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Resumo: Partindo de dados que apontam para uma grande expansdo no quadro de docentes da rede federal de
educacao profissional, este trabalho discute a dificuldade de manutencdo da demanda que sustenta a expansdo da
rede federal e criacdo dos Institutos Federais — uma educacdo profissional comprometida com uma educacéo de
qualidade para os trabalhadores -, a qual permitiu a criacdo dos postos de trabalhos onde estdo sendo contratados
estes novos profissionais. Com base em concepg¢des de politica e identidade de viés tedrico pds-estruturalista,
com base nos embates e contradi¢des das politicas para formacao de trabalhadores no Brasil nas Gltimas décadas,
o trabalho aponta dificuldades para que os novos trabalhadores em educacdo, tencionados por demandas de
diferentes tipos, se identifiguem com a aquela demanda original, a qual para se sustentar hegemdnica, também se
encontra em constante processo de deslocamento.

Palavras chaves: educacdo profissional e tecnoldgica, trabalho docente, discurso, demanda, identidade
profissional.

Introducéo

Um réapido processo de expansdo estd ocorrendo na rede federal de educacdo
profissional. Segundo dados do Ministério da Educacdo (MEC) a rede passard de 140
unidades de ensino em 120 municipios em 2002 para 540 campi em 520 municipios em 2014.
Este processo é responsavel pela interiorizagdo da oferta publica de educagédo profissional e
pela renovacdo do quadro funcional com o ingresso de trabalhadores em educacgdo — docentes
e técnicos administrativos — mais jovens, entretanto ele também apresenta contingéncias
imprevisiveis. Para ilustrar o processo de rapida renovacdo do corpo dos trabalhadores da
educacéo, toma-se como exemplo o quadro funcional de 2002 com 8.999 docentes: chegar-se-
& ao final da consolidacdo da expansdo em 2014 a 24306 docentes, uma renovagdo de 63%,
sem considerar exoneracdes e aposentadorias.

Conforme Grischke (2008) até meados de 1990, as Escolas Tecnicas Federais eram
instituices especializadas na oferta de cursos técnicos de nivel médio e, a maioria dos

docentes que atuavam nestes cursos tinha como primeira formacdo profissional, o curso



técnico de nivel médio. Muitos destes docentes haviam estudado na mesma escola, e se
formado no mesmo curso em que trabalhavam, tinham experiéncia profissional na industria
de, pelo menos, dois anos; os docentes técnicos ou engenheiros fizeram formacédo pedagdgica
aligeirada por meio de Esquema Il, Esquema | ou Programas Especiais, alguns eram
especialistas, poucos eram mestres e quase nenhum doutor.

Com a perspectiva de transformarem-se em Centros Federais de Educagéo
Tecnologica CEFET’s) e a possibilidade de ofertarem cursos superiores de tecnologia e
principalmente pelo incentivo de um plano de carreira que valorizava a pos-graduacdo, 0s
integrantes da carreira de ““ professor de 1° e 2° grau ““ voltaram a estudar e concluiram seus
cursos de mestrado e doutorado.

Os docentes que antes lecionavam apenas em cursos técnicos passaram a atuar
também em cursos superiores de graduacdo. No entanto havia um elemento importante que 0s
unia: a identidade profissional de técnico de nivel médio pois todos sabiam o que fazia um
técnico de nivel médio, onde trabalhava e, principalmente, o que era necessario saber para ser
um bom técnico. Era de consenso geral entre os professores da importancia que 0s cursos
técnicos tinham para a velha escola técnica.

Com o decreto 2208/97* que extinguiu os cursos técnicos integrados houve um
incremento dos cursos superiores de graduacdo e pos-graduacdo nos CEFET’s, como forma
de ocupacéo dos docentes que haviam sido liberados dos cursos médios em extin¢do. O maior
status proporcionado pela carreira docente de ensino superior levou muitos docentes a
optarem por trabalharem exclusivamente nesse nivel de ensino e detrimento da atividade
docente nos cursos técnicos. Em pelo menos um CEFET os cursos técnicos foram
simplesmente extintos (LIMA FILHO, 2005).

Atualmente, diversos dispositivos, dentre eles a valorizacdo pecuniaria da titulacdo de
doutores e mestres, atraem a carreira docente nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFs), graduados e p6s-graduados sem vivéncia anteriores no mundo do trabalho e
no campo da educacdo, em especial, da educacdo profissional; oriundos de um processo de
formagdo marcado por trajetoria académica na universidade, a maioria destes profissionais
ndo se apoderaram ainda dos embates e discussdes politicas que envolvem a educacdo
destinada a formacdo de trabalhadores no Brasil: a educagdo dos trabalhadores ha varias

décadas é um lugar de intensas lutas na definicdo de modelos, que, nos polos opostos,

! por simplificacdo, optou-se por ndo registrar explicitamente nas referéncias bibliograficas os instrumentos
legais (Leis, Decretos, Pareceres e Resolucdes).



simplificadamente, implica construir processos educacionais com foco no atendimento das
necessidades dos trabalhadores ou nas necessidades do mercado de trabalho.

