional da instituicdo, que, por vez, leva a ter uma separagdo entre
setores de ensino, sem que haja um espago coletivo, nos quais professores de diferentes areas e
niveis de atuagdo possam informalmente compartilhar suas expectativas, percepgoes, planos,
trajetorias, informacgdes e construgcdo da identidade profissional, porque falar dessa historia de
vida, dessas promogodes e projetos de vida sdo processo de socializatorios, porque:

falta um espago de socializagdo informal...mais confortavel, tem, mas nunca
tem muita gente. Hoje ndo é um espago convidativo, as pessoas ndo ficam
muito la. Quando ficam, é s6 para tomar uma agua, comer alguma coisa e vai
embora, ndo tem um espago da ligacdo forte. Eu me sentia um pouco mais
isolado, por conta disso, fica longe, fora, eu vou ld, dou a minha aula,
converso com um ou outro. Bom dia, boa noite, e vou embora. Entdo, é assim
que eu me sinto. Eu sinto que falta um espago melhor de socializagdo num
prédio especifico onde eu atuo [...] os gabinetes sdo separados, bonitinho e
tal, sdo legais, com as mesas direitinho, os alunos se sentem a vontade de
ficar la com a gente (Docente 1).

Salienta-se, que o docente tratou das estruturas de socializagao organizacional em que
ocorre os processos de aprendizagem de valores e crengas, aquisicdo de comportamentos €
formas de concepcdo proprio de uma determinada cultura organizacional. Neste sentido, a

cantina, os gabinetes ndo sdo espagos suficientes onde possa ocorrer esses momentos
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destituidos de obrigagdes laborais, mas h4 reconhecimento, conforme Dubar (2012), de que a
formagao pelo trabalho depende das condigdes organizacionais e das situagdes de trabalho, nas
quais, algumas formas de organizagao das funcdes/empregos permitem o florescimento de
novas experiéncias profissionais e de aprendizagens futuras.

Além disso, a pesquisa apontou que falta de didlogo ¢ outro fator de distanciamento
social, que acontece no Ambito dos setores que constituem a estrutura institucional, em relagdo
a dimensao relacional da socializacao. Nesse sentido,

a falta de didlogo entre areas, porque fica cada um nas suas ocupagoes, e nao
ha discussoes dentro da drea, com reunioes regulares, ndo ha reunioes
académicas ou de cunho pedagogico e isso faz com que a gente as vezes, fique
muito em grupos [...] seria necessarios esse dialogo e esse intercambio entre
os prédios e os sujeitos que ali estdo para que as coisas aconte¢am com mais
plenitude, com mais oxigénio. Entdo eu vejo aqui em uma certa separagado.
Ndo apenas de estrutura, mas entre os sujeitos que compoem a instituicdo.
Isso fragiliza a propria institui¢do (Docente 16).
Nesse sentido, complementou um outro docente ao abordar que os seus trabalhos de
parcerias sdo gestados, planejados e combinado fora do ambiente de trabalho em momentos de
descontragdo ¢ de lazer. Assim,

eu tenho conversas com eles fora do ambiente de trabalho sobre isso. Eles
comentam comigo numa conversa que foi fazer no sabado, comenta sobre um
projeto de extensdo, de tal jeito que eu estou escrevendo um artigo sobre tal
assunto. A partir destas conversas, aquele trabalho vira, mas ndo era para
virar dessa maneira, era para virar no ambiente de trabalho. Isso acontece,
essa falta de dialogo, por ndo ter esse espaco de dialogo (Docente 1).

A partir destes relatos, nota-se que o isolamento docente no espago de trabalho, no qual
implica na distribui¢dao das salas de aula e organizacdo dos gabinetes ndo proporcionam uma
aproximacao entre professores, a proposito de consolidar o desenvolvimento de trabalhos
coletivos. Nesse sentido, a estrutura organizacional ndo permite o contato entre professores de
diferentes areas, portanto, ndo sdo espagos socializadores em que possa ocorrer o didlogo, as
conversas, a partilha de projetos, por isso, acontecem em ambientes fora da instituicao, nos
momentos em que os professores tém oportunidades de si encontrarem.

Do mesmo modo, a divisdo entre os setores de ensino médio e superior, assim como a
divisdo entre professores que atuam nas areas propedéuticas, no ensino técnico € no ensino
superior, gera esse sentimento de desconforto e hierarquia entre niveis de atuacao, de modo que
os docentes se sentem isolados, sem prestigios e reconhecimento profissional, que atua em
multiplos nichos. De acordo com postulados de Thompson (1987b), esse distanciamento
profissional atinge o trabalho docente, abrange as injusticas reais que combinadas ao

aborrecimento, pela perda de prestigios e reconhecimento social, eleva a desilusao da atividade
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docente e impactam no processo de socializa¢do professional daqueles que ingressam nessa
profissao.

Assim, a falta didlogo entre sujeitos e falta de disposicao desses espagos coletivos, nao
permite haver uma maior ocorréncia de socializagdo, seja no ambito da socializacao primaria
em que o individuo ¢ inserido no mundo objetivo da instituicdo escolar, seja no ambito da
socializacdo secundaria em que processa este saber subjetivo do mundo escolar, de modo que
possa elevar a socializagdo profissional, conforme definicdes de Berger e Luckmann (2010).
Portanto, a auséncia de politica integradora de indugdo profissional na carreira docente,
articulada a imobilidade das intui¢des de ensino, negligenciam um processo de socializa¢ao
institucional, de apoio, orientagdo e ambientagdo ao espago de trabalho, desatencdo que sinaliza
uma falta de reconhecimento da importancia e complexidade da atividade docente que requer
conhecimento e preparo para enfrentar os desafios que sucedem do exercicio da profissao.

Em contrapartida, Santo e Alves (2023) enfatizam que as experiéncias bem-sucedidas
de socializagdo profissional decorrem de varios tipos de colaboracgao entre pares e institui¢ado,
de modo que possa proporcionar o trabalho coletivo entre professores por meio de intercambios
entre docentes, grupos de estudo interdisciplinar, trabalhos colaborativos e projetos em
conjunto. Assim, isso caracteriza esse processo de socializacdo profissional ¢ a colaboracio
mutua entre os agentes da socializacdo, as trocas de experiéncias com o grupo de profissionais
dos quais fazem parte, o desenvolvimento de estratégias para acolhimentos de docentes que
chegam a instituicao, de modo que possa ocorrer empatia, didlogo e processo permanente de
experiéncias socializadoras.

Ao nivel de sintese este capitulo apresenta duas dimensdes que ocorrem
simultaneamente de forma integrada e complementar na caracterizagdo do processo de
socializagdo da institucionalidade: a socializacdao institucional e a socializagdo profissional.
Nesse sentido, a socializagao institucional constitui a organizagdo dos espagos em que ocorre o
aprendizado da cultura institucional, das formas de organizacdo administrativa, politica e
pedagbgica previamente programada para realizar a ambientacao dos servidores na organizacao
da instituigdo e nos processos socializatorios da atividade profissional. Nao obstante, a
socializagdo profissional ¢ uma agdo continua ao logo da vida profissional docente que se
realiza entre pares que estdo inseridos em um contexto de trabalho.

Os resultados nos direcionam que, a socializacdo no IFNMG, decorre de um Programa
de Recepcao Docente ancorado na perspectiva de recepcao, ambientacdo, capacitagao dos
servidores ingressantes na institui¢ao. Apesar da experiéncias bem-sucedidas, o programa

apresenta lacunas, segmentagdo das atividades e mudangas de vinculos sociais entre pares,
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sobretudo, a falta de um projeto integrado de socializagdo que proporcione o trabalho coletivo,
intercambios, a colaboragdo entre pares e o desenvolvimento de projetos em conjunto, de modo
que possa elevar a socializagdo profissional, consequentemente, a construgdao da
profissionalidade docente do Professor EBTT.

Portanto, depreende-se que a institucionalidade dos IFs ¢ regida por normas
regulamentares e regras regimentares advindas de fontes legais, da cultura institucional e das
tradicdes materializadas ao longo da histéria. No entanto, ao adentrar no contexto do trabalho
o docente depara na existéncia de uma série de atribuigdes legalmente instituidas para executar
procedimentos administrativos, pedagdgicos, disciplinares, avaliativos que intensificam o
trabalho docente e elevam as condi¢des de trabalho dos professores, em relagdo estes aspetos,

aborda-se no capitulo, a seguir.
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CAPITULO 9 - A CONSTITUICAO DA PROFISSIONALIDADE DOCENTE NO
CONTEXTO DO TRABALHO: a socializacdo de uma profissionalidade situada.

Em determinadas condigdes de organizagdo dos
empregos e das formagoes, o trabalho pode ser
formador, fonte de experiéncias, de novas
competéncias, de aprendizagens para o futuro.
Dubar

A profissionalidade docente se constitui no campo das condi¢des objetivas e subjetivas
do trabalho, que historicamente implica num conjunto de relagdes que o individuo estabelece
com a realidade, consigo e com os sujeitos que os circundam, de modo que as experiéncias
resultam do trabalho humano acumulado, as quais sdo representadas por meio de simbolos,
linguagens e outras formas de expressdes culturais da comunidade humana, e transformadas em
objeto de aprendizagem. Nesse sentido, a profissionalidade estd situada no contexto social do
trabalho, no qual o ser social centra-se na génese ontologica, que se produz, reproduz e
autoproduz pela condigdo singular e historica de humanizagdo que se constroi na trama das
relagdes sociais, politicas, culturais e subjetivas ao se cotejar nas situagdes concretas do real.

Diante disso, compreende que o trabalho ¢ criador, mediador ¢ mantenedor das
condi¢des de vida humana, que historicamente se materializa nas relagdes do homem junto a
natureza, a sociedade e ao proprio homem. Assim, se constitui as relagdes que sdo mediadas
pelo trabalho, pela pratica social e pela subjetividade. No entanto, ¢ pelo trabalho que
humanidade se humaniza, e ao se fazer ser social, se desenvolve ontologicamente, Lukacs
(1978), e se faz individuo no grupo social, na natureza e na sociedade.

Diante desse contexto, este capitulo tem por objetivo analisar as experiéncias de
socializagdo profissional reconhecidas por professores ingressantes no processo de construgao
da profissionalidade docente na EBTT, ao ter em vistas as categorias: trabalho,
institucionalidade ¢ formacao assumida como mediadoras desta analise. Assim, os resultados
da pesquisa nos apontam um conjunto de indicadores que norteiam a construcdo da
profissionalidade docente e as experiéncias profissionais no contexto do trabalho na EBTT,

conforme Figura 7.

Figura 7 — trabalho e construcao da profissionalidade docente
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Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Ao ter como categoria central o trabalho docente, este capitulo discute a construgdo
dessa profissionalidade a partir das experiéncias profissionais no contexto do trabalho em duas
subcategorias denominadas, aqui, por acdo docente e intensificacdo do trabalho. Assim, a
atuacdo docente, enquanto dimensdao da profissionalidade constitui um conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que o professor, na condi¢do de
agente social exercem fungdes requeridas pela sociedade, mobiliza no ato de ensinar.

Consequentemente, a intensificagdo do trabalho docente, enquanto processos subjetivos
resultantes do fazer docente gera consumo de energia fisica, intelectual e psicologico. Logo, ¢
manifesta pelos participantes da pesquisa como resultantes das sobrecargas de trabalho, da

ingeréncia sobre trabalho docente e das condi¢des de trabalho que enfrentam.

1. Ac¢do docente

A agdo docente constitui um conjunto de atividades que compete ao professor
desempenhar no exercicio da fun¢do, na qual a atuacdo profissional requer o dominio de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores mobilizado no ato de ensinar.
Nesse sentido, reafirma-se que a acdo docente, implica na socializa¢do de conhecimento
historico materialmente produzido pela humanidade que se revela formal e informalmente no
curriculo por meio dos conteudos, das experiéncias socioculturais, do planejamento, da
avaliacdo e do processo de ensino; na produgao, inovagao e reconfiguracao de conhecimentos;
da prestagdo de servigos a comunidade; e, da participagdo, tomadas de decisdes e da
contribui¢do na gestdo da instituigao.

Nao obstante, a agao docente no processo de construcao da profissionalidade docente e
das experiéncias de socializagdo profissional em contexto do trabalho ¢ mediada pelo nivel de
profissionalismo que cabe ao professor assumir no exercicio das fungdes. De modo que, € pelo
profissionalismo que a gestdo das organizagdes consegue gerenciar um corpo profissional,
proporcionar o fechamento, o controle e o dominio ocupacional das profissdes, assim como, o

reconhecimento social da eficiéncia e do saber especializado.
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Conforme Evetts (2005), a constru¢do da profissionalidade docente ¢ pautada sobre
tensionamento entre logicas do profissionalismo organizacional/gerencial e profissionalismo
ocupacional, sendo que, o primeiro esta presente nas formas de socializagao organizacional em
que ha o direcionamento da profissionalidade, a medida que ¢ regulada pelas normas legais de
responsabilizacdo, tomadas de decisdo, padronizacdo, controle gerencial dos procedimentos e
praticas da a¢do docente em vista do cumprimento de metas e resultados. O segundo tipo de
profissionalismo se expressa nas estratégias que pleiteia o professor para recorrer € conservar
sua autonomia profissional que implica na agdo de desenvolver seu trabalho, no exercicio da
funcdo com autoridade, comprometimento e responsabilidade.

Partindo desta concep¢do de Evetts (2005), refere-se ao profissionalismo como
mediador de profissionalidades, na qual o profissionalismo gerencial alude as experiéncias de
socializagdo profissional resultante da indugao institucional por meio de programas e atividades
normativas previstas por editais e regulamentos de atividades do professor; em paralelo,
recorre-se ao termo profissionalismo ocupacional para indicar as motivagdes pessoais dos
professores para lidar junto as situagdes do trabalho prevista ou nao no regulamento que o
professor assume para integrar ao desempenho dessa fungao.

Partindo destas concepgdes, a categoria agdo docente centraliza um conjunto de
indicadores de experiéncias no contexto do trabalho que estdo articuladas em 4 (quatro)
subcategorias, dentre as quais destacam o planejamento como condi¢@o ontoldgica do ser social,
enquanto ato intencional; a rotina como trabalho corriqueiro do professor; verticalidade e a

transversalidade como dimensdes da institucionalidade em que realiza o trabalho docente.

1.1 Planejamento individual do professor

O planejamento constitui um dos tripés do trabalho que, na condi¢ao de humanizacao
do homem, lhe proporciona subjetivamente a capacidade de antecipar a mente, as agdes a serem
desenvolvidas, executadas e objetivadas, dada a capacidade teleoldgica de planejar, executar e
dialeticamente determinar a objetivacdo e subjetivacdo do objeto, de modo que ¢ pela
intencionalidade de transformar a realidade, modificar seu espago e prover suas necessidades,
que o homem constitui novas formas de producao de vida material. Portanto, “planejar ¢
antecipar mentalmente uma acao a ser realizada e agir de acordo com o previsto; ¢ buscar fazer
algo incrivel, essencialmente humano: o real a ser comandado pelo ideal”. (Vasconcellos, 2010,
p. 35).

Assim, o planejamento ¢ um ato intencional, politico, técnico que visa direcionar as

atividades humanas em busca de metas e objetivos a serem atingidos. Intencional, pela
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capacidade de antecipar, no plano ideal, uma realidade a ser desvelada; politico, pela dimensao
social que assume no jogo de disputas e contradigdes humanas; técnico, pela rigorosidade
cientifica e sistematicamente planeada para orientar a atividade humana e atingir determinado
objetivo.

Em conformidade ao planejamento, o plano constitui etapas desse processo em que
acoes sdo definidas, organizadas e executadas, pois, segundo Vasconcellos (2010), o plano
corresponde a um momento de amadurecimento e clareza do processo de planejamento em que
as condi¢des, objetivos e procedimentos sdo objetivamente determinados para fins de acdes
concretas a serem realizadas. Diante desse contexto, o plano de ag¢des docente revela
experiéncias de socializagdo profissional no contexto do trabalho em que assumem diferentes
carateristicas, as quais abrangem indicadores de organizacao, autonomia e rotina de trabalho.

Nesse sentido, as principais caracteristicas do planejamento ¢ a organizacao, porque
facilita o trabalho do professor, determina prioridade, evita o dispéndio de tempo, o improviso,
de modo que o planejamento constitui o eixo de organizag¢ao e definicdo do trabalho docente.
Do ponto de vista formal, a organizacdo do planejamento ¢ compreendida como plano de
trabalho, procedimentos que refletem os passos que o docente estabelece para atingir seu
objetivo, realizar suas necessidades e tornar corriqueira as suas agoes.

Por essas razdes, o plano de trabalho do professor, conforme Libaneo (2012), constitui
em dispor do ordenadamente da estrutura para planejar as acdes e prover as condigdes
necessarias para atingir objetivos, assim como para Vasconcellos (2010), ¢ pensar acerca da
pratica para organizar as ideias e tomar as decisdes sobre cada acao a ser realizada.

Segundo Libaneo (2012), a organizagdo, enquanto elemento do planejamento assume
um carater informal. Frequentemente estdo relacionados a comportamentos, opinides e formas
de relacionamentos socializadas entre membros do grupo subjetivamente impregnada nas
praticas culturais dos individuos, assim, as criam e recriam diante das condi¢des objetivas da
realidade, muitas vezes nao manifestas nos regulamentos da atividade docente.

Neste sentido, o Quadro 25, nos apresenta as maneiras como professores se organizam

para suprir suas necessidades e possibilidades de realizacdo do trabalho previsto ou ndo no
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Plano Individual de Trabalho (PIT)?, de acordo com disposi¢des do Regulamento para Gestio

das Atividades Docente?s.

Quadro 25 — formas de organizagao do plano de trabalho dos professores
Relatos
Eu costumo separar o tempo para fazer pesquisa, embora seja um tripé um pouco manco, as
vezes a pesquisa ¢ a extensdo fica um pouco faltando, mas ndo quero perder esse lado
pesquisador [...] eu ndo quero deixar de fazer pesquisa, entdo sempre separo um tempo. O ano
passado, eu consegui publicar numa revista Al, graca a esse tempo do meu PIT, também o
interinstitucional foi interessante, mantendo contato com alguns colaboradores, e aqui dentro
do IFNMG.
Ao longo do tempo, eu fui reunindo um banco especifico, um banco meu, eu vou reunindo aqui
[...] lendo coisa no jornal, numa revista, alguma coisa na internet que vocé fala assim, Opa! Esse
texto € interessante para aquilo, entdo vocé vai reunindo ali um banco de texto que véo te dar
socorro na hora que vocé esta a procura deste, mas ainda assim, isso te toma um tempo enorme,
porque vocé precisa atualizar [...] eu preciso estar atualizando este banco e isso me toma um
tempo muito interessante.
Eu estou naquela fase de preparagdo de aula, ainda esta no inicio, adaptacdo as metodologias
[...] ¢ uma fase de preparagdo, de planejamento, um volume de trabalho bem maior porque vocé
tem que preparar tudo, como eu vim de um curso superior [...] € uma outra proposta, entdo o
volume de trabalho esté elevado por isso.
Assim que cheguei, ja peguei disciplinas que estavam para encerrar. Eu tinha alguns orientandos
de TCC do periodo em que eu atuei como substituta. Eu tinha ficado com os meninos e agora
finalizei. E tem sido um misto disso: de dar aulas, de pensar nos projetinhos de pesquisa,
produzir material didatico para as aulas.
No inicio eu ndo ia muito no campus porque eu estava entendendo essa dinamica.
Principalmente do nticleo de enfermagem, que € realmente uma dinamica diferente, o pessoal
que tem aqui uma carga horaria maior no campo de estagio [...] as atividades docentes, na
enfermagem acaba tendo uma carga horaria diferente, a minha carga horaria ¢ 16 horas em
campo de estagio. De aulas, no campus s2o 2 aulas semanais, 2 horarios da noite, entdo acaba
sendo uma rotina até maior fora do campus [...] estou conhecendo as pessoas, eu passei a criar
uma rotina além das aulas, na quarta-feira, que o dia em que eu nao estou no campo de estagio,
vou l4 no campus, como eu estou na comissao agora, entao eu deixo para resolver essas coisas
da comissdo na quarta-feira, entdo eu vou la para o campus com as pessoas estdo agora eu tenho
ido mais. Estou conhecendo os outros professores, todas as pessoas do administrativas que ja
conheco todo mundo agora.
Eu divido a minha carga horaria de ensino entre as aulas dentro de sala de aula e o estagio
supervisionado. Entdo eu sou professor também pratico, uma ou duas vezes por semana,
dependendo do semestre, eu estou em campo de estagio [...]
Os dias que eu ndo tenho aula, eu fico em casa preparando aula, organizando, corrigindo prova
atividade, langando no cajui, fazendo tudo isso, para a organiza¢do do semestre letivo, no caso
do superior e dos trimestres letivos, caso do curso técnico, sempre utilizou planilha de
organizacao [...]
[...] vou ao Campus quando tem alguma reunido. Quando eles marcam reunides de ensino, dai
a gente vai para estar nestas reunides, quando tem que resolver alguns problemas, algumas
questdes, a gente se desloca, entdo funciona assim, no mais eu passo o dia em casa ¢ vou ao IF.
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Docente

Docente 1

Docente 10

Docente 3

Docente 7

Docente 6

Docente 8

Docente 14

Docente 12

37 Plano Individual de Trabalho — PIT, assim como o Relatdrio Individual de Trabalho — RIT constituem
elementos do regulamento de gestdo das atividades docentes. PIT ¢é detalhamento das atividades previstas a
serem exercidas durante o semestre, com base nas cargas horarias especificas destinadas a cada uma das

atividades. O RIT ¢ o documento que comprova a realizag@o das atividades, derivado do PIT,

38 A Resolugdo Conselho Superior (Consup) n° 379, de 26 dezembro de 2023, afere como atividades de gestdo e
representagdo institucional, aquelas de carater continuado ou eventual, gratificadas ou ndo, providas por ato

administrativo da propria institui¢do ou de 6rgdo do Governo Federal.
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Observa-se que os planos de trabalhos, conforme esses relatos, estdo relacionados a
organizagdo do tempo de trabalho do professor. Neste sentido, o planejamento constitui uma
acdo individual e informal do trabalho por meio da totalidade. Ressalta-se que cada docente
apresentou uma demanda especifica, de modo que cada um se organiza, conforme
circunstancias dos determinantes da institucionalidade, na qual a fun¢do docente compreende a
atividade de ensino, pesquisa, extensdo, e atividade de gestdo; atuagdo em diferentes niveis e
modalidades de ensino; carga horéria de trabalho distribuida em turnos diurnos e noturnos;
distribuicao de salas em diferentes setores, seja para fins de atividades praticas ou teoricas.

