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RESUMO

Esta pesquisa objetivou realizar uma analise das relacbes de género no ambito do trabalho
docente, exercido por professoras das disciplinas profissionais, lecionadas na instituicdo
pesquisada. No que se refere a metodologia utilizada na investigacdo, se esclarece que foi
realizada a interlocucdo entre a abordagem qualitativa e a abordagem quantitativa, dando-se
énfase a realizacdo da pesquisa qualitativa. Na pesquisa quantitativa foi delineado o perfil
pessoal e profissional das docentes investigadas, lancando-se mao dos dados coletados pela
pesquisa intitulada “EDUCAGCAO TECNICA DE NiVEL MEDIO DA REDE FEDERAL DE
EDUCACAO PROFISSIONAL E TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS: Organiza¢do dos
IFs, Politicas para o Trabalho Docente, Permanéncia/Evasdo de Estudantes e Transicdo
para o Ensino Superior e para o Trabalho”. Essa investigacdo foi fomentada pela CAPES e
pelo INEP, através do Observatorio da Educacdo (OBEDUC), desenvolvida de 2010 a 2014,
atraves de trés Nucleos, situados na UFMG, no CEFET MG e na PUC Minas, sendo que esta
pesquisadora, enquanto Bolsista de Iniciacdo Cientifica, se vinculou a Gltima instituicdo, que
estudou a Formacao/Profissionalizacdo e o Trabalho Docente, no campo da Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica (RFEPCT) de Minas Gerais. Enfatiza-se que
na investigacdo que esta sendo apresentada, os resultados foram traduzidos em gréaficos e
tabelas e analisados através da Analise Descritiva. Na pesquisa qualitativa, foram realizadas
entrevistas semiestruturadas, aplicadas a sete professoras, sujeitos da pesquisa. Os dados
qualitativos coletados foram trabalhados, através da Analise de Conteldo, proposta por
Bardin (2011). Em sintese, os resultados dessa pesquisa indicaram que dos docentes 148 que
participaram da pesquisa do OBEDUC, 47 eram mulheres, o que corresponde a 32% do
mencionado somatorio. Os dados quantitativos revelaram que, a maior parte das docentes era
casada e tinha filhos. Em relacdo a formacdo em nivel superior, apenas uma nao cursou esse
nivel de ensino. Constatou-se, também, que a maioria das professoras cursou P6s-graduacéo,
sendo que 26 dessas docentes concluiram o Mestrado. Destaca-se que 30 docentes se
capacitaram na area pedagdgica. No que se refere a pesquisa qualitativa, as entrevistas
semiestruturadas constataram que algumas docentes consideraram que as formac@es inicial e
continuada contribuiram, positivamente, para o exercicio do magistério. Em relacdo a opc¢éo
pela docéncia na Educacdo Profissional, as entrevistadas relataram que escolheram lecionar
nessa modalidade de ensino, em razdo da possibilidade de conciliar o trabalho remunerado,
com as atividades do lar e os cuidados com os filhos. Elas destacaram, ainda, que no

magistério encontraram a satisfacdo e a valorizacdo, que ndo ocorreram na atividade laboral,



desenvolvida na area da formacdo inicial. As relacGes de género, na instituicdo investigada,
segundo os depoimentos das docentes, se processavam, de forma respeitosa e igualitaria.
Entretanto, relataram que recebiam “cantadas” de colegas e estudantes. Ao serem indagadas
sobre 0 acesso a cargos administrativos de maior status, algumas docentes afirmaram que nao
havia impedimento, pelo fato de serem mulheres. Ja outras professoras explicitaram a
existéncia de um preconceito velado, que ndo viabilizava a ascenséo do sexo feminino, aos

cargos de gestdo de niveis mais altos.

Palavras-chave: Trabalho Docente; Politicas Publicas; Educacdo Profissional; Relagdes de
Género.



ABSTRACT

This research focused on carrying out a gender relations analysis in a teaching context,
performed by teachers of vocational subjects taught at the institution which has been
researched. With regard to the methodology used in the investigation, the dialogue between
the qualitative approach and the quantitative approach took place, giving emphasis to the
achievement of the qualitative research. The quantitative research the personal and
professional profile of the investigated teachers was outlined, through the data collected by
the survey entitled "HIGH SCHOOL TECHNICAL EDUCATION of the PROFESSIONAL
AND TECHNOLOGICAL FEDERAL EDUCATION NETWORK of MINAS GERAIS:
Organization of Fls, Policies for the teaching work, Permanence / Evasion of Students and
Transition to Higher Education and Work *. This research was fostered by CAPES and by
INEP, through the Centre for Education (OBEDUC), developed from 2010 to 2014, through
three Centers, located at UFMG University, at CEFET MG and at PUC Minas, since this
researcher who was granted a Scholarship for a Scientific initiation was linked to the latter
institution, which studied the Training / Professional Training and Teaching Work in the field
of Federal Professional Education Network, Science and Technology (RFEPCT) of Minas
Gerais. The research specified herein, displays the results which were translated into graphs
and tables and analysed by Descriptive Analysis. As for the qualitative research, semi-
structured interviews were conducted, applied to seven teachers, who were the subjects of the
research. The collected qualitative data were worked out through the content analysis
proposed by Bardin (2011). In summary, the results of this survey indicated that 148 teachers
who participated in the OBEDUC research, 47 were women, corresponding to 32% of that
sum. Quantitative data revealed that most of the teachers were married and had children.
Regarding the training at the college level, only one did not attend this level of education. It
was also found out that most of the teachers attended Graduate courses, as 26 of them
completed the Master’s degree. It is noteworthy that 30 teachers were trained in the
pedagogical area. With regard to qualitative research, semi-structured interviews found out
that some teachers felt that the initial and continuing training contributed positively to
teaching practices. Regarding the teaching option in Professional Education, the respondents
reported that they chose to teach this type of education, due to the possibility of combining
paid work with household tasks and child care. They also stressed that the teaching found
satisfaction and appreciation, which did not occur in labour activity developed in the area of

the initial training. According to the testimony of teachers, gender relations in the investigated



institution where they were processed, took place in a respectful and equitable manner.
However, they reported that colleagues and students flirted with them. When asked about
access to administrative positions of higher status, some teachers said that being women did
not prevent them from progressing in the career whereas other teachers pointed out that there
is some hidden prejudice which did not allow women to reach the highest levels of

management positions.

Keywords: Teaching Work; Public Policy; Professional Education; Gender Relations.
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1 INTRODUCAO

A mulher e, decorrentemente, a sua educacdo, historicamente, ndo foram valorizadas,
nos ambitos internacional e nacional. A inferioridade do sexo feminino foi destacada, desde
pensadores, como Aristoteles, S0 Tomas de Aquino, Rousseau e Kant, sendo que até na
atualidade, ainda persistem as diferenciagdes sociais e laborais entre 0s sexos.

O papel da mulher, ao longo da histéria, foi submetido aos desejos e ao poder do
homem, com base em uma justificativa que, tem como ponto de partida, pressupostos
bioldgicos e, assim, as diferenciagdes entre homem/mulher tomam por base uma hierarquia
naturalizada ao longo dos tempos.

Assim, a educacdo da mulher, durante muito tempo, foi diferenciada da educacao
destinada aos homens, conforme explicita Aranha (2010).

A maioria das mulheres no Império vivia em situacdo de dependéncia e
inferioridade, com pequena possibilidade de instrugdo. Em algumas familias mais
abastadas, as vezes elas recebiam nocoes de leitura, mas se dedicavam sobretudo as
prendas domésticas, a aprendizagem de boas maneiras e a formacdo moral e
religiosa. O objetivo era sempre prepard-las para o casamento e, quando muito,
procurava-se dar um “verniz” para o convivio social, dai o empenho em lhes ensinar
piano e linguas estrangeiras, sobretudo o francés. (p.229)

Nesse contexto, o adentramento da mulher no magistério foi devido a identificacdo
desse trabalho, considerado como uma extensdo das atividades domesticas e,
decorrentemente, se passou a constatar o processo de feminizacdo dessa ocupacéo. E, neste
contexto, a professora ndo deveria almejar um salario, mas sim educar aos seus alunos,
dedicando-lhes cuidado e amor, priorizando, também, o aperfeicoamento de suas qualidades
morais e vocacionais. Em 1871, foi promulgada a Lei n. 1769, que dispés sobre a criacdo de
Escolas Normais em Minas Gerais e, com essas instituicdes foi iniciada a insercdo das
mulheres, no ambito do magistério. (CHAMON, 2006).

Para Abramo (2007), o imaginario a respeito dos homens e das mulheres, tanto na
sociedade, quanto no mundo do trabalho, decorre do que, culturalmente, foi construido nos
campos da familia e da sociedade. Dessa forma, os estudos que abordam as relacdes de género
sdo fundamentais, para uma maior compreensao, de questdes relativas a essa tematica. Nessa
perspectiva, Hirata (2002) considera que a questdo referente ao género perpassa dimensdes
socioculturais, que vdo além da simples distincdo baseada no sexo bioldgico.

Nas ultimas décadas, os estudos que abordam as relacdes de género vém crescendo,

significativamente, evidenciando a existéncia de uma hierarquizagdo na ocupacao de certos
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espacos por homens e/ou mulheres. Nessa perspectiva, reitera-se a dicotomia homem/mulher
apresenta uma hierarquia naturalizada, ao longo dos tempos.

Carvalho (2015) considera, ainda que a mulher enfrente desafios e dificuldades, para
se inserir no campo cientifico-tecnolégico, o sexo feminino vem conquistando o seu espaco
nessa area. Entretanto, dados oriundos de estatisticas oficiais evidenciam que, ainda, se
constata uma maior concentragdo do numero de mulheres, no ambito, sobretudo, da
Linguistica, Letras, Artes e Humanas.

E nesse cenario que se posicionam os sujeitos deste estudo, ou seja, as professoras que
atuavam na Educacdo Profissional (EP), especificamente, nas disciplinas de formacéo
profissional de nivel técnico. Resgatando-se a historia em Belo Horizonte, a primeira Escola
Profissional Feminina foi criada em 1913, que possibilitou o ingresso de meninas estudantes,
nessa modalidade de ensino, promovendo, também, o adentramento de professoras, nessas
escolas. Louro (1996) afirma que os curriculos das Escolas Profissionais Femininas, naquela
época, contemplavam, especialmente, saberes domeésticos, transformando-os em saberes
escolares.

Levando-se em conta o0 que foi exposto, considerou-se relevante a realizacdo deste
estudo sobre professoras da EP, que investigou como se processam as relacdes de género no
trabalho e na docéncia das disciplinas técnicas, em uma instituicdo da Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica (RFEPCT), situada em Belo Horizonte.

Nessa perspectiva, esta Dissertacdo tem como tema a Educacdo Profissional, e seu
objeto de estudo se consubstancia nas relacdes de género, mais especificamente, na analise
dessas relacOes, vivenciadas por professoras de disciplinas técnicas, que atuavam em uma
instituicdo que oferta, tradicionalmente, a referida modalidade de ensino.

Justifica-se este objeto de estudo em razdo da participacdo desta pesquisadora, como
foi exposto, em um estudo, que entre outros propdsitos, objetivou a construcdo do Estado da
Arte sobre a Formacao/Profissionalizacéo e o Trabalho Docente de Professores da modalidade
de ensino em pauta, em Minas Gerais. No final dessa investigacdo, foi possivel constatar que
sdo poucas investigacdes centradas na questdo do género, no campo da EP, pois se identificou
que as pesquisas realizadas, abordando essa tematica, tiveram como sujeitos, alunas e nao
professoras. Em sintese, ndo foram encontradas producdes académicas que abordassem a
questdo, referente ao trabalho das professoras, no ambito da Educacdo Profissional.

Ressalta-se, também, que o interesse desta pesquisadora por essa modalidade de
ensino foi despertado, em funcdo de sua formacdo académica, enquanto Bolsista de Iniciacdo

Cientifica, que lhe propiciou a participacdo em diversas pesquisas, cujos temas se centraram
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nas Politicas Publicas para a Educacdo, nos diferentes niveis e modalidades de ensino,
sobretudo, no campo da Educagéo Profissional. Essas pesquisas ocorreram sob a coordenacao
e orientacdo da Profa. Dra. Maria Auxiliadora Monteiro Oliveira, do Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da PUC Minas. Além disso, durante o Curso de Pedagogia, a
pesquisadora teve a oportunidade de estudar o fendmeno da “feminizagdo’ do magistério, no
ambito da Educacdo Basica, especialmente, nos niveis da Educacdo Infantil e dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental. Contudo, fazendo parte de outra pesquisa maior, como foi
explicitado, ligada ao OBEDUC, que teve como lécus instituicbes ligadas a RFEPCT, em
Minas Gerais, verificou-se que, entre os professores, no ambito da EP, a presenca masculina é
preponderante e, essa constatacdo, levou a se ter maior interesse, pelas questdes voltadas para
as relacdes de género.

Espera-se que este trabalho, consubstanciado nesta Dissertacdo, possa contribuir para
elucidar questdes sobre as politicas para o trabalho docente e, sobretudo, sobre as questdes de
género, no campo da modalidade de educagdo em pauta.

1.1 Problematizagdes

As problematizac6es acerca do tema deste estudo, que orientaram a formulacdo desta

proposta de estudo, foram as seguintes:

a) Quais sdo os percentuais de professores e professoras que lecionavam, no ambito do

ensino profissional, na instituicdo pesquisada? Em quais disciplinas e areas de

conhecimento essas docentes exerciam o magistério?

b)  Quais os perfis pessoal e profissional dessas professoras?

c) Como se processaram as relagdes interpessoais e profissionais entre essas

professoras, seus colegas e alunos?

d) Quais foram os desafios/dificuldades que essas professoras enfrentaram, devido as

suas condicbes feminina, no exercicio da docéncia de disciplinas profissionais, na

instituicdo lécus da investigacdo?