Pesquisadores do campo das teorias criticas, desde a década de 1970 alertam que,
muito antes de ser uma questdo técnica, a educacdo € um processo politico com grandes
implicagBes socioculturais e econdmicas. Que reflexdes politicas sobre educagdo — em
particular educagédo profissional - estdo construindo os novos trabalhadores em educagéo que
estdo se inserindo neste processo de expansao? Sem responder esta pergunta, este trabalho
oferece alguns elementos para esta discussdo apontando como o grande desafio da rede
federal a articulacdo dos seus proprios recursos humanos para além da questdo da formacéo
técnica/académica, como posto pelo discurso que sustenta a expansdo da rede federal e a

implantacédo dos IFs.

1. Contextualizando o embate em torno da educagéo profissional no Brasil

A partir da década de 1930, a base do desenvolvimento brasileiro teve por objetivo a
industrializacdo, num modelo denominado “substituicdo das importacdes”. Saviani destaca

que este processo foi capaz de unir

“os empresarios nacionais e internacionais, as classes médias, os operdrios e as
forcas da esquerda [...] [entretanto] as razdes que os moveram eram divergentes.
Enquanto para a burguesia e as classes médias a industrializacdo era um fim em si
mesmo, para o operariado e as forcas de esquerda, as razbes que 0S moveram na
mesma dire¢do eram divergentes” (SAVIANI, 2008, p.362)

Segundo este autor, atingida a meta da industrializacdo, enquanto a burguesia busca
consolidar sua posicéo, as forgas de esquerda retomam bandeiras representativas da ideologia
do nacionalismo desenvolvimentista que as motivava, em conflito com o modelo econémico
vigente, de carater desnacionalizante, muito favoravel as empresas estrangeiras. Assim,
enfatiza-se o descompasso entre a ideologia politica e 0 modelo econémico, que tem como
consequéncia, em uma andlise bastante simplificada, a instabilidade politica da década de
1960 que resultou no golpe militar de 1964. Para Saviani, o conflito foi resolvido ajustando a
ideologia politica ao modelo econémico, substituindo a ideologia do nacionalismo
desenvolvimentista pela doutrina da interdependéncia.

Para Saviani, 0 que vai predominar no que se refere a educacdo, € uma concepcao
produtivista, tendo por pano de fundo a teoria do capital humano, “incorporada na legislacao
na forma dos principios da racionalidade, eficiéncia, e produtividade, com os corolarios do
‘maximo resultados com o minimo de dispéndio’ e ‘ndo duplicagdo de meios para fins

idénticos’’(SAVIANI, 2008, p.365). Neste contexto, a Lei 5692/71 busca estender esta



tendéncia produtivista a todo ensino bésico do pais: a pedagogia tecnicista foi convertida em
pedagogia oficial, tendo se mantido hegemodnica na Educacdo Profissional e Tecnolodgica -

EPT nas ultimas décadas.

Néo tendo havido ruptura, mas continuidade no plano socioeconémico, compreende-
se que tenha havido continuidade também na educacdo. E isso se refletiu na
legislacdo que instituiu as reformas do ensino baixadas pela ditatura. [...] Foram
alteradas as bases organizacionais [da LDBEN - Lei 4021/61], tendo em vista
ajustar a educacdo aos reclamos postos pelo modelo econémico do capitalismo de
mercado associado dependente, articulado com a doutrina da interdependéncia.
(SAVIANI, 2008, p.364)

Para Luiz Antonio Cunha (2000) “a mais ambiciosa medida de politica educacional de
toda a historia do Brasil foi, sem divida, a profissionalizacdo universal e compulsdria no
ensino de 2° grau. Ela representou, certamente, o maior fracasso” (p.181). 2

A teoria do capital humano foi elaborada pelo economista Theodore Schultz no final

da década de 1960 e segundo ele:

Embora seja 6bvio que as pessoas adquiram capacidades (teis e conhecimentos, nao
é 6bvio que essas capacidades e esses conhecimentos sejam uma forma de capital,
que esse capital seja, em parte substancial, um produto do investimento deliberado,
que tém-se desenvolvido no seio das sociedades ocidentais a um indice muito mais
rapido do que o capital convencional (ndo-humano), e que o seu crescimento pode
muito bem ser a caracteristica mais singular do sistema econémico. (SCHULTZ,
1973, p.31).