Para o Docente 1, esse excesso de afazeres registrados no plano de trabalho (PIT), tem
implicacdes desigual na distribuicao do tempo para realizagao de atividades de ensino, pesquisa
e extensdo, de modo que (in)dissociabilidade tem maior peso a atividade de ensino. Por isso,
deixa o “tripe um pouco manco”, para superar essa lacuna o docente afirma recorrer outros
momentos para fazer a realizagdo e publicacdes de pesquisas e atuar em parcerias com colegas
internos e externos.

Nao obstante, o Docente 10 apontou haver uma outra particularidade da organizagdo em
relagdo ao tempo previsto no plano de trabalho, ao assumir que permanentemente esta em
processo de preparagdo de aulas, pois, aproveita as oportunidades para estar coletando
informagdes e proporcionalmente montar um banco de material para fins didaticos. Nesse
sentido, o docente refor¢a, que embora atua na disciplina em diferentes cursos, esse movimento
exige a adequacdo de material e um plano especifico para cada turma em que venha a atuar, de
modo que a demanda de tempo em preparacao de aulas se torne cada vez maior.

Do mesmo modo, o Docente 3 apresentou suas dificuldades de adaptacdo ao ensino na
EBTT. Em virtude do pouco tempo de institui¢do, assume que estd constantemente em
processos de planejamento, de preparacao, de adaptacao a cultura institucional e a uma nova
realidade de ensino, o que demanda tempo e intensificacdo do trabalho até construir uma rotina
de trabalho que venha a estar em consonancia as demandas do PIT.

Diferentemente dos demais, o Docente 7, se colocou numa posi¢ao confortavel, apesar
dos problemas com aulas atrasadas, disciplinas vacantes, final de semestre, entre outros
desafios. Assim, estava retornando a uma institui¢ado que ja havia atuado como professor
substituto, de modo que as agdes desempenhadas no ambito da instituicdo preenchem requisitos
exigidos pelo PIT. Os demais professores, apresentam outras situagdes corriqueiras da
organizac¢do do trabalho, ao revelar nas narrativas que exercem as atividades complementares
fora do ambiente escolar, principalmente da area da saude que demanda um tempo maior do

professor em atividades praticas fora da sala de aula, nesse caso particular em hospitais.
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Nao obstante, o Docente 14 revelou que faz do lar a extensdo da escola, ao trazer para
casa as atividades complementares de preparagdo, organizac¢do, correcdo e lancamento de
atividades, o que revela uma situagdo comum nas instituigdes que nao dispdem de um espago
privativo ao professor poder exercer essas atividades no ambiente escolar. Isso reforca a
afirmacdo de Pacheco (2020), de que a configuragdo estruturante dos Institutos Federais,
constitui uma verticalidade que ao aliar a forma de organizagdo curricular leva o professor a
seguir um itinerario, que demanda organizacao para se enquadrar as exigéncias regulamentares
das atividades docentes e dar conta de acompanhar esse processo.

Outra caracteristica do planejamento apresentada pelos professores nessa subcategoria
foi a autonomia, o que conota uma acdo coletiva dentro de uma dimensdo individual do
planejamento cotejada pelo PIT, que expressa as acoes socializadoras da profissionalidade. Do
ponto de vista, coletivo o planejamento esta relacionado a constru¢ao do plano institucional
(PDI), planos de cursos (PPC) dos planos de ensino e planos de aulas. Essa dimensao do ato de
planejar, conforme Vasconcellos (2010), estd relacionada a participagdo dos sujeitos na
articulacdo de um conjunto de forcas que possibilitam a realizagdo de agdes concretas e
transformadoras do planejamento.

Do ponto de vista individual, a autonomia expressa o grau de envolvimento do professor
no processo de elaborag¢do do planejamento e resgata sua condicdo de sujeito no processo. No
entanto, o limite da autonomia se esbarra no PIT, ao determinar o quantitativo de
horas/atividades a serem exercidas durante semestre/ano letivo. Assim, essas atividades passam
a constar no Relatério Individual de Trabalho (RIT) que o professor presta conta ao final do
periodo letivo. No entanto, esses mecanismos de controle retira a condicdo do sujeito e
autonomia do trabalho docente, pois correspondem ao processo de individualizacdo e
responsabilizagdo do professor ao ter que passar pelo processo de controle e prestagao de contas
do trabalho desempenhado na institui¢do, constituindo de certa maneira, em verdadeiro
accountability.

Essas situagoes de controle, de acordo Curado Silva (2017), sdo contradigdes envolvidas
no contexto do trabalho, que decorrem de uma logica estrutural em que a escola estd inserida.
Assim, dessa légica, imputa uma cadeia de regulamentagdes por meio de normas, regras,
parametros, leis e decretos que engessam os afazeres docentes e determinam condutas
profissionais a partir de um discurso forjado na competéncia técnica e na avaliacdo de
desempenhos profissionais. Assim,

o planejamento em si ¢ tranquilo, porque no planejamento nos temos uma
certa autonomia para planejar. A questdo do PIT e do RIT eu acho um
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pouquinho burocrdtico, no sentido de que a gente precisa estar colocando ali
tudo quanto é coisinha para fechar eu vejo, como eu estou iniciando [...]
(Docente 4).

Planejo minhas aulas com calma, a gente tem todo o suporte pedagogico para
isto, o nucleo pedagogico aqui é muito bom, eu estou com 16 aulas semanais,
entdo eu consigo fazer aulas, bem proximo do que eu queria, ndo que seja o
ideal, entdo é essa a minha rotina, sempre trabalhando, socializando com os
colegas, criando coisas diferentes [...] (Docente 11).

Observa-se nesses relatos que hd uma contradicdo no processo de planejamento que se
estabelecem: na concepgdo desses docentes, o exercicio do planejamento ao elaborar um plano
de ensino e de aula, ndo parecer ser tdo dificil “¢ tranquilo”, “planejo com calma”, ¢ um
processo que apesar de ser apresentado individualmente, ¢ a manifestacao da identidade da
disciplina organizada coletivamente, conforme Vasconcellos (2010), ¢ uma construgdo que traz
seguranga, diminui as incertezas, manifesta a convic¢ao daquilo que o professor esta propondo
e revela a clareza dos passos a serem seguidos. Contraditoriamente, o plano de agdo do
professor (PIT), obrigatoriamente regulamentado ¢ visto com percalgo para efetivar o
desenvolvimento do trabalho, pois, esse planejamento parte da perspectiva do profissionalismo
organizacional indutor de atividades, protocolar, burocritico e gerencialista da
profissionalidade docente, cujo a fun¢do do planejamento ¢ s6 cumprir com formalismo
imposto de cima para baixo.

Posto isso, a autonomia ¢ uma condicao necessaria que se efetiva coletivamente na
escola, a qual se conquista a partir de um trabalho digno, coerente, coletivamente fundado nas
lutas dos educadores por reconhecimentos, carga horaria decente de trabalho, elasticidade da
programacdo, tempo para planejamento pedagodgico, pesquisa, atuar em beneficio da
comunidade. Portanto, a autonomia ¢ uma condi¢cdo da a¢do do sujeito para coletivamente
intervir, transformar e melhorar as condi¢des de trabalho e construir uma profissionalidade
fundada nos principios do profissionalismo ocupacional, conforme Evetts (2005).

Além desses aspectos acima mencionados, os docentes apontaram o formalismo do
profissionalismo gerencial, o qual configura o planejamento, de modo particular na
representacdo do PIT, ao engessar o trabalho do professor por estabelecer prazos,
preenchimento de formularios, adequar a critérios determinados, de modo que o plano de
trabalho, segundo Vasconcellos (2010), se pareca a pratica cartorial, porque exige formalmente
do professor o preenchimento de planos sem nexo, desarticulado da realidade do trabalho

docente e sem nenhuma perspectiva de intervengao no real.
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Desse modo, o planejamento que deveria ser uma prdaxis do trabalho do professor, se
torna um tédio, um limitador desse processo de construcdo da profissionalidade, por
circunstancias desse engessamento provocado pelas exigéncias limitrofes do plano. Assim,

a gente trabalha muito mais do que 40 horas, a gente ndo pode colocar tudo
isso ld, porque o Pit tem de bater apenas 40 horas [...] o planejamento é
sofrido, porque as vezes vocé ndo tem o tempo necessario para achar aquilo
que vocé quer e criar aquela aula que realmente faca a diferenca, que faca
sentido, e que ndo seja aquela coisa que vocé trabalha durante anos |[...] essa
procura por aulas mais interessantes, ela toma um tempo muito grande e ai
chega num momento que vocé so tem tempo mesmo para se especializar na
sua drea, quase ndo sobra tempo para assistiv algum filme como
entretenimento, para ler um livro como entretenimento (Docente 10).

Eu quero participar de tudo, faco parte do Codema que ¢ um conselho
municipal, faco parte do plano municipal de reformula¢do do saneamento
basico. JO2 que é o comité de bacias, plano de expansdo do campus, sou
agora representante do conselho gestor, nucleo do curso, o NDE do curso,
colegiado, orienta¢do de muitos estudantes, tanto na linha técnica quanto na
linha superior, este meu Pit, se for colocar as horas aqui, eu tenho que
cumprir 40, mas eu fiz a simulagdo, considerando o topo de maximo, dava 86
horas s6 para vocé ter uma ideia (Docente 15).

Nota-se nesses relatos, as contradi¢cdes provocadas pelo engessamento: de um lado, o
que se deve registrar ou ndo no plano, o elevado niimero de aulas articulado ao tempo de
preparagao das aulas e atividades complementares atingem automaticamente ao namero
maximo de horas dedicada ao trabalho semanal do professor, porém a fun¢ao docente na EBTT
por ser plural e diversificada, demanda do professor outras atividades relacionadas ao ensino,
pesquisa, extensao e atividades de gestao.

Por outro lado, o excesso de atividades desenvolvidas na fun¢do docente demanda
tempo, aliena o trabalho do professor, a medida que nao lhe hd muito tempo para desempenhar
o trabalho intelectual, conforme Vasconcellos (2010), isso se torna um fim em si mesmo,
restrito a aspiracdes profissionalizantes, desvinculado de causas, sentidos e compromissos que
orientam o trabalho docente, que compromete de certa forma, os afazeres privativos
relacionados ao lazer e entretimentos culturais expressos nesses relatos.

Nao obstante, o Docente 15 expressou essa contradigdo entre planejamento ocupacional
e planejamento gerencial, por um lado, manifesta seu entusiasmo e comprometimento em
participar das acdes extensionistas junto a comunidade local. Assim, faz-se representagdes nos
orgaos colegiados da instituicao e atividades de orientagdo e programas, monitorias e trabalhos

de conclusao de curso, o que eleva o quantitativo de horas dispensadas para desenvolvimento

dessas atividades.
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Por outro lado, para se cumprir as exigéncias da institucionalidade, do exercicio do
cargo e a fung¢do da docéncia na EBTT, o professor ndo pode abrir mao dessas demandas como
nos adverte Pacheco (2020), para efetivar a unidade entre pares: educagdo e tecnologia; ciéncia
e trabalho; disciplinas e cursos; escola sociedade; a relagao indissociavel entre ensino, pesquisa
e extensdo, e as atividades de gestdo, assim como o comprometimento com desenvolvimento
local de forma soberana, inclusiva e sustentavel. No entanto, essas interagdes, conforme
Antunes (2006), aumentam o ‘“estranhamento” e “alienacdo”, ampliam as formas de
“reificacdo”, sobretudo, porque requer “uma for¢a de trabalho ainda mais complexa,
multifuncional, que deve ser explorada de maneira mais intensa e sofisticada” (p. 161).

Assim, o planejamento constitui o eixo orientador do trabalho do professor, nessa
dimensao do trabalho docente, as experiéncias de constru¢ao de profissionalidades se constitui
em diferentes formas de organizagao do tempo espagos de trabalho, de modo que ha delimitagao
do tempo e das atividades regulamentadas que elevam a exigéncia de um profissionalismo
gerencial em que os professores usam desse tempo livre para realizar atividades
complementares e externas ao ambiente de trabalho. Portanto, ¢ uma profissionalidade que se
constitui a partir da linha ténue entre profissionalismo ocupacional e profissionalismo gerencial

que engessa o trabalho do professor.

1.2 Rotina de trabalho

A rotina constitui a realizacdo de um conjunto de agdes desencadeada continuamente
num determinado periodo que se repetem, conforme duracao de um cronograma previamente
definido. Na educagao, a rotina diferentemente de outros setores da sociedade, necessariamente
ocupa boa parte da atividade docente, pois, conforme Gandin (2014), constantemente ¢
inspirada em teorias para atingir determinado fim e orientar os destinos humanos.

Para autor acima citado, as rotinas sao definidas a partir de estratégias que pdem as
pessoas ligadas a determinada instituicdo num esfor¢o ordenado em dire¢do a uma finalidade.
Por isso, a programacdo prescinde do estabelecimento de rotinas para fazer a realizagdo de
estratégias e procedimentos que permanecem uteis a realizacdo das agdes cotidianas das
institui¢cdes escolares. Nesse sentido, a rotina € um processo de trabalho intencionalmente
consciente, criativo, critico e autodeterminado, que confronta o professor a esta preparado para
encarar situacdes desafiadoras, rever agdes, enfrentar conflitos e intervir nas condigdes
objetivas e subjetivas do trabalho.

Assim, esta (sub)categoria apresenta como elemento norteador das experiéncias

profissionais a flexibilidade, enquanto mecanismo de mudangas de percurso e de estratégias;
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plano de acdo, programacdo semanal das atividades a serem desenvolvidas no cotidiano do
trabalho e estratégias de acdes como instrumentos que norteia o fazer docente.

Desse modo, a flexibilidade constitui-se numa caracteristica fundamental da rotina de
trabalho do professor, a qual permite fazer alteracdo na mudanga de curso, alterar estratégias,
rever projetos em curso e adequar as necessidades objetiva do objeto. Do mesmo modo, o plano
de a¢do docente parte das necessidades reais do professor que estabelece estratégia para superar
os problemas e viabilizar o cumprimento de objetivos, conforme a demanda concreta do objeto.

Neste sentido, o professor adequa sua rotina de trabalho, identifica a diversidade de
fungdes exigidas pela institucionalidade, como relatou o Docente 2 ao inferir que: “/...J deixei
de ser coordenadora do Curso Técnico de Gestao Empreendedora faz poucos meses, agora eu
estou me dedicando mais a docéncia e aos projetos de ensino, pesquisa e de extensdo”.

Do mesmo modo, um outro docente acrescentou a sua rotina de trabalho na instituicao.
Assim, asseverou que:

dou aula no curso de Engenharia Agricola Ambiental e no Técnico em
Agroecologia, tem o cargo de coordenagdo de curso, que exige bastante da
gente, tem essa organiza¢do do curso e a organizagdo docente |[...]
geralmente eu ndo fico as 40 horas no campus [...] quando eu preciso
preparar aula, alguma coisa assim, eu faco isso de casa mesmo ou se eu tiver
o dia inteiro no campus, eu vou para uma outra sala. La tem a biblioteca que
tem as salinhas que da para utilizar, mas eu ndo fico tempo inteiro nas salas
dos professores, quando eu ndo estou em aula [...] os dias que eu ja vou para
o Campus, que eu ja tenho aula, as vezes eu fico por la mesmo (Docente 14).

Nota-se que os docentes apontaram as dimensdes da atuacao docente na EBTT: a gestao,
o tripé: ensino, pesquisa e extensdo, atividades que geram mudancas de rotina na vida
profissional do professor. Portanto, essas sdo as exigéncias de atuacdo relacionadas ao modelo
de polivaléncia profissional, em que compete ao profissionalismo trazer uma série de cobrangas
profissionais que o professor vem a desenvolver no exercicio docéncia.

Conforme Cruz (2017), Mororo, Pereira e Oliveira (2018), a institucionalidade dos IFs
inaugura um novo enquadramento funcional, em que essa polivaléncia profissional leva o
professor a atuar em niveis ¢ modalidades que constituem a EPT, além de desenvolver
atividades de gestdo, extensao e pesquisa aplicada. No entanto, essa ressignificacdo do
professor polivalente no contexto da (re)institucionalidade dos IFs ndo deixam de estar
articulada ao profissionalismo gerencial, (Evetts, 2005). Sendo assim, estd direcionado pelas
mudangas do trabalho e da acumulagao flexivel do novo modo de produgao capitalista, o qual
requer um trabalhador multifuncional, polivalente, flexivel, capaz de exercer diferentes fungdes

e adaptar criativamente as exigéncias da sociedade e do mercado.



287

Do mesmo modo, as mudangas na rotina do trabalho do professor ocorrem em nivel de
planejamento de ensino. De acordo com necessidades de alteragdo do cronograma de agdo pré-
estabelecido, e das agdes coletivas socializadas no interior da escola, em que:

[...] vocé planeja uma coisa, em alguma turma vocé vai ter que mudar o
planejamento, vocé ndo pode ser tdo rigida em relagdo a isso porque o
principal ndo ¢ so passar o conteudo ou cumprir o cronograma, mas fazer
com que haja o processo de aprendizagem, sempre eu trabalho com esse
cronograma inicial e quando for necessario eu vou alterando. inclusive no
inicio do semestre ou trimestre eu ja deixo combinado com os alunos a data
de prova, provaveis datas de aulas praticas, porque isso vai mudando, entdo
ja deixa meio que sobreaviso, a gente ja tem esse acordo para o que vai
acontecer dentro do semestre ou trimestre letivo. Isso tem funcionado bem e
a gente vai melhorando (Docente 14).

Nesse relato, o docente apresentou a situagdo do contexto da acdo docente, em que as
alteragdes no plano modificam conforme as demandas e exigéncias de aprendizagem das
turmas, a quebrar de certa maneira, a ideia do ter que fazer o que foi planejado. Neste sentido,
a ideia de flexibilidade da rotina esta direcionada as possibilidades de mudancas e
transformagdes que ocorrem coletivamente nas situagdes de aprendizagem, na qual implicam
nas tarefas necessarias para atingir tais objetivos, de modo que sdo alterados.

Nao obstante, essas mudangas ocorrem no contexto de sala de aula, em que a realidade
concreta da aula exige mudangas do cronograma que o professor havia planejado como se vé
no relato, a seguir:

[...] a aula para mim é o melhor momento. E quando vocé coloca o que vocé
imaginou em pratica e vai percebendo o que funciona, o que ndo funciona e
vai percebendo que ¢ naquele momento que o estudante te direciona as vezes
mais do que vocé direciona a ele, porque ele faz com que a aula tenha
caminhos que as vezes vocé ndo imaginou que podia chegar la (Docente 10).

Observa-se, que nesse relato, o docente colocou em evidéncia o sentido da praxis ao
pensar o aluno como sujeito e objeto da aprendizagem, ao mesmo tempo, inferir que esse sujeito
tem a capacidade de direcionar e julgar a acdo do processo de ensino aprendizagem. Nesse
sentido, a praxis exige do professor a percepcao de forma segura e sustentada do momento de
alteragdo do percurso para atingir determinada finalidade, esse processo, conforme
Vasconcellos (2010), ndo sé ocorre meramente por um ato intuitivo, mas, por “[...] mediagdes
simbolicas da teoria, de um método de trabalho, que ajude a superar a apreensdo vulgar,
imediata da realidade e permita nela interferir” (p. 43).