1.2 Objetivos

1 \Ver Chamon, 2005.
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As questdes norteadoras desta pesquisa, apresentadas anteriormente, estdo em
consonancia com o objetivo geral desta investigacdo, que buscou analisar as relagdes de
género no trabalho e na docéncia das disciplinas profissionais, lecionadas pelas professoras da
instituicdo pesquisada. Orientaram esta pesquisa 0s seguintes objetivos especificos:

a) ldentificar o quantitativo/percentual de docentes do sexo feminino e masculino no
ambito da Educacdo Profissional, no I6cus desta investigacéo;

b) Especificar por &rea do conhecimento, a atuacdo na docéncia, no campo das
disciplinas profissionais, das professoras, na instituicdo em pauta;

c) ldentificar os perfis pessoal e profissional das docentes na instituicdo investigada;

d) Analisar a formacao/profissionalizacdo e experiéncia dessas docentes;

e) ldentificar e analisar como se processavam as relacées interpessoais e profissionais de
género entre os/as docentes da institui¢do investigada;

f) Identificar e analisar os desafios/dificuldades vivenciados pelas professoras, no
exercicio da docéncia de disciplinas profissionais em funcdo das suas condicdes

feminina.

1.3 Metodologia utilizada

Em um estudo académico-cientifico, a metodologia é essencial, para a definicdo e
orientacdo do caminho a ser seguido pelo processo investigativo. De acordo com Gatti (2012),
ha diferentes métodos de se “fazer ciéncia”.

Para a referida autora, “quem pesquisa procura descrever, compreender ou explicar
alguma coisa.”. Nesse sentido, “(...) o conhecimento obtido pela pesquisa ¢ um conhecimento
vinculado a critérios de escolha e interpretacdo de dados, qualquer que seja a natureza desses
dados.” (GATTI, 2012, p. 10-11).

Esta investigacdo constituiu-se como uma pesquisa Quali-Quanti, ou seja, faz a
interlocucdo entre a pesquisa qualitativa e quantitativa, dando énfase, neste estudo, a
abordagem qualitativa.

A pesquisa quantitativa trabalhou com dados coletados, na pesquisa do OBEDUC,
anteriormente, mencionada. Evidencia-se que a autora desta Dissertacdo participou dessa
investigacao.

Ressalta-se, porém, que apenas o uso de dados quantitativos ndo permitiu a
identificacdo de determinados aspectos, contemplados nos objetivos da pesquisa que foi

realizada. Assim, Minayo (1994) afirma que, através da abordagem qualitativa, se torna
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possivel o aprofundamento, no mundo dos significados das acbes e relagdes humanas. A
autora considera, também, que essas diferentes abordagens se complementam, tendo em vista
que, a realidade que elas abarcam dialogam constantemente.

Na pesquisa qualitativa foram realizadas entrevistas semiestruturadas, cujos dados
foram analisados a luz da Andlise de Conteudo, concebida por Bardin (2011). Os dados
quantitativos, por sua vez, foram interpretados, através da Analise Descritiva e tracaram 0s
perfis pessoal e profissional das professoras da Educacdo Profissional, na instituicdo de
Educacéo Profissional, 16cus deste estudo.

Nesta investigacao, constituiram-se como sujeitos da pesquisa sete professoras, que
lecionavam disciplinas técnicas, em cursos técnicos de nivel medio, tendo como lécus de
investigacdo uma instituicdo que oferta Educacédo Profissional e Tecnolédgica (EPT), ligada a
RFEPCT, localizada em Belo Horizonte.

1.4 Dificuldades/Facilidades encontradas no decorrer da pesquisa

No desenvolvimento desta investigacdo foram encontradas algumas dificuldades.
Destaca-se a primeira, consubstanciada na identificacdo de producdes, relativas as tematicas
de género e do trabalho docente, na EP. Constatou-se que foram poucos os estudos que
abordavam as relacdes de género na EP, sendo esses relativos aos alunos e as alunas, ndo ao
corpo docente, como foi exposto.

Outra dificuldade enfrentada, se ligou ao adentramento desta pesquisadora no campo
da pesquisa, pois a investigacdo sO poderia ser iniciada, ap6s contato com o Diretor de
Educacdo Profissional da instituicdo pesquisada, que demorou a ser possibilitada, apesar de ja
se ter respaldo do Comité de Etica.

Ressalta-se que, apesar dessas dificuldades, esta pesquisadora se deparou, também,
com facilidades, pois as coordenadoras e coordenadores dos cursos mostraram-se disponiveis
e interessados em colaborar com esta pesquisa, constituindo-se como mediadores entre esta
pesquisadora e as docentes. Além disso, as professoras que se disponibilizaram a participar

desta Pesquisa, também, se mostraram interessadas e disponiveis para a coleta de dados.

1.5 Apresentacdo sequencial dos capitulos

Esta Dissertagdo esta organizada em seis capitulos, que mantém, entre si, uma grande

interlocucdo. O primeiro capitulo se traduz na INTRODUGCAO deste estudo, que aborda as
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dimensdes mais gerais do tema, as problematizagdes, os objetivos, a metodologia utilizada, os
sujeitos da pesquisa.

O Segundo Capitulo, intitulado “BREVE HISTORICO DA EDUCACAO
PROFISSIONAL, NO BRASIL: da Proclamacao da Republica aos Dias Atuais”, apresenta
um resumido histérico da Educacgdo Profissional que foi iniciado com a criagdo das Escolas de
Aprendizes Artifices, em 19009.

O Terceiro Capitulo, nomeado “TRABALHO E TRABALHO DOCENTE NA
EDUCACAO PROFISSIONAL”, aborda tematicas relacionadas ao trabalho e ao trabalho
docente, dando énfase a feminizacdo do magistério, nos niveis da educacdo basica e as
politicas para o trabalho docente na EP.

No Quarto Capitulo, denominado “GENERO, RELACOES SOCIAIS DE SEXO E
RELACOES DE GENERO: aportes tedricos”, adentra-se no objeto desta investigacdo, mais
especificamente, nos aportes tedricos relativos aos conceitos de género, das relagdes sociais
de sexo e de relagcdes de género, sendo tambem, apresentadas estatisticas oficiais relacionadas
a essa tematica.

No Quinto Capitulo, intitulado “A PESQUISA REALIZADA: analise dos dados
coletados”, sdao apresentados os caminhos trilhados pela investigacdo, a genealogia da
instituicdo pesquisada, os dados quantitativos relativos a Pesquisa do OBEDUC, e, sobretudo,
a analise dos dados coletados pela investigacéo realizada por esta pesquisadora.

O Sexto Capitulo exp6e as ConsideracOes Finais deste estudo, apresentando, também,

sugestdes para a realizacéo de novas investigacdes.

2 BREVE HISTORICO DA EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL: DA
PROCLAMACAO DA REPUBLICA AOS DIAS ATUAIS

A histéria da Educacdo Profissional brasileira sera abordada aqui a partir da

Proclamacdo da Republica, em 1889. No ano de 1909, a criacdo das Escolas de Aprendizes
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Artifices, por Nilo Pecanha, marca os primérdios da atual Rede Federal de Educacéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica.

Os periodos relativos a Col6nia e em quase todo referente ao Império foram marcados
pela escraviddo que imprimiu uma grande chaga, na identidade da educacdo profissional
brasileira, que, em sintese, fez nascer um alto nivel de preconceito, em relacdo ao trabalho
manual e pratico, atribuidos aos negros escravizados e, também, aos brancos, ligados as
camadas sociais marginalizadas. Em decorréncia, foi implementado um modelo dual de
educacgdo que se traduziu na oferta de uma educacdo de qualidade propedéutica aos ensinos
secundarios e superior para as elites e uma capacitacdo aligeirada e pragmatica,
consubstanciada na educacdo profissional, destinada aos marginalizados social e
economicamente.

A historia da Educacdo Profissional brasileira € marcada por um dualismo expresso
pelos interesses sociais. Essa modalidade de ensino foi destinada, historicamente, aos
desvalidos e aos desprovidos de fortuna. Nessa perspectiva, a Educacdo Profissional se
caracterizava pelo seu cunho assistencialista.

Com a Proclamacdo da Republica, o Estado passa a assumir essa modalidade de
ensino, a partir da criacdo das Escolas de Aprendizes Artifices. Nesse contexto, a formacgédo da
forca de trabalho se apresentava como uma forma de controle social, tendo em vista que
possibilitaria ao individuo “[...] adquirir habitos de trabalho proficuo, que os afastard da
ociosidade ignorante, escola do vicio ¢ do crime.”. (BRASIL, 1891)

A partir da década de 1930, a industrializacdo brasileira impulsiona o surgimento de
alternativas de trajetorias voltadas para a formacdo da forca de trabalho. Assim, o dualismo
existente desde o império € mantida e normatizada. Destaca-se, nesse periodo, o inicio do
Sistema S.

Por meio da Lei n.4.024 de 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN), 0 acesso dos egressos dos cursos profissionais ou secundario a quaisquer cursos do
ensino superior passa a ser possivel.

Apos o0 Golpe de 1964, foram estabelecidos acordos com 6rgdos internacionais, que
financiariam, a partir de entdo, a educacdo brasileira. Em 1971, a aprovacao da Lei n.5.692,
em 11 de agosto, reformou a LDBEN de 1961, no que diz respeito aos ensinos de 1° e 2°
graus. Nesse contexto, tem-se a chamada profissionalizacdo compulsoria.

A redemocratizacdo do Brasil, na década de 1980, trouxe expressivas mudancas no
ambito educacional, inclusive para a Educacédo Profissional. A promulgacdo da Lei n. 9.394, a

nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996; a Reforma da Educacao
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Profissional através do Decreto n. 2.208 de 1997; a expansdo da Rede Federal de Educacgéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, entre outras politicas para a Educacdo Profissional se

consubstanciam no tema desta breve reviséo bibliogréfica.

2.1 A Primeira Republica

A finalizacdo do periodo imperial no Brasil, em 1889, com a Proclamacdo da
Republica, desencadeou a preocupagdo dos novos governantes em relagcdo a destinacdo do
trabalho que era realizado pelos escravos. A abolicdo da escravatura trouxe mudancas para as
relagdes de trabalho na sociedade brasileira, que, teoricamente, passaram a ser pautadas nos
principios capitalistas. Nesse contexto, a educacdo passar a ser um instrumento de controle
social. De acordo com Santos (2011, p.211),

Uma nova fase na estrutura de formacdo da méo de obra no Brasil seria inaugurada
com o advento da Proclamacédo da Republica em 1889, e um elemento ideoldgico
novo foi incorporado ao modelo até entdo vigente, a partir da chegada dos padres
salesianos: o ensino profissional como antitese ao pecado.

Assim, ainda que o Brasil possuisse um modelo agro-exportador predominante, no seu
inicio, a Republica foi pressionada por diversos grupos da sociedade para que sua base
econdmica passasse a ser a industrial. (SANTOS, 2011)

A primeira Constituinte Republicana, promulgada em 1891, definiu a laicidade do
ensino publico brasileiro, em seu artigo 72, § 6°, que afirma “serd leigo o ensino ministrado
nos estabelecimentos publicos.” (BRASIL, 1891). A separagdo entre Estado e Igreja foi
definida por essa Constituinte, assim, tem-se o fim do padroado.

Para Cury (2005), a discussdo sobre a educacdo na referida Constituicdo foi
elucidativa, ao menos em relacdo aos seguintes temas: organizacdo, laicidade e
obrigatoriedade/gratuidade. De acordo com Cunha (2000, p.5), a Constituicdo de 1891 “[...]
resultou de conflitos e de composi¢des de liberais e positivistas.”. No que tange a educacdo

escolar, o autor destaca a descentralizacdo do ensino, que confirmou a dualidade de sistemas.

No capitulo da declaragdo de direitos, a constituicdo determinava ser leigo o ensino
ministrado nas escolas estatais e dizia ser competéncia exclusiva do Congresso
Nacional legislar sobre o ensino superior na capital federal. O Congresso Nacional
poderia criar, mas ndo privativamente, instituicbes de ensino superior nos estados.
Assim, fora da capital do pais, tanto 0 Congresso Nacional quanto as assembléias
legislativas estaduais poderiam criar instituicGes de ensino superior. O primério e o
secundério ficavam por conta dos estados e dos municipios. (CUNHA, 2000, p.6).
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A educacéo escolar brasileira, & época, retratava a organizacao de tal sociedade. Nessa
perspectiva, a educacdo da classe dominante se consubstanciava nas escolas secundarias
académicas e escolas superiores, enquanto a educagdo popular consistia na escola primaria e
na escola profissional. (ROMANELLI, 2012)

Em 1906, o Senado recebeu um documento oriundo do “Congresso de Instru¢do”, em
que havia diversas atitudes do governo em relagdo ao ensino industrial. Assim, pela primeira
vez no Pais, um presidente, Afonso Pena, referenciou o ensino industrial em sua plataforma
de governo, embora sem muito afinco. (FONSECA, 1962)

O falecimento de Afonso Pena, em 1909, levou Nilo Pecanha a assumir a presidéncia
do Brasil. De acordo com Cunha (2000, p.17), Nilo Pecanha era filiado a magonaria e

[...] comegou sua carreira politica com a eleicdo para a Assembleia Nacional
Constituinte de 1891. Foi deputado pelo Estado do Rio de Janeiro em duas
legislaturas e senador em urna; presidente desse estado, ministro, vice-presidente da
Republica, por eleigdo, e presidente em substituicdo a Afonso Pena, falecido no
cargo.

Cunha (2000) evidencia, ainda, que Nilo Pecanha era defensor da protecdo tarifaria a
industria, da abolicdo dos impostos interestaduais, da valorizagdo do café, do
desenvolvimento dos transportes ferroviario e maritimo. Durante a presidéncia do Estado do
Rio de Janeiro e da Republica, Nilo Peganha “[...] tomou varias medidas coerentes com esse
ideério.”. (CUNHA, 2000, p. 17)

Em 23 de setembro de 1909, o entdo presidente assinou o Decreto n. 7.566 de 1909,
criando as Escolas de Aprendizes Artifices nas capitais dos estados da Republica. No artigo
1°, o referido decreto destina a manutencdo das Escolas ao “Ministerio da Agricultura,
Industria e Commercio”. Ja o artigo 2° dispde sobre o objetivo dessas instituicdes, mantidas
pelo Governo Federal, que deveriam procurar formar operarios e contramestres, atraves do
ensino da prética e de conhecimentos técnicos necessarios aqueles menores que desejavam
aprender um oficio.

O Presidente da Republica explicita no decreto em pauta que o ensino profissional
primario e gratuito era destinado preferencialmente aos “desfavorecidos da fortuna”. Nesse
contexto, a instrucdo da forca de trabalho seria um mecanismo de controle social, tendo em
vista que através do ensino industrial, o aprendiz poderia “[...] adquirir habitos de trabalho
proficuo, que os afastard da ociosidade ignorante, escola do vicio e do crime.”. (BRASIL,
1891)
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As Escolas de Aprendizes Artifices se diferenciavam do ensino de oficios, pois se
exigia do menor o ensino primario. Assim, reitera-se, ele aprenderia mais do que a pratica,
haveria também um preparo intelectual. Cunha (2000) considera que a rede de Escolas de
Aprendizes Artifices inovou a estrutura do ensino brasileiro, pois provavelmente foi o
primeiro sistema educacional de abrangéncia nacional.