Dentro da abordagem da teoria do capital humano, a educacdo aparece como
instrumento de modernizagédo e competitividade. O investimento em educacéo torna a forca de
trabalho mais produtiva oportunizando uma melhoria nas condi¢des de vida das pessoas e de
suas familias. Segundo Frigotto (1986) a teoria do capital humano pressupde que a educacdo
de forma geral e a qualificagdo profissional em particular “constitui-se um invetimento social
ou individual, igual ou superior ao capital fisico. Um acrécimo marginal na produtividade do
individuo. Do investimento em educacdo redundariam taxas de retorno sociais e individuais
”(p.136).

No Brasil as ideias de Schultz tiveram grande repercussdo nas area econdmica ligada
ao governo militar do pds-64. Os tecnocratas do regime militar defendiam a teoria do capital
humano como fundamentacdo tedrica para o aumento da produtividade econémica da
sociedade. Portanto era necessario planejar a educacdo de acordo com 0s interesses

socioecondmicos do mercado.

% Cunha, estudando o processo de implantacio desta reforma, identifica a funcio contanedora do ensino de 2°
grau com terminalidade: mesmo sem conhecimento da real demanda por técnicos de nivel médio, os
administradores educacionais da época “acreditavam que ela fosse grande o suficiente para canalizar a frustragdo
dos concluintes do ensino médio que ndo ingressassem no ensino superior” (CUNHA, 2000, p.188)



Na década de 1980 com o avanco do neoliberalismo, a teoria do capital humano é
revitalizada com as mudancas produzidas pela reestruturacdo produtiva, e seus subprodutos,
ou seja, o0 desemprego estrutural, a precarizacdo do trabalho e desvalorizacdo da mao de obra,
assumindo o carater de “empregabilidade”. Entendida como a capacidade de o individuo se
adequar as novas exigéncias do mercado de trabalho por meio do aprendizado continuo, de
maneira a desenvolver novas habilidades que o tornem necessario do ponto de vista das
organizacoes (HIRATA, 1997).

A educacdo passa a ser vista como um investimento que o individuo, como agente
econdmico, faz com vistas a auferir um rendimento no futuro. O individuo quando toma a
decisdo de investir na sua educacdo, arbitra entre os beneficios que obterd no futuro e os
custos do investimento. O agente econdmico seguird estudando se o resultado liquido entre
beneficios e custos for positivo. A teoria do capital humano considera que o agente
econdmico tem um comportamento recional e que “escolhe” entre investir ou ndo investir em
si mesmo, e que essa escolha realiza-se com base em um céalculo econdmico (CATTANI,
2006).

Com a redemocratizacdo do pais e 0s movimentos para a construcdo da nova
constituicéo

a sociedade civil organizada [...] mobilizou-se fortemente pela incorporacdo do
direito a educacdo publica, laica, democrética e gratuita na Constituicdo. Em relacéo
a educacdo basica, defendia-se um tratamento unitario que abrangesse desde a
educacdo infantil até o ensino médio. O debate tedrico travado pela comunidade
educacional [...] afirmava a necesséria vinculacdo da educacdo a pratica social e o
trabalho como principio educativo (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005,
p.34-35)

A formacdo politécnica — como pressuposto para a compreensao tedrica e pratica dos
fundamentos cientificos das mdultiplas técnicas utilizadas no processo produtivos — como
principio organizador do ensino médio, constante na primeira versdo do projeto de Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo - LDB encaminhado ao Congresso em 1988 ndo se efetivou
no texto final, que, pelo seu carater minimalista, permitiu que o governo, alinhado com a nova
concepgdo do capital humano, regulasse a separacdo formal entre o ensino médio e a
educacéo profissional por meio do Decreto 2208/97.

Esta separacdo ja estava sendo articulada pelo governo federal anteriormente a
aprovacdo da LDB, por meio do Projeto de Lei 1603/96, duramente contestado pelos
movimentos educacionais, abandonado pelo governo a partir do entendimento que o texto da
LDB permitia a regulacdo por meio de um decreto, evitando o desgaste do embate para

aprovacdo de uma Lei no Congresso Nacional. A consolidacdo do modelo ideoldgico-



pedagogico foi garantida por meio de pareceres e resolucdes, favoraveis ao modelo oficial, no

Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) escrevem:

o decreto 2208/97 e outros instrumentos legais (como a Portaria 646/97) vem néo
somente proibir a pretendida formacdo integrada, mas regulamentar formas
fragmentadas e aligeiradas de educacdo profissional em funcdo das alegadas
necessidades do mercado (FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p. 35)

A sentenca final do livro de Luiz Antonio Cunha que discute o ensino profissional
voltado para a formacéo da forga de trabalho industrial desde a expansdo do industrialismo,
durante o Estado Novo, até a reforma da educacdo profissional promovida pelo governo do
presidente Fernando Henrique Cardoso, a qual se encontrava em plena execucdo durante sua

edicéo, ilustra a poténcia dos efeitos pretendidos pela reforma.