Assim, a a¢do docente, enquanto movimento do real, conduzida pela pratica e orientada
pela teoria que se interage dinamicamente na mesma realidade, como nos acena Curado Silva

(2017), ¢ uma natureza relacional do trabalho que se produz e reproduz mediante o processo de
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mediacdes que se estabelecem no cotidiano do trabalho escolar como forma superadora da
realidade aparente. Portanto, a prdxis na a¢do docente ¢ um processo de materializagdo do
cotidiano imediato, um processo de transformacao, de negacao da aparéncia, de sistematizagao
tedrica e organizagdo das praticas imersas no cotidiano do trabalho escolar. Nesse sentido, a
flexibilidade da rotina de trabalho, como indica Vasconcellos (2010), ndo se adapta ao realismo
trivial, mas explora possibilidades.

Nesse contexto, o planejamento ¢, antes de tudo, uma elaboracao teorica que exige do
professor uma fundamentacao radical do real para, a partir de uma préatica, por um plano em
acao no sentido de objetivagcdo de um projeto que se constitui, até entdo, ao nivel da mente. Por
essas razoes, o plano de acdo ¢ a realizagdo do concreto que pde em agdo o fazer docente, que,
no jogo das forgas sociais coloca o professor na condi¢do de intelectual produtivo. Esse grau de
profissionalismo, na perspectiva de Thompson, esta a servigo da ideologia e da cultura, mas se
coloca na condi¢do de formador dos trabalhadores, porque assume o papel de concentrar as
atengdes nos fatos circunstanciais e nas injusticas particulares, culturais, econdmicas e
ideoldgicas, ao criar um movimento comum, desde a reacao da classe média até a forga operaria.

Nesses termos, o profissionalismo como mediador da construgdao da profissionalidade
docente, ao retomar o sentido gramsciano, estd na qualidade intelectual dos individuos, que no
exercicio de suas fungdes sdo capazes de utilizar suas capacidades intelectuais para superar as
forcas mecanicas e passivas da sociedade, reordend-las e universaliza-las. O papel desses
profissionais ¢ proporcionar a formacao das massas, dos trabalhadores, a formag¢ao do homem
de Estado e das liderangas que assumem a direcao da sociedade politica e da sociedade civil.
Assim, o plano de acdo na rotina de trabalho dos professores ¢ colocar em pratica as agdes
organicamente definidas para serem executadas com clareza para atingir determinados fins e

objetivos intelectualmente pensados.

Quadro 26 — Estratégias na rotina de trabalho dos docentes

Relatos Docente
Geralmente eu fago em casa, fago online, vou ao campus para dar aula, resolver alguma coisa
relacionada com a pesquisa, alguma coisa no laboratério. Mas somente tem sido essa rotina. Eu  Docente 7
ainda ndo consegui me ambientar e sentir me sentir confortavel 14 no gabinete [...].
No momento, eu estou mais no ensino e na extensao, tenho bastante envolvimento com algumas
comissdes. Como essas comissoes requer agdes especificas, entdo tudo depende do momento, Docente 8
momentos extremamente turbulentos e tudo mais, onde vocé trabalha faixa de 60 horas
semanais.
A gente faz parte de varias comissodes [...] Sempre eu estou ocupada com as atividades do
campus [...] A gente tem um espago bom para trabalho, tem os nossos gabinetes, salas para
trabalhar. Entao € bacana minha rotina, bem menos cansativa, por mais que a gente tenha muitas Docente 11
atividades, eu acredito que ela é bem menos cansativa do que a uma rotina no estado onde eu
tive essa experiéncia.
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[...] vou ao Campus quando tem alguma reunido. Quando eles marcam reunides de ensino, dai

a gente vai para estar nestas reunides, quando tem que resolver alguns problemas, algumas Docente 12
questoes, a gente se desloca, entdo funciona assim, passo o dia em casa e vou ao IF [...].

[...] eu tenho hoje 16 aulas, 8 turmas de ensino médio, primeiro segundo ano de meio ambiente,

agropecuaria. Eu estou em diversas comissoes, inclusive na comissdo do PIT. Ao longo desses

2 anos e meio que eu estou aqui no campus, eu tenho participado ativamente daquilo que eu sou

convidado, com algumas dificuldades, obviamente, essa comissdo do Pit é uma delas que eu

tenho muitas dificuldades de entender o regimento de atividade docente. Docente 16

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Observa-se a partir desses relatos, que a rotina dos professores traduz aquilo
sistematizado anteriormente sobre planejamento e organizacao do proprio PIT, de modo que a
execucao do plano de a¢cdo depende das circunstancias do ambiente de trabalho do professor e
da demanda de atividades a serem executadas. Conforme os docentes 7 e 12, a rotina para
realizagdo dessas atividades dividem entre trabalho na instituicao ¢ execucao de atividades em
domicilio, de modo particular, as atividades que nao estejam diretamente ligadas a acdes
presenciais do professor a instituicdo, que sao exercidas no ambiente de trabalho ou nao.

Cabe ressaltar que institucionalidade e estrutura organizacional, atreladas & modalidade
e ao tipo de curso, assim como a distribui¢do de horarios nos trés turnos, permitem ao professor
poder exercer atividades a partir dessa propria residéncia. Assim, de um lado, ha o grupo de
professores que exercem todas as atividades na institui¢ao; por outro, hé o grupo de professores
que levam o trabalho para casa, geralmente, atuando nos trés turnos e comparecendo a
instituicdo, de acordo com turno em que suas aulas estdo distribuidas ou para desenvolver
atividades de carater coletivo e outras necessidades.

De qualquer forma, fica evidente que, independentemente do espago, a rotina dos
professores no exercicio de suas funcdes gera sobrecarga de trabalho, seja para aqueles que
permanecem ao longo dia na instituicdo realizando atividades pedagdgicas, de representagao
institucional, entre outras atividades burocraticas, ou para aqueles que levam o servigo para
casa. Para esse segundo grupo, somam-se as fungdes domésticas: limpeza, arrumagao da casa,
cuidar dos filhos, preparar a alimentacdo, entre outras, conforme demonstrado na pesquisa da
CNTE (Oliveira, Pereira Jr, 2020).

De certa maneira, a heranca da pandemia deixou a possibilidade do professor realizar
os servigos de planejamento e atividades complementares em casa. Para Oliveira e Pereira Jr
(2020), o desenvolvimento de habilidades para lidar com instrumentos tecnologicos, o uso de
ferramentas virtuais, redes sociais, entre outros equipamentos, contribuiram para aumentar o

tempo destinado a desenvolver atividades ndo presenciais.
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Observa-se a partir desses relatos que a fungdo docente na EBTT ¢ ampla, multipla e
diversificada, implicando uma série de atribui¢des que transpdem as fronteiras da sala de aula,
a qual, para muitos professores, ocupa um numero significativo de horas de sua rotina de
trabalho. Nesse sentido, as experiéncias demonstram que docentes constroem sua
profissionalidade dentro de um contexto de rotina de trabalho, em que o tensionamento entre
profissionalismo gerencial e ocupacional eleva a condigdo de trabalho do professor. Entretanto,
a assuncao dessas atividades constitui uma linha ténue entre essas dimensdes da

profissionalidade porque sao os proprios professores propositores dessas acoes.

1.3 Verticalizacao do trabalho docente

A institucionalidades dos IFs se configuram a partir de uma estrutura transversal,
vertical e integrada, de modo que ¢ pela verticalizagao do ensino que se materializa a integracao
dos diferentes niveis e modalidades na educagdo basica, profissional e superior, da formagao
inicial a formagdo continuada. Desse modo, a relacdo integracdo-verticalizacdo impele o
critério de escolha dos componentes curriculares de cada curso, o que implica na
contextualizagdo e organizagdo intencional desses conhecimentos, mediada pela complexidade
e densidade cientifica e tecnoldgica. Portanto, ¢ neste contexto de verticalizagdo que cabe ao
professor construir sua profissionalidade, tal qual situa e estd determinado no eixo da EP no
qual atua. Por isso,

a verticalidade é algo que a gente tem discutido bastante aqui no campus, por
exemplo, o aluno ingressar no integrado e ja fazer um curso superior e se
tiver uma pos-graduacdo, ele ja fazer também. Oferecer para ele todo o
ensino, desde o ensino médio, graduacdo e se tiver mais também (Docente
12).

Depreende-se a partir desse relato, que a verticalizagdo do ensino nos IFs demarca o
itinerario que aluno faz dentro da institui¢do ao estabelecer seu fluxo de formacao a partir de
um determinado eixo da EP. Nesse limiar, a atuacdo docente segue o mesmo fluxo, ao atuar,
resguardadas pelas condi¢des profissionais, em diferentes niveis e modalidades, desde um curso
de qualificagdo profissional de nivel basico ao curso stricto sensu a nivel de doutorado.

Desse modo, a verticalizagdo do ensino, conforme Silva (2009), baliza a politica de
atuacdo e integracdo dos diferentes niveis e modalidades. logo, isso naturalmente leva o
professor a atuar simultaneamente dentro desse itinerdrio formativo, conforme demandas dos

componentes curriculares dos cursos, no qual o proprio docente assume esse propdsito de atuar

nesses diferentes nichos. Como expresso neste fragmento:
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eu tenho esse tipo de intengdo, sempre de procurar trabalhar no Ensino
Meédio, [...] ja que sou professor EBTT. Como professor eu devo atuar do
médio ao superior. Por que agora estou no superior que ndo vou atuar no
médio? Por que eu ndo vou atuar nos outros dois pés? No caso da extensdo.
Dai eu fago essa extensdo voltada para o médio tambem (Docente 1).

Nesse caso, nota-se que o docente destacou seu comprometimento junto ao exercicio da
funcdo, na qual hé iniimeras possibilidades de atuacdo. No entanto, diante da quantidade de
hora-aula, das distribui¢cdes e da natureza dos componentes curriculares das disciplinas, o
professor atinge sua carga horaria com poucas turmas, de modo que sua atuacgdo fica restrita
aos cursos superiores ou ao ensino médio. Mesmo assim, ndo deixa de atuar ao desenvolver
outras atividades ligadas a extensao com ensino médio e a comunidade local.

Nesse sentido, o docente manifestou o desejo de atuar nos dois niveis de ensino, o que
evidencia um direcionamento de um profissionalismo ocupacional no exercicio de sua fungao.
Conforme Monteiro (2015), assumir esse comprometimento consiste em fazer bem aquilo que
se sabe e pode fazer, de acordo com normas, ordens, licitudes e eticidade. Do mesmo modo, o
Docente 3 relatou, ao enfatizar o contexto da chegada na institui¢cdo, a tomada de conhecimento
das atividades que poderia assumir em diferentes espacos de ensino. E, assim, asseverou que:

a gente teve uma conversa, com a coordenagdo do departamento de ciéncias
humanas, eles consultam se vocé vai pegar aulas no médio integrado, porque
é o codigo do concurso, aquilo que vocé vai atuar diretamente. Mas eles se
oferecem outras demandas também, eles ndo te impoem, oferecem se vocé
quer realmente atuar no seu superior. Dessa vez, eu estou atuando no curso
de pedagogia juntamente com a outra professora [...] estda sendo uma
experiéncia interessante, bem diferente daquela que eu tive no ensino
superior. Aos poucos eu estou tendo essa ciéncia, essa percep¢do (Docente

3).

Nota-se, que o docente tem ciéncia da verticalidade da fun¢do na EBTT, a qual implica
em assumir aulas em diferentes niveis de ensino, no entanto, ressalta que essa decisdo ¢
socializada entre pares no momento de distribuicdo das aulas pelo grupo de professores que
compdem a area de atuacdo. Notadamente, o proprio docente percebeu essa diferenca de
atuacdo profissional ao ter que atuar simultaneamente no ensino superior € no ensino médio,
além de compartilhar a oferta de disciplina com colega.

Do mesmo modo, ressaltou um outro docente que:

[...] eu percebo com relagdo aos outros cursos, é uma institui¢do muito
diferente de tudo que eu ja vi. Porque tive contato com outras institui¢oes que
50 tinham cursos de graduagdo, no maximo tinha ali um ou outro curso. E ai
vocé ter nessa mesma institui¢do, os alunos ensino médio integrado, ter

alunos de curso superior, isso agora que eu estou comecando a entender um
pouco o que que isso representa na institui¢do (Docente 6).
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Percebe-se, a partir desses relatos, que apesar dos docentes terem a no¢ao de que devem
atuar na educagdo basica e no superior ¢ a realidade concreta que desvela esse processo de
verticalizagdo do ensino, no qual ao atuar em outras institui¢des de ensino, passa a perceber a
diferenca da institucionalidade. Assim, a medida que o professor ingressante vivencia as
situacdes do contexto da EP sente este “choque de realidade”, no qual se depara com situagdes
em que tem que se adaptar, reinventar a sua forma de atuacdo, desenvolver novas estratégias e
enfrentar outras circunstancias que tracejam as diferencas entre experiéncias adquiridas noutros
espagos escolares.

Neste sentido, André (2018) nos aponta que por mais que o professor tenha passado por
experiéncias em situacdes pré-profissionais em programas de iniciagdo a docéncia, estagios e
residéncias, vivenciado processos de adaptacao e conhecimento da realidade da escola ou até
atuado profissionalmente noutra institui¢ao ¢ na experiéncia concreta do trabalho profissional
que a cultura e o clima institucional se manifestam. Portanto, sdo determinacdes reveladas nas
relagdes vividas no cotidiano do trabalho, no coletivo profissional e nas particularidades da
institucionalidade escolar, e neste particular, a verticalizagdo do ensino nos IFs ¢ um fator de
diferenciagdo de profissionalidades.

Conforme Frigotto (2018), esse processo de verticalizagdo proporciona uma nova
organicidade de atuacdo nos IFs que difere doutras institui¢des, inclusive as antigas Escolas
Técnicas, Agrotécnicas e CEFETs. Desse modo, a profissionalidade docente se constitui em
meio a um (re)institucionalidade caracterizada por meio dessa transversalidade das diversas
modalidades e niveis de ensino e extensdo, assim como os propositos de desenvolvimento da
cultura institucional e das caracteristicas sociopoliticas regionais mediadas pela territorialidade.

Apesar da verticalizacdo proporcionar uma integracao da organizacio pedagogica e da
acdo polivalente do professor, a qual traz uma série de exigéncias profissionais que professor
responde no exercicio da sua docéncia, a verticalizagao proporciona desafios para o professor
responder ao atuar nesse nicho de ensino. Nesse tocante,

uma das minhas maiores dificuldades quando eu entrei aqui no curso técnico
[...] foi uma disciplina que chama mecanizagdo agricola [...] eu fiz essa
disciplina de nivel superior, e agora? Eu ndo posso cobrar dos alunos do
curso técnico as exigéncias do nivel superior, mas eu também ndo posso
deixar de cobrar algumas coisas, entdo isso ai para mim foi o maior desafio
[...] 0 que eu cobro? quanto e até onde eu cobro? até onde eles tém que saber?
Eu vejo que é para muitos colegas, um problema, uma situagdo, um desafio
para muitos colegas que passa por esta mesma situagdo [...] as vezes a gente
fica sem saber, qual o nivel que cobra de um ou do outro [...] eu acho que é
muito importante quando um professor, atua, na medida do possivel, dentro
de uma mesma area. Entdo, para os que lecionam no curso técnico, lecionam
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também no curso superior. Eu acho que isso é interessante, mas ¢ um desafio
também (Docente 14).

O desafio apontado neste relato, exige do professor, em termos de profissionalidade, um
ponto de equilibrio em nivel de ofertas e cobrangas aos alunos do ensino médio e dos cursos
superiores, de modo, que ndo possa exigir demais dos alunos do ensino técnico ou de menos
dos alunos da graduagdo. Dessa maneira, a verticalizagao traz implicagdes pedagdgicas no
trabalho do professor ao té-lo que transitar, ao mesmo tempo, na educacdo basica/técnica e
superior e na pos-graduagdo, para atender as exigéncias de profissionalismo organizacional que
caracteriza a institucionalidade dos IFs. Posto isso,

0 que mais me incomoda, é achar que nos somos professores polivalentes, eu
ainda ndo consegui me adaptar. Eu que tenho uma certa resisténcia a isso,
porque dareas afins ndo sdo dreas de formagdo, tem varias questoes que a
gente precisa de fato estudar para ser professor [...] a meu ver, até precariza
o trabalho docente, eu me lembro que quando eu assumi o concurso como
professor EBTT, eu fui trabalhar no curso de saude, vigilancia em saude |[...]
Me incomoda também essa itinerdncia discente dentro do campus, os alunos
ndo tém salas fixas, a gente tem que ficar o tempo todo circulando pelo
campus ao encontro dos alunos. Eu acho que isso penaliza o professor,
penaliza o processo de docéncia, mas ao mesmo tempo, eu compreendo que
ha um problema de infraestrutura, de capacidade, entdo como os alunos tém
as propedéuticas e as técnicas, obviamente, eles tém que circular. Entdo a
gente tem que pensar em outras formas de organizagdo institucional, a fim de
melhorar se esse processo. Mas isso é um vicio institucional tratado com
normalidade (Docente 16).

Observa-se, a partir desse relato, a resisténcia do docente ao se enquadrar como
professor polivalente, uma vez que essa dimensdo da profissionalidade na EBTT ndo decorre
da formag¢do, mas dos contextos circunscritos da institucionalidade, conforme Cruz (2017) ¢
uma polivaléncia que esta atrelada a uma concepcao de organizacao escolar em que o trabalho
docente circula entre monodocéncia e pluridocéncia. Nesse sentido, a monodocéncia
caracteriza pela dificuldade do professor em assumir diferentes disciplinas que estao articuladas
as areas afins que na sua concepgao “ndo sdo areas de formacao”, no entanto, a horizontalidade
do ensino na EBTT, ndo possibilita a pluridocéncia, porque compete ao professor atuar por
diferentes cursos que demanda uma instrumentalizag¢ao da area de formagao. Nessa perspectiva,
ha uma compreensao desses cursos de formagao para oferecer suporte ao professor para atuar
em diferentes campos de atuacdo sem necessidade de formagdo fragmentada para cada area
especializada.

Nao obstante, a polivaléncia do professor da EBTT nao significa atuar em diferentes
areas disciplinar, mas atender a diversidade de demandas que institucionalidade do ensino

ordena, na perspectiva de um profissionalismo organizacional. Para lanni (1994), essa
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transversalidade da atuagdo docente tem seus fundamentos no padrdo flexivel do modo de
produgdo ampliado do capital, em que implicam nas condic¢des sociais e técnicas de organizagao
do trabalho, que a torna o trabalhador polivalente, de modo que a atuagdo docente assume uma
perspectiva de mobilidade vertical e horizontal, a ponto de intensificar as forgas (re)produtivas
do trabalho.

Diante disso, a verticalizagdo, na perspectiva da a¢cdo docente, consiste em atuar em
diferentes niveis e modalidades de ensino. Nesse sentido, o professor constitui sua
profissionalidade mediante o comprometimento ao exercicio da fung¢do ao perceber a
necessidade de atuar simultaneamente no ensino superior e no ensino médio, socializar as
demandas junto aos colegas, ser polivalente na forma de atuagdo e superar as concepcdes de

docéncia adquiridas em outros espacos.

1.4 Acdo transversal da funcao docente

A transversalidade constitui em ser um fundamento basico da verticaliza¢ao do ensino
na EBTT, essa dimensdo da institucionalidade dos IFs, corresponde ao carater transverso entre
ensino, pesquisa e extensdo, a relacdo entre educacdo e tecnologia em diferentes eixos
tecnologico, ainda, corresponde ao didlogo em meio a diferentes disciplinas, cursos, campi,
instituicdes e a sociedade. Diferentemente da verticalizacdo, a transversalidade assume um
carater horizontal da funcao docente em que se desenvolve o trabalho do professor que consiste
nos mecanismos de intervengao e transformacao do real, de modo que a atividade docente esté
atrelada ao contexto territorial em que o IF com respectivos campi estao inseridos, nos quais o
comprometimento e o protagonismo que essas instituicdes assumem tem a tarefar de elevar de
forma soberana, inclusiva e sustentavel o desenvolvimento local.

Por essas razdes, a transversalidade da docéncia visa estabelecer uma relacao de
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo para contribuir nos processos decisorios da
instituicdo por meio de instancias colegiadas e representacdo para cumprir papel interveniente
na realidade local. Diante disso, os docentes despontaram com demandas e desafios encontrados

para exercer a docéncia no ambito da EPT, como se observa no Quadro 27.

Quadro 27 — Demandas da atuagao transversal

Relatos Docente

Vocé tem que ter projetos de extensdo, de pesquisa e vocé tem que trabalhar no ensino... Eu

sinto uma vontade de trabalhar [...] porque se vocé se acomodar, vai ficar s6 no ensino, eu ndo

acho isso bacana, a gente tem que crescer, tanto o nosso curriculo quanto a institui¢ao, assim Docente 6
com a comunidade, que é quem vai ganhar com isso, porque se a gente estd ganhando para

trabalhar, a gente tem que doar essas horas para a comunidade.