Durante o ano de 1910, Nilo Pecanha inaugurou as 19 unidades de Escolas de
Aprendizes Artifices, concretizando a rede. No que se refere ao aparato estrutural das Escolas
de Aprendizes Artifices, Santos (2011) evidencia que os dispositivos legais que as amparavam
ndo garantiram edificios e oficinas adequados. Segundo o autor, os espacos das Escolas
apresentavam precarias condi¢des de funcionamento. Além disso, “a escassez de mestres de
oficios especializados e de professores qualificados foram fatores decisivos, que
influenciaram diretamente na baixa eficiéncia apresentada pela rede de Escolas de Aprendizes
e Artifices.” (SANTOS, 2011, p.213). Por isso, a solucdo foi levar os professores do ensino
primario para as Escolas, contudo, o resultado ndo foi satisfatorio. J& os mestres de oficios
advindos das fabricas e oficinas possuiam apenas o conhecimento empirico. Outro aspecto
negativo do ensino profissional nesse momento foi o alto indice de evasdo apresentado pela
rede.

O decreto n. 7.566 define, também, o nimero maximo de oficinas que as Escolas de
Aprendizes Artifices devem ter, assim como a adequacédo das especialidades delas a demanda
industrial local: “[...] até o numero de cinco, as officinas de trabalho manual ou mecanica que
forem mais convenientes e necessarias no Estado em que funccionar a escola, consultadas,
quanto possivel, as especialidades das industrias locaes.” (BRASIL, 1909)

Na anéalise de Cunha (2000), parte das oficinas ofertadas era destinada ao artesanato
local e outras poucas ao emprego manufatureiro e industrial. A maioria oferecia o ensino de
alfaiataria, sapataria e marcenaria. Em um numero inferior, era ensinada a carpintaria, a
ferraria, a funilaria, a selaria, a encadernacdo e outros. O autor destaca, ainda, que poucas

foram as oficinas de oficios industriais, como mecanica, tornearia e eletricidade.

As oficinas de mecénica existentes em 1912 continuavam em numero de trés em
1926; das duas oficinas de tornearia existentes naquele ano, s6 restava urna neste;
das trés de eletricidade que havia em 1912, ndo sobrou nenhuma em 1926.
(CUNHA, 2000, p. 71)

No estado de S&o Paulo, a situacdo era diferenciada dos demais estados, tendo em

vista que apresentava condigdes de crescimento industrial, que possibilitavam uma formacéo
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de acordo com as exigéncias das fabricas. A Escola de Aprendizes Artifices de Sdo Paulo
mantinha oficinas de tornearia, mecénica e eletricidade. De acordo com Cunha (2000), esse
estado superou a expectativa industrialista ou uma justificativa para empreendimentos
filantropicos, tendo em vista que produziu efetiva forca produtiva, uma construcédo ideoldgica
e um projeto pedagogico. Tal resultado deu-se em funcdo da articulacdo entre a formacédo
profissional da mao de obra e a producdo industrial. Além disso, esse autor evidencia as
condicBes indispensaveis para o desenvolvimento da formag&o profissional no estado de Séo
Paulo.

A formagdo profissional, corno elemento de impulso da industrializagdo,
desenvolveu-se nesse estado por existirem ai, ao contrario dos demais, certas
condigBes indispensaveis: 1) capital acumulado na cafeicultura de exportagdo,
disposto a transferir-se para a manufatura e a indUstria; 2) capacidade empresarial,
isto ¢, mentalidade burguesa voltada para a acumulacdo de capital; 3) mercado
consumidor para produtos fabris, formado ndo s6 pela burguesia, como, também,
pelas carnadas médias e pelos trabalhadores assalariados; 4) um contingente de
trabalhadores (notadamente os imigrantes e seus descendentes) dispostos a se
transferirem da agricultura para a manufatura e a inddstria, corno operarios e até
mesmo corno empreendedores; 5) oferta de energia elétrica para suprir as empresas
de forca motriz. (CUNHA, 2000, p.115)

A rede de Escolas de Aprendizes Artifices se consolidou ao longo dos anos, embora se
instalassem em prédios inadequados e ndo dispusessem de professores e mestres qualificados.
Durante os 33 anos de funcionamento, passaram pela referida rede aproximadamente 141 mil
alunos, sendo a média anual de 4.300.

Em 1922, o deputado mineiro Fidelis Reis apresentou ao plenario da Camara dos
Deputados um projeto que instituia a obrigatoriedade do ensino profissional no Brasil. O
projeto visava a valorizacdo dessa modalidade de ensino, tendo em vista que o certificado de
formacdo profissional seria condicdo para ingresso nos cursos superiores civis e militares, por
exemplo. Outro objetivo do projeto em pauta era o incentivo a procura pelo ensino
profissional. “Cinco anos apds sua apresentacdo, o projeto de Fidelis Reis foi convertido em
lei pelo Congresso Nacional e sancionado pelo presidente da Republica Washington Luiz, do
que resultou o Decreto n.5.241, de 22 de agosto de 1927.” (CUNHA, 2000, p. 209)

O decreto n. 5.241 ndo garantia, mais, a obrigatoriedade do ensino profissional no
Pais. A determinacdo era de que as instituicbes mantidas pela Unido deveriam oferecer,
obrigatoriamente, as matérias de desenho, trabalhos manuais e rudimentos de artes e oficios
ou industrias agrarias. (CUNHA, 2000)
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A Primeira Republica marca a implementacdo da rede que, posteriormente, constituiria
a Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, esse foi o marco inicial
dessa modalidade de ensino no Brasil.

2.2 A Era Vargas

No més de outubro do ano de 1930, o Presidente Washington Luiz teve seu governo
derrubado por um movimento armado que se iniciou no sul do Pais e repercutiu em varios
pontos do territorio brasileiro. O movimento denominado Revolugdo de 1930 levou Getulio
Vargas ao poder, expulsando a oligarquia cafeeira. VVargas permaneceu a frente do Pais por 15
anos, periodo que é divido em trés fases, sendo a primeira fase a Revolucionéria (1930-1934),
a segunda denominada Constitucional (1934-1937) e, por fim, o Estado Novo que instaurou o
periodo de arbitrio (1937-1945). (ROMANELLI, 2012)

Neste contexto historico, ocorria o desenvolvimento do modelo pautado na
industrializacdo em larga escala, que substituiu 0 modelo agro-exportador, que foi impactado
pela crise do capitalismo internacional. A urbanizacdo da populacdo decorreu do processo de
industrializacdo, contribuindo para o desenvolvimento de novas estratégias para a formacao
da forca de trabalho. (SANTQOS, 2011)

A educacdo estava entre as questdes que preocupavam os aliados de Vargas, haja vista
que “a intensificagdo do capitalismo industrial no Brasil, que a Revolugdo de 1930 acabou por
representar, determino consequentemente o aparecimento de novas exigéncias educacionais.”
(ROMANELLLI, 2012, p. 62). A demanda social de educacéo, nesse contexto, aumenta e exige
a expansdo do ensino. Contudo, segundo Romanelli (2012, p.65), tal expansdo se deu de
acordo com as pressdes da demanda e controlada pelas elites, “[...] jamais ocorreu de forma
que tornasse universal e gratuita a escola elementar e adequado e suficiente o ensino médio
superior.”.

Nesse cenario, foi criado o Ministério da Educacdo e Saude Publica, que teve como
titular Francisco Campos. Este foi responsavel por uma “auténtica reestruturacdo no sistema
educacional brasileiro” (SANTOS, 2011), através da Reforma Francisco Campos, que incluiu
entre as suas mudancas a do ensino comercial.

O Decreto n. 20.158, de 30 de junho de 1931, que organizou o ensino comercial,
regulamentou a profissdo de contador e deu outras providéncias. O ensino comercial foi
colocado como um sistema paralelo dentro do sistema educacional, apesar do discurso do

governo estar pautado na industrializagdo e na necessidade de formagéo profissional da forca
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de trabalho. Assim, o ensino comercial se apresentava como um possivel trajeto para o
estudante, formando-se em técnico comercial e seguindo para o curso superior de
administracgdo e finangas. (BRASIL, 1931)

Nesse cenario, emergiu 0 Movimento da Escola Nova, que visava uma escola laica,
gratuita, que fosse gerida pelo Estado, com acesso democréatico. Os principais representantes
do referido movimento foram Fernando de Azevedo e Anisio Teixeira. Os ideais da Escola
Nova eram contrarios aos da Igreja Catolica.

Em decorréncia desse movimento, foi publicado o “Manifesto dos Pioneiros da
Educagdo”, em 1932, no Distrito Federal. Este documento foi elaborado por Fernando de

Azevedo e obteve a assinatura de 26 educadores brasileiros. Para Romanelli (2012, p.150),

Vé-se, pois, que se trata de uma tomada de posicéo ideologica em face do problema
educacional. Reivindicando uma acdo firme e objetiva do Estado, no sentido de
assegurar escola para todos, contestando a educacdo como privilégio de classe, sem,
contudo, recusar a contribuicdo da iniciativa particular, de cujo controle ndo deve o
Estado abrir mao, o Manifesto toca profundamente no aspecto politico da educacéo.
E, ao aborda-lo, toma partido e favor de uma acéo vigorosa do Estado, no sentido de
que este, se ndo elimina, pelo menos ndo deixe aumentar as distancias ja entdo
existentes entre as classes sociais, no que respeita as oportunidades educacionais.

Entre as criticas apresentadas pelo Manifesto relacionadas ao modelo educacional
vigente a época, estdo as aces governamentais no ambito do ensino profissional. Como esta
evidenciado na citagdo acima, o documento indica a existéncia de dois subsistemas na
educacdo brasileira, sendo um destinado aos filhos da classe trabalhadora, que se
consubstanciava no ensino primario-profissional; enquanto o outro era destinado a classe
dominante, que tinha acesso ao ensino secundario-superior. (MANIFESTO, 1932)

No periodo em que esteve a frente da Diretoria da Educacdo do Distrito Federal,
Anisio Teixeira promoveu acdes que visavam a valorizacdo da Educacdo Profissional. Cunha
(1998, p.65) destaca que

O ensino profissional ndo sé foi transferido para o nivel pds-priméario, como
também, foram criadas escolas técnicas-secundarias, cujo objetivo era preparar 0s
quadros médios de cultura geral e de cultura técnica para todos os tipos de trabalho —
inclusive para o trabalho intelectual. Diversificando o ensino médio com base numa
ampla rede de programas variados, entendia-se que a dualidade da educacdo
brasileira deixaria de existir.

A Constituinte de 1934 foi a primeira a destinar a educacdo um espaco significativo:
17 artigos, sendo 11 em um capitulo que tratou especificamente desta teméatica. De um modo

geral, a estrutura do sistema educacional foi mantida. Em relacdo ao ensino profissional, a
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Unica mencao que se faz a tal modalidade de ensino nessa Constituicdo esta no artigo 154, que
diz respeito a isencdo de tributos, quando da oferta gratuita de educagdo priméaria ou
profissional. Para Romanelli (2012), esta representou, em sua quase totalidade, uma vitéria
para os Pioneiros da Educacdo Nova, com excecdo da instituicdo do ensino religioso como
sendo facultativo.

A proposta do fim da dualidade existente no sistema educacional brasileiro teve fim
com a demissdo de Anisio Teixeira, no ano de 1935, em razdo da repressao politico-
ideolégica a Alianca Libertadora Nacional. Anisio Teixeira foi alvo da campanha anti-
comunista. Assim, 0s ensinos profissional e secundario retornam as suas versdes anteriores.
(CUNHA, 2000)

No inicio do Estado Novo, a partir da outorga da Constituicdo de 1937, a Unido passa
a “[...] fixar as bases e determinar os quadros da educagdo nacional, tracando as diretrizes a
que deve obedecer a formagdo fisica, intelectual e moral da infancia e da juventude.”
(BRASIL, 1937). No que tange ao ensino profissional, essa Constituicdo dedica o artigo 129,
para tratar da referida modalidade de ensino.

A infancia e & juventude, a que faltarem 0s recursos necessarios a educacio em
instituicdes particulares, é dever da Nacéo, dos Estados e dos Municipios, assegurar,
pela fundacdo de instituicBes publicas de ensino em todos 0s seus graus, a
possibilidade de receber uma educacdo adequada as suas faculdades, aptidGes e
tendéncias vocacionais.

O ensino prevocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissionais e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associagdes particulares e profissionais.
E dever das industrias e dos sindicatos econdmicos crear, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados. A lei regulara o cumprimento desse dever e 0s poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a lhes
serem concedidos pelo poder publico.

A destinacdo do ensino profissional as classes menos desfavorecidas, a partir de entéo,
é respaldada constitucionalmente. Assim, segundo Romanelli (2012), essa discriminacao é
formalizada. Sendo essa modalidade de ensino destinada aos pobres, ndo sera dada atencéo a
ela pelos governantes. Outro aspecto importante a ser destacado, presente na Constituicdo de
1937, é relativo ao dever das industrias e dos sindicatos econémicos, que posteriormente sera
refletido na criacdo do Servico Nacional de Aprendizagem Industrial (SENAI) e Servico
Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC).

Em 1942, o entdo Ministro da Educacdo Gustavo Capanema, deu inicio a reformas no

ensino. A denominada Reforma Capanema se deu através das Leis Organicas decretadas de
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1942 a 1946. A abrangéncia dessas leis foi do ensino primério e do médio. Assim, 0 ensino
técnico profissional passa a ter diretrizes norteadoras, a partir da promulgacdo do Decreto-lei
n. 4.073 de 30 de janeiro de 1942, a Lei Orgénica do Ensino Industrial.

A partir da Reforma Capanema, o sistema de ensino brasileiro passa a ser composto
pelo ensino primario, posteriormente, o ensino médio de primeiro e segundo ciclo e, por fim,
0 ensino superior. Desse modo, o0s cursos profissionais (das areas normal, industrial,
comercial e agricola) sdo deslocados para o ensino médio, ndo estdo mais no ensino primario.
Outro aspecto relevante é que os egressos dos cursos profissionais somente poderiam
ingressar em cursos superiores, que tivessem ramo profissional correspondente ao cursado no
ensino médio. (ROMANELLI, 2012)

Nesse contexto, a dualidade estrutural (KUENZER, 2007) é evidenciada, tendo em
vista que seriam possiveis dois caminhos: o destino as elites, que poderiam cursar o ensino
secundario e o superior; engquanto as classes menos favorecidas era destinado 0 ensino

primario e o profissional, dificultando o acesso ao ensino superior.