Se bem sucedida esta complexa politica educacional estara cumprindo o vaticinio de
demolicdo da heranca varguista na formagdo da forca de trabalho, em proveito de
um modelo no qual o Estado dedica-se a formagao de politicas, a inducéo financeira
e, talvez, a avaliacdo (pelo que se pode deduzir de iniciativas de outras modalidades
de ensino), mas minimiza a execu¢do direta. No limite, o que j& foi um jogo de
palavras podera se transformar em expressdo adequada: o ministério ndo ministra
educacdo — a profissional no caso -, abrindo espaco para o crescimento da atuacéo
privada neste campo (CUNHA, 2000, p.264)

No final da década de 1990 como forma de criar condi¢fes para producdo e
reproducdo do capital para o novo século opera-se um ajuste na ideologia do capital humano a
partir da incorporacdo de estratégias de desenvolvimento sustentavel. Dessa forma a teoria do
capital humano individual passa a se transformar em uma teoria do capital humano social. O
capital social entendido como o conjunto de instituicfes formais e informais, as quais estéo
incluidas questdes de interacdo, confianca e aprendizado em um determinado sistema social.
A relevancia do tema do capital social se deve ao reconhecimento pelas principais agéncias
multilaterias da importancia das relagdes sociais e suas estruturas na dindmica econémica.

Com a posse do governo Luis Indcio da Silva, os movimentos educacionais
reorganizam-se na tentativa de restabelecer o “empate” na disputa do modelo da educagao
profisional, resgatando principios defendidos em 1988 pelo projeto de LDB da sociedade.
(FRIGOTTO, CIAVATTA e RAMOS, 2005, p.25). Conforme os autores citados, o debate no
inicio do novo governa para aponta trés posic¢Oes: (i) manter o decreto 2208/97 — defendidos
por aqueles setores comprometidos com os principios daquela reforma; (ii) apenas revoga-lo —
pautado no entendimento que a LDB daria conta de uma nova organizacdo educacional para
educacéo profissional - e (iii) revogar o decreto citado e promulgar um novo decreto — com
base no pressuposto que a simples revogacdo do Decreto 2208/97 ndo garantiria a
implantacdo de um novo modelo para educacdo profissional. Esta posicdo assume a

contradicdo de mudar um ato autoritario por meio de outro ato autoritério, na perspectiva de



que este seja uma orientagdo mais indicativa do que imperativa, como ocorrera anteriormente,
e € a que acaba sendo executada.

Assim, em 2004, ap6s mais de um ano de discussdo em torno da tematica, foi
promulgado o Decreto 5154 o qual volta a permitir a construcdo de cursos que integrem
pedagogicamente educacdo profissional e ensino médio. Posteriormente, ap6s um amplo
processo de articulagdo no Congresso Nacional a Lei 11741/2008, incorporou na LDB, os
principios deste decreto para educacao profissional, tornando-o sem finalidade regulatoria.

Entretanto, resolucbes e pareceres do CNE, ainda sdo bastantes conservadores ao
interpretar a legislacdo apontando estas interpretacdes sempre em direcdo aos principios da
reforma educacional sustentada pelo Decreto 2208/97. Isto ocorre provavelmente porque tem
sido sempre o mesmo conselheiro que tem relatado os principais pareceres sobre educacdo
profissional desde a década de 90 — incluindo as atuais diretrizes para educacdo profissional
em discussdao no CNE —, o qual possui vinculo profissional com o Sistema S (Senai, Senac,
Senat).

E a partir da reorganizacdo dos sistemas de producdo industrial que discurso da
necessidade do aumento da qualidade do processo educacional dos trabalhadores vem sem

estabelecendo hegemonicamente. Vanilda Paiva apontava ha mais de 20 anos que

“pela primeira vez existe clareza suficiente de que sobre a base da formagdo geral e
sobre patamares elevados de educagdo formal que a discussdo a respeito da
profissionalizagcdo comeca. E para obter tais objetivos, o consenso politico nunca
pode ser tdo amplo, na medida em que unifica trabalhadores, empreséarios e outros
setores sociais”. (apud FRIGOTTO, 1994, p.39)