[...] estou fazendo parte de algumas comissdes: comissdo de evasdo, comissdo de vestibular. Os

projetos de pesquisa vém muito da minha histéria de parcerias com institui¢cdes, ainda trabalho
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com questdo do semiarido a partir de um geoprocessamento do pessoal da Unimontes, trabalho  Docente 3
com a CPRM daqui da Bahia. Tem outras parcerias que eu nem sei se eu vou desvincular,
porque é bom essas colaboragdes.
Eu acho que vai envolvendo projetos, perspectivas pessoais, fazer parte minimamente de um
local, de uma gestdo [...] isso me possibilitou enxergar bastante a esfera, a organizagao [...] te
da uma nog¢do mais ampla [...] um olhar mais geral, vocé consegue ponderar mais com algumas
situagdes. Entdo eu acho relevante, interessante, essa possibilidade de estar em varios ambientes Docente 11
diferentes, em cargos diferentes [...] dependendo da sua gestdo pessoal, de vocé conseguir
administrar, tem oportunidades, seja para ensino, pesquisa, extensao e pela parte de gestdo.
Acho valido, sim. Essas mesmas pessoas se acendem, consegue estar em lugares para favorecer
a todos. Entao em qualquer lugar que vocé cai, pode ter certeza de que ndo vai ter demanda s6
de competéncia daquele caso.
Eu acho muito bom! A gente envolve com o Instituto Estadual de Floresta, com a policia militar
de meio ambiente, com o corpo de bombeiro, a gente envolve com escola familiar agricola, isso  Docente 15
¢ muito bom! [...] a gente precisa realmente colocar em pratica, ¢ essas extensdes e de gestdo,
de maneira geral, sdo muito produtivas.
A transversalidade, eu a acho mais evidente no Instituto Federal do que em noutras instituigdes
onde eu passei, principalmente a questdo da extensdo. Eu vejo que aqui a gente esta trabalhando
muito a questdo da extensdo, ha dois meses, a gente fez uma revisdo do PPC justamente para Docente 12
incluir as disciplinas de um UCE - Unidade Curricular de Extensdo, que € uma normativa, na
qual, pelo menos 10% da carga horéria do curso tem que ser de extensaol...]
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Diante dos relatos, observa que as demandas partem de um conjunto de necessidades e
possibilidades que professores dispdem para realizar o trabalho, para isso, a maioria abordou a
necessidade de estabelecer projetos para direcionar suas agoes. Nesse sentido, as acdes tomadas
pela iniciativa do sujeito, conforme Vasconcellos (2010), constitui uma for¢a de querer
(vontade e motivagdes pessoais para realizar determinada a¢@o) e por um poder (capacidades
de realizar determinada ag¢des), uma indugdo gerencial envolta por uma realidade condicionada
que se determina pelas condi¢des objetivas de realizarem essas acdes.

Nao obstante, ¢ pelo profissionalismo ocupacional que os docentes expressam seus
anseios em atuar no ensino e desenvolver projetos de extensao e pesquisa para atuar e intervir
na realidade local, de modo que agdes articuladas a transversalidade “/...] vai envolvendo
projetos, perspectivas pessoais/...]”, conforme revelou o Docente 11, assim como abre
possibilidades para efetivar o crescimento da instituicdo e da comunidade local, como anseia o
Docente 6: “a gente tem que crescer, tanto o nosso curriculo quanto a institui¢do, assim com
a comunidade [...] ” desde que dispunha de programas de indu¢ao a acao docente.

Ao ter a transversalidade como movimento de acao que visa a intervencao na realidade,
seja em vistas a transformag@o ou a reproducdo, nota-se, uma maior énfase por parte dos
participantes em executarem os projetos de extensdo, o que revela um sentido da agdo enquanto
elemento definidor do papel dos sujeitos e da instituigdo, pois “/...] a extensdo na
transversalidade ¢ algo muito positivo”, enfatizou o Docente 12. Diante disso, observa-se que

a extensdo ¢ uma necessidade expressa pelos participantes, para superar, conforme Fidalgo, R.
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e Fidalgo, F. (2009), as condigdes impostas pelo mercado produtivista que historicamente
sobrevaloriza as atividades de pesquisa em detrimentos do ensino e da extensdo.

Por estas razdes, ¢ no limiar da profissionalidade ocupacional e da profissionalidade
organizacional que situa a acdo docente na EBTT. Ao ter em vistas essas singularidades dos
processos do trabalho, a profissionalidade docente esta situada num contexto de agdo vista como
meio de interven¢ao sobre determinado objeto. Portanto, ao colocar a necessidade de um projeto
de extensdo, conforme Vasconcellos (2010), por si s6, ha um processo de qualificacao da agao.
Por isso, ndo basta qualquer agdo, ¢ necessario um projeto que parte da perspectiva de
emancipacdo humana, que so se viabiliza através da socializa¢do fundada no profissionalismo
ocupacional.

Nesse sentido, os docentes nos apontam a extensdo € a pesquisa nesta perspectiva de
mudanga pessoal, coletivo, institucional e social, como relatou o Docente 3: “eu trabalho com
a questdo do semiarido a partir de um geoprocessamento [...]”. Nessa mesma dire¢do, o
Docente 15 ao enfatizou a socializa¢do do trabalho a partir de parceria com outras institui¢des,
como: Instituto Estadual de Floresta, Policia Militar de Meio Ambiente, Corpo de Bombeiro, e
Escola Familiar Agricola.

Desse modo, a socializagcdo organizacional ¢ um indutor de demandas no ambito da
gestdo, como afirma o Docente 12: “aqui a gente esta trabalhando muito a questdo da extensdo,
ha dois meses, a gente fez uma revisao do PPC justamente para incluir as disciplinas de um
UCE - Unidade Curricular de Extensdo”. Ainda, ha uma maior participacao nas atividades de
gestao de modo que possa beneficiar o desenvolvimento de pessoas, as quais podem “/...] estar
em lugares para favorecer a todos [...] ”, relatou o Docente 11.

Diante disso, a transversalidade ¢ um desafio que se coloca diante dos professores da
EBTT. Segundo Pacheco (2010), precisa-se superar os limites da descoberta cientifica, estar
presente na trajetoria de vida do trabalhador, articular o ensino, a pesquisa € a extensao, € se
colocar a favor dos processos de construg¢do locais e regionais por meio dos conhecimentos
produzidos pela pesquisa. Para que essa socializagdo da acdo docente ocorra nesses espacos, ¢
necessario consolidar mecanismos que reconhegam a autonomia profissional do sujeito e
fortalegam a indugdo de demandas via programas institucionais.

Nesse contexto, os docentes apontaram os desafios para atuar de forma transversal na
EBTT. Conforme Vasconcellos (2010), a complexidade do real que incide sobre planejamento
e acdo docente ¢ extremamente intrincada no sentido de apreender suas determinagdes, pois
compete a atividade do professor ser consistente para formar a consciéncia, o carater e a

cidadania de um coletivo de alunos composto por dezenas de pessoas e dispostas em diferentes
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turmas. Soma-se a isso a necessidade de articular diferentes planos e projetos pedagogicos,

\

além das dificuldades relacionadas a escassez de recursos, falta de estrutura, caréncia de

reconhecimento social e financeiro, entre outras situagdes objetivas e subjetivas que incidem

sobre condi¢des da acao docente.

Quadro 28 — desafios da transversalidade na agdo docente
Relatos

Eu fago essa extensdo voltada para o médio também, no ano passado teve a Semana da Ci€ncia
e Tecnologia [...] acabei fazendo uma coisa, onde misturava matematica com computagdo para
o pessoal, onde foi sugerido que esse Minicurso de 4 horas se tornasse maior, de meses [...] faco
da melhor maneira possivel, buscando casar-se com a carga horaria de aulas que nos é imposta
[...] o que sobra a gente preenche com projeto de extensdo e pesquisa. Pesquisa acaba sendo
sempre uma coisa que a gente faz porque a gente gosta, mas, a extensdo a gente tem mais
oportunidade de fazer e atuando desde o médio até o superior.
Eu ndo queria ficar fazendo tantas atividades administrativas (atividades de gestdo) que a gente
faz. Isso é muito cansativo, tipo, quando essas comissdes de elei¢do, quando tem comissdo de
calendario, um tanto de coisa. Tem hora que o diretor ensino pede, eu ndo consigo falar ndo,
porque eu sei que ele precisa estar bem [...] eu sempre tenho enfatizado com os coordenadores,
diretores de pesquisa e extensdo, de que ndo vai dar para a gente fazer mais nada. E eu gosto
muito de fazer as duas coisas, entdo assim, para a sobrevivéncia, para a sustentabilidade da
nossa Rede. Como ela deve ser com esse tripé, a gente precisa repensar como as coisas tém sido
impostos para os docentes.
[...] tem muitas atividades administrativas que sdo feitas por docente [...] Analisar documentos
de matricula, cota de matricula... para mim isso seria servigo de Secretaria, de técnicos, € ndo
de docentes, o docente tem que estar preocupado em realizar projetos, com a sala de aula, com
ensino, ndo ficar horas ¢ horas organizando uma série de documentos, olhando RGs [...]
Divulgacdo processo seletivo tem que ter uma equipe de comunicagdo do campus, ndo servigo
de docente, a gente as vezes deixa de dar aula para estar passando nas escolas, divulgando, todo
ano ¢ a mesma coisa, porque nao tem equipe do IF para fazer toda essa divulga¢ao na regido.
[...] vou te dizer que ¢é praticamente impossivel voc€ conseguir atuar em todas essas esferas.
Hoje eu atuo como coordenadora de curso, tenho um projeto de pesquisa que tem uma
orientagdo de TCC dentro dele. Mas, no momento, eu ndo atuo na extensao [...] tem ainda as
comissdes, acaba que as vezes a gente tem que ser compreensivo com a gente mesmo, por
exemplo, queria marcar uma visita técnica para uma disciplina que fosse na sexta-feira inteira.
Nao tem como fazer isso. Entdo eu vou deixar de fazer uma atividade que poderia ser muito
interessante, mas que ndo ¢ prioritaria, as vezes a gente tem que fazer isso, porque nao da para
fazer tudo.
Entdo ndo é s6 a pesquisa que vai resolver o problema [...] porque sendo, a gente teria resolvido
muito problema de saneamento, da fome, da seguranca publica, das estradas, enfim, eu acho
que a gente tem que pensar um pouco mais como agir, sera que a erosao nao poderia se pensar?
A técnica para conter erosdo a gente tem, grampear o solo, mas sera que ¢é viavel
financeiramente isso? Nao ¢ melhor remediar a questao social? Eu estou tentando mostrar um
pouco essa linha mais da parceria que eu acho que ¢ realmente o que a gente precisa.
Diante da imprevisibilidade institucional, eu ndo tenho me arriscado a fazer propostas de
extensdo ou de pesquisa. Porque primeiro que pesquisa demanda tempo. Eu ndo sei se nessa
semana eu tenho aula s6 a tarde e na proxima semana eu posso ter aula pela manha. A pesquisa,
ela tem um cronograma, inicio, meio e fim para que um produto da pesquisa ele surja. A
extensdo ¢ mais delicada ainda, porque envolve sujeitos externos, entdo esses sujeitos externos
eles ndo podem estar reféns das nossas mudangas institucionais, da nossa fragilidade
institucional.
Eu trabalhava com o banco de dados da saude, entdo eu peguei um aluno da informatica, por
exemplo, para ele trabalhar planilha, mas, na area da satde. Tem essa dificuldade no campus,
as vezes aqui eu ndo acho aluno disponivel € com razoéavel capacitagdo para apresentar minha
pesquisa e a minha extensao, entdo eu estou tocando direto o meu projeto.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Docente

Docente 1

Docente 2

Docente 12

Docente 14

Docente 15

Docente 16

Docente 9
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Diante dos relatos, observa-se que a atividade docente, na carreira EBTT, nao difere de
outros contextos educacionais, as quais passam pelos mesmos desafios que demarcam a
insercdo profissional na docéncia em que as tensdes, dificuldades e contradi¢des geram
sentimentos de sofrimento e prazer, serenidade e angustia, duavidas e (in)certezas,
desenvolvimento e regressdes. Nesse sentido, os participantes da pesquisa apontaram que as
maiores dificuldades da acdo transversal consistem em: conciliar as atividades de ensino com
projetos de extensdo e pesquisa; envolver em atividades de gestdo; assumir atividades
administrativa; atuar nas esferas administrativa, politica e pedagdgica da instituicdo; por as
acOes em pratica; imprevisibilidade do cronograma institucional e; falta de alunos de cursos
especificos para conduzir os projetos de pesquisa e de extensao.

Como mencionado noutros momentos, ao promover a verticalizagao e a integragao da
educagao basica a EP, e a educacdo superior, conforme os preceitos da Lei 11.892/08,
(re)institucionalizagdo dos IFs aproveita da infraestrutura fisica disponivel, do quadro de
pessoal e recursos de gestdo de forma otimizada. Diante desse proposito, essa dimensao
transversal da profissionalidade eleva a atuagao docente a tal nivel de profissionalismo, em que
essa justaposi¢do de tarefas implica numa acdo polivalente do professor para prover as
demandas da institucionalidade e atender a publicos diferenciados, conforme distribuicao de
cursos € niveis de ensino.

Ademais, além do dilema de ser professor pesquisador e extensionista, os desafios
aumentam quando busca conciliar outras fungdes requeridas ao nivel do Regulamento das
Atividades Docente, sobretudo, ao si tratar das atividades de gestdo e representagdao
institucional. Esse carater gerencial da atividade docente, disfar¢ado de participagdo
democratica estd imbricado ao movimento de flexibiliza¢do e polivaléncia da acdo docente
revestido de profissionalismo organizacional, conforme Rodrigues (2002), Evetts (2005),
fundado na ideologia que esta a servigo do capital para definir a existéncia social das profissdes,
subordina-las, e pacificar os proprios profissionais que busca justificar sua autoridade e
expertise através da realizacdo de fungdes burocraticas.

Nesta direcdo, os participantes da pesquisa apontaram como maiores desafios para
efetuar o desenvolvimento da acdo é: “o envolvimento com atividades administrativas [...]”
Docente 2, e reconhecida doravante a atividade de gestdo, como: “excesso de atividades
administrativa realizada pelo docente [...]” (Docente 12), de modo que eleva cada vez mais as
“dificuldades de atuar em todas as esferas [...]”, seja de carater administrativa, politica e
pedagdgica, como nos alertou o Docente 14.

Além dessa, questdes administrativas, os docentes apontaram outra problematicas
relacionadas a “dificuldades de colocar as ac¢oes em pratica” relatada pelo Docente 15 ao

enfatizar a importancia da pesquisa aplicada como questao social; assim, a “imprevisibilidade
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com o cronograma institucional e falta de previsdo do tempo para desenvolver projetos de
pesquisa e extensdo [...] " (Docente 16), ao referi sobre falta de previsao no calendario escolar
de eventos a serem desenvolvidos ao longo do ano, situagdes que causam rupturas na rotina
diaria do plano de acdo docente; e, a dificuldade de recrutar aluno para conduzir projetos de
pesquisa e de extensao, principalmente, quando ndo se tem cursos superiores nas respectivas
areas.

Diante disso, ressaltou o Docente 2: “a gente precisa repensar como as coisas tém sido
impostos para os docentes [...] . Essa imposi¢ao conforme Evetts (2005), corresponde ao tipo
de profissionalismo organizacional apropriado pelo capital que direcionam as formas racionais
de responsabilidade e tomada de decisdo na estrutura hierarquica que envolve um aumento de
padronizagdo de controle gerencial dos procedimentos e pratica de trabalho, com base nas
formas de prestacdo de contas e regulagdo das definicdes da acdo. Compreender essas
condi¢cdes, implica em negar essa realidade aparente nas multiplas determinagdes do trabalho
docente, como nos indicou Marx (2019), em Ideologia Alema, que ao contemplar o sensivel o
homem esbarra em coisas que contradizem a consciéncia e sentimentos, € a forma de supera-
las ¢ buscar “uma filosofia superior” que possibilite ver a verdadeira esséncia materializada no
real.

De acordo com Gongalves (2008), a construgao da profissionalidade redefinida a partir
profissionalismo organizacional estd atrelado ao surgimento de novas formas de emprego
acentuados na reconfiguragdo do trabalho flexivel e precarizante por alterar de certa maneira,
as formas de controle, regulagdo, autonomia e autoridade decorrente dos discursos do modelo
gestionario das organizacdes. Desta maneira, para repensar como as coisas t€ém sido impostos
para os docentes, ¢ preciso compreender que o trabalho docente ndo se confunde com acao
docente do professor, enquanto o primeiro, segundo Oliveira (2010), abarca todos os atores do
processo educativo que atuam em variadas fungdes, cargos, tarefas especializadas e cumpre
com responsabilidades em institui¢cdes educativas, ao segundo compete o exercicio da docéncia
em sala de aula, e passar desses limites para exercer atividades burocraticas € alienar o trabalho
do professor.

Em sintese, a fun¢do docente na carreira EBTT ¢ ampla, multipla e diversificada. A agdo
docente abrange um conjunto de atividades que se estendem desde o planejamento até agdes
concretas, como: processo de ensino, producao e inovagao de pesquisas, intervencgao e prestagcao
de servigos a comunidade, e participacdo em tomadas de decisdes € no direcionamento da
gestdo institucional. Dessa forma, as experiéncias de planejamento se constituem a partir de
diferentes formas de organizagao do trabalho, em que as reais necessidades dos professores sdao

sobrepostas pelo engessamento do trabalho; a rotina de trabalho se constitui a partir de um
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profissionalismo organizacional que eleva as condi¢des de trabalho do professor; a agdo docente
se constitui a partir duma estrutura de institucionalidade que se configura de forma verticalizada
e transversal. Portanto, a disposicao verticalizada e transversal da agdo docente impde um
conjunto de demandas ao professor para realizar o seu trabalho, conforme as necessidade e

possibilidades de cada um estabelecer projetos para direcionar suas agdes e intervir na realidade.

2. Intensificagdo do trabalho docente na EPT

Situa-se que o trabalho ¢ criador, mediador e mantenedor das condi¢gdes de existéncia
da vida humana. Por isso, ¢ o ponto de partida e fator determinante dos processos de
humaniza¢do do ser social. Nesse sentido, o homem ¢ ser historico e inacabado que se
materializa nas relagdes perante a natureza, a sociedade e ao proprio homem, relagcdes mediadas
pelo trabalho, pela pratica social e pela subjetividade.

Diante disso, ¢ pelo trabalho que humanidade se humaniza, e ao se fazer social, se
desenvolve ontologicamente (Lukacs, 1978), e se faz individuo no grupo social, na natureza e
na sociedade, onde a existéncia material da vida humana se objetiva, produz e si reproduz. No
entanto, €, nesse contexto, de efetivagdo cotidiana no e pelo trabalho que o homem se humaniza,
mas se desumaniza ao recorrer intencionalmente as praticas produtivas para garantir sua
existéncia material, de modo que essa ambivaléncia do trabalho proporcionada pela prépria
subjetivacao subtrai do homem a sua esséncia e eleva a desumanizacao por circunstancias das
condig¢des degradantes do trabalho.

Nao obstante, a organizacdao da sociedade no seu tempo historico, cria relagdes
subjetivas de trabalho em que um grupo exerce poder sobre outro subtraindo-lhe a condi¢do
humanizadora do trabalho. Neste sentido, o trabalho como produtor de bens de subsisténcia
tornou-se fonte de crescimento e riqueza ao grupo detentor das forcas produtivas e aliciador das
forgas de trabalho, de modo a levar a degradagdo das condigdes humano do trabalho. Assim,
diante dos esgotamentos das formas de exploracdo do trabalho e da maleabilidade
metamorfosica do sistema capitalista de si reinventar, os grupos detentores de poder, busca
formas de si ajustar ao ideario capitalista a cada conjuntura politica € a0 momento historico,
conforme Mészaros (2008), para corrigir detalhes defeituosos da ordem estabelecida, sem
mexer nas determinagdes estruturais do sistema social em consonancia com determinado
sistema de producdo e acumula¢do mundial em dire¢do ao avango global do capital.

E, neste contexto de internacionaliza¢io da organizagio produtivo e de acumulagdo do
capital, que se insere a reestruturagdo ampliada do trabalho que requer a formacao de um

trabalhador multicompetente, polivalente e flexivel corresponsdvel por novas tarefas e
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atribuicdes que extrapolam os limites dos cargos e fungdes. No campo da educagdo, essas
transformagoes afetam significativamente o trabalho dos professores, quica dos servidores da
educagao, sobretudo com ampliacao de responsabilidades, tarefas e atribui¢des aos professores
sem melhorar suas condigdes objetivas de trabalho.