[...] as "leis" organicas de 1942 moldaram a dualidade social no ensino médio de
acordo com o formato impresso por Gustavo Capanema, o0 ministro da Educacéo do
Estado Novo: o ensino secundario (o ginasio e o colégio) para as "individualidades
condutoras" e as escolas profissionais para as "classes menos favorecidas". Aquele
propiciando a candidatura irrestrita ao ensino superior e estes permitindo a inscri¢do
nos exames vestibulares apenas dos cursos "compativeis". Quanto a articulacdo
horizontal, o primeiro ciclo do ensino secundario permitia a passagem ao segundo
ciclo dos ramos profissionais, mas a reciproca nao, situacao que teve de esperar 0s
anos 50 para ser alterada pelas "leis de equivaléncia". (CUNHA, 2000, p.191)

Segundo Romanelli (2012), no contexto historico em questdo, a guerra estava
impedindo a importacdo de mdo de obra qualificada dos paises europeus, assim como
dificultava a importacdo de produtos industrializados. Assim, o Estado brasileiro precisava
suprir as necessidades de consumo da populacdo, mas ndo podia mais contar com a
importa¢do de produtos europeus. “Dai o recurso para o engajamento das indistrias para o
treinamento de pessoal. Esse recurso terd seu desdobramento com a criacdo do SENAI [...].”.
(ROMANELLLI, 2012, p.159)

O SENAI foi criado em 1942, pelo Decreto-lei n. 4.048 de 22 de janeiro, através de
um convénio com o setor industrial, em razdo das exigéncias da expansdo industrial brasileira.
(SANTOS, 2011). O objetivo dessa instituicdo era organizar e administrar escolas de
aprendizagem industrial em todo o Pais, bem como manter cursos de aprendizagem.

Oliveira (2003) explicita que a criagdo do SENAI e, posteriormente, do SENAC, néo

foi uma iniciativa do empresariado, que chegou a resistir a abertura de instituicbes dessa
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natureza. A autora explicita, também, que 0s empresarios ndo concordavam com a
remuneracdo dos trabalhadores-aprendizes. “Na verdade, a criacdo desses servigos foi uma
imposicdo de Vargas, que obrigou 0s empresarios a assumirem a capacitacdo dos
trabalhadores.” (OLIVEIRA, 2003, p. 33)

Outros dois decretos-lei complementaram a regulamentacdo do SENAI. O primeiro,
Decreto-lei 4.481 de 16 de julho de 1942, “[...] obrigava as empresas do ramo industrial a
custear 0s curso e manter em seus quadros 8% de menores aprendizes do total de operéarios.
Esse decreto também obrigava as empresas a matricula-los nas suas escolas [...].” (SANTOS,
2011, p.217). Os filhos de operérios, dentre eles os o6rfaos, e os irmdos dos empregados
tinham prioridade na ocupagéo das vagas. O segundo Decreto-lei n. 4.436 de 7 de novembro
de 1942 ampliou a abrangéncia da atuacdo do SENAI, que passou a atingir, também, os
setores dos transportes, das comunicacdes e da pesca. O referido decreto ampliou, também, a
sua atuacdo em relacdo as modalidades de cursos oferecidos. (ROMANELII, 2012)

A criagdo do SENAC se deu através do Decreto-lei n.8.621 de 10 de janeiro de 1946,
ja no Governo de Dutra. De acordo com Romanelli (2012), a estrutura do SENAC era a
mesma do SENAI, a diferenca de um em relacdo ao outro de ser o setor comercial e a direcdo
e organizacdo do SENAC estava a cargo da Confederacdo Nacional do Comércio. A autora
evidencia, ainda, que apesar de ter sido criado no governo pos-Vargas, assim como a
veiculacdo do decreto em pauta, a semelhanca com o Decreto-lei 4.481, que regulamentava o
SENAI, era expressiva.

A queda do Estado Novo em 1945, segundo Cunha (1998),com a volta dos educadores
liberais (dentre eles, Anisio Teixeira), ao Estado, a estrutura dualista comecou a ser demolida.
A Lei n4.024 de 1961, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN)
possibilitou 0 acesso dos egressos dos cursos profissionais ou secundario a quaisquer cursos

do ensino superior.

2.3 Do reestabelecimento do regime democratico a publicacdo da LDBEN de 1961

No ano de 1946 foi adotada uma nova Constituicdo, com caracterizada pelo espirito
liberal e democratico de seus enunciados. Essa Constituicdo estabelecia que a Unido legislaria

sobre as diretrizes e bases da educacao nacional, propondo 0s requisitos minimos para que tais
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diretrizes fossem elaboradas. No que tange especificamente ao ensino profissional, ndo ha
menc&o na referida Constituicdo. (ROMANELLI, 2012)

Apbs a queda do Estado Novo, os pioneiros da educagdo retomaram a luta para
introduzir mudangas na Lei Organica do Ensino Industrial. Entre os objetivos dessa agéo,
destacam-se a busca pela equivaléncia entre os ramos de ensino profissional e secundario € a
eliminacéo da dualidade. (SANTOS, 2011)

Em 1950, foi publicada a Lei n. 1.076 de 31 de marco, que “assegura aos estudantes
que concluirem curso de primeiro ciclo do ensino comercial, industrial ou agricola, o direito a
matricula nos cursos classico e cientifico e da outras providéncias.”. (BRASIL, 1950). No ano
de 1953 foi aprovada a Lei n. 1821 de 12 de marco, que “dispde sObre o regime de
equivaléncia entre diversos cursos de graus médio para efeito de matricula no ciclo colegial e
nos cursos superiores.”. (BRASIL, 1953)

Através da promulgacdo da Lei n. 4.024 de 20 de dezembro de 1961, a LDBEN, pela
primeira vez na historia da educacdo brasileira € manifesta a articulagdo completa entre os
ensinos secundario e profissional. A partir de ent&o, qualquer aluno que tivesse concluido o
ensino secundario ou o profissional poderia ingressar em qualquer curso do ensino superior.
(SANTOS, 2011)

Para Santos (2011), a grande inovagdo da LDBEN de 1961 foi possibilitar ao SENAI e
SENAC uma organizacdo de acordo com a legislacdo que regia o sistema publico de ensino.
“Assim sendo, o SENAI poderia oferecer o curso ginasial em quatro anos € o curso técnico-
industrial em trés anos equivalente ao curso secundario, o que facultava os alunos dessa
instituicdo ingressar em qualquer curso de nivel superior.” (SANTOS, 2011, p.219)

De um modo geral, a estrutura do ensino brasileiro, descrita na Lei n. 4.024/61,
mantinha a mesma proposta pela Reforma Capanema. Assim, a dualidade estrutural da
educacdo brasileira ndo foi superada, haja vista que as duas redes de ensino foram mantidas,

dando continuidade ao privilégio do reconhecimento social do ensino secundario.

2.4 A Educacéo Profissional e o0 Regime Militar

No ano de 1964, no dia 31 de marco, foi deflagrado um golpe militar contra o governo
de Jodo Goulart. Tal golpe visava a detencdo da ameaca comunista ao Pais e a restauracdo da

disciplina e hierarquia nas Forcas Armadas. Nesse contexto, 0 avanco das forgas produtivas
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levou a criacdo de cursos rapidos, que visavam a capacitacdo da forca de trabalho, a fim de
atender as demandas do mercado. De acordo com Oliveira (2003), essa preocupagdo com a
formacdo da forca de trabalho é decorrente do desenvolvimento econdmico e sua referéncia
foi a Teoria do Capital Humano®. Em 1971, a aprovacdo da Lei n.5.692, em 11 de agosto,
reformou a LDBEN de 1961, no que diz respeito aos ensinos de 1° e 2° graus.

A Lei n. 5.692/71 é resultante dos acordos MEC-Usaid (Ministério da Educacdo e
United States Agency of International Development). Segundo Oliveira (2003, p.36-37),

Os Acordos MEC-Usaid visavam dar assisténcia técnica, assessorar
pedagogicamente a educacao e, principalmente, promover a doutrinacéo ideoldgica,
cimentada na ideia de que a educacgdo seria capaz de integrar o pais, no campo do
capitalismo central. Para alcancar essas metas, foram elaboradas as leis n® 5.540/68
(que altera o ensino superior) e a lei n®5.692/71.

Essa autora evidencia, ainda, que por detras dos acordos estavam os financiamentos do
Banco Interamericano do Desenvolvimento (BID) e do Banco Mundial. Através dos Acordos
MEC-Usaid, foram implementados diferentes programas ligados ao desenvolvimento do
ensino médio. Dentre eles, Oliveira (2003) destaca o Programa de Desenvolvimento do
Ensino Médio (Prodem 1), que transformou trés Escolas Técnicas Federais em Centros
Federais de Educacgédo Tecnologica (Minas Gerais, Rio de Janeiro e Parand).

A Lei n.5.692/71 ampliou o obrigatoriedade escolar para oito anos, assim, passou a ser
obrigatéria a educacéo escolar dos 7 aos 14 anos. A referida lei determinou, também, a juncdo
do curso primario e do curso ginasial, resultando num curso de oito anos. Por isso, foram
extintos os exames de admissdo. Outra mudanca proposta pela Lei n.5.692 foi a criacdo de
uma escola Unica de 1° e 2° graus, eliminando o dualismo entre escola secundéaria e escola
técnica. Desse modo, “[...] o primeiro grau com vistas, além da educacao geral fundamental, a
sondagem vocacional e iniciacdo para o trabalho, e o segundo grau, com vistas a habilitacéo
profissional de grau médio.”. (ROMANELLI, 2012, p.248)

Para Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a, p.33), a Lei em pauta surgiu com um duplo
proposito: “[...] o de atender a demanda por técnicos de nivel médio e o de conter a pressao
sobre o ensino superior.”. Assim, a “escassez de técnicos” no mercado e o impedimento da

“frustragdo dos jovens” que ndo apresentavam habilitacdo profissional para o ingressos nas

2 Teoria formulada por Shultz, na década de 1950, nos Estados Unidos. O seu surgimento se deu em funcéo da
necessidade de se explicar os ganhos produtivos gerados pelo “fator humano”. Assim, o referido tedrico concluiu
que através da educacdo, o trabalho humano poderia aumentar a sua produtividade econdmica e,
consequentemente, o lucro do capital.
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universidades e no mercado se constituiram como o discurso de sustentacdo da
profissionalizacdo compulsoria.

A resisténcia por parte dos alunos e seus pais, associada a pressdes que surgiram da
burocracia estatal e das instituices de formacdo profissional, além do empresariado do
ensino, mantiveram o dualismo estrutural de outrora. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS,
2005a)

Segundo Santos (2011), a reforma, empreendida pela Lei n. 5.692, no ensino médio
ndo produziu nem a profissionalizacdo nem o ensino propedéutico, evidenciando o fracasso da
politica educacional do Regime Militar.

No ano de 1971, as Escolas Industriais da rede federal foram transformadas em
Escolas Técnicas Federais, em algumas foram implantados os cursos superiores de
engenharia, passando-as para o patamar de Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, como

ja citado anteriormente, no ano de 1978.

[...]Jas Escolas Técnicas Federais gozavam de grande prestigio junto ao
empresariado. De escolas antes destinadas aos desvalidos e aos desprovidos de
fortuna no tempo em que eram Escolas de Aprendizes e Artifices, essas instituicdes
se converteram em Escolas Técnicas, nas quais a grande parcela dos técnicos por
elas formados, no contexto dos anos de 60 e 70, eram recrutados, quase sem
restricBes, pelas grandes empresas privadas ou estatais. (SANTOS, 2011, p. 220).

No ano de 1982, a Lei n. 5.692/71 foi modificada a partir da aprovacdo da Lei n.
7.044, que alterou dispositivos referentes a profissionalizacdo do 2° grau. Anteriormente

compulséria, a profissionalizacao passa a ser facultativa.

2.5 A Educacéo Profissional apos a redemocratizacéo do Brasil: de 1988 aos dias atuais

A redemocratizacdo do Pais, na década de 80, demarcou uma nova era no quadro
institucional. A saida dos militares do poder e a entrada do governo civil de José Sarney
instaurou a Nova Republica. Essa transicdo levou a instalagdo do Congresso Nacional
Constituinte em 1987. No ano seguinte, em 1988, foi promulgada a Constituicdo Federal. Em
razdo da ampla participacdo popular, foi denominada Constituicdo Cidada.

De acordo com Santos (2011), a partir da década de 1980 até meados da década de
1990, os debates em torno das mudancgas necessarias a educacdo foram intensificados no
Brasil. Nesse cenario, dois meses apds a promulgacdo da Constituicdo Federal, o projeto da

nova Lei de Diretrizes e Bases deu entrada no Congresso Nacional.
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Nesse clima de participagdo democrética, Saviani foi encarregado de elaborar uma
proposta, isto €, um “antiprojeto”, para subsidiar a construgdo da desejada e
necessaria Nova Lei de Diretrizes e Bases. Essa proposta, denominada de
“Contribui¢des a elaboragdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases: Um inicio de
conversa”, contou com a participagdo da sociedade, sobretudo, de educadores e
legisladores. Ocorreram muitos debates, dos quais redundaram varias sugestdes que
foram contempladas, mais tarde, no texto formal,14 também elaborado por Saviani.
Esse tedrico e seus adeptos estavam conscientes de que o texto dificilmente seria
aceito integralmente, uma vez que teria de passar pela aprovagdo de um conjunto, de
uma verdadeira correlacdo de forgas contrarias, consubstanciada nos diferentes e

contraditérios interesses dos “representantes do povo”, instalados na Camara
Federal. (OLIVEIRA, 2003, p. 41).

Essa proposta foi apresentada pelo deputado Octévio Elisio, em dezembro de 1988.
Foi estabelecido um longo debate em torno do Projeto Original e do Substitutivo Jorge Hage.
O projeto aprovado foi este, apresentado pelo Senador Darcy Ribeiro, cujos principios
estavam ligados a concepcdo neoliberal. (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005a). Em 20
de dezembro de 1996, foi aprovada a Lei n. 9.394, a nova LDBEN.