Entretanto, Jorge Abrahdo de Castro (2009) chama a atencdo para a desigualdade
educacional brasileira. E verdade que a média de anos de estudo da populacio acima de 15
anos cresceu nos ultimos anos, entretanto que para o quinto mais pobre da populacéo ela é
praticamente a metade do tempo do quinto mais rico. Esta desigualdade se acentua no ensino
médio, onde a matricula é de apenas 48% dos jovens entre 15 e 17 anos; do total de
matriculas, 28% correspondem ao quinto mais pobres, enquanto 76,9% ao quinto mais rico;
um terco dos alunos que ingressam neste nivel de ensino ndo o conclui. Em relagdo ao Ensino
Superior, comprova que apenas 13% dos jovens com idade entre 18 e 24 anos estdo
matriculados neste nivel de ensino, que apresentou um crescimento em torno de 0,7% ao ano
em 2005, 2006 e 2007. Além dessas desigualdades, o autor demonstra que 0 acesso a
escolarizacdo também é marcado por desigualdades regionais, de sexo, de cor, de localizacdo

— urbano ou rural -, entre outras.



Ao avaliar o processo de construgdo das propostas educacionais ao longo da
assembleia constituinte, da construcdo da LDB e das reformas educacionais que ocorreram ao
final da década de 1990, Frigotto (2010) vai concluir que o projeto de sociedade construido
pelas classes dominantes para a sociedade brasileira ndo necessita da universalizacdo da
escola basica, reproduz a escola dual que tem marcado a historia da educacdo brasileira e
busca construir uma educacao profissional restrita — que adestra as méos e aguga os olhos,
mas mantém as mentes e 0s coragdes submissos — para formar um cidadao produtivo para este
projeto de sociedade. Para ele o discurso vigente em prol de trabalhadores com um nivel de
capacitacao tedrica mais elevada - o0 que exige escolaridade mais longa e de melhor qualidade
-, ndo se efetiva na pratica.

“o projeto brasileiro de um capitalismo associado e dependente ndo necessita a
universalizacdo de um ensino médio de qualidade. Os quadros necessarios para 0s
empregos formais que tem valor agregado ou procedem de grupos internacionais
que compraram as estatais brasileiras ou sdo formados nos CEFETS, Sistema S e

nos cursos superiores” (FRIGOTTO, 2010, p.34)
Neste contexto 0 MEC comeca um grande processo de expansdo da rede federal de

educacdo profissional e cria em 2008 os IFs. Os discursos oficiais apontam no sentido de criar
uma nova identidade para a rede federal com foco na responsabilidade — e utilidade — social:
se as politicas anteriores que orientaram as reformas tinham por base o projeto neoliberal para
a educacdo, com foco no mercado e com a énfase em cursos aligeirados e na formacéo por
competéncias, agora, com a implanta¢do dos IFs os documentos oficiais propdem uma nova

orientacdo: com foco no trabalhador e comprometido com o desenvolvimento regional.

2. A politica da educacdo profissional como um campo de disputa por hegemonia

Ao tomar por referéncia a legislacdo para mostrar 0s movimentos que ocorrem em
torno da educacdo profissional, este trabalho ndo o faz na perspectiva estadocéntrica, a qual
relega a escola o papel de implementacdo da politica, mas, sim, na perspectiva que a
legislagdo é representativa de um processo hegemonico, construido em nivel nacional e
representa uma consolidagéo historico contextual do embate em torno desta modalidade de
ensino.

Stephan Ball (1994) afirma que “politica ¢ (...) um conjunto de tecnologias e praticas
as quais sdo realizadas e disputadas em nivel local. Politica é ambos, texto e acdo, palavras e
fatos, tanto o que ¢ intencionado como o que ¢ realizado.”(p.10), Assim, a0 mesmo tempo em
gue uma politica estd sendo construida estd sendo contestada e alterada: o0s

“elaboradores/autores” ndo conseguem controlar o significado de uma determinada politica,



uma vez que elas serdo interpretadas pelos agentes das diferentes arenas/niveis, criando novos
significados para esta politica, num processo que Bernstein denomina recontextualizacao
(BERNSTEIN, 1996;1998). Politica é a propria razdo de ser da existéncia do social pois
“aponta para estabelecer uma ordem, organizar a coexisténcia humana em condigdes sempre
conflitivas” ligadas “ao antagonismo que se manifesta na diversidade das relacdes sociais”
(MOUFFE, 1999, p.14).

Ernesto Laclau (LACLAU; MOUFFE, 1985), desenvolvendo o referencial tedrico
denominado teoria do discurso (TD), considera hegemonia o conceito chave para pensar a
politica. Hegemonia é compreendida como a construcdo discursiva, a partir de um terreno de
diferengas, onde um discurso especifico passa a representar as demandas destas diferencas,
constituindo-os num bloco histérico de uma formacdo hegemdnica especifica, resultado de
uma articulacdo, sem que nenhum conteudo especifico esteja a priori, privilegiado a ocupar
esta posi¢do hegemonica.