Diante da ampliagdo de novas demandas introduzidas no contexto educacional,
conforme Assungdo e Oliveira (2009), o professor se coloca diante de uma nova realidade em
que ¢ compelido a desenvolver outras competéncias necessarias para exercer o pleno exercicio
das atividades, ora antes, destinadas a outros cargos e fungdes no interior do processo do
trabalho docente. Assim, essas mudangas introduzidas no contexto de trabalho do professor,
gerou sobrecarga, alargaram o raio de atuacdo, intensificou seu trabalho, consequentemente
piorou as condigdes de trabalho.

Assim compreende-se a intensificagdo do trabalho docente como aumento do volume
de trabalho objetivo e subjetivo dos professores por vezes ndo mensurados nos planos de
trabalho individual dos professores que acarretam na complexificacdo do trabalho docente, ao
assumir tarefas vinculadas a fun¢do do cargo e que extrapolam a carga horaria normal dos
professores, de modo que o tempo de trabalho dedicado as esses afazeres extratrabalho retira
de si o tempo de descanso, de lazer entre outras formas que requer ociosidade.

Partindo desse contexto em que se apresenta as condigdes de trabalho na EPT, as
experiéncias relatados pelos participantes apontaram um conjunto de indicadores de
intensificacdo do trabalho distribuidas e reorganizadas em trés (sub)categorias de
intensificacdo: condigdes de trabalho, enquanto processo de complexificagao do trabalho do
professor; gerencialismo, que se centra no mecanismo de intervengdo, corresponsabilizacdo e
controle do trabalho docente; e sobrecarga de trabalho como volume de tarefas destinadas a

fun¢ao docente.

2.1 Condigdes de trabalho na Educacao Profissional e Tecnoldgica

As condigdes de trabalho referem-se as qualidades objetivas e subjetivas em que pautam
a realidade escolar, as quais estdo relacionadas ao conjunto de instrumentos que proporcionam
o desenvolvimento do trabalho do professor: recursos humanos, recursos financeiros, recursos
pedagogicos, estrutura fisica, materiais, equipamentos, suplementos e insumos, entre outros
meios que possibilitam fazer o planejamento e execucdo da ag¢do docente. A partir dessa
concepcao, as condigcdes de trabalho dos professores ingressantes na EBTT, se apresenta de

forma ampla e diversificada, onde o professor recebe a incumbéncia de atuar simultaneamente
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em diferentes esferas de ensino, a estender desde a educacdo basica a um curso de pos-
graduacao.

Diante disso, as situa¢des de intensificagdo de trabalho na EBTT sao relatadas nas
experiéncias dos docentes a partir dos indicadores de condigdes de trabalho expressivo que
revela pela: indugdo de demandas via PIT; estrutura de trabalho; falta de recursos humanos;
cumprimentos de prazos; vontade e autodeterminagdo dos professores; € o espago de trabalho.
Desse modo, o planejamento da acdo docente ¢ induzido pelos dispositivos legais normatizado
pelo regulamento de atividade docente (Resolugdo n. 379, de 26/12/23), que dispde sobre gestao
da atividade docente, de acordo com professores, por meio daquilo que relataram que tenha

sido um indicador de intensificagdo do trabalho, conforme Quadro 29.

Quadro 29 — O PIT como indutor de intensificagdo do trabalho docente
Relatos Docente
Eu tentei equilibrar em termos de ensino, gestdo, pesquisa e extensdo. A extensao ainda é pouco,
estou mais no ensino e na pesquisa [...] mais no ensino que € o carro chefe do Instituto Federal,
a pesquisa fica em segundo plano e as comissdes. Essas comissoes [...] deveriam ser mais bem Docente 3
aproveitadas e focar mais nos projetos de ensino, de pesquisa e de extensao.
O nosso Pit € o0 mais mentiroso que existe na face da Terra. Eu tenho 16 horas aula, teoricamente
16 horas de preparagdo na area 32 horas. SO que eu oriento PIBIC, eu oriento um Pibed, e sou
colaboradora em mais 2 projetos...vou submeter mais 2. Tem um laboratoério, tenho grupo de Docente 13
estudos [...] os meninos entram e ai eles trabalham com a pesquisa, com extensdo, a gente
participa de eventos, escreve resumos, artigos [...] sou presidente do NDE, fago parte de 2
portarias permanentes ¢ mais 3 portarias temporarias [...] basicamente isso [...] ndo posso botar
as 60 horas no PIT.
[...] cadastro de atividades complementares tem um colega que faz, como eu passei essa
atividade para ele, que o regulamento permite. E uma atividade que é do coordenador, mas se  Docente 11
outro professor tiver essa disponibilidade, ele pode, e coloca 14 no pit dele também, mas
realmente ¢ puxado.
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Observa-se que as condi¢des de trabalho dos professores da EBTT sdo determinadas
pelo leque de opgdes de atividades, que o professor realiza. Por isso, exige equilibrio por parte
do professor para organizar o seu plano de trabalho, assim relatou o Docente 3 e o Docente 11,
no sentido de buscar controlar as situagdes que intensificam o trabalho. No entanto, as
contradigdes se estabelecem, quando leva em considera¢do o conjunto de atividades que o
professor exerce para atender as demandas do tripé da fungao docente, assim como as atividades
de gestdo, em consonancia com Docente 13, ao apontar a quantidade atividades que exerce além
da carga horaria de ensino, em sala de aula, o que sobrepdem o tempo estimado para cumprir
40 horas semanais de trabalho.

Nao obstante, depreende-se que hé intencionalmente, por parte dos docentes, um
profissionalismo tipo ocupacional para cumprir da melhor maneira possivel o seu papel de

agente social, ao ter a possibilidade de intervir, modificar e transformar a realidade que o cerca.
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Assim, assume de certa maneira, 0 comprometimento € o protagonismo que essas institui¢des
ostentam para elevar de forma soberana, inclusiva e sustentavel o desenvolvimento local. No
entanto, estas possibilidades se fazem presente nas situagdes de ensino:

[...] quando vocé esta com aluno, na verdade, é a hora que vocé mais tem
entretenimento: vocé pode rir; vocé pode fazer um comentdrio que eles
gostam; comentam alguma vivacidade do jovem; eles comentam algumas
coisas de maneira divertida, engragada, até a hora que vocé se diverte ou seja
durante o planejamento é bem apertado (Docente 10).

Diante dos relatos acima, nota se que o PIT ¢ um indutor da gestdo das atividades
docente, no entanto, o envolvimento dos professores nessas atribui¢cdes da funcao nele descrita,
ultrapassam os limites temporal estabelecidos no regime de trabalho dos professores, de modo
que o exercicio dessas atividades em diferentes esferas, conforme Alves da Silva e Souza Junior
(2020), contribui para fazer o surgimento de novas demandas relacionadas a organizacao do
trabalho, rotinas, ritmos e sentido das condi¢des de trabalho.

Essas situagdes, acima apontada pelos docentes sdo indicativos de como o PIT torna um
indutor de intensificacdo do trabalho, sobretudo, pela sobrecarga que os professores da EBTT
se expoem, neste sentido, a profissionalidade docente se constitui a partir de um tensionamento
entre um profissionalismo programado na perspectiva da flexibilizagdo do trabalho e da
autodeterminagdo do fazer docente guiado por profissionalismo ocupacional.

Diante desse tensionamento em que se constitui o profissionalismo docente, os
professores apontaram a estrutura de trabalho como indicativa das condi¢des de trabalho no
processo de construgdo da profissionalidade. Em particular, destacaram o espaco de trabalho e

os instrumentos de mediagdo pedagogica, de acordo com Quadro 30.

Quadro 30— Estrutura de trabalho na EPT

Relatos Docente
La no campus a gente ndo tem espacgos. A gente tem uma sala de professores...ainda ndo tem,
tipo, uma mesa para cada um. Entdo a gente acaba ndo tendo um ambiente laboral que seja
muito propicio para a gente trabalhar [...] a gente nunca pode contar com a internet, porque nao
funciona sempre [...] com isso, acho que eu desenvolvi uma “mobilidade” que eu ndo tive antes,
principalmente durante a pandemia. Entdo eu acabo trabalhando muito em casa, mais do que no
Campus, eu fico 14 s6 para a sala de aula e as reunides [...] nem foi opcional, porque 14, Docente 2
realmente, ndo tem muita infraestrutura, esta melhorando muito agora, mas, como eu disse, o
campus ¢ muito novo. O prédio do técnico, tem pouquissimas salas, a gente tem insuficiéncia
de salas de aula, quanto mais sala de professores... temos uma sala coletiva que todos,
independente do setor frequenta. Eu acho que ela deve ter, tipo, umas 15 mesas, s6 que nos
somos 30 professores, entdo ninguém tem uma mesa, vocé nao pode marcar sua mesa. Vocé
chega, trabalha igual se fosse um coworking. A gente chega, trabalho numa mesa, levanta-se e
vai embora, ndo deixa rasto. A gente s6 tem mesmo uma “guaril” igual aqueles de estudante.
S6 para guardar os livros 14
[...] trabalhar ali a tarde é muito dificil, ¢ muito quente, ventilador ndo funciona. Datashows, um
em cada sala, mas ndo funcionava, quando esta funcionando nao tem controle, quando tem ndo Docente 4
funciona [...] tem vez que vou procurar um Datashow e ndo acho. Ja esta agendado, eu acho
bem dificil essa questio da estrutura.



Dentro do campus as condigdes de trabalho sdo muito boas. Nao ha o que reclamar, ¢ um campus
muito acolhedor, muito aconchegante, as salas, o suporte administrativo. No campo de estagio
acaba sendo mais precaria por conta daqui da cidade, mas hoje a gente ja esta acostumado a ter
uma certa precariedade em alguns estabelecimentos
[...] assessoria para a gente desembaragar o burocratico ¢ dificil, porque o campus tem pouca
gente. Foi muito dificil, estressante, eu pensei largar esse projeto por conta do financiamento
dele, s6 que eu ndo estava conseguindo [...] foi despenteada muitas horas de trabalho direto,
umas 40 horas de trabalho direto. Duas hoje, trés da manha, reunido hoje, amanha, o negdcio
volta, pede para fazer de novo [...] foi muito retrabalho que eu tive para executar esse projeto
junto com o Campus.
Eu ainda ndo me ambientei com os gabinetes. Ja tem uma mesinha 14, mas ainda ndo, consegui
ficar muito tempo ali. L4, Xique-Xique a gente tinha que bater 8 horas todos os dias no campus,
entdo tinha que bater ponto [...] aqui a gente s6 tem que registrar questdo das aulas, nesse periodo
de outras atividades pode ser realizado fora da institui¢do [...] aqui ¢ diferente, a gente tem 4
laboratorios, 1 para cada fisica basica, 1 laboratério para instrumentacdo, ainda tem algumas
areas que a gente pode desenvolver um pouquinho de pesquisa. La (institui¢do anterior) ndo
tinha um laboratdrio, ndo tinha nada de instrumentagao
Geralmente eu ndo fico as 40 horas no campus, porque 14 a gente ndo tem, por exemplo, uma
sala para cada professor ou uma sala para poucos professores. A gente tem uma sala
compartilhada, ndo tem os gabinetes. Isso € um ponto que para algumas questdes ¢ um pouco
negativo, ¢ um ambiente em que os alunos sempre estdo entrando, vocé nao pode deixar uma
prova em cima da mesa, ndo pode nem sonhar e deixar a atividade em cima, porque eles acham.
Eu ndo acho a melhor ndo, porque como eu passo muitas horas aqui trabalhando, tem muito
estudante que ndo entende, acha que o professor s6 € aula e a gente tem uma tarefa muito grande
que ¢ langar a nota [...] gente precisa de um espago bom para trabalhar, eu fico aqui, mas os
professores ndo ficam aqui porque aqui ndo ¢ bom, por isso que os professores nio estdo aqui.
Entdo a gente tem que pensar dos 2 lados, entdo, realmente me quiser avaliar, os professores
tém que ficar mais aqui. Sera que ndo seria uma reestruturagdo da sala dos professores? A gente
acaba se limitando pelos espagos, a gente estd numa condigdo pequena de evolucdo, entdo
aqueles que permanecem aqui sdo caxias de trabalhar no seu gabinete, eu estou num
quadradinho, que nem € o meu, eu trouxe para o lado do meu, eu coloquei meu computador
para fazer entrevista com vocés de uma forma mais organizada.
Nao, ndo da quase nenhuma. Porque, primeiramente, eu utilizo os meus equipamentos: 0 meu
computador, meu projetor, alguns materiais que a gente precisa, se eu quiser fazer uma aula
pratica, por exemplo, eu que tenho que providenciar. Entdo, os meninos ndo tém mais livros
didaticos [...] o que que a instituicdo me garante, enquanto a estrutura de trabalho ali, a basica
mesmo, ¢ ela ndo ¢ o suficiente, eu penso que se a gente tem uma proposta de formar sujeitos
para o mercado de trabalho.

Fonte: dados da pesquisa, 2024.
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Docente 6

Docente 9

Docente 7

Docente 14

Docente 15

Docente 16

A partir desses relatos, nota-se que acontece o rompimento de fronteiras espago-tempo,

que sdo demarcados pelas condic¢des de trabalho do professor ingressante na EBTT, a principio,

os decentes apontaram a necessidade de espacos especificos para realizagdo desse trabalho ao

campus ¢ ter as melhores condi¢des para permanecer no local de trabalho durante a execugao

de atividade que ndo estavam diretamente ligadas a sala de aula. O Docente 2 aludiu que o tnico

espaco disponivel para realizar o trabalho na instituicdo ¢ uma sala coletiva que deve acomodar

todos os professores da institui¢do, onde dispde de mesas apenas para a metade dos professores,

além disso, falta sala de aula para efetivar o desenvolvimento das atividades de ensino.

Nesta mesma dire¢do, os docentes 14 e 15 lamentaram a falta de espagos individuais na

instituicdo para desenvolver seu trabalho e executar as atividades sem necessidade de levar

tarefas para casa. Neste sentido, os gabinetes seriam a solucdo ideal ao professor para realizar
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suas atividades no ambiente de trabalho durante o cumprimento das horas trabalhadas, de
acordo com regime de trabalho. No entanto, o Docente 6 sentiu-se confortavel em relacio as
condigdes de trabalho dentro da instituigdo, esté satisfeito com ambiente de trabalho, com apoio
pedagdgico/administrativo, mas sua insatisfa¢ao recai sobre outros espacos em que atua fora da
sala de aula, principalmente, em se tratando da realidade hospitalar, onde passa maior tempo da
docéncia acompanhando alunos estagiarios.

Noutra dire¢ao, o Docente 9 abordou a falta de recursos humanos para apoiar e prestar
acessorias na resolu¢ao de problemas de ordem burocraticas e administrativo que recaem sobre
responsabilidade dos professores no sentido de sana-los e dar encaminhamento das solugdes
encontradas. Conforme Assuncdo e Oliveira (2009), essa questdo da falta de pessoa estd
atrelada a forma como a gestdo atua sobre recursos humanos, ao atribui-lhes novas tarefas,
flexibilidade para resolver problemas entre outras praticas que bloqueiam a criatividade do
professor e interfere no desenvolvimento do trabalho ao se ocupar com questdes
administrativas.

Outra contradigdo apresentada nesses relatos, foi apresentada pelo Docente 7, apos
passar por diferentes experiéncias na EBTT (aluno egresso, professor substituto, ingressar via
concurso publico, em Institutos diferentes) estabelece uma comparagdo entre infraestruturas
dessas instituicdes. Do mesmo modo, enfatizou que mesmo dispondo da condi¢do necessaria
para desenvolver o seu trabalho no campus, prefere realizar as atividades complementares em
casa, onde se sente mais confortavel para realiza-las, diferentemente do Docente 2 que se ver
obrigado a ficar em casa, porque a institui¢ao nao lhes oferece melhores condigdes de trabalho.

Diante dessas contradicdes, depreende-se que o proprio docente ¢ propositor e
determina a sua rotina mediante as condi¢des de trabalho indicadas no PIT, no entanto, nem
todos os campi oferecem essas condicdes ao professor para escolher os locais onde possa
desenvolver suas atividades, como foi apontado pelo Docente 15. Além dessas questdes, o
Docente 16 levantou outros pontos da estrutura de trabalho relacionados ao uso de
equipamentos, como: computador, datashow, insumos, Internet, livros entre outros
instrumentos de uso particular que o professor precisa recorrer para desenvolver suas aulas, o
que configura, conforme Fidalgo e Fidalgo (2009), um movimento de pseudo autonomia do
profissionalismo organizacional que responsabiliza, individualiza e isola os professores de
processos coletivos e socializatorios.

De acordo com autores acima citados, voluntarismo decorrem da forma com que a
sociedade em rede se desenvolveu e se organiza para criar ambiente de trabalho. Assim,

rompem as fronteiras espago-tempo o que representa avancos significativos aos processos
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pedagogicos, mas em contrapartida traz novas exigéncias, problemas e desafios para as
condi¢des de trabalho do professor, sobretudo pela intensificagdo do trabalho; perda das
fronteiras entre publico e privado; controle externos entre outras situacdes que geram
sobrecarga ao trabalho docente.

Assim, estrutura de trabalho oferecida pelo professor da EBTT, depende da natureza do
campus, os resultados demonstram que os campi mais novos t€ém muitas coisas a si fazer:
gabinetes para professores, sala de aula para atender a demanda de cursos, laboratorios,
estruturas basicas para pratica de ensino, datashow, Internet, computador, insumos entre outros
instrumentos didaticos pedagogico. No entanto, os campi maiores e mais antigos apesar de
oferecer uma boa infraestrutura ainda fica a desejar nos aspectos de material didatico e recursos

humanos para atender a demanda do trabalho do professor.

2.2 Gerencialismo do trabalho docente na Educacdo Profissional e Tecnologica

As reformas introduzidas, no contexto educacional, a partir dos anos 1990 trouxeram
implicagdes substanciais nas formas de organizacdo, gestdo e operacionalizagdo do sistema
educacional, em especial, na gestdo das escolas publicas. Conforme Oliveira (2004), essas
mudangas politicas no cendrio mundial aumentaram a complexidade do trabalho docente,
sobretudo, quando os professores passaram a responder por atividades de gestao, planejamento,
execucdo de projetos, discussdo de curriculo e avaliagdo, dentre outras atividades, até entdo
gerenciadas por cargos e fungdes tradicionais.

De acordo com Evetts (2005), essa forma de organizagdo corresponde a apropriacao
capitalista do direcionamento da atividade profissional, visa elevar a padronizagdo e o controle
gerencial dos procedimentos e praticas de trabalho. Isso resultou em formas de prestacao de
contas, regulacao de definigdes de metas e uma visdo de performance. Nesse contexto de
reformas, a (re)institucionalizacdo dos Institutos Federais adota um tipo de organizagao
institucional pautada por um perfil de servidor polivalente, multicompetente e versatil. Esse
modelo de gestdo ¢ flexivel, baseado em principios gerencialista, no desenvolvimento
tecnologico e na globalizagdo da economia mundial, e direcionado a acumulagdo e ao avango
do capital.

Diante disso, esta (sub)categoria demonstra a intensificagdo do trabalho docente através
da diversificacdo de tarefas burocraticas que o professor assume nos processos de trabalho
operacional, no sentido quantitativo, ¢ na ampliagdo do trabalho intelectual, no sentido
qualitativo. Assim, o gerencialismo do trabalho docente esta centralizado em duas categorias

indicativas de intensificag¢do: precariza¢do e complexificagdo do trabalho docente.
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Nesses termos, a precarizagdo do trabalho docente consiste na exploracao das forgas de
trabalho por meio de agdes que intensificam os ritos e processos de trabalho intelectual dos
professores e ampliam os limites das fronteiras de tempo e espago de trabalho, de modo a tornar
cada vez mais extensas as competéncias exigidas ao desempenho do trabalho docente. A
descentralizacdo dos aspectos administrativos da gestdo escolar, pautada no trabalho coletivo e
na participacdo dos sujeitos envolvidos, mascara uma ldgica gerencialista da organizacao

escolar que implica em processos de precarizagao do trabalho do professor (Quadro 31).

Quadro 31 — Precarizagao do trabalho docente
Relatos Docente

[...] a gente ndo esta percebendo o quanto de atividades burocraticas de servigo administrativo

tem se transferido para o professor. Porque eu me senti cada hora, mais incapaz de dar conta

das atividades que eu tenho fora de sala de aula, naquelas tais horas de preparacdo [...] é tanta

coisa: porque ndo é s6 um didrio, a frequéncia e a nota, a gente tem que colocar a aulano AVA; Docente 2

a gente tem que preparar contetido; a gente tem que preparar atividade; a gente tem que fazer a

folha de ponto; colocar processo no SEI, estuda-lo o tempo inteiro [...] ¢ um sistema complexo.

Tudo o que vocé vai fazer € muito burocratico, muito relatdrio, eu entendo que a burocracia é

necessaria.

[...] os professores ficam presos a questdes administrativas, talvez é por conta da falta de

recursos humano nos IFs. Tanto que os professores deveriam ser aproveitados na extensdo e

pesquisa e ficam presos a comissdes que muitas vezes nio funcionam de maneira eficiente [...] Docente 3

tem professores que pegam muitas aulas, atuam no ensino médio integrado, também superior

[...] vocé se resume a atividade de ensino e gestdo e os outros pés da atividade de extensdo e

pesquisa ndo tem folego.