O capitulo 111 da referida Lei, denominado Da Educacdo Profissional, é constituido de
quatro artigos. Nesta LDBEN a educacéo profissional poderia ser integrada com os diversos
modos de educagdo e a possibilidade de “articulagcdo com o0 ensino regular ou por [meio de]
diferentes estratégias de educacdo continuada em instituicdes especializadas ou no ambiente
de trabalho” (art. 40). Nesta lei explicita-se, ainda, que as escolas técnicas e profissionais
ministrardo “cursos especiais abertos a comunidade”, sem matricula prévia em outros niveis
de escolaridade. (art. 42).

O periodo de 1997 a 2004 se apresenta como um dos mais polémicos da educacéo
profissional no Brasil. Este periodo é marcado, inicialmente, pela veiculacdo do Decreto
2.208/97 (contribuiu para findar o vinculo entre a educacdo geral e a formacdo para o
trabalho) e é encerrado com o Decreto n. 5.154/2004 (responsavel pela revogacéo do primeiro
— apresentou a retomada da articulacdo entre o ensino médio e a formacdo para o trabalho
como uma das possibilidades).

O Decreto n. 2.208/97 gerou a Reforma da Educacdo Profissional. Tal documento
normativo contrariou a superioridade da LDBEN 9.394/96, pois se tornou um instrumento da
politica educacional para a institucionalizacdo do sistema (privado) paralelo de formacéo
profissional. Este poderia se articular com sistema regular de ensino, mas essa articulacédo
seria dispensavel. O que aconteceu historicamente, mas que passou a ter sustentacdo legal em
1997, com o Decreto n. 2.208/97. Assim como demonstra Céa (2007):
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(...) a ponto da educacéo profissional configurar-se, predominantemente, como um
subsistema no interior do préprio sistema publico de educacdo, voltado para a
formagdo do trabalhador, sem a promogdo da elevacdo dos niveis de escolaridade.
Dessa forma, com o decreto 2.208/97, o Estado brasileiro, (...) divide o
protagonismo da condugdo desse ‘novo paralelismo’ com outros sujeitos politicos,
especialmente do setor privado. (p.164).

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a) esclarecem que o Decreto n. 2.208/97 era ilegal ao
determinar a separacdo entre o ensino médio e a Educacdo Profissional, em seu artigo 5°,
tendo em vista que se confrontava com a LDBEN, que definia a articulacdo dessa modalidade
de ensino com o ensino regular.

A partir da eleicdo do governo Lula, em 2002, as criticas a Reforma da Educacédo
Profissional se fortaleceram politicamente. Neste contexto, tem-se o Decreto n. 5.154, que
revogou o anterior (2.208/97). Este ndo modifica totalmente a estrutura da Educagdo
Profissional, mas lanca uma nova possibilidade de articulacdo dessa com o ensino medio, o
chamado “ensino médio integrado.”.

O Decreto n. 5.154 de 2004, como foi dito, revogou o 2.208/97 e regulamentou o 82°
do artigo 36 e os artigos 39 a 41 da LDBEN de 1996. A veiculacdo do Decreto n. 5.154/04
causou a frustracdo de expectativas, pois manteve a estrutura basica da Educacéo Profissional
(presente no Decreto n. 2.208/97). (CEA, 2007) O novo decreto possibilitou a formagéo
concomitante e sequencial ao ensino medio, bem como a rearticulagcdo do ensino médio com a
formacdo para o trabalho de forma integrada, na qual o ensino medio e a educacao
profissional devem ser ministrados na mesma instituicdo através de matricula unica.

Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005a) expbem trés posicionamentos diante das
discussdes sobre a revogacdo do decreto 2.208/97, séo elas: 1° - manutencdo do decreto; 2° -
apenas a revogacdo do mesmo (ndo necessitava de um novo decreto, pois a LDB, na sua
supremacia juridica, ja previa a articulacdo entre educacdo profissional e educagdo geral no
ensino médio); 3° - sua revogacdo e promulgacdo de um novo decreto (promulgacdo de um
novo decreto para negar o que foi posto no anterior).

Céa (2007) evidencia que o argumento da ndo necessidade de um novo decreto
desconsiderou o sentido e poder regulamentador do Decreto n. 2.208/97, pois tanto o MEC
quanto o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) aceitaram suas determinacdes de integracdo
entre formacdo para o trabalho e ensino médio. Ja os defensores da promulgacdo de um novo
decreto defendiam esta necessidade, para que fossem postas orientacGes opostas aquelas

presentes no anterior (“reducionismo tedrico e organizativo”).
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Essa autora concorda com a premissa de que a simples revogacdo do decreto de 97 ndo
seria bastante, tendo em vista que a rearticulagdo do ensino médio e formacéao para o trabalho
ndo seria restabelecida automaticamente. Contudo, a promulgacdo do novo decreto foi
frustrante, pois manteve os fundamentos do anterior.

O decreto de 2004 restabelece o poder normativo da LDBEN 9.394/96, em
contrapartida ratifica a independéncia da formacéo para o trabalho em relacdo a elevacdo dos
niveis de escolaridade, mantém a possibilidade da educacéo profissional ndo integrada ao
ensino médio. A discussao das formas de articulacdo feita horizontalmente afirma isto.

Diferentes politicas publicas contribuiram para a educacdo profissional passar a ser
mercadoria, com direcdo as mados do setor privado. Em funcdo disso, houve uma
“desqualificagdo do trabalhador associada a destinacdo privada de recursos publicos.”.
(RUMMERT apud CEA, 2007, p. 168). Essas politicas permanecem na linha da orientag&o do
Banco Mundial.

A Resolugdo CNE/ CEB n° 1/2005 reitera a validade das diretrizes curriculares para
a educacdo profissional, forjadas a partir do decreto de 1997, (...) e fundadas na
perversa ideia da coincidéncia entre necessidades humanas e necessidades do
mercado (...). Assim, o decreto 5.154/2004 ¢é expressdo de uma perversa
contradicdo: a afirmacéo do ensino médio integrado é, ao mesmo tempo, a negacao
de uma outra direcdo politica, tedrica e ideoldgica a ser dada a formacgdo
profissional, pelo governo Lula, que venha a se aproximar ou indicar intencGes de
aproximacdo com as reivindicacdes educacionais formuladas pelos préprios
trabalhadores.(CEA, 2007, p. 170).

Sobre isso, Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005b) demonstram que o governo Lula da
continuidade a politica curricular do governo FHC. Reafirma-se a necessidade de adequacéo
da educacdo ao modo de producdo: had empregos, mas ndo existem individuos qualificados
para ocupar as vagas. Estes autores explicitam o carater de contestacdo do percurso histérico,
tendo em vista que o governo Lula da continuidade ao governo anterior, 0 que culmina na
“acomodacao que refor¢a a cultura de ‘modernizagao do arcaico’.”.

O contexto da educacdo profissional desintegrada, segundo Céa (2007), foi reforcado
pelo Decreto n. 5.154/2004. Para reverter esta situacdo, seriam necessarios enfrentamentos
politicos para além da legislacdo, a fim de defender uma educacéo publica que possa atender
os interesses dos trabalhadores quanto a formacao para o trabalho.

Durante o Governo Lula, foram lancadas politicas voltadas para a Educacdo
Profissional, que visavam a capacitacdo dos trabalhadores. Dentre essas acOes, destaca-se a
criacdo do Projeto Escola da Fabrica, através da Lei n. 11.180 de 23 de setembro de 2005. De

acordo com o artigo 1° da referida lei, tal projeto tem a
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[...] finalidade de prover formagdo profissional inicial e continuada a jovens de baixa
renda [...] mediante cursos ministrados em espagos educativos especificos,
instalados no dmbito de estabelecimentos produtivos urbanos ou rurais.(BRASIL,
2005b).

O Programa em pauta foi uma iniciativa do Governo Federal, sendo financiado com
recursos do Programa de Melhoria e Expansédo da Educacdo Profissional (PROEP). Ressalta-
se que a Escola da Fabrica foi extinta em 2008, quando foi integrado ao Programa Nacional de
Inclusdo de Jovens (ProJovem).

Outra acdo do Governo Lula relativa & Educacdo Profissional foi a instituicdo do
ProJovem, através da Lei n. 11.129 de 30 de junho de 2005. Esse Programa foi regulamentado
pelo Decreto n. 5.557 de 2005. O seu objetivo foi

[...] elevacdo do grau de escolaridade visando a conclusdo do ensino fundamental,
qualificagdo profissional voltada a estimular a insercdo produtiva cidadd e o
desenvolvimento de a¢cdes comunitarias com praticas de solidariedade, exercicio da
cidadania e intervencéo na realidade local. (BRASIL, 2005a).

Tendo em vista que se tratava de uma politica de carater emergencial e experimental,
em 2008 o ProJovem foi reformulado pela Lei n. 11.692, que ampliou o seu atendimento que
era de 18 a 24 anos para a faixa etaria de 15 a 29 anos.

O Decreto n. 5.840 de 13 de julho de 2006 instituiu o Programa Nacional de
integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de Educacédo de
Jovens e Adultos (PROEJA). Esse Programa propdés a integracdo entre a formacédo geral e a
formacéo profissional. No 8§ 1° do artigo 1° do decreto em pauta, essa intencéo € evidenciada,
quando a abrangéncia do PROEJA é definida.

No ano de 2007, por meio do Decreto n. 6.095 de 24 de abril, o0 Governo Federal
estabeleceu diretrizes para o processo de integracdo de instituicdes federais de educacéo
tecnoldgica, para fins de constituicdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia (IFET), no @mbito da Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica. O referido decreto

define a criacdo dos IFETs através de Projetos de Lei. Nessa perspectiva, 0 §2° do artigo 1°
explicita que

Os projetos de lei de criacdo dos IFETs considerardo cada instituto como instituicéo
de educagdo superior, béasica e profissional, pluricurricular e multicampus,
especializada na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes
modalidades de ensino, com base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e
tecnoldgicos as suas préticas pedagdgicas, nos termos do modelo estabelecido neste
Decreto e das respectivas leis de criacdo. (BRASIL, 2007).
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Destaca-se, também, que esse documento normativo evidencia que a implantacdo dos
IFETs seria proveniente da aprovacdo de lei especifica, ap6s a integracdo de instituicdes
federais de educacdo profissional e tecnoldgica. No que tange a integracdo dessas instituicoes,

0 artigo 3° define o seguinte:

O processo de integracdo tera inicio com a celebracdio de acordo entre instituicdes
federais de educacdo profissional e tecnoldgica, que formalizara a agregacdo voluntaria
de Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica - CEFET, Escolas Técnicas Federais -
ETF, Escolas Agrotécnicas Federais- EAF e Escolas Técnicas vinculadas as
Universidades Federais, localizados em um mesmo Estado. (BRASIL, 2007).

Os CEFETs denominados histéricos (Minas Gerais, Parand e Rio de Janeiro)
resistiram a transformacdo em IFETSs, tendo em vista a necessidade de se manterem
autbnomos e atingirem o patamar de Universidades Tecnoldgicas. O CEFET Parana, em
2005, através da Lei n. 11.184, de 7 de outubro foi transformada em Universidade
Tecnologica Federal do Parana (UTFPR). Os outros dois CEFETs, Minas Gerais e Rio de
Janeiro, mantém até a atualidade a resisténcia, almejando a mesma transformagéo.

No ano de 2008, a aprovacdo da Lei n. 11.741 modificou dispositivos da LDBEN de
1996, tendo em vista que aquela lei fez a inclusdo da Educacdo Profissional Tecnologica de
Nivel Médio (EPTNM) na LDBEN. Assim, a Lei n. 11.741 ¢é veiculada “[...] para
redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢cdes da educacdo profissional técnica de nivel
médio, da educacgéo de jovens e adultos e da educacdo profissional e tecnoldgica.”. (BRASIL,
2008)

Ainda em 2008, foi promulgada a Lei n. 11.892, de 29 de dezembro, que instituiu a Rede
Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, que ¢ composta por 38 IF’s, dois
Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica (CEFET-MG e CEFET-RJ), uma Universidade
Tecnoldgica Federal (UTFPR) e 25 Escolas Técnicas vinculadas a universidades.

Ja no Governo Dilma, em 2011, foi estabelecido o Programa Nacional de Acesso ao
Ensino Técnico e Emprego (PRONATEC), por meio da Lei n. 12.513 de 26 de outubro. De
acordo com essa lei, 0 PRONATEC atende, prioritariamente, os estudantes do ensino médio
da rede publica, inclusive os da educacdo de jovens e adultos; trabalhadores; beneficiarios de
programas sociais federais e aqueles estudantes de escolas privadas que possuiam bolsa
integral durante o curso de ensino médio. Destaca-se entre os objetivos do PRONATEC os

seguintes:

I. expandir, interiorizar e democratizar a oferta de cursos de educacdo profissional
técnica de nivel médio presencial e a distancia e de cursos e programas de formagao
inicial e continuada ou qualificacdo profissional;
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L]

I11. contribuir para a melhoria da qualidade do ensino médio publico, por meio da
articulagdo com a educacéo profissional;

V. estimular a difusdo de recursos pedagégicos para apoiar a oferta de cursos de
educagcdo profissional e tecnolégica.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram definidas
através da Resolucdo CNE/CEB n°02, de 30 de janeiro de 2012. As DCNEM apresentam o
ensino médio como um direito social da pessoa e um dever do Estado. (BRASIL, 2012). Esse
documento enfatiza, pelo menos no discurso, a necessidade da formagéo integral do estudante
e, também, preconiza o trabalho como principio educativo.

Em sintese, pode-se afirmar que, nas Ultimas décadas, a formacédo integral do sujeito
tem sido vista como um dos fundamentos da Educagdo Profissional brasileira. Contudo,
percebe-se em determinados programas voltados para essa modalidade de ensino o carater

neoliberal, da formacdo baseada especialmente nas demandas do mercado.
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3 TRABALHO E TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO PROFISSIONAL

O trabalho docente, no Brasil, vem se constituindo, geralmente, como uma ocupagéo
feminina, sobretudo, na educagéo infantil e anos iniciais do ensino fundamental. Entretanto,
na EP, especialmente no ensino de nivel técnico, é possivel constatar um fendmeno inverso,
tendo em vista que a presenca dos homens é, mais expressiva, no exercicio da docéncia. Além
dessa peculiaridade, o magistério na referida modalidade de ensino possui outras
especificidades, que serdo abordadas, posteriormente.