Neste referencial teorico, discurso ndo esta relacionado apenas a fala e/ou a escrita:
envolve também a acdo — e seus efeitos —, pois ndo ha acdo que ndo esteja imersa na
significa¢do. Nas palavras do proprio autor “os elementos linguisticos e ndo linguisticos néo
estdo simplesmente justapostos e sim constituem um sistema diferencial e estruturado de
posic¢des — ou seja, um discurso” (LACLAU; MOUFFE, 1985, p.184)

O que faz, ou permite, que o discurso particular seja selecionado e elevado a condicdo
de discurso universal, representante de um processo de articulacdo, o qual sera responsavel
pela identidade, pela producdo de sentidos, pelo estabelecimento das posi¢des de sujeitos
possiveis, permitidas para uma dada articulacdo? Para que isto ocorra é necessario que uma
demanda especifica, num processo de articulacdo, consiga interpelar outros conjuntos de
demandas, de modo que estas se reconhecam como parte daquela. Serd necessario um
esvaziamento do seu conteddo mais literal - da particularidade representativa da demanda ao
qual estava associada — a fim de simbolizar o conjunto de demandas do momento e falar, agir,
em nome do conjunto. E, pois, segundo Laclau, a capacidade de esvaziamento do contetido
original de uma das demandas — da sua particularidade — para incorporar outras demandas
particulares — representando uma totalidade contingente — que vai definir qual significante
representar o processo hegemonico.

E apenas privilegiando a dimenséo da equivaléncia até o ponto em que seu carater
diferencial é quase inteiramente anulado — esvaziando se de sua dimensdo
diferencial — que o sistema pode significar a si mesmo como totalidade (LACLAU,
2011, p.71)



10

Este esvaziamento é necessario pois a articulacdo — e por consequéncia o discurso, o
sistema de significacdo resultante desta articulacdo — € constituida a partir de algo que esta
fora do sistema, num processo de antagonismo: ndo existe nenhuma positividade, nenhuma
identidade positiva no sistema que seja capaz de tornar-se, por seu contetdo especifico, o
objeto representativo do sistema. E a competicdo entre diferencas internas de uma articulacéo
que foi hegemonizada a partir de um exterior constitutivo para ocupar o universal com seus
sentidos, que faz que todo o processo hegemonico seja instavel, contingente. A manutencéo
da hegemonia exige a constante manutencdo da cadeia de equivaléncias, seja por que
determinadas demandas n&o se considerem mais representadas por determinada articulagéo,
por necessidade de incorporar novas demandas, expandindo a articulagdo, ou por alteragdo no
exterior constitutivo desta articulacao.

E o carater aberto e incompleto de toda identidade social, resultante desta logica que
faz com que o sentido/a identidade seja resultado do discurso hegemdnico, que elimina a
possibilidade a um sujeito transcendental, originario: o que existem sdo posi¢cdes de sujeito,
estabelecidas pelo discurso hegemonizado na articulacdo, o qual posiciona, autoriza, restringe
0s sujeitos que nele se constituem ou expressam.

Assim, o discurso é resultado de uma construcdo social, que, a0 mesmo tempo,
constrdi e expressa as relagdes sociais em um determinado contexto, constituindo-se em todas
as produgdes sociais das quais € expressdo, sendo uma “ferramenta” potente para o
entendimento de sentidos produzidos no “cotidiano”. A expressdo pratica discursiva refere-se
a um discurso especifico, num determinado contexto. Compreende-se desta forma, que 0s
discursos — e as politicas — estdo em constante processo de deslocamento e relocalizacgéo,
produzindo uma mescla de posicionamentos diversos, muitas vezes ambiguos.