[...] a parte administrativa, essa ¢ uma questdo que eu vejo um pouco problematica, nao por

conta das comissdes, realmente tem que ter varias comissdes, porque o servigo se organiza dessa

forma. Eu sinto as vezes que vocé tem um excesso de processos, de reunides. Tem reunides que Docente 6

as vezes que voce fica ali, beleza, vocé tem debate que tem que ser democratico, mas as vezes

poderia ser resolvido de uma forma muito mais simples do que 2 horas de reunido.

Atividades de gestdo ndo me agrada muito. Tanto € que o que eu pontuei na atividade de gestdo

¢ 0 minimo mesmo, s6 participacdo em algumas atividades. As comissdes sdo umas fungdes Docente 7

que ndo me agrada muito, porque tem uma parte burocratica.

[...] uma sobrecarga de fun¢des administrativas em detrimento das atividades pedagogicas e

didaticas [...] onde até n6s somos convidados a participar [...] entdo a meu ver fragilizou o

ensino, fragiliza o processo de ensino aprendizagem e ndo nos da previsibilidade didatica. Docente 16
Fonte: dados da pesquisa, 2024.

Nota-se a partir desses relatos que os professores t€ém nocao da sobreposicao de tarefas
burocraticas lhes imputadas nesse processo de descentralizacdo administrativa das atividades
de gestdo, assim como a transversalidade da institucionalidade dos IFs, enquanto pratica
administrativa findada no gerencialismo, intensifica, complexifica e degrada a atividade
docente. Nesse sentido, o Docente 2 fez uma critica contundente de como essas atribuigoes de
tarefas desencadeia um processo de alienagdo do fazer docente ao nao dar conta da quantidade
de atividades administrativas transferidas ao professor.

Conforme Vasconcellos (2010), essa ¢ uma condicdo mediatizada no conjunto de

determinagoes fetichizadas do trabalho que formalmente aliena o carater politico e pedagdgico
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da escola, no qual o trabalho intelectual se torna um fim em si mesmo, de modo que o conjunto
de atividades técnicas e responsabilidades administrativas atribuidas ao professor se torna
indicativo de alienagdo. Visto que, o excesso de atividades administrativas fragiliza o trabalho
do professor e os processos pedagodgico, como insinuou o Docente 16, essas condigdes
acarretam a intensidade do trabalho docente, por conseguinte, levam ao desanimo, ao desgaste,
ao sofrimento, a desconfianca e a acomodacdo, por parte do professor, para se envolver com
questdes mais amplas de cunho sociotransformador, inclusive com participacdo em espagos
coletivos e socializadores.

De acordo com preceitos de intensidade qualitativa e intensidade quantitativa cunhado
por Assuncdo e Oliveira (2009), percebe-se, de um lado, que o tempo dos professores
dispensado para operacionalizagdao do Cajui, Suap, SEI, entre outras plataformas e formularios
destinados a procedimentos burocraticos causa intensificagdo, em termos qualitativos do
trabalho docente. Por outro lado, em termos quantitativos, os docentes apontam um volume de
tarefas gerenciais que os servidores, em geral, t€m que assumir ao representar e estar presente
em comissoes, colegiados, nucleos estruturantes de cursos, cargos comissionados, funcdes
gratificadas além de atender a servigos de orientagcdes, monitorias, tutorias.

Ao ter em vistas essa diversidade de tarefas, os participantes apontaram um conjunto de
indicadores que geram precarizacao e intensificacao do trabalho como: incapacidade de realizar
tarefas; atrelamento a questdes administrativa; ineficiéncia do trabalho desempenhado; excesso
de aulas; restricoes as atividades de ensino e gestdo; falta de folego para atuar em outras
dimensodes do ensino; excesso de processos e reunides; sobrecarga de fungdes administrativas;
fragilidade do processo de ensino aprendizagem.

De acordo com Oliveira (2004), essas situagdes de perda de controle dos processos de
trabalho em que os professores sao for¢ados a exercer novas praticas e dominar conhecimentos
novos no exercicio da fungdo, geram ameaga de proletarizacdo e alienacdo do trabalho.
Sobretudo, em relagdo aos conhecimentos operacionais dissimulado de inovacdes que
aparentam ser algo natural e imperativo no processo de constitui¢do da profissionalidade
docente.

Assim, essa busca incessante por algo a mais, esse plus de tarefas que o professor
acumula no exercicio da fun¢do, somado a sua determinagdo para solucionar problemas e
atender as demandas induzidas pelo modelo de organizagdo flexivel, eleva o nivel de
complexificacdo do trabalho do professor. Neste sentido, as demandas de tarefas sao induzidas
e consubstanciadas por regimes legais e regras normativas que complexificam as atividades,

que os professores passam a exercer. Assim,
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O nosso PIT esta cada hora mais complexo e cada hora mais desfavoravel ao
docente [...] a ultima vez que eu calculei o meu Pit de verdade...deu mais de
65 horas [...] quando eu era coordenadora de curso, que vocé pode lan¢ar
ate 18 horas, eu langava tipo, 7 horas, 6 horas, so que é coordenador de curso
sabe como é que vocé coordena um curso integrado, onde vocé tem ¢ 3 turmas,
vocé tem 120 alunos, +120 pais, vocé ndo vai ficar 6 horas nessa atividade.
Entdo, eu acho que a Carga horaria é muita alta e eu acho que a nossa forma
de computar o nosso trabalho tem sido cada dia mais cruel com o docente
(Docente 2).

Observa-se que o regulamente de atividade docente ¢ um indutor de demandas, a partir
do qual, os professores elaboram, no plano ideal, o seu PIT, conforme o regime de trabalho de
cada um, no entanto, 2 medida que o plano entra em acdo, as demandas se tornam mais
complexas, pois passa a expressar o numero de tarefas que o professor passa cumprir na
totalidade e concretude do trabalho. Ao ter em vista a definicdo de trabalho docente, conforme
Assuncgdo e Oliveira (2009), leva em conta que essa categoria comporta diferente dimensao,
experiéncia e identidade do sujeito e compreendem condi¢cdes complexas de trabalho que
extrapola o ambiente de sala de aula, de modo que as formas de regulagdo, controle e
elasticidade do trabalho docente complexifica as demandas e torna os afazeres do professor
mais complexo.

Além disso, nota nesses relatos que o acimulo e expansdo de tarefas se complexifica, a
medida que o professor executa seu trabalho, pois implica na qualidade do servigo, (preencher
formularios, enviar processos no Cajui, Suap, SEI), entre outras plataformas e formularios
somadas as demandas quantitativas (participar de comissdes, colegiados, NDE, cargos de
coordenacdes e diregdes, atividades de orientagdes, tutorias, monitorias), nem sempre
computadas, mas eleva, sobremaneira, o tempo de trabalho do professor*’. Desse modo,

No IF, a gente é um pouco de cada coisa. A gente participa de comissoes, e
ai vocé entra numa comissdo que requer que vocé tenha leituras, que vocé se
prepare, entdo vocé estd voltado para aquilo que, ndo necessariamente, é a
mesma coisa que vocé vai trabalhar [...] ontem teve um evento, eu estava na
comissdo, na divisdo das tarefas eu fiquei responsavel pela ornamentagdo, eu
nunca fiz ornamenta¢do na minha vida, entdo a gente tem que dar um jeito
porque tem que sair, tem que sair de uma maneira, dentro do possivel,
agradavel. Entdo te suga muito esses aspectos [...] (Docente 10).

Observa-se, que o docente apontou a dimensdo qualitativa da complexificacdo do

trabalho ao enfatizar essa caracteristica polivalente e diversificada que a flexibilidade do

390 tempo de trabalho do professor se complexifica na medida que pde o plano em agdo: além do planejamento,
criagdo, preparacdo, organizagdo e leituras, envolve execucdo, realizagio, gestdo, sala de aula, laboratorios, uso
de equipamentos, tecnologia, monitoramento, avaliagoes, recriacdo, reunides, discussdes, pressdes externas,
visdo dos pais, trabalho ndo mensurados, comprometimento em manter o nome da instituigdo entre outras
situacdes apontadas pelos participantes.
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trabalho na EBTT demanda da acdo docente. Esse ser “um pouco de cada coisa” exige do
professor multiplas competéncias que, por vezes nao as tenham, situagdes que pde o professor
diante de demandas que esta fora do alcance para as quais ndo se sentem preparados em termos
da praxis profissionais.

Conforme Kuenzer e Caldas (2009), essas condi¢des de trabalho eleva a carga mental
do professor por ter que se esforcar para se adaptar a diferentes situagdes de trabalho, se
reinventar perante as ocasides em que ¢ convocado para promover atividades fora do seu
alcance profissional. Assim, essas condi¢des concretas da existéncia materiais e imateriais do
trabalho do professor resultam dos processos humanos determinada pelas formas historicas de
produgdo e reproducdo da objetivacdo do fazer docente que estd tensionado entre a produgdo
para a existéncia do individuo e a produgdo para o sistema sociometabolico do capital.

Diante disso, o gerencialismo do trabalho do professor constitui uma forma de controle
e autorregulacdo da acdo docente. A sobreposi¢do de tarefas burocraticas imputadas aos
professores nesse processo de descentralizagdo administrativas das atividades de gestdo
demonstra como a transversalidade institucional dos IFs, enquanto pratica administrativa
findada no gerencialismo intensifica, complexifica e degrada a atividade docente. Sobretudo,
por desconsiderar diferentes dimensdes, experiéncias e identidades que constitui a

profissionalidade do professor.

2.3 Sobrecarga de trabalho na Educacao Profissional

Compreende-se sobrecarga de trabalho docente a partir da nogdo “carga de trabalho”
em que as atividades exercidas por professores extrapolam os limites determinados em horas
reloégio para o cumprimento das atividades docentes. Nesse sentido, a sobrecarga do trabalho
docente estd associada aos esfor¢des fisicos € mental que o professor desprende para cumprir
as exigéncias que o cargo lhes imputa e as atividades ndo mensuradas a vinculada.

Diante disso, a disposicao estruturante que comporta o trabalho docente nos IFs exige,
por parte do professor, uma atuagdo multidimensional que circula por diferentes esferas do
conhecimento ao integrar educagdo e outras dimensdes sociais da vida humana (cultura,
trabalho, ciéncia tecnologia) e estabelecer como principio a indissociabilidade do ensino e
difusdo do conhecimento. Como se ndo bastasse, a politica estruturante da instituicdo requer
uma atuacao dialdgica entre varios niveis e modalidades de ensino, sem deixar de levar em
consideragdo os mecanismos ¢ agdes dessa indissociabilidade que se estabelecem a partir de
uma relacao de verticalizagao do ensino e de horizontalidade com a comunidade e outras formas

de intervengao.
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Neste limiar, a propria demanda de atuacdo do professor gera processos de sobrecarga
de trabalho. Isso resulta em mecanismos de mds condi¢des de trabalho, precarizacio,
flexibilizagdo, intensificacao, gerenciamento, fragilidade da a¢ao docente entre outros. Por isso,
ha indicativos enunciados a partir das experiéncias de socializacdo no processo de construgao
da profissionalidade do professor EBTT.

Diante disso, a atuagdo verticalizada do professor entrelacada as exigéncias transversais
e integrais do ensino, constitui um dos principais fator que gera desconforto no trabalho dos
professores do magistério EBTT. Sobretudo, devido a quantidade de tarefas a desempenhar,
porque gera uma sobrecarrega de trabalho nos afazeres docente. Contraditoriamente, as
atividades atreladas ao ensino constituem o carro chefe no processo de planejamento das
atividades do professor, de modo que a grande quantidade de horas aulas destinadas a sala de
aula fazem os professores alegam que nao sobram tempo o suficiente para desempenhar outras
atividades integradas que demandam o ensino, porque:

eu colocaria, de fato, uma carga horaria de aula um pouco menor para gente
poder ter um tempo para aproveitar os projetos de extensdo e de pesquisa [...]
estruturar um projeto e inseri-los, fazer reunioes de maneira que tenha uma
regularidade para desenvolver e fazer um trabalho legal [...] um projeto de
pesquisa, eu ndo consigo montar direitinho. Entdo, se eu tivesse menos carga
horaria de aula, esse projeto vingaria, e ai seria bom para a institui¢do |[...]
Por causa do tempo, alids, esta cada vez maior, e a tendéncia aumentar. Com
isso os projetos de pesquisa e extensdo vai ficando cada vez mais minguado
(Docente 1).

Observa-se na concepcao do docente, que a quantidade de aulas destinadas a atividade
de ensino ¢ ostensiva, na qual o professor se ocupa uma parte significativa das horas semanais
para si dedicar as atividades de sala de aula, seja nos momentos de regéncia, planejamento ou
avaliacdo. Nesse sentido, a grande quantidade de horas aulas destinadas as aulas, preparagao e
avaliagdo fazem com que os professores alegam que a sobrecarga impetrada nessas atividades,
excede tempo para exercer outras fungoes.

No entanto, nem todos os participantes passaram por experiéncias de sobrecarga de
trabalho desde que ingressaram na institui¢ao, uma realidade relatada por esses docentes,
apenas a nivel de especulacdo, como nos relata esse participante ao enfatizar que: “ndo vivo
essa realidade ainda, eu vejo os professores mais antigos reclamando que eles tém varias
coisas que ultrapassam muito mais que 40 horas, e que precisa estar colocando aquilo no PIT” .
(Docente 4). Nesse caso, trata de um professor recém-empossado, que ainda nao assumiu outras

atribui¢des para além da sala de aula, mas, que nos momentos de socializagdo, escuta dos pares,

as queixas de sobrecarga de trabalho.
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Nesta mesma dire¢do, um outro participante relatou que ainda nao havia passado por
esta situagdo de sobrecarga de trabalho, mas:

[...] quanto a carga de trabalho eu ndo estou sentindo ainda ndo, pode, ser
uma questdo de percep¢do. Como eu vejo nas reunides, na sala dos
professores ou em conversas com oS professores de outros nucleos que
reclamam [...] para mim esta tudo certo porque eu trabalhava 40 horas, mas
eu dava 40 aulas. Aqui, eu trabalho 40 horas, mas eu ndo dou 40 aulas. Entdo
eu nem preciso estar no Campus, existe a flexibilidade de poder estar em casa
(Docente 6).

Nota-se, a partir desse relato, que o docente recorre as suas experiéncias pregressas de
sobrecarga de trabalho para estabelecer um paralelo as condigdes atuais de trabalho. Nessas
circunstancias o trabalho, de acordo com Moura (2014), ¢ libertador, porque a imaterialidade
do trabalho docente, estabelece fronteiras a subsuncao do capital, amplia as possibilidades de
resisténcia e autonomia em virtude das agdes e das experiéncias adquiridas em outros contextos.
Desse modo, as situagdes de sobrecarga de trabalho ndo ¢ uma realidade inconteste aos
professores, porque se complexificam, na mediada em que as demandas de atividades exercidas
pelos docentes se acumulam, consequentemente, torna o trabalho mais complexo, intensificado
e enfadonho, como nos relatou esse docente:

eu passei horas, varias madrugadas para elaborar meu trabalho, para fazer
cumprir as disciplinas [...] isso me trouxe realmente um desgaste muito
grande. Eu ndo tive final de semana. Durante o periodo, os 2 anos do meu
doutorado, eu posso dizer que eu ndo tive final de semana assim, sair,
tranquilo [...] (Docente 5).

Nesse relato, aparece uma outra situacdo de sobrecarga que gera desgaste, a condi¢ao
de professor estudante, que ao tomar posse tem que conciliar sua rotina de estudo com novo
trabalho. Consequentemente, precisa-se adaptar a uma cultura educacional, socializar com
pessoas desconhecidas, deslocar entre institui¢des e elaborar um acervo de material pessoal
para se adequar a cultura institucional.

Nestas circunstancias, o professor estd na fase de preparagao e elaboragdo de um acervo
pessoal, o que demanda tempo, erros e acertos para si inserir num novo contexto e articular
teoria e pratica nesse processo de adaptacao e ambientagdo. Esse € um momento de construgao
de uma nova profissionalidade. Além disso, o professor tem outras atividades pds-aula que
consomem tempo de trabalho, como alertou o Docente 10: “além disso, corrigir todas as
coisas, devolver tudo, preencher o Cajui. Tudo isso toma um tempo consideradvel [...] ndo sobra
tempo para nada e vocé termina a semana quase que com uma exaustao ao extremo”.

Conforme Arraes (2018), esse processo de desgaste do professor ingressante

corresponde ao momento de mudangas e transformagdes, que envolve adaptacdo ao ambiente
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de trabalho, dominio do espago e da funcdo, adequagdo as normas e valores da instituicdo, € ao
contexto territorial em que esta inserido. Nesse sentido, o proprio processo de inser¢do no
contexto social, sem que haja um processo de socializacao, gera sobrecarga no trabalho do
professor quando nao computado na carga horaria destinada ao seu regime de trabalho.
Consequentemente,

quando eu estava em (outro campus), um colega e eu decidimos ir a (cidade
proxima), porque a gente recebe 2 onibus com estudante de la e esses meninos
faziam uma revolugdo na escola [...] o final de semana que vocé ndo esta la
fazendo uma visita turistica, vocé esta colhendo informagoes e conhecendo a
cultura local, trabalhando, até para saber lidar com esses estudantes. Varios
colegas também fazem isso, porque como a gente lida com pessoas, é
importante conhecer o local dessas pessoas, lugar de onde elas vém, como
elas pensam. Entdo essas coisas ndo sdo mensuradas nem no instituto, nem
escola alguma [...] (Docentel0, grifo nosso).

Conforme Pacheco (2020), essa dimensao da territorialidade, mencionada pelo Docente
10, se refere ao contexto territorial em que os IFs e os campi estdo inseridos, trata-se do
compromisso e do protagonismo que essas instituigdes assumem com desenvolvimento local e
a possibilidade de desenvolvimento da cultura institucional articulada as caracteristicas
sociopoliticas regionais.

Diante desse relato, percebe-se que a profissionalidade constitui-se a partir das
experiéncias socializadas num determinado contexto. Portanto, uma profissionalidade situada,
em que a realidade, conforme Ciavatta (2014), ndo se separa da totalidade social, compreendida
como conjunto de fatos que se articulam num determinado contexto de um objeto por meio das
multiplas relagdes que se objetivam pela acdo dos sujeitos sociais. Neste aspecto, o docente
apontou uma das dimensdes do trabalho docente, visto que conhecer o seu espaco de trabalho,
de acordo com Marx (2008), ¢ compreender o seu contexto atual a partir de uma perspectiva
historica, sistematica, genérica e estrutural na génese Nesse sentido, adentrar ao contexto ¢
buscar revelar uma realidade invisivel que se manifesta no cotidiano do trabalho docente, mas
consiste em esgotar as energias do professor, como o proprio docente nos acrescentou na
continuidade do seu relato:

[...] a gente que fica ali, entdo vocé esta almogando, esta sentado lendo uma
revista, vocé viu um menino passando. Vocé ja fala assim, opa! fulano esta
machucado, fulano esta chorando, o que que aconteceu? Além de todas as
coisas que a gente coloca no Pit, tem essas outras coisas, faz parte da vida de
qualquer escola. E essas coisas ndo sdo contadas, elas ndo sdo mensuradas,
nem o tempo gasto no horario de almogo, nem um tempo que a gente gasta
com esse tipo de coisa (Docente 10).
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Percebe-se que essas demandas ocultas de trabalho que ndo se manifestam no
planejamento politico pedagdgico e administrativo, mas que se revela nas situagdes
emergenciais e nas necessidades do professor, sdo formas de profissionalismo que desvela no
contexto do trabalho. De acordo com Fidalgo e Fidalgo (2009), essas fungdes multifacetadas
do professor ultrapassam os limites da docéncia e do papel de professor, de modo que esses
aspectos extradocente complexificam o trabalho, extrapola tempo, exige disposi¢do, por
conseguinte, gera mais trabalho. Outro indicador de sobrecarga apontado pelo professor
ingressante, foi a intensidade do trabalho para atualizar cronogramas de disciplinas atrasadas,
como:

eu cheguei em margo e peguei uma disciplina de 40 horas para finalizar em
3 semanas, tinha 3 alunos para defender o TCC em 1 més e meio [...] em
seguida vieram 2 bancas para professor substituto, professor visitante. Agora
chegou a coordenacgdo do laboratorio, chegou 2 alunos para orientar. Tem
projeto de extensdo e o negocio vai acumulando. Sdo outras questoes, mas
que traz essa sobrecarga. [...] Aqui, os meninos ja tém essa mentalidade,
entdo, chega “oh professora! Da para orientar, da pra gente fazer isso, da
para a gente fazer aquilo e as vezes vocé vai o entusiasmo do aluno, que ndo
tem como negar, isso gera uma sobrecarga, assim ndo intencional (Docente

7).