3.1 Conceito de Trabalho, segundo a concepcao critico-dialética: uma atividade humana

A etimologia da palavra trabalho se origina do latim, tripalium, que era um
instrumento de tortura constituido por trés paus. Na Biblia, o trabalho foi fruto da punicao
dada a Ad&o e a Eva, por terem cometido o pecado original. Ao homen, ent&o, caberia extrair
0 préprio sustento, através do suor de seu rosto. Enquanto a mulher seria acometida pela dor
do parto. Para os gregos, o trabalho era a expressdo da miseria do homem e sendo destinado
aos que fossem desprovidos social e financeiramente.

Para Karl Marx (1983), em primeiro lugar, o trabalho consiste em um processo entre o
homem e a natureza. “[...] um processo em que o homem, por sua propria acao, media, regula
e controla seu metabolismo com a Natureza.”. (MARX, 1983, p. 149) Nessa perspectiva, o
homem coloca sobre a matéria natural as suas forcas, a fim de domina-la e modifica-la para o
seu proprio beneficio.

Na visdo desse tedrico, o trabalho é a esséncia do ser humano, haja vista que é através
do trabalho, que o homem modifica a natureza e se relaciona com outros homens, produzindo
obras valores de uso e dando origem as instituicfes sociais, crencas religiosas, enfim, através
do trabalho os homens elaboram, também, as culturas. Nessa direcdo, o0 homem produz o que
ele é. Assim, o tedrico em pauta, pressupde que o trabalho consiste, em algo que pertence,

exclusivamente, ao homem.

Uma aranha executa opera¢des semelhantes as do teceldo, e a abelha envergonha
mais de um arquiteto humano com a construcdo dos favos de suas colmeias. Mas o
que distingue, de antemdo, o pior arquiteto da melhor abelha é que ele construiu o
favo em sua cabega, antes de construi-lo em cera. (MARX, 1983, p. 149)
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Desse modo, ao fim do processo de trabalho, o homem obtém o resultado que
concebeu e idealizou na sua imaginagdo. Marx (1983) destaca que, além de transformar a
matéria natural, o ser humano realiza nessa matéria o seu objetivo, “[...] que ele sabe que
determina, como lei, a espécie e 0 modo de sua atividade e ao qual tem de subordinar sua
vontade.”. (p. 150) Além do esfor¢o fisico, ¢ exigido do homem, também, o esfor¢o
intelectual para o exercicio do trabalho, tendo em vista que, se faz necessaria, a sua atencao
durante todo o tempo.

Nesse sentido, & medida que o homem transforma a natureza, transforma a si préprio.
O processo de trabalho é constituido por uma atividade orientada a um fim, ou seja, o trabalho
mesmo, que é seu objeto, utilizando diferentes meios. (MARX, 1983) De acordo com Marx
(1983, p.150), “o objeto de trabalho apenas é matéria-prima depois de ja ter experimentado
uma modificacdo mediada por trabalho.” Ja o meio de trabalho consiste em “[...] uma coisa ou
um complexo de coisas que o trabalhador coloca entre si mesmo e o objeto de trabalho e que

lhe serve como condutor de sua atividade sobre esse objeto.”. (MARX, 1983, p.150)

No processo de trabalho a atividade do homem efetua, portanto, mediante o meio de
trabalho, uma transformacdo do objeto de trabalho, pretendida desde o principio. O
processo extingue-se no produto. Seu produto é um valor de uso; uma matéria
natural adaptada as necessidades humanas mediante transformacdo da forma. O
trabalho esta objetivado e o objeto trabalhado. O que do lado do trabalhador aparecia
na forma de mobilidade aparece agora como propriedade imével na forma do ser, do
lado do produto. Ele fiou e o produto é um fio. (MARX, 1983, p.151)

O trabalho, na concepcdo marxista, constitui-se como algo inaliendvel a vida humana,
tanto no que diz respeito a satisfacdo de suas necessidades econdémicas, quanto em relacéo a
realizacdo do homem enquanto um ser social, perpassando, assim, o trabalho perpassa as
diferentes esferas da vida em sociedade.

No que tange, especificamente ao trabalho docente, pode-se afirmar, que ele se insere
na logica da acumulacdo, de forma direta ou indireta, atraves da venda da forca de trabalho do
professor, seja para instituicdes privadas, ou por meio da capacita¢do cientifico tecnoldgica,
buscando atender as demandas do mercado através tanto do disciplinamento e da
subordinacdo, quanto da producdo de ciéncia e tecnologia. Assim, o trabalho do professor é
permeado pelas condi¢cdes que peculiarizam o modo de producdo capitalista. (KUENZER,;
CALDAS, 2009)

Pode-se afirmar que o docente contribui para a acumulacdo capitalista de informa
indireta, tendo em vista que o seu trabalho se caracteriza como imaterial, ou seja, ndo se pode

apartar o produtor do seu produto. Entretanto, o professor pode ser separado do seu produto,



44

quando produz uma apostila, por exemplo. No trabalho imaterial a subsuncdo ao capital
ocorre de uma forma mais limitada, dando maior possibilidade ao docente, tanto de obter ma

certa autonomia, quanto de resistir, frente a impasses e problemas que enfrenta.

3.2 O lugar da mulher no sistema capitalista

Em sua obra, Karl Marx néo trata, especificamente, da questdo da mulher, pois se
refere ao género humano. Porém, foi possivel identificar algumas passagens em seus escritos,
nas quais faz alusdo a mulher. Assim, no Manifesto do Partido Comunista, Marx e Engels
(2008) abordam a “comunidade das mulheres”, sendo que a relagdo entre 0 homem e a mulher
¢ explicitada por Marx (2010) nos “Manuscritos Economico-filoséficos”, reiterando a questao
da “comunidade das mulheres”.

Nos “Manuscritos Econdmico-Filoso6ficos”, Marx (2010) apresenta dados atinentes ao
século XIX, relativos a ocupacdo das mulheres na industria, destacando as transformacgdes
ocorridas no processo de trabalho, pelas quais o sexo feminino passou, entdo, a exercer novos
afazeres (Erwerbstatigkeit), ocupando uma posi¢do, economicamente mais auténoma,
aproximando, também, o que aproxima o sexo feminino do masculino no campo das relacdes

sociais.

Nas fiacBes inglesas, estdo ocupados apenas 158.818 homens e 196.818 mulheres.
Nas fabricas de algoddo do condado de Lancaster, para cada 100 trabalhadores ha
103 trabalhadoras, e na Escdcia, até mesmo 209. Nas fabricas de linho inglesas de
Leeds contavam-se, para cada 100 trabalhadores masculinos, 147 femininos; em
Dundee e na costa leste da Escécia, até mesmo 280 [mulheres para cada 100
homens]. Nas fabricas de seda inglesas, muitas trabalhadoras; nas fabricas de 1a, que
requerem maior forga de trabalho, mais homens. Também nas fabricas de algodao
norte- americanas estavam ocupados, no ano de 1833, cerca de 18.593 homens e ndo
menos de 38.927 mulheres. (MARX, 2010, p.32)

Marx e Engels (2008), no “Manifesto do Partido Comunista”, explicam que os
burgueses percebiam a mulher como um instrumento de producdo, discordando desse
posicionamento, pois para eles, a condicdo da mulher como instrumento de producéo, deveria
ser abolida. Os tedricos em pauta propuseram a constituicdo de uma comunidade de mulheres
“franca e oficial”, tendo em vista, que ela “quase sempre existiu”. Contudo, tratava-se de uma
comunidade de mulheres “hipocritamente dissimulada”. (MARX; ENGELS, 2008).

A ideia de comunidade, para Marx (2010, p.104), consistia em uma “[...] comunidade
do trabalho e da igualdade do salario que o capital comunitario, a comunidade enquanto o

capitalista universal, paga.”.
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Nos “Manuscritos Econdmico-Filosoéficos”, Marx retoma a questdo da comunidade
das mulheres, definindo o casamento como sendo “uma forma de propriedade privada
exclusiva” sendo assim, seria contraria a comunidade das mulheres. Marx, nessa obra, faz

uma analogia entre o casamento e a propriedade privada, como se explica, na citacéo, abaixo.

Assim, como a mulher sai do casamento e entra na prostituicdo universal, também o
mundo inteiro sai da riqueza, isto €, da esséncia objetiva do homem, caminha da
relacdo do casamento exclusivo com o proprietario privado em direcdo a relacdo de
prostitui¢do universal com a comunidade. (MARX, 2010, p. 104).

E possivel se perceber um tom critico, quando Marx (2010) trata da relacéo tida como

natural, entre 0 homem e a mulher. Desse modo, o tedrico evidencia que

Na relacdo com a mulher como presa e criada da volUpia comunitaria esta expressa
a degradacdo infinita na qual o ser humano existe para si mesmo, pois o segredo
desta relacdo tem a sua expressdo inequivoca, decisiva, evidente, desvendada na
relacdo genérica imediata, natural. (MARX, 2010, p. 104 — grifos do autor)

Em relacdo a prostituicdo da mulher, Karl Marx (2010, p.107) afirma que,

[...] é somente uma expressao particular da prostituicdo universal do trabalhador e,
posto que a prostituicdo é uma relacdo na qual entra ndo sé o prostituido, mas
também o prostituidor — cuja infamia ainda é maior — assim cai também o capitalista
etc., nessa categoria.

Desse modo, fica perceptivel que o autor discorda da superioridade considerada
natural do homem em relacdo a mulher, nas teorias filosoficas de outros autores, tais como
Aristoteles e Rousseau.

No que se refere a educacdo, Marx considera como elemento de manutencdo da
hierarquia social, de controle das classes dominantes sobre as dominadas. Nesse sentido, para
ele, educar a classe operaria em uma escola burguesa ndo permite a construcdo de sua
consciéncia de classe. Nesse posicionamento, para superar a tensdo, Marx e Engels (2008), no
Manifesto do Partido Comunista, propdem uma educacdo publica, gratuita e igualitaria para
todas as criancas, podendo-se, entdo, considerar, com base nas duas referidas obras
brevemente apresentadas, que as criancas, inclusive do sexo feminino, também, deveriam
receber uma educacdo embasada nessas premissas.

Em consonancia com seus pensamentos de liberdade é igualdade, Marx e Engels
defendem a emancipacao social da mulher, que se constitui como um ser humano, assim

como 0 ¢ o homem. Desse modo, esses tedricos discordam das ideias de Aristoteles e
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Rousseau, por exemplo, no que se refere ao lugar da mulher na sociedade. Em sintese, para 0s
autores em pauta, o ser feminino é mais do que um simples instrumento de producdo,

discordando, assim, do concebido pelos capitalistas.

3.3 Formacéo, Profissionalizacdo e Trabalho Docente no Brasil: uma abordagem
historica da feminizacdo do magistério

Na trajet6ria historica educacional brasileira, pode-se constatar que a formacdo e a
profissionalizacdo de docentes é algo importante e que se faz presente nos discursos,
entretanto, para a concretizacdo desses, ainda, hd longo caminho a ser percorrido. O objetivo
deste topico é o de apresentar discussbes teodricas sobre as politicas de formacao,
“profissionaliza¢do” e trabalho docente, dando-se énfase ao exercicio do magistério por
mulheres na EP, em uma instituicdo, vinculada a8 RFEPCT. O ponto historico de partida dessa
tal abordagem ¢€ a criacdo de escolas normais, em Minas Gerais, contemplando-se, também, a
criacdo de escolas profissionais, destinadas as mulheres.

Historicamente, a formacédo de professores no Brasil foi influenciada por diferentes
fatores, tais como o social, o politico e o religioso. Inicialmente, durante o periodo de
colonizacdo, com a chegada dos jesuitas, a predominancia religiosa, na educacéo, foi notavel.
Os padres da Companhia de Jesus chegaram ao Pais, com o objetivo de catequizar 0s nativos,
convertendo-os a doutrina cat6lica; um pouco mais tarde, essa ordem dos inacianos criaram
colégios com a exclusiva finalidade de formar quadros para a Igreja educar os membros da
elite canavieira, assim como atrair novos adeptos, para a Igreja Catolica.

Romanelli (2012) evidencia que a educacdo ministrada pelos jesuitas, que se constituia
como uma educacao de classe, se prolongou pelos periodos colonial e imperial, chegando ao
periodo republicano, ainda com as mesmas bases estruturais, desconsiderando o aumento da
demanda social de educacéo.

Nesse tempo histdrico, ndo havia uma formacdo especifica para os docentes, pois
guem ocupava esse posto eram 0s jesuitas, que, por sua vez, haviam recebido formacdo na
Europa. “[...] enquanto na Europa se estabelecia a contradicdo entre o ideal da pedagogia
realista e a educacdo conservadora, no Brasil, a atuacdo da Igreja permaneceu mais forte e
duradoura.”. (ARANHA, 2010, p. 166)

Durante o Império, ap6s o Ato Adicional de 1834, foram criadas escolas para
promover a formagdo de professores, contudo, elas néo chegaram a se consolidar, tal como
Aranha (2010, p. 227) evidencia,
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Para melhorar a formacdo de mestres, foram fundadas as escolas normais. A
primeira delas foi a Escola Normal de Niterdi (1835), capital da provincia do Rio de
Janeiro. Funcionava precariamente com um s professor e poucos alunos. Fechou
em 1849 por falta de alunos, para retornar mais tarde as atividades. Em seguida,
surgiram varias outras escolas normais nas diversas provincias, tais como em Minas
Gerais (1836, instalada em 1841) e Sdo Paulo (1846). Por volta das décadas de
1860, 70 e 80 outras tantas foram criadas. No entanto, tinham duracéo instavel (...).

Nesse contexto, percebe-se haver uma certa desvalorizacdo no que se refere a
formacgéo do professor, pois o0 discurso normativo era extremamente distante do que ocorria,
efetivamente, pois o governo remunerava 0s docentes com baixos salarios e ndo havia apoio
didatico nas escolas. Outro aspecto desfavoravel a essa questdo se traduzia na nomeacgédo de
individuos, ndo concursados, e sem a devida capacitacdo, para assumir o posto de professor.
O objetivo principal das Escolas Normais era o de preparar docentes que, em sintese,
soubessem ‘“‘se portar; o0 que ensinar ¢ como ensinar”, ressaltando-se que, nessa época, essas
escolas eram destinadas, apenas, aos homens.