A secdo anterior nos ajuda a compreender o movimento das disputas por hegemonia
em torno da educacdo profissional, em especial a educagdo profissional de nivel meédio.
Marise Ramos (RAMOS, 2005), com base em outro referencial tedrico, avalia que as atuais
politicas que fomentam a organizacdo do ensino médio de forma que seja oferecida a
educacao profissional ao longo do ensino médio estdo fundadas no principio da independéncia
dos cursos e ndo no principio da integracdo. Conforme citado anteriormente, os diferentes
documentos produzidos pelo CNE refletem em estas as contradicbes e ambiguidades -
articular e ndo integrar; formagéo para a polivaléncia; foco em atender o mercado de trabalho
- e demonstram a dificuldade para a constru¢dao de um projeto educacional “ndo dualista que
articule cultura, conhecimento, tecnologia e trabalho como direito de todos e condicdo da
cidadania e democracia efetivas” (FRIGOTTO, 2010, p.37).
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As demandas por uma educacdo profissional de qualidade para os trabalhadores,
duramente silenciadas no processo de construcdo da reforma da educacao profissional a partir
da década de 1990, deslocaram, na mudanca de governo, os discursos — e as politicas — da
educacdo profissional na segunda metade da década dos anos 2000. Este deslocamento
produziu novos sentidos e novas posi¢des de sujeito: houve uma acentuada expansao na rede
federal — proibida na politica anterior —, discute-se 0s compromisso das novas instituicdes
com a sociedade local — ou seja, para além do mercado de trabalho —, insere-se educacgéo
profissional em um contexto de pesquisa e extensao, etc. Entretanto, a TD alerta-nos que isto
foi hegemonicamente construido, que determinadas demandas estéo silenciadas tencionando o
discurso hegemonico e que 0s discursos representativos destas demandas continuam presentes
no campo da discursividade.

Paula Orsini (2008) discute, a partir de uma pesquisa de campo realizada como
militantes de um movimento social em Buenos Aires, a mudanca de sentido/identidade de um
grupo social, a partir da satisfacdo de uma demanda. Ela conclui que ndo ha como definir
previamente que nova identidade se instalara ao atendimento de uma demanda, uma vez que
qualquer demanda pode participar de qualquer processo articulatorio — ndo ha identidade entre
demanda e sujeito. Assim, o atendimento da demanda de um grupo de sujeitos pode leva-los a
inscrever-se em uma totalidade institucional que representa o lugar de atendimento da
demanda ou favorecer novas articulagdes com outras demandas, ndo necessariamente

coerentes com a demanda inicial atendida.

3. A identidade dos professores da educacéo profissional

Os professores que atuam na educacdo profissional, na atualidade, enfrentam novos
desafios. As mudancas na organizacdo do trabalho, os efeitos das novas tecnologias sobre a
identidade e a cultura profissional, o papel dos sistemas simbdlicos sobre a do mundo do
trabalho e as exigéncias de maior qualidade na producéo e nos servigos, dao novas demandas
a construcdo e reestruturacdo dos saberes e conhecimentos na atividade docente da educacao
profissional.

Demandas estas, que segundo Machado (2008), imp6e ao docente da Educacéo
Profissional a necessidade de reflexdo e de pesquisa; abertura ao trabalho coletivo e a acdo
cooperativa; compromisso com a atualizacdo permanente; plena compreensdo do mundo do

trabalho, de suas relagdes e de seus valores; conhecimento da técnica (saber fazer) e da
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tecnologia (pensar o fazer). E acima de tudo, plena consciéncia das possibilidades e dos
limites sociais do trabalho que realiza e que pode realizar.

O processo de construcdo da identidade docente, como identidade profissional, é para
Novoa (1995), repleto de lutas e conflitos. Um espaco e um tempo no qual construimos nossa
maneira de ser e de estar na profissdo, que passa pela nossa capacidade de exercermos com
autonomia nossa atividade e pelo sentimento de controle sobre nosso trabalho. A identidade
profissional docente, portanto, pode ser entendida como uma construcdo social marcada por
diversos fatores como historias de vida, condicGes de trabalho e o imaginario que cerca a
profissdo docente que, ao interagirem entre si resulta em uma série de representacdes que 0s
docentes fazem de si mesmos e de suas fungdes (GARCIA; HYPOLITO; VIEIRA, 2005).

No inicio da carreira docente, passada a fase inicial de descoberta, que pode levar até
trés anos para se completar, chega a fase da estabilizacdo que, conforme Huberman (1995), é
uma fase onde o docente compromete-se com a carreira, ou seja, € um dado momento em que
0 sujeito passa a identificar-se com a profissdo docente. Esta fase, conforme o autor chega
depois de oito a dez anos do inicio da profissdo. Nem sempre é uma fase facil, pois a escolha
de uma determinada identidade profissional implica necessariamente na rendncia, mesmo que
por um periodo de tempo, de outras identidades profissionais. Para o professor, este periodo
também representa a afirmacdo de pertenca a um determinado corpo profissional e também
autonomia e independéncia. Ou seja, a estabilidade acentua o sentimento de emancipacéo e de
liberdade como profissional.

Segundo Lawn (2001), a geréncia da identidade dos professores pelo Estado, €
fundamental para o funcionamento dos sistemas educativos. O autor defende a ideia de que o
Estado procura manobrar a identidade docente através de um método sofisticado de controle,
no qual o discurso é um dos instrumentos principais para a producao de identidades oficiais.
Esse discurso age como forma de policiamento das fronteiras das identidades docentes, com a
intencdo de ajustd-las as identidades do Estado e do mundo do trabalho. Dessa forma a

producdo de identidades ¢ um dos componentes essenciais do sistema educativo.