Nota-se, que o processo de chegada do professor recém-ingresso na instituicdo ¢ arduo,
sdo muitos determinantes da cultura institucional a responder, de modo geral, esse professor ¢
convocado para cobrir vacancia, a posse ocorre em qualquer periodo do semestre/ano letivo, o
professor assume disciplinas rejeitadas pelos docentes séniores, entre outras atividades que
ninguém assume por conta da saturagdo do trabalho. Contraditoriamente, dessas situagdoes o
professor demonstra o profissionalismo para assumir a docéncia, mesmo ao ter que enfrentar as
dindmicas contraditdrias da entrada da carreira que, de acordo com Huberman (2000), elevam
as expectativas e o entusiasmo de pertencer ao corpo profissional, adquirir um emprego, iniciar
a atividade docente, mas se desafia a encarar as dificuldades e dilemas que a docéncia revela.

Assim, os participantes ao longo dessas experiéncias de sobrecarga de trabalho por
acumulo de tarefas, assumem uma profissionalidade comprometida com desenvolvimento da
instituicao e da realidade local. Por isso, os docentes relatam que:

existem coisas que funciona no Instituto que acabam trazendo uma
sobrecarga, que ¢ a gente manter, o nome, a qualidade de anos da institui¢do.
Entdo, aquele que tem um senso de responsabilidade, ele fala “bom, eu
cheguei até aqui, agora, teve esse nome, eu ndo vou deixar a peteca cair,
entdo a gente ja coloca uma sobrecarga, naturalmente, na gente por estar
nesse espago. Aléem disso, a gente tem varias ementas de cursos diferentes,
para publico-alvo diferente e vocé precisa se adequar. Alem de todas essas
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outras comissoes que a gente participa, todos esses servigos que a gente
exerce, no cotidiano (Docente 10).

A gente se desgasta com a demanda, pelas necessidades vocé se envolve sem
poder [...] esta precisando de gente, todo mundo ja tem suas 40 horas [...] eu
ndo consigo colocar meu nome em nada, sem efetivamente atuar e agir. Entdo
vocé extrapola (Docente 8).

Diante desses relatos, a propria estrutura configura-se nos moldes da institucionalidade
dos IFs, que ¢ um gerador de demandas para efetivar o desempenho do trabalho docente na
EBTT, de modo que o professor no exercicio da fun¢do, se compromete em executar os deveres
e responsabilidades da atividade profissional, e participar conscientemente do desenvolvimento
de projetos institucionais, sociais e individuais. Conforme Brzezinski (2008), esse
comprometimento profissional, situa as condigdes objetivas e subjetivas do trabalho docente,
em que o profissionalismo e a profissionalidade expressam uma posi¢do ocupacional € uma
expressdo mediada por relagdes sociais de producdo em contexto do processo de trabalho.

Nesse sentido, a vontade expressa pelos decentes revela uma profissionalidade que se
manifesta, de acordo com Brzezinski (2008), pela competéncia técnica, pelo comprometimento
deontologico e uma postura ética/politica diante da realidade institucional, sobretudo, pelo
engajamento na luta pela valorizacao do corpo profissional. Diante disso, as experiéncias de
construcdo da profissionalidade docente acontece mediante as condi¢des de trabalho, em que o
professor profissionalmente assume esse compromisso no exercicio da fun¢ao, de modo que o
profissionalismo decorre da inducdo de demandas institucional e da autodeterminacao
propositada pelos professores diante dos percalgos e necessidades do trabalho, a estabelecer de
certa maneira, esse tensionamento entre profissionalismo organizacional e profissionalismo
ocupacional.

Ao nivel de sintese, percebe-se a partir desses resultados que as experiéncias de
socializagdo no trabalho dos professores da EPT estdo situadas no contexto da
institucionalidade dos IFs. Diante da diversifica¢ao de tarefas que compete a fungdo docente, o
planejamento, a organizac¢do e a rotina do trabalho docente sdo constituidas a partir de um
profissionalismo gerencial que altera as condi¢des de trabalho e gera sobrecarga ao exercicio
da docéncia. Entretanto, uma disposicdo estruturante de institucionalidade que intensifica e
degrada as condi¢des humana do trabalho, resultante de um profissionalismo gerencial que
induz a demanda de uma socializa¢do organizacional pautada em normas e regulamentos que

direcionam a cultura institucional.
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Assim a demanda de atuagdo do professor ¢ geradora de sobrecarga, resultando em mas
condi¢des de trabalho, precarizagao, flexibilizagdo, intensificagdo, gerenciamento e fragilidade
da acdo docente, entre outros indicativos enunciados a partir das experiéncias de socializagcdo
profissional/organizacional no processo de constru¢do da profissionalidade docente na EBTT.
Portanto, as experiéncias de construcao da profissionalidade no contexto de trabalho acontecem
mediante as condi¢des de trabalho, em que a sobrecarga ¢ resultante dos determinantes da
institucionalidade que demarcam contraditoriamente o tensionamento entre profissionalismo
organizacional e profissionalismo ocupacional no processo de socializagdo e construcdo da

profissionalidade docente.



317

CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa teve por objetivo analisar os processos de socializacdo profissional e a
constituicdo da profissionalidade docente dos professores ingressantes na carreira de professor
da educacdo basica, técnica e tecnoldgica. Para avancar nas investigagdes, considerou nestas
analises uma densa caracteriza¢do da institucionalidade do objeto, o aprofundamento tedrico
sobre socializagdo profissional e constituicdo da profissionalidade docente de professores
ingressantes na EBTT por ter em vistas a revisao dos estudos do tema em questdao. Portanto,
para colocar em evidéncia os achados e perspectivas das conclusdes a que chegamos
retomaremos a questdo central da pesquisa. Assim, o conjunto de respostas apresentadas ao
problema de pesquisa foi agrupado em trés grandes categorias que se entrecruzam e articulam
entre si, ao ter em vista a formagao a institucionalidade e o trabalho ao portar como categorias
intelectivas, empiricas e mediadoras de conteudo na centralidade dos achados.

Ao partir das questdes norteadoras e dos objetivos especificos que delinearam esta
pesquisa apresentamos em nivel de sintese as principais conclusdes das descobertas que
chegamos. Neste sentido, a institucionalidade da rede de educagao profissional, na génese e no
desenvolvimento, antecede a criacdo dos Institutos Federais que foi histdrica e materialmente
constituida sob aspecto de disputa entre projetos que direcionam a educagdo profissional,
tensionada entre perspectivas ontoldgica de humanizagao pelo trabalho e projeto hegemonico
de sociedade direcionada aos imperativos do capital.

Ao considerar as evidéncias historicas da institucionalidade numa perspectiva
thompsiana, os estudos demonstraram uma continuidade da cultura institucional reconfigurada
pela adaptabilidade ao dominio da demanda do capital, em que desenvolvimento dessas
institui¢des representa diferentes facetas da institucionalidade da qual germina os IFs, de modo
que cada marco historico sdo carregados de elementos de hegemonia que representam processos
de recuos, avangos e continuidades no campo de forgas que incidem no trabalho docente e na
formagao do professor.

No contexto atual, os Institutos Federais em conjunto com outras instituigdes como o0s
CEFETs, Universidade Tecnologica, as Escolas vinculadas as universidades, e Colégio Pedro
II, consagraram uma nova configuracdo da Rede Federal. Nesses aspectos os IFs integram a
rede federal de educacdo profissional, os quais possuem natureza juridica de autarquia federal
vinculada ao Ministério da Educacao (MEC) e possui autonomia administrativa, patrimonial,
financeira, didatico-pedagogica e disciplinar. Assim, constituem instituigdes de educagdo

basica, superior e profissional, destinada a ofertar educagdo profissional e tecnoldgica em
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diferentes niveis e modalidades de ensino, além da estrutura verticalizada, que assume um
carater pluricurricular e multicampi.

Diante da expansao e consolidagdo da institucionalidade dos IFs em que situacdo a
formacdo do professor para a EPT, buscou-se sistematizar por meio de revisdes bibliograficas
situar os estudos e pesquisas sobre construcdo da profissionalidade docente do professor
iniciante/ingressante na EBTT a partir da socializagdo profissional. Ao partir do estado do
conhecimento, os trabalhos selecionados nos possibilitaram fazer um movimento de
apropriacao do conceito de profissionalidade, socializagdo e a inser¢ao na carreira docente do
professor iniciante/ingressante, assim como compreender a relacdo desses descritores em
relagdo aos objetos deste estudo e identificar as lacunas e o silenciamento dos estudos sobre
este objeto.

Os resultados destes estudos sinalizaram que a socializagdo profissional do professor
iniciante/ingressante como construcdo da profissionalidade docente na EBTT tem as suas
particularidades, especificamente por ter uma representacdo significativa de professores que
tem como formagdo de origem um curso de bacharelado ou de tecnologia, de modo que esse
processo de profissionalizagdo ¢ construido nos espagos coletivos, de forma particular de cada
individuo, de acordo com ritmo, tempo e significado. Esses marcos praticos apontaram perfil
de professor que: entra no magistério, as vezes, por acaso; ndo reconhecem formagdo
pedagogica para a atuagdao docente; ndo conseguem articular questdes didatico-pedagogicas e
conhecimentos técnicos-cientificos; agem de acordo com convicgdes € bom senso; reproduzem
suas proprias experiéncias; espelham em professores que fazem parte da memoria formativa.
Do mesmo modo, os professores da area pedagogica enfrentam a resisténcias de colegas de
outras areas que ndo reconhecem o lugar dos pedagogos docentes na instituicdo e nos cursos de
formacao.

Nao obstante, os estudos teoricos nos fizeram compreender que a profissdao, enquanto
fator de distingdo, constitui um sistema de diferenciagdo social na escala de mediacao de
segunda ordem do capital para legitimar a divisdo social do trabalho e a personificacdo do
capital na ordem do trabalho improdutivo, de modo a empreender a expansao e dinamizar os
limites de acumulagdo do capital no ambito dos servigos, do poder profissional e do mercado
de trabalho.

Partindo desses aspectos, os estudos demonstraram que a profissionalidade ¢ constituida
a partir do acesso as institui¢des formadoras e detentoras dos conhecimentos especializados a
serem socializados internamente e entre membros eleitos que compde um determinado corpo

profissional, a partir do qual, é credenciado por meio do diploma e certificacdo para integrar
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um grupo profissional e exercer a fungcdo no mercado de servigos. Nao obstante, a constru¢ao
da profissionalidade e do profissionalismo sdo mecanismos mediados pelo processo de
profissionalizagcdo, uma vez que ¢ pela profissionalidade que se estabelece os conhecimentos,
saberes, identidades e valores socializados no ambito da comunidade profissional, do mesmo
modo, ¢ pela defesa da manutencao de garantias do valor normativo e da autonomia profissional
que assegura a protecdo dos padrdes de exceléncia, expertise do servico profissional que
desencadeia o profissionalismo.

Assim, compreende-se a partir deste movimento de apropriacdo conceitual que a
dialética da profissionalizacdo do trabalho constitui a partir da relacdo profissionalidade e
profissionalismo em busca do reconhecimento social e legitimo da profissdo, e a constru¢ao do
saber especializado do profissional. Desse modo, a profissionalizagdo, a profissionalidade e o
profissionalismo constituem elementos conceituais imprescindiveis para efetivar a analise dos
dados apresentados ao longo desta pesquisa.

Ao ter em vistas os objetivos da pesquisa, os resultados do questionario nos
apresentaram um panorama geral do perfil profissional do professor ingressante na carreira
EBTT, as percepcdes socializadoras e as perspectivas de docéncia. Assim, a pesquisa
demonstrou que ao longo da consolidacdo dos IFs, o perfil formativo dos professores
ingressantes tem-se redesenhado a partir da reconfiguragdo de educagdo integrada,
verticalizada, transversal. Nao obstante, os dados revelaram uma mudanga de perfil desses
docentes que atualmente ingressam na EPT, em virtude da titulacdo, género, idade, experiéncia
na docéncia, experiéncia em pesquisa, producdo de patentes e producao bibliografica a que
esses professores sdo submetidos nos processos formativos.

Neste sentido, os achados da pesquisa apontam que o perfil dos professores ingressantes
no IFNMG, nos ultimos 5 anos, apresenta tragos que incidem sobre, a presenca feminina, no
ambito da docéncia na EPT; um perfil jovem docente entre 30 ¢ 40 anos de idade com
experiéncia na docéncia em diferentes areas e modalidades de ensino, sobremaneira, no ensino
superior; grau elevado de formacgao Stricto Sensu. Portanto conclui-se, a alteracao do perfil de
professor ingressante ¢ consequéncia dos critérios adotados como prerrequisitos de ingresso na
carreira do magistério de professor EBTT.

No quesito socializagdo, a pesquisa mostrou que o nivel de satisfagdo em relacdo a
acolhida no campus varia conforme a receptividade de cada setor. De modo que, os dados
destacam a atencao dispensada pela dire¢do/coordenacao de ensino, dire¢do geral, alunos e
gestao de pessoas, nos quais o nivel de receptividade foi considerada 6tima e boa para a maioria

dos participantes. No entanto, os demais setores, apesar de oscilar entre boa e 6tima, demostram
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ser insuficiente nesse quesito, por apresentar um indice consideravel nos quesitos “péssimo”,
“ruim” e “regular”.

Quanto a socializacao institucional, os resultados revelam que o volume de informagdes
repassadas constitui desafios ao professor ingressante, ao ter que lidar com regras funcionais e
normas regulamentares, conhecer diversos documentos, estabelecer rotinas, identificar o perfil
das turmas e conhecer os projetos institucionais. Quanto a socializagdo profissional, os dados
demostraram que parte significativa dos participantes ndo conhecem todos os servidores do
campus, onde atuam, ao ficar restrita as aproximacoes com chefes hierdrquicos e aos colegas
de areas e/ou de nucleos de ensino. Por estas razdes, se sentem respaldado profissionalmente
pelos pares, se identificam com grupo de atuacdo, e consideram que os espagos de formagao
sdo essenciais para consolidar na constru¢do do conhecimento da docéncia e na constitui¢ao da
sua profissionalidade.

Conclui-se que nesta primeira parte da pesquisa os objetivos se cumpriram por nos
permitir conhecer o perfil dos sujeitos desta pesquisa e identificar as mudangas de percepgao
da docéncia na EBTT, a partir da fase de consolidagao dos IFs em que se percebe uma presenca
significativa de mulheres nas areas do conhecimento; o leque de experiéncias pré-profissionais
na docéncia; um numero significativo de bacharéis licenciados; quase a totalidade de mestre e
doutores; a maioria chegam com experiéncia na EPT ou magistério superior.

Notadamente, as fungdes do professor na EBTT, perpassam a atuacdo docente, em sala
de aula, nas quais os professores cumprem atividades de gestdo, planejamento, servicos
burocraticos, além das atividades especificas de sala de aula articulada ao ensino, pesquisa e
extensdo. Diante desses desafios que o professor enfrenta ao ingressar nos IFs, os resultados, a
seguir, apresentam os achados das entrevistas em que abordam os elementos constitutivos da
formacdo do professor ingressante; as caracteristicas das socializacdes organizacionais €
profissionais na construg¢ao da profissionalidade e as experiéncias de socializa¢ao no processo
construtivo da profissionalidade no contexto do trabalho.

Ao estabelecer como objetivo analisar os elementos constitutivos da profissionalidade
docente nos IFs e as suas relagdes a carreira EBTT, os resultados da pesquisa nos revelaram
que a socializagao da profissionalidade docente na carreira EBTT se constitui a partir de um
conjunto de elementos que configuram a identidade do ser professor, agrupados em duas
categorias: a profissionalidade (formacao inicial, formagdo continuada e experiéncias pré-
profissionais) e marcas da docéncia (exercicio profissional e ser docente)

Diante desses achados, a formagao inicial dos professores para EPT, se constitui a partir

de diferentes contextos de socializag@o profissional em que as contradi¢des, intencionalidades
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e interesses diversos demarcam ideologicamente o status das profissdes, de modo que a
profissionalidade docente do professor EBTT se constitui a partir de uma formacao
academicista e interdisciplinar. Por circunstancia das dimensdes da socializagao profissional €
uma formagao que ocorre nos cursos de licenciatura e de bacharelado, sendo que para os
professores licenciados, essa formagao profissional estd articulada ao trabalho docente ainda na
graduagdo, enquanto, para professores nao licenciados ¢ uma profissionalidade tardia que se
deslumbra ao longo do percurso formativo.

Nao obstante, a formagao continuada constitui um processo permanente de construgao
de profissionalidades em servigos ao longo da vida profissional dos professores, a qual se
manifestas a partir das primeiras experiéncias didatico-pedagdgicas socializadas em sala de
aula, e se estende nos eventos formativos intencionalmente constituidos. Desse modo, a
profissionalidade docente constitui-se por meio dos processos pedagdgicos auto formativo,
coletivamente alicercados em conhecimentos cientificos/pedagogicos e nas experiéncias que
emanam das préaticas sociais e nas qualifica¢des intencionalmente planejadas.

Nesta mesma dire¢do, a profissionalidade docente se constitui nos eventos
socioculturais reconhecidas como experiéncias pré-profissionais que se estabelecem nas
relagdes socializadoras por meio de aprendizagens formais e informais compartilhadas entre
pares, familiares, amigos e outras referéncias que se incorpora no modo de ser professor. Essas
experiéncias socioculturais ocorrem ao longo da formagao inicial continuada ao ter fungdo de
completar e para preencher lacunas de carater didatico/pedagogico nao estudado ao longo da
graduacao e pos-graduacao.

O ingresso na carreira EBTT apresenta marcas que, contraditoriamente, definem a
profissionalidade docente, de modo que a trajetdria formativa passa por desafios de escolhas,
ingresso ¢ permanéncia na docéncia. Nesse sentido, a construgdo da profissionalidade dos
professores da EBTT enfrenta resisténcia por parte daqueles que ndo tinham nenhuma
perspectiva de se tornarem professores, mas, tardiamente despertaram o desejo de atuar na
docéncia em areas técnicas. Desse modo, o processo de socializagdo profissional docente
vivenciado ao longo da formacao altera o projeto de formagao ao se encantarem pela docéncia
e assumirem a atividade como perspectiva de atuagao profissional, o que implica uma negagao
da realidade aparente em que se constitui a baixa atratividade da carreira docente.

Na ordem pratica, o conhecimento sobre a carreira de magistério EBTT se funda ao
longo do exercicio da docéncia, pois as condi¢cdes de ingresso no magistério EBTT se
equiparam o professor licenciado e ndo licenciado, uma vez que para o primeiro a formagao

ndo esta direcionada para a Educacdo Profissional, enquanto o segundo ndo recebeu a formacao
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didatico- pedagogica para atua no ensino. Sem recuar da formagao tedrica, o conhecimento da
docéncia na EPT ¢ mediado pelo trabalho, que pedagogicamente constitui o ser docente ao se
confrontar ao conhecimento dos aspectos pedagogicos, do contexto escolar, dos alunos, da
relagdo consigo mesmo e com pares. No entanto, a necessidade formativa teoricamente se
expressa quando a construgdo da carreira ¢ posta em perspectiva de formacao, de modo que os
sentidos amplos e restritos da profissionalidade se estabelecem dialeticamente na confluéncia
do individuo com exercicio da profissao.

Assim, os achados indicaram que o sentido estrito da profissionalidade esta na forma
como a racionalizagdo do trabalho intelectual afeta a autonomia do trabalho dos profissionais,
utilizando dos meios de controle produtivo e dos esforcos administrativos/ burocraticos. No
sentido amplo, a assun¢do da docéncia na EBTT ¢ um processo de emancipagdo intelectual,
porque a imaterialidade do trabalho, dialeticamente provoca mudangas no ser € na percepcao
de si mesmo, as quais ocorrem a nivel da pratica de ensino, das crencgas e das concepgdes
educativas. Portanto, ¢ a partir desses sentidos de profissionalidade que o ser docente se faz
pela mediacao do trabalho, da formacao e da institucionalidade.

Diante disso, conclui se a partir deste objetivo que a formagao do professor para a EPT
nos IFs ¢ mediada pela centralidade trabalho; pelas circunstancias da institucionalidade que
equiparam as condi¢des de ingresso na EPT. Consequentemente pela formagao continuada, na
qual, a trajetdria profissional se realiza no percurso da carreira, na atuacdo profissional e nas
relagdes que se estabelecem com pares e junto a instituigdo, assim como nos propositos de
formacao e dos professores e nas reais necessidades expressas pelos professores para inser¢ao
profissional na carreira de professor da EBTT.

Conclui-se que as possibilidades de constru¢do da profissionalidade docente para EPT
¢ multipla e diversa, ndo se encerra na formacao inicial, ¢ uma formacao durante vida. Nesse
sentido, o ser docente se constitui a partir das expectativas geradoras de uma trajetoria
profissional que se realiza no percurso da formacao e da carreira, na atuagao profissional e nas
relacdes que se estabelecem com pares, com a educagdo e com as diferentes dimensdes da
sociedade, seja pessoal, social, profissional, técnica, cultural ou politica, de modo que o ser
docente se faz pela realizacdo pessoal mediada pela formacdo, pela institucionalidade,
sobretudo pelo trabalho.