Pode-se afirmar que, nos séculos XVIII e XIX, poucas eram as meninas que
frequentavam a instituicdo escolar e, um pouco mais tarde, as elites comecaram a contratar
professores particulares, como preceptores, ou passaram a colocar suas filhas em escolas
privadas, sobretudo, as ligadas as ou em congregacOes religiosas; contudo, as mulheres
recebiam, apenas, um ensino restrito, consubstanciado, especialmente, nas denominadas

“prendas domésticas”, assim,

[...] a mentalidade vigente, herdeira legitima do colonialismo, dava pouco valor a
instrucdo feminina, concentrando sua atencdo nas normas sociais que impediam as
mulheres de ocupar espagos sociais e até mesmo sairem desacompanhadas. Essa
imagética estendeu-se ao longo do Império e mesmo durante os anos republicanos.
Por conta dessas normas, os pais preferiam educar suas filhas em sua proépria casa,
com professoras particulares ou clérigos. Essa educacdo concentrava-se nas aulas de
ensino elementar com um pouco de gramatica e aritmética, dando-se preferéncia
para as prendas domeésticas, que visavam preparar as meninas para o casamento, que
costumava acontecer muito cedo. N&o eram raros os enlaces com uma noiva crianga
de 12 anos que ndo conseguia ir além dos rudimentos das primeiras letras e logo
estava dirigindo residéncias, empregadas e cuidando de filhos. Nas grandes fazendas
que floresciam no interior da provincia e nas vivendas citadinas, meninas e meninos
aprendiam as primeiras letras ministradas por professores leigos, tal a caréncia de
mestres no periodo. As meninas até poderiam frequentar essas aulas durante um
determinado periodo. Posteriormente, quando 0s meninos se adiantavam por serem
considerados aptos a aprenderem latim, francés ou geometria, paravam de estudar
juntos e a elas reservava-se uma instrugdo que visava ao mundo doméstico e
desenvolvimento de atributos como saber musica e danca, sinbnimo de uma
educacdo esmerada. (ALMEIDA, 2004, p. 70)

Assim, a pretensdo de uma educacdo igualitaria, para 0s sexos feminino e masculino

ndo se concretizou, pois diferenciava, na realidade, em razdo dos seus objetivos. O ideéario
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social & época defendia que o trabalho intelectual ndo deveria fatigar a mulher, nem se
constituir como um risco para ela que era fragil e nervosa. Dessa maneira, o fim Gltimo da
educacdo feminina era a preparacdo para o servico doméstico e para o cuidado com o marido
e filhos. “A mulher-méae deveria ser pura e assexuada, e nela repousariam 0s mais caros
valores morais e patrioticos.”. (ALMEIDA, 2004, p. 71)

De acordo com Aranha (2010), a secdo feminina na Escola Normal da Provincia foi
criada, em 1875, na qual havia diferenciacdo entre os sexos: a educacdo da mulher consistia
em uma extensdo do lar, isto €, um ensino simplificado. Essa formacdo feminina era
perpassada, ainda, por outro fator discriminador da formacéo entre 0s sexos, pois 0s cursos de
capacitacdo, ofertados as mulheres, eram destinados, especialmente, aquelas pertencentes as
classes menos favorecidas e 0rfds, cuja opcdo para suas vidas seria 0 casamento ou o

magistério.

O modelo normativo de mulher, criado desde meados do século XIX, inspirado nos
arquétipos do cristianismo, espelhava a cultura vigente instituindo formas de
comportamento em que se exaltavam virtudes femininas como castidade e
abnegacdo, forjando uma representacdo simbolica de mulher por meio de uma
ideologia imposta pela religido e pela sociedade, na qual o perigo era principalmente
representado pela sexualidade. Essa ideologia vai desqualificar a mulher do ponto de
vista profissional, politico e intelectual. (ALMEIDA, 2004, p. 68)

Nesse cenario, era 0 homem quem exercia 0 magistério, no nivel da educacao
primaria. Esclarece-se que o adentramento da mulher no magistério foi requerido, a partir do
momento em que Se percebeu a necessidade de se promover a sua escolarizacdo, em nivel
secundario. Ressalta-se que, desde o inicio, do ingresso da mulher no magistério, ocorreram
diferencas salariais, pois 0s professores recebiam salarios mais altos do que as professoras.
Em 1871, foi promulgada a Lei n. 1769, que dispunha sobre a criacdo de Escolas Normais em
Minas Gerais e, com essas instituicdes € iniciada a inser¢cdo das mulheres, no ambito do
magistério. (CHAMON, 2006)

As tarefas da mulher professora ndo deveriam ultrapassar as fronteiras do lar, além de

serem obrigadas, como exposto, nesta citacdo, a “servir no magistério”.

O trabalho somente poderia ser licito se significasse cuidar de alguém, doar-se com
nobreza e resignacdo, e servir com submissdo, qualidades inerentes as mulheres,
premissas com as quais também se afinavam profissbes ligadas & saude, como
enfermeira ou parteira. A ideia de alocar as mulheres a sagrada missdo de educar
transitou por décadas no imaginario social. Nos anos que se seguiram & Proclamacao
da Republica, a necessidade de universalizar o ensino através da democratizacdo da
escola priméria se conjugou com a ideia de dar uma destinacdo profissional as
jovens de parcos recursos. Esse procedimento fez com que se investisse na criagdo
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de cursos preparatorios de formacdo representados pelas escolas normais, em
seguimento a uma tendéncia que ja havia se manifestado nos finais dos oitocentos
(1876), quando se criou em S&o Paulo, no Seminario das Educandas, uma escola
normal destinada a dar instrucdo e habilitar as 6rfds e outras jovens que
demonstrassem interesse em se tornarem professoras. A escola tinha um curriculo
minimo de licbes de gramatica da lingua nacional, teoria e pratica das quatro
operagdes aritméticas, doutrina crista, lingua francesa e musica vocal e instrumental.
As educandas recebiam esse ensino gratuitamente e, em contrapartida, eram
obrigadas a servir no magistério depois de concluirem os estudos. (ALMEIDA,
2004, p.72)

Chamon (2005) destaca que, no decorrer do século XI1X, recebendo uma denominacéao
francesa — Ecole Normale -, difundiu-se, em varios paises, a implantacio de escolas de
formacdo de professores primarios, sendo que o Brasil, também, adotou esse modelo. De
acordo com Almeida (2004), a primeira escola normal brasileira foi criada em Niteroi, no ano
de 1835. Ja em S&o Paulo, a primeira instituicdo foi fundada em 16 de marco de 1846. Essas

escolas atendiam, exclusivamente, ao publico masculino. Essa autora destaca, ainda, que

A instituicdo ndo conseguiria nas décadas seguintes se alicercar no precario sistema
escolar, 0 que somente iria acontecer quando as mogas passaram a procurar por esse
tio de ensino, praticamente uma das Unicas vias de acesso da parcela feminina a uma
educacdo escolarizada com o objetivo de fornecer uma profissdo. (ALMEIDA, 2004,
p.72)

Segundo Aranha (2010), no ano de 1832 existiam, apenas, 20 escolas primarias
femininas, em todo o Império. Contudo, em 1873, na provincia de S&o Paulo, o nimero se
ampliou para 174 institui¢6es, sendo assim, ocorreu a necessidade de se promover a formacéo
de mulheres para o magisterio, que fez crescer o nimero de instituicdes que se dedicavam a
capacitacdo de professoras.

A medida em que os homens abandonavam o magistério, buscando ocupacdes que
Ihes assegurassem melhores salarios, as mulheres eram chamadas a se dedicarem ao
magistério, no qual se priorizava suas qualidades morais e vocacionais, necessarias para
ensinar as “primeiras letras”. De acordo com Chamon (2005), a partir da década de 1880, a
denominada feminizacdo do magistério em nivel primério, passou a se consolidar, no ambito
do Ensino Primério, no Pais.

Deve-se explicitar o paradoxo do papel social da mulher, no século XIX, que possuia
seu poder participacdo limitado pelos poderes instituidos, que lhe negaram o direito de
frequentar o espaco publico, Chamon (2005) apresenta dois motivos imperativos, para a

implantacdo de escolas normais pelo Estado:
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O primeiro seria a necessidade, percebida pelos dirigentes das politicas
governamentais, de expansdo do sistema de instru¢do elementar. Para isso, essas
escolas seriam um meio de reduzir as distancias entre a sociedade brasileira e 0
processo de modernidade, em franca ascensdo nos paises desenvolvidos. Tal
modernidade exigia um povo disciplinado na ética do trabalho de um novo processo
de producdo que estava por vir. O segundo motivo diz respeito a preparacao
necessaria a acdo educativa do(a) professor(a) que atuaria no sistema de instrugdo
elementar e que deveria contribuir para o avanco da nacdo sem, contudo, perturbar
sua ordem. (CHAMON, 2005, p.79)

Essa autora enfatiza, ainda, um trecho do relatorio do presidente da Provincia de
Minas Gerais, dr. Pedro Vicente de Azevedo, em 1875, que dispdes sobre a instrugédo

primaria. Para ele, a expansao da escola primaria seria benéfica ao Brasil.

Em minha opinido ndo fazem pouco as provincias dando gratuitamente a instrucdo
priméria [...]. Se [...] voltar-se as vistas para a escola primaria muito ainda se podera
fazer em auxilio de seu desenvolvimento e prosperidade [...]. As escolas de
primeiras letras ttm uma circunferéncia que se pode alargar em proveito do pais [...]
(apud CHAMON, 2006, p. 79)

Assim, se fazia necessaria e urgente, estender o numero de escolas para meninas, que,
ainda, era muito restrito. De acordo com dados apresentados por essa autora, com base em
Moacyr (1939), no ano de 1875, na Provincia de Minas Gerais, havia 20.700 alunos
matriculados, desses 16.376 eram do sexo masculino, enquanto, apenas, 4.330 eram do sexo
feminino. No que se refere a frequéncia dos matriculados, a disparidade entre 0s sexos era
ainda maior: 8.756 para 0s meninos e 2.574 para as meninas.

No final do século XIX, o nimero de professores do sexo masculino na educacao
elementar ja era inferior ao das mulheres, além da suas permanéncias ser mais ser instavel,
pois o trabalho dos homens, nessa area laboral, s6 ocorria, quando eles ndo encontravam
melhores oportunidades de trabalho em outros setores, mais prestigiados, socialmente.
(CHAMON, 2005)

Nesse contexto, a fungdo da escola normal seria

[...] preparar mogas abnegadas dos beneficios materiais para a missdo de educar as
novas geracdes a fim de servirem aos interesses da nagdo. Desse modo, a frequéncia
a escola normal e a profisséo de professora da escola elementar passaram a constituir
uma ponte entre os estreitos limites da vida doméstica e 0 mundo exterior, para as
mulheres pertencentes as camadas mais abastadas da populagdo, por duas razdes.
Em primeiro lugar, por terem elas tido a oportunidade, por sua condigdo de classe,
de receber uma parcela do conhecimento escolar e, em segundo lugar, porque ndo
podia fazer parte de suas aspiracdes exercer atividades remuneradas, pelo valor da
remuneracdo em si, jA que isso implicaria desvalorizacdo de seu nivel social.
(CHAMON, 2005, p.81)
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Nessa perspectiva, a escola normal foi se constituindo como uma importante instancia
para promover a consolidacdo do processo de feminizagdo do magistério. Desse modo, 0
exercicio da docéncia no referido nivel de ensino, passo a ser visto como uma vocacéo, dom
ou sacerddcio, afastando-se assim, de uma perspectiva mais profissional. Assim, valorizava-se
mais as dimensdes moral e religioso, do que seu reconhecimento como profisséo, semelhante

as das demais.

No campo profissional, as escolas normais deveram formar professoras para um
desempenho pedagdgico calcado no humanismo, na competéncia e nos valores
sociais. Essa educagdo, em nivel médio e com um objetivo definido sem mais
delongas, deveria bastar, e as jovens brasileiras cresceriam com o destino
profetizado de serem esposas, mées e, em caso de necessidade, professoras. Nesse
contexto, a Escola Normal voltava-se para a educacdo feminina como parte do
projeto civilizador da nagéo e cumpre fungdes de educar e instruir as futuras esposas
e méaes, as donas de casa encarregadas da educacao familiar e do fortalecimento da
familia. (ALMEIDA, 2004, p.75)

Chamon (2005) explicita dados contidos nos livros de registros de diplomas de
normalistas, apresentados a Inspetoria Geral da Instrugdo Publica de Minas Gerais, que
constatam que, desde os primeiros anos da instalacdo das escolas normais mineiras, 0 nUmero
de alunas era superior ao de alunos do sexo masculino.

Nessa perspectiva, Louro (2013, p.99) afirma que,

[...] o magistério se tornard, neste contexto, uma atividade permitida e, apds muitas
polémicas, indicada para mulheres, na medida em que a propria atividade passa por
um processo de ressignificacdo; ou seja, 0 magistério sera representado de um modo
novo na medida em que se feminiza e para que possa, de fato, se feminizar.

Em consonancia com Louro (2013), Chamon (2005, p.147) constatou em sua
investigacdo, sobre as bases do processo de organizacdo do trabalho, no sistema de instrucao
publica de Minas Gerais, que “[...] a ocupacdo do magistério elementar foi, progressivamente,
passando de ocupacdo masculina para ocupagdo feminina [...]”, sendo que essa transferéncia
nao se constituiu como um fato natural ou espontaneo, mas sim “[...] uma prenogao falseada
por um conjunto de juizos e valores constituidos de representac6es sociais e ideologizadas e
construidas pela pratica e para a pratica de fungdes sociais necessarias aos interesses
hegemonicos.” (CHAMON, 2005, p. 147)

O processo de feminizacdo do magistério, sobretudo nos anos iniciais do ensino
fundamental esta, diretamente relacionado, a instituicdo dos sistemas de educac¢édo publicos no

mundo ocidental. Assim, apesar dos periodos de criagcdo desses sistemas educacionais, nos
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paises ocidentais tenham sido diversos, destaca-se uma similaridade, pois todos datam da
segunda metade do século XIX, momento no qual, na maioria desses paises, ocorreu a
priorizagdo de novas préaticas educacionais.

Deve-se ressaltar que, nesse periodo histérico, foi delegado as mulheres, o papel de

serem responsaveis morais pela ordem societéria.

[...] delegard as mulheres o papel de condutoras morais da ordem e dos costumes
estabelecidos pelos interesses capitalistas. Uma missao civilizatoria fora atribuida as
mulheres do mundo ocidental. Isso fez crescer o debate a respeito da educacdo sob a
tutela do Estado — da educacdo das meninas, em particular, até entdo negligenciada -
e 0 debate sobre o papel das mulheres como condutoras morais da ordem social.
(CHAMON, 2005, p. 148)

Almeida (2004) considera que, pelo fato das mulheres ndo terem acesso amplo a
outras profissdes, 0 magisterio se apresentava para elas, tanto como a op¢do mais adequada,
quanto por ter um carater ligado a missdo, vocagdo, a0 mesmo, sacerddcio, quanto por se
constituir como uma extensdo do trabalho domestico, especialmente, no que se refere aos
cuidados com os filhos. Dessa forma, 0 magistério nas escolas publicas estaduais se constituia
como uma oportunidade da mulher adentrar na esfera publica, apesar de desempenhar uma
atividade considerada como desqualificada e ndo profissionalizada, pois ainda era considerada

como sendo vocagéo ou dom.

[...] a especificidade do “ser professora” aparece maquiada com o discurso do amor,
da docilidade e da vocagdo, como estratégia para encobrir as condiges concretas e
as concepcdes de educagdo nas quais a pratica docente acontece. Dessa forma, esses
elementos discursivos foram interferindo nas relacdes de trabalho e impedindo a
construcdo de uma carreira profissional valorizada. Além disso, ndo podemos
esquecer que todos os discursos que consolidaram a materializagdo do magistério
fundamental como profissdo feminina foram produzidos pelas vozes masculinas,
representantes do poder dominante. (CHAMON, 2005, p. 149)

A feminizacdo de uma ocupacao ou profissdo, segundo Yannoulas, evidencia, em
sintese, uma desvalorizacdo, consubstanciada na desprofissionalizacdo de uma determinada

capacitacéo,

[...] refere-se as transformacdes num determinado tipo de ocupagdo ou profissdo,
vinculadas as préaticas sociais e simbdlicas, predominantes na época ou na cultura
especificamente analisadas, e que rebatem numa mudanga no significado da
profissdo ou ocupagdo. (YANNOULAS, 2013, p. 37-38)

Assim, esse processo consiste em uma progressiva transformacdo qualitativa da

ocupacdo ou da profissdo, consistindo nas suas caracterizacdo e tipificacdo. Para Yannoulas
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(2013), o ingresso massivo de mulheres no magistério diminui suas remuneragdes,
qualificacdo profissional ocorrendo, assim, um processo de desqualificacdo, além da perda do
prestigio social.

Em sintese, constata-se que o sexo feminino, nesse periodo histérico, era considerado
como incapaz de realizar atividades mais sofisticadas e intelectualizadas que eram destinadas
ao sexo masculino, considerado como “sexo fragil”. Por isso, os cursos profissionalizantes a
elas destinados, eram considerados como das atividades desenvolvidas no lar, e,
decorrentemente, a situacdo ocupacional das professoras da educacdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, até a atualidade, ndo se alterou, significativamente. Abramo (2007)
explica que o imaginério a respeito de homens e mulheres, na sociedade e no mundo do
trabalho, decorre do que foi, historicamente, constituido nos ambitos da familia e da
sociedade.

3.4 As Escolas Profissionais Femininas

As Escolas Profissionais Femininas, muito contribuiram, para a formacdo de
professoras, assim, a Escola Profissional Feminina de Belo Horizonte foi fundada em 1913,
pelo professor Benjamim Flores, sendo que essa instituicdo funcionou, sem reconhecimento,
até 1919 e, a partir dai, o registro de diplomas para concluintes foi autorizado. (CHAMON;
GOMES, 2010).

De acordo com esses pesquisadores, 0s cursos oferecidos por essa Escola Profissional
Feminina atendiam, de modo satisfatério, o universo feminino, daquela época. Os oficios nos
quais as mulheres se capacitavam eram, sobretudo, os de desenhista, guarda-livros, costureira.
Nessa perspectiva, Louro (1996) afirma que se promoveu a “escolarizagdo do doméstico”,
“[...] pois, 0 que se passara a ter nas escolas, segundo entendemos, ndo serdo exatamente
aqueles mesmos saberes domésticos, mas esses transformados em saberes escolares.”
(LOURO, 1996, p. 140).

Louro e Meyer (1996) supdem que esse processo de escolarizacdo do doméstico, ndo
foi algo natural, sendo que 0s interesses que sustentavam essa progressiva entrada dos saberes
domésticos, nas escolas norte-americanas pode ser uma explicacdo para que esse processo,

também, ocorresse no Brasil.

Vale a pena considerar que a transformagdo da economia doméstica em matéria
escolar da-se no bojo de uma cultura do profissionalismo, na qual se valoriza o
carater profissional (talvez pudéssemos chamar de técnico) em oposicdo ao
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amadorismo. Nesse embate, a dona-de-casa amadora teria de dar lugar a dona-de-
casa moderna, capaz de desempenhar suas funcdes com racionalidade, eficiéncia e
economia e, para preparar ou formar essa nova mulher, seria necessaria a
contribuicdo de especialistas e professores. (LOURO; MEYER, 1996, p. 141)

A influéncia norte-america sobre a criagdo de uma escola técnica feminina, em Porto
Alegre, é explicada pelas referidas autoras. Louro e Meyer (1996) destacam que entre 0S
objetivos dessa escola, se destacava o de educar as alunas, para que pudessem desenvolver a

“nobre missdo fundamental da mulher”, que consistia em ser esposa e mae.

Esse objetivo pode ser melhor percebido se observarmos a estruturagdo dos cursos —
tanto no Ginasio Industrial quanto do Técnico — que aglutinam as disciplinas em trés
areas distintas: cultura geral, cultura técnica e praticas educativas. As praticas
educativas subdividem-se em: em educagdo fisica, canto orfednico e educacdo
domeéstica, abrangendo esta Ultima sete disciplinas — culinaria, puericultura,
sociabilidade, contabilidade doméstica, servico doméstico, artes domésticas e
dietética infantil. (LOURO; MEYER, 1996, p. 145-146)

De um modo geral, nessa época, em todo Pais, a formacdo da dona-de-casa era o
objetivo da sociedade galcha, como explicitam essas autoras, e ndo se diferenciava das
outras. Assim, segundo as autoras em pauta, a Educacdo Doméstica perpassava todas as
disciplinas lecionadas, nos cursos técnicos direcionados a capacitacdo das mulheres. A
formacdo para o lar passa, entdo, a ser algo regulamentado, enquadrado e legitimado pela

escola.

A escolarizacdo do doméstico, portanto, vai alem da complexificagdo e
racionalizacdo do fazer. Envolve o reconhecimento da escola como insténcia
legitima da formac&o integral da mulher, na acepcdo mais ampla do termo. Dai que a
educacgdo feminina deve compreender a formacdo da esposa e da mée das futuras
geragBes. (LOURO; MEYER, 1996, p. 150)

Chamon e Gomes (2010) esclarecem que, apesar de ndo se romper, completamente,
com as representacGes construidas sobre a mulher, a Escola Profissional Feminina buscava
vincular, de certa forma, o ensino do trabalho. Dessa forma, os cursos disponibilizados por
essa escola ofertavam as suas alunas um aprendizado que permitisse as mulheres uma
profissdo, que tanto se adequasse ao trabalho doméstico, quanto serva para complementar o
salario do marido.

Em sintese, o inicio do ensino profissional feminino estava voltado, prioritariamente,
para o desempenho de atividades desenvolvidas, no ambito doméstico. Sendo assim, 0s
curriculos escolares dos cursos destinados as mulheres, ndo possibilitavam a elas uma

capacitacdo voltada para trabalharem fora do lar. Entretanto, a implementacdo da Escola
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profissional Feminina de Belo Horizonte, e de tantas outras, podem expressar a vontade da
mudanca do lugar da mulher na sociedade, no periodo.

3.5 Trabalho Docente: as especificidades e as politicas para a

Formacéao/profissionalizacio de professores da Educacéo Profissional

Os docentes da EP possuem muitas especificidades, iniciando-se a menciona-las pelo
fato de grande parte deles, possuem uma formacdo em profissdo distinta da docéncia, além de,
em alguns casos, terem adentrado no mercado de trabalho, antes de exercerem o magistério.
Uma outra especificidade esta ligada a caréncia identificada, em muitos docentes, de uma
licenciatura, que se constitui como a qualificacdo adequada, para o exercicio do magistério.

Sofre de constrangimentos relativos a falta de: uma politica regular e organica que
trate da Licenciatura na area, com uma formacéo especifica mas regular e imbuida
de integralidade; sistematizacdo de propostas consolidadas em/pela pratica de
agéncias formadoras; producdo académico-cientifica sobre a matéria;
reconhecimento social do trabalho desses professores; e entendimento da docéncia
em sua especificidade e complexidade, por parte, também, desses proprios
professores (OLIVEIRA, 2006, p.6)

Na esfera, também, do trabalho docente, pode ser identificada, ainda, uma outra
especificidade. Melo (2010) destaca que o trabalho docente na EP, em sua génese, possui
singularidade, no que se refere ao uso dos diferentes espacos de aprendizagem,
compreendendo atividades tedricas e praticas mais contiguas, e, por conseguinte, requer
espacos fisicos diferenciados além de salas de aula, laboratorios, oficinas e, muitas vezes,
ambientes externos ao campo profissional. Essa autora considera que as relagdes entre
docentes e estudantes na referida modalidade de ensino também € diferenciada, tanto pelo fato
de determinadas aulas praticas, as turmas devem ser organizadas em grupos menores, quanto
pela realizacdo de visitas técnicas, de estagios supervisionados, de projetos, de pesquisas,
entre outras atividades especificas. Assim, “essa variabilidade traz implicacdes para o trabalho
docente, conferindo-lhe maior flexibilidade e proximidade na relacdo com os estudantes e
com outros contextos e ambientes de trabalho.” (MELO, 2010, p.2)

Em sua Tese de Doutorado, Pena (2014) analisou a docéncia na EP e suas
singularidades, além de tracar o perfil do professor dessa modalidade de educacdo. Nessa
perspectiva, a autora evidencia que entre as especificidades dessa modalidade de ensino, faz-

se necessario considerar, também,
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[...] as suas formas de organizacdo, que apresentam diversidade de modalidades, de
curriculos, de relagcdo com os setores econémicos, de eixos tecnoldgicos, de rede de
escolas, de diferentes instancias mantenedoras, etc. A atuacdo dos professores da
EPT precisa levar em conta a complexidade deste universo e as necessidades de cada
uma das formas organizativas dessa modalidade de ensino. (p.60)

Nesse sentido, uma formacéao especifica para esses docentes, que considere ndo apenas
a capacitacdo didatico-pedagogica, como também, as singularidades expostas que s&o
inerentes ao magistério na EP.

O documento normativo intitulado Politicas Publicas para a Educacéo Profissional e
Tecnoldgica, veiculado em 2004, pela Secretaria de Educagdo Profissional e Tecnoldgica
(SETEC), promoveu a ampliacdo do debate acerca das politicas publicas, para o Trabalho
Docente/Formacao/Profissionalizacdo na referida modalidade de educacdo. Esse documento
dispde sobre a necessidade de se levar em conta, nas politicas educacionais, questdes relativas
tanto a valorizacdo do professor, quanto a consolidacdo de espagos para a formacdo do
docente, na EP, devendo privilegiar a licenciatura e a formacao continuada de docentes.

Nessa perspectiva, a SETEC deu inicio a um fecundo didlogo com instituigdes
educacionais, sobretudo, as de capacitacdo profissional, a fim de refletir, discutir e elaborar
politicas publicas voltadas para a formagéo inicial e continuada dos professores da RFEPCT,
para que essas capacitacdes se tornem mais consistentes e amplas. No ano de 2007, foi criado
um Grupo de Trabalho (GT), cujo objetivo principal era o de construir propostas para a
implementacdo de Licenciaturas, na referida Rede. Em 2008, foi langada a Revista Brasileira
de Educacéo Profissional e Tecnoldgica, pela SETEC, que conferiu uma maior visibilidade a
producdo cientifica relativa, sobretudo, ao campo da Formacdo/Profissionalizacdo e do
Trabalho Docente.

A formacdo dos professores para essa modalidade de ensino vem ocorrendo em
diferentes espacos institucionais, segundo Machado (2008), esses espacos sdo,
predominantemente, Cursos de P6s-graduacdo, Formacdo em Servico, Cursos de Educacédo a
Distancia, Programas Especiais de Formacdo Pedagogica de Docentes. Contudo, para essa
pesquisadora se faz necessaria, a oferta de Cursos de Licenciatura que poderiam viabilizar a
realizacdo de uma formacdo mais consistente, nos ambitos tedrico e pratico. As Licenciaturas,
para a referida pesquisadora sdo imprescindiveis, para que Sse assegure, tanto as
especificidades da EPT, quanto possibilite o didlogo entre pesquisadores, gestores,
professores e alunos desse campo do saber.

Considera-se em consonancia com Aradjo (2010), que o docente da EPT necessita

dominar, por um lado, os contetdos didaticos e pedagdgicos e, por outro, 0s conhecimentos e
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saberes tedricos e praticos, sendo que esse posicionamento vai ao encontro do que foi
enfatizado por Machado (2008) que mostra a importancia da introducdo de contelddos
didaticos, nos cursos de capacitacdo desses professores. Nessa perspectiva, Aradjo (2010),
também, d& a sua contribuicdo, em relacdo a formacao de professores.

Consideramos ser necessario pensar que processos de formacédo de professores para
a educagdo profissional devem estar articulados aos projetos educacionais
integradores das dimensfes do fazer e do pensar que pressupfem a integracdo da
formacdo técnica a uma ambiéncia formativa que assegure o acesso a diferentes
aspectos da vida cultural contemporanea. (ARAUJO, 2010, p. 483)

Nesse campo, também, Kuenzer (2010) considera que a formacdo do docente para a
EPT deve ocorrer, de uma forma integral, articulando os aspectos pedagdgicos aos aspectos
especificos, devendo ser, também, proporcionada aos futuros professores, a vivéncia da
pratica, nos contetidos que foram ministrados, promovendo, assim, a articulacéo entre a teoria
e a prética.

Assim, sdo muitos os desafios a serem enfrentados, pela formacdo de professores para
a EPT, sendo que o processo de formacao desses docentes deve ter como compromissos: a)
ndo ser orientada, pelos interesses empresariais; b) solidificar as relacfes entre os campos do
trabalho, ciéncia, técnica, tecnologia e cultura; c) oferecer uma educacédo integral, que vise
superar a exclusao e