Algumas consideracoes finais

Os documentos oficiais representam as politicas e suas concepcdes. Ao mesmo tempo
carregam limitacGes, oferecem possibilidades, permitindo inovagdes que surgem, em geral, no
contato com a realidade onde esté inserida a comunidade educacional. Eles tencionam e séo

tencionadas pelo campo educacional, denotando o embate em torno de diferentes concepcoes
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de sociedade, educacdo, curriculo e organizacdo curricular, conforme se procurou mostrar
neste trabalho.

N&o sdo simplesmente textos, 0s quais permitam certas interpretacfes mais ou menos
exageradas: representam discursos que se hegemonizaram em um processo de luta,
incorporando certas demandas e deixando outras de fora; discursos que estdo produzindo
certos sentidos, certas posicOes de sujeito. Apresentam significantes esvaziados no processo
de construcdo hegemonica, exigindo constante luta politica para manté-los com significados
que representem nossas concepgOes politicas. Nao fazé-lo significa deixar o campo da
discursividade em aberto para que outros atores ocupem e o signifiqgue com suas concepgoes,
as quais poderdo ser inclusive contraditdrias as nossas.

Compreender que o campo discursivo da educacdo profissional encontra-se no centro
de um embate por concepcdo de educacdo para os trabalhadores ao longo de toda a historia
brasileira recente, o qual, nos polos extremos, significa educar os estudantes com dominio dos
fundamentos cientificos das diferentes técnicas que caracterizam o trabalho moderno versus o
adestramento a uma determinada habilidade sem os conhecimentos de seus fundamentos e da
sua articulacdo com o conjunto do processo produtivo (SAVIANI, 2003) é fundamental para
fazer avancar alguns dos principios que atualmente orientam a educacdo profissional em
processo de institucionalizagéo e expansao na rede federal por meio dos IFs.

Atendidas algumas demandas que buscavam a qualificacdo social da educacédo
profissional, atualmente incorporada no discurso oficial, como sustentar e manter ativas estas
demandas? Como 0s novos sujeitos que se incorporam neste processo educacional -
estudantes e trabalhadores da educacdo - tendo suas demandas pessoais por vaga em uma
instituicdo puablica para estudo e trabalho atendidos, formulardo seus novos processos
identitarios? Com que outras demandas irdo se articular? Como manté-los articulados ao
discurso hegemdonico que tem permitido a expansao da rede federal e a construgédo dos IFs?

Pensamos, tomando por base 0s pressupostos apresentados neste texto, que a rede
federal terd como um grande desafio articular seus proprios recursos humanos, hum processo
que esta além de uma formacéo técnica/académica de qualidade. Um desafio enorme, uma vez
que a grande maioria dos docentes, embora altamente qualificados como demonstram 0s
indicadores da rede, ndo possuem formacgédo para docéncia e ndo conhecem os desafios e
embates que acompanham a educacdo profissional, em sintese, ndo possuem ferramentas
tedricas do campo da educacéo, foco de sua atividade profissional.

Pressionados por demandas de produtividade de diferentes tipos, tais como demandas

de produtividade académica dos orgdos de fomento de pesquisa e pds-graduacéo, de insercdo
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social na comunidade, de produtividade no trabalho oriundas do termo de acordo de metas
estabelecidos pelos IFs com 0 MEC, de gestdo dos campi em implantacéo, entre outras, estes
trabalhadores em educacdo, oriundos de diferentes processos de formacdo académica,
reinem-se apressadamente para dar conta dessas demandas sem, em geral, a realizacdo de um
processo coletivo de reflexdo para construcdo de um projeto institucional articulado com as
especificidades de educacédo profissional comprometida com uma educacdo de qualidade para
os trabalhadores.

Pensamos, com base nas discussfes apresentadas, que a manutencdo desta demanda
pelos novos trabalhadores passa, entre outras coisas, pela apropriacdo dos embates
simplificadamente apresentados nas se¢des anteriores, pelo didlogo entre profissionais com
diferentes vivéncias historicas no campo da EPT, pelo dialogo entre areas de conhecimento e
os diferentes campos disciplinares, pela interlocucdo com a sociedade em geral, enfim, por
um processo de formacdo continuada dos trabalhadores em educacdo que permita que 0S
sujeitos envolvidos no processo educacional percebam-no para além de uma questao técnica-
metodoldgica: em um contexto de relagdes sociais de crescente complexidade, educar é, cada

vez, mais um ato politico, um lugar de luta por producéo de sentidos e identidades.
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