Ao ter em vistas o0 objetivo de caracterizar os processos de socializagdo profissional
vivenciados por professores na EBTT, os resultados da pesquisa nos direcionaram para dois
fundamentos bésicos de categorias fundamentais do processo de socializagdo da

institucionalidade: a socializagao institucional e a socializa¢ao profissional.
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Diante disso, a socializagao institucional no IFNMG, decorre do Programa de Recepcao
Docente para fins de recepcao, ambientacdo e capacitagdo do professor ingressante. No entanto,
diante da auséncia de um projeto integrado, a socializacdo institucional assume um carater
fragmentario, empirico, em que a dimensao intuitiva da socializagao (primdria) prevalece sobre
programa pré-determinado (socializacdo secundaria) para realizar a recepgao docente, de modo
que os processos de socializagdo organizacional ocorrem por medidas regulatorias e normas
institucionais que o professor adquire ao longo da docéncia.

Por estas razdes, o programa apresenta lacunas, que limitam os processos de
socializacdo ao Curso de Capacitacdo em Educacdo Profissional e Tecnoldgica integrado ao
Programa de Recepcao Docente que ¢ ofertado pela reitoria. Diante dos resultados, o programa
apresenta conflito de objetivos, falta de clareza e de ter um cronograma sistematizado de
apresentacao e informagdes sobre natureza e dindmica operacional da institui¢do no processo
de socializagdo e ambientacdo do professor ingressante.

Ademais, a sociabilizacdo profissional ocorre de forma recorrente dentro dos nticleos de
atuacao dos professores, uma vez que as praticas socializadoras decorrem de um esfor¢o mutua
entre agentes socializadores e socializados, conforme as afinidades da area, a qual corresponde
a uma formacao sistematizada proveniente do ambiente académico. No entanto, o isolamento
dos professores induzido pelo profissionalismo organizacional, a auséncia de trabalhos
coletivos, a falta de momentos de interacdo com pares e comunidade escolar constituem fatores
impeditivo do processo de socializacao e da construcao da profissionalidade docente.

Neste sentido, os resultados demonstraram que diante da falta de um projeto integrado
de socializagdo, os vinculos sociais e intuitivos constitutivos da dimensao relacional em que
estdo implicitas as formas de interagdo dos individuos no sistema de agdes se alteram. Salienta-
se que essas questdes abrem perspectiva, para possibilitar a criacdo de um projeto de
socializagdo dos servidores e acompanhamento do professor ingressante, que a socializagao seja
realizada na perspectiva da profissionalidade cientifica, em que o direcionamento do processo
de formacdo, recepcdo e ambientacdo, possa partir das reais necessidades expressas pelos
sujeitos.

Diante do objetivo proposto, os achados da pesquisa demonstram que os principais
processos de socializacdo se desenvolvem a partir de caracterizadores, como: receptividade,
ambientacdo, alcance das normas institucionais, capacitagdo, entre outras dimensdes
socializadoras em que se manifestam as relagdes de convivéncia, inclusdo, distanciamentos e
contraposicdo. O grande achado destes resultados decorre do Programa de Recepgao Docente

que tem a finalidade de receber, ambientar e capacitar o professor ingressante, e que se encerra
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com Curso de Capacitagdo em Educacdo Profissional e Tecnologica (EPT), que apesar das
limitagdes e lacunas constitui um reconhecimento de que a formag¢ao nao se conclui nos cursos
de graduagao e de pos-graduagdo, mas manifesta nos momentos de socializacao de valores,
crengas e formas de concep¢ao de mundo e da cultura organizacional.

Conclui-se que experiéncias bem-sucedidas de socializagdo institucional decorrem de
um trabalho intencionalmente bem-organizado de acolhimento, acomodagao e capacitagao dos
professores ingressantes em que ha cooperacdo mutua entre pares € a instituicdo, trabalhos
colaborativos e desenvolvimento de projetos em conjunto. Entretanto, a institucionalidade dos
IFs ¢ regida por normas regulamentares e regras regimentares advindas de fontes legais, da
cultura institucional e das tradi¢des materializadas ao longo da historia e que atuam como
determinantes nas formas de socializa¢do na institui¢ao.

Ao persegui o objetivo que visou analisar as experiéncias de socializacao profissional e
constitui¢do da profissionalidade docente reconhecida por professores no contexto do trabalho.
Ao ter como categoria central o trabalho docente os resultados da pesquisa nos direcionaram a
conjunto de indicadores divididos em duas subcategorias: acdo docente (planejamento, rotina,
verticalizagdo, e acdo transversal); e intensificacdo o trabalho (condigdes de trabalho,
gerencialismo, e sobrecarga de trabalho).

Dessa maneira, as experiéncias de planejamento se constituem a partir de diferentes
formas de organizacao do trabalho em que as reais necessidades dos professores sdo sobrepostas
por um engessamento de trabalho que individualiza as ag¢des, sem levar em consideragdo as
dimensodes coletivas e socializadoras do ato de planejar. Assim, a socializagdo profissional
ocorre, em parte, no tempo livre dos professores, ao realizar atividades complementares,
promover parcerias e intercdmbios, instrumentalizar e construir uma rotina extratrabalho.

Neste sentido, a rotina se constroi a partir do profissionalismo gerencial que eleva as
condigdes de trabalho do professor ao gerar, de certa forma, um sobrecarga de trabalho para
exercer as fungdes induzidas pelo regulamente de atividades docente. Diante disso, a acdo
docente se constitui a partir da estrutura de institucionalidade que se configura de forma
verticalizada e transversal, na qual o professor se compromete em executar o exercicio da
func¢do, conforme necessidade e possibilidades de cada um estabelecer projetos para direcionar
suas acoOes e intervir na realidade.

Entretanto, a disposicdo verticalizada e transversal da agdo docente impde um conjunto
de demandas ao trabalho do professor, no qual a profissionalidade se constitui a partir de
mecanismos de iniciativas do sujeito e da indugcdo de programas institucionais, que impde

desafios ao exercicio da docéncia, que além de complexificar o real, gera tensdes e contradigdes
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que elevem o grau de dificuldades aos professores. Diante do exposto, atua de forma transversal
numa institucionalidade que carrega marcas na a¢ao docente do professor EBTT. Portanto, uma
disposicdo estruturante de institucionalidade que intensifica, gera sobrecarga, e degrada as
condigdes humana do trabalho, resultante de um profissionalismo gerencial que induz
demandas de uma socializagdo organizacional pautada em normas e regulamentos que
direcionam a cultura institucional.

Neste sentido, a intensificagao do trabalho decorre das relagdes subjetivas que um grupo
exerce sobre outro ao subtrair-lhe a humanizagdo e negligenciar as condi¢des humano do
trabalho. No contexto dos IFs, as condigdoes de trabalho se apresentam de forma ampla e
diversificada, no qual o professor tem incumbéncia de atuar, simultaneamente, em diferentes
esferas de ensino e articular no plano de acao, as atividades de ensino, pesquisa, extensao e as
atividades de gestdo e representagdo institucional.

Nestas circunstancias, as experiéncias dos participantes demonstram que a
profissionalidade docente se constitui a partir de condi¢des de trabalho expressivas que
revelam: pela indugdo de demandas via PIT; na estrutura precaria de trabalho; falta de recursos
humanos; no limite dos prazos a cumprir; na inciativa e autodeterminagao do professor; € no
espago de trabalho. Além disso, o gerencialismo do trabalho docente imputa aos professores
uma sobreposi¢cdo de tarefas burocraticas que intensifica, complexifica e degrada a atividade
docente, sobretudo, por desconsiderar diferentes dimensdes, experiéncias e identidades que
constitui a profissionalidade do professor, principalmente a dimensao coletiva da socializagdao
profissional a que remete o planejamento da agdo docente.

Neste limiar, a demanda de atuacdo do professor gera processos de sobrecarga de
trabalho, resultando em mecanismos de mas condi¢des de trabalho, precarizacao, flexibilizagao,
intensificacdo, gerenciamento, fragilidade da acao docente, entre outros indicativos enunciados
a partir das experiéncias de socializagdo profissional e organizacional no processo de
construcao da profissionalidade docente na EBTT. Diante disso, as experiéncias de construcao
da profissionalidade, no contexto de trabalho, acontecem mediante as condigdes de trabalho,
em que a sobrecarga ¢ resultante dos determinantes da institucionalidade que demarca
contraditoriamente o tensionamento entre profissionalismo organizacional e profissionalismo
ocupacional no processo de socializagdo e construcao da profissionalidade docente.

Ressalta-se, que no cumprimento deste objetivo os resultados nos pareceram a primeira
vista, nos direcionar a outras perspectivas do objeto ao subsumir a socializagao profissional. No
entanto, ndo se caracterizou desvio de objetivo, ao perceber que a materialidade do objeto foi

nos revelando o real no contexto do trabalho em que a a¢do docente e as condi¢des de trabalho
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apareceram como categorias norteadora das experiéncias de socializacdo vivenciada por
professores ingressantes. Assim, ha uma maior incidéncia de socializagao institucional induzida
por mecanismos legais que tem proporcionado um tensionamento entre constituicdo de um
profissionalismo organizacional e um profissionalismo ocupacional

Conclui-se, a partir deste objetivo, que as a experiéncias de socializagdo profissional no
contexto do trabalho fica subsumida aos processos de socializacdo organizacional
institucionalmente formalizados através de regulamentos, normas e outras forma legais de
regulagao da atividade docente, os quais se estabelecem como indutores de um profissionalismo
gerencial ao responsabilizar, individualizar e isolar os professores de processos coletivos e
socializatdrios. Frente a isso, as experiéncias de socializagdo profissional decorrem dos esforcos
e iniciativas dos professores em se articular coletivamente para enfrentar as determinagdes de
um profissionalismo organizacional que subtrai as condi¢gdes humanas do trabalho

Desse modo, a profissionalidade se constitui a partir das experiéncias socializadas, em
que a realidade ndo se separa de uma totalidade social, compreendida como conjunto de fatos
que se articulam no contexto de um determinado objeto com suas multiplas relagdes que se
objetivam pela ag¢do dos sujeitos sociais. Portanto, um profissionalismo que decorre da indugao
de demandas (profissionalismo organizacional); da vontade e autodeterminacdo do professor
diante dos percalcos e necessidades do trabalho docente (profissionalismo ocupacional) que
demarcam tensionamento de uma profissionalidade situada, em que a realidade, ndo se separa
de uma totalidade social articulada por multiplas relagdes que se objetivam pela acao dos
sujeitos sociais.

Assim sendo, os achados ratificam a tese ao direcionar que diante da institucionalidade
dos Institutos Federais, a socializagdo profissional/organizacional na EBTT constitui as bases
para efetivar a construg¢ao da profissionalidade docente. A constitui¢cdo da docéncia decorre de
uma compreensao sobre a politica adotada pelos Institutos Federais e dessa materialidade
historica mediada pela vivéncia colaborativa, pela cultura institucional, pelas tradi¢des e outras
formas de expressdes. A institucionalidade ¢ formulada na estrutura organizacional dos
Institutos Federais em que o formato transversal, vertical e integrado determina as formas de
socializagdo mediadas pelas relacdes sociais, pelas experiéncias, e pelas informagdes
repassadas por pares e por setores responsdveis pela recepcdo, ambientagdo e formagdo, a
prevalecer a construgdo de uma profissionalidade tipo socializac¢do profissional. No desenrolar
do fazer docente a socializagdo institucional emerge por via das experiéncias profissionais
regidas por normas, regras e regulamentos autogestionados, simultaneamente, pelo

profissionalismo propositado pelos professores que demarcam uma linha ténue entre
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profissionalismo organizacional e profissionalismo ocupacional enraigado nas tradi¢des e na

cultura institucional.
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Apéndice B — Questionario

Questionario sobre a socializacio profissional e construcio da profissionalidade docente
dos professores iniciantes na EBTT

Prezados(as) Professores e Professoras do IFNMG.

Esta pesquisa tem como objetivo analisar os processos de socializagdo profissional de
professores ingressantes na carreira EBTT e a construcdo da profissionalidade docente nesta
modalidade de ensino. Trata se uma pesquisa de Doutorado em Educacdo a ser realizada pelo
pesquisador e servidor desta instituicdo, o Professor Claudio Wilson dos Santos Pereira. A
participacdo dos servidores neste instrumento de pesquisa ¢ voluntarios e consistird no
preenchimento individual deste questionario sobre o tema e objetivos da pesquisa. O tempo
para preenchimento do questionario tem duragao de 5 minutos, ressaltamos que os questionarios
respondidos pelos participantes ndo serdo identificados e seu contetido estara disponivel apenas
para o tratamento dos dados por parte do pesquisador. Asseguramos que esses dados serao
restritos e confidenciais. Em caso de aceite, segue o Termo de Consentimento Livre
Esclarecido sob o Parecer n® 5.932.578 da CEP- ICHS/Unb. A sua anuéncia nos assegura as
medidas que visam preservar a protecao, seguranga e os direitos dos participantes de pesquisa.

Recomendamos guardar uma copia do TCLE.
Atenciosamente:
Claudio Wilson dos Santos Pereira

Shirleide Pereira da Silva Cruz

1- Identificaciao
1.1 — Género
( ) Masculino ( ) Feminino ( ) outros
1.2 Idade
( ) Abaixo de 25 anos ( )Entre 25 ¢ 30 anos () Entre 31 ¢ 35 anos ( )Entre

36 e40anos ( )Entre 41 e 45 anos ( ) Acima de 45 anos

1.3 Quais os tipos de Graduagdes da sua formagao?
() Licenciatura ( )Bacharelado ( )Tecnologia () Segunda Licenciatura
() complementacdo pedagogica

1.4 Qual o seu curso de formacao de origem?

1.5 Maior grau de escolaridade:

() graduagdo () Especializagdo () Mestrado () Doutorado () P6s-doutorado
1.6 Em que ano vocé ingressou no IFNMG como docente?

()2018 () 2019 ()2020 ()2021 ()2021 ()2022 ()2023
1.7 Dedicagao ao cargo:



( )40horas com DE

1.8 Exerceu a docéncia antes de ingressar na EBTT:

( )20 horas ( )40 horas
( )Sim ( )Nao
1.8.1

Em caso de Sim em qué?

() Educacao Bésica () Ensino Superior () Edu. Profissional

() Cursinho () Outros

1.9 Em qual campus do [IFNMG esta em exercicio?
() Almenara () Araguai () Arinos () Diamantina ( ) Janatba ( ) Januaria
() Montes Claros () Pirapora () Porteirinha () Salinas () Teofilo Otoni

1.10

Em que area do conhecimento vocé atua?

() Ciéncias exatas ( ) Ciéncias Biologicas () Ciéncias da satude
() Ciéncias Agrarias () Ciéncias Sociais e Humanas ( ) Ciéncias Aplicadas
Engenharias () Linguisticas, Letras e Artes () Outras

2 Qual o grau de importancia de cada um dos aspectos abaixo para a sua entrada na carreira EBPT
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O

Linhas

Colunas

1-Acessibilidade ao trabalho docente

() Sem importancia

2- Falta de op¢ao

() Pouco importante

3- Identificacdo com a area

() nao se aplica

4-Influéncia da familia e amigos

() Importante

5-Interesse pela profissdo

() Muito Importante

6-Estabilidade financeira

7- Opcao de carreira

3 Qual a sua satisfac@o com a receptividade ao ingressar no IFNMG.

Setores

Péssima | Ruim | Regular | Boa

Otima

Diregdo/coordenacgdo de ensino

Direcédo geral

Coordenador de curso

Dire¢do de pesquisa e extensio

Gestdo de pessoas

Setor pedagogico

Professores

Setor de socializagéo

Alunos

4 Qual o seu nivel de satisfagdo com as informagoes recebidas ao

chegar na institui¢ao?

Setores Péssima | Ruim | Regular | Boa Otima
Atividades de gestio
Regra funcionais
Rotinas
Perfil das turmas
Projetos
Normas regimentais
4.1. Quanto a sua relagdo com os servidores do campus:
Discordo Nao Concordo Concordo Concordo
totalmente concordo em parte totalmente

Conhego todos os professores

Conheco todos os técnicos

Conhego os gestores

Sinto respaldo dos colegas

Compartilho meus objetivos




4.2 quanto ao seu nivel de concordancia em relagdo a docéncia
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Discordo
totalmente

Nao
concordo

Concordo
em parte

Concordo

Concordo
totalmente

Sinto identificado como prof.

Tenho conhecimento da docéncia

O conhecimento da docéncia é
adquirido na prética

O conhecimento da docéncia é
adquirido na formagao

Partilho minha duvidadas e saberes

Procuro qualquer colega para sanar
duvidas

Consigo articular ensino pesquisa e
extensdo

5.3 Quantos as suas experiéncias no mercado

de trabalho:

Discordo
totalmente

Nao
concordo

Concordo
em parte

Concordo

Concordo
totalmente

Cheguei preparado para exercer a
fun¢do docente na EBTT

Estou familiarizado com as
exigéncias profissionais do IFNMG

Tive experiéncias anteriores que
foram relevantes na docéncia

Eu sou conhecido por todos os
colegas no campus onde trabalho

Sempre tiro as minhas davidas com
os professores da minha area

Sempre tiro as minhas davidas com
os professores da minha area

Minhas experiéncias ajudaram para
assumir a docéncia

As trocas de experiéncias sao
essenciais para a docéncia

6 Qual o grau de dificuldade para ingressar na carreira EB

TT?

Muito dificil

Dificil

moderado

Facil

Muito facil

As exigéncias da gestdo escolar

Convivio com os demais colegas

Gestdo de sala de aula

Dominio do conteudo

Controle da disciplina em classe

Relagdo com os estudantes

Atender alunos com deficiéncia

Disponibilidade de tempo

Atuar em diferentes niveis

Falta de apoio

Lidar com recursos didaticos

Articular ensino, pesquisa, extensao

Quantidade de aulas

6.1 Em que grau de importancia o conhecimento da docéncia:
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Sem
importancia

Pouco
importante

moderado

importante

Muito
importante

Incide sobre a fungdo/agdo docente

E socialmente indispensavel ao exercicio
da fungdo.

Legitima socialmente a fungdo
profissional

E produzido coletivamente pelos
professores

E controlado e regulado pelos professores

E controlado e regulado pelo Estado

Influenciam no reconhecimento da
atividade docente como profissdo?
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Apéndice C — Roteiro para entrevistas

1- Sobre a profissionalidade: (formacao, trajetoria académica e profissional, docéncia)

a) Me fale da sua trajetoria formativa.

b) Como vocé se tornou professor (a)? como foi esta experiéncia de formacao na sua
trajetoria formativa e profissional?

¢) Voce se sentiu preparado(a) para ingressar na docéncia?

d) Que conhecimentos vocé considera necessario para uma boa docéncia?

e) O que vocé buscou se informar sobre o magistério na EBTT?

f) Voce teve uma formagao pedagogica para atuar na docéncia ou/ ingressar na carreira
EBTT?

g) O que te realiza profissionalmente aqui na EBTT?

h) O que vocé considera como relevante do trabalho docente na EBTT?

1) O que o diferencia de outras atividades profissionais que vocé exerceu?

2- Processo de socializag@o profissional e organizacional na institui¢do ao ingressar na EBTT
(entrada, relagdes com os servidores, areas e setores)

a) Como foi seu inicio aqui no IFNMG? Poderia comentar?

b) O que foi positivo e o que (sentiu falta) no momento de inser¢do aqui no campus?

¢) Como foi a sua recep¢ao no IFNMG? A recepgao dos colegas docentes?

d) Voce participou do Curso Recepgao Docente ou outra formacao? Nao houve oferta,
ndo quais?

e) Voce recebeu as orientacdes necessarias de cada setor para se ambientar ao campus?
(pedagdgico, administrativo, estrutural)

3- O trabalho no dia a dia no IFNMG (rotina, docéncia, organizacdo do trabalho pedagdgico)

a) Comente sobre sua rotina didria no campus: deslocamento, planejamento, atividades
exercidas. (Pit)

b) Como vocé ver as suas condigdes de trabalho aqui na institui¢ao?

c) Atividades que vocé acha relevantes para o dia a dia na sua atividade profissional, o
que tiraria se pudesse?

d) Como vocé percebe esta verticalidade/transversalidade do trabalho docente na
EBTT? (trabalhar em diferentes niveis de ensino e ainda atuar na pesquisa, extensao
e gestao)

e) Vocé recebeu orientacdo para assumir a docéncia nos cursos (projetos, pcc,
regulamentos)

4-Planos profissionais (carreira, formagdo, atuagao profissional)
a) Tem metas para avancar nestas progressoes?
b) O que pretende realizar no seu plano de trabalho?
c) O que pretende avangas na sua carreira profissional? (Professor titular, atividade de
gestdo, atuar na pos-graduacao)
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Apéndice D - Parecer Consubstanciado do CEP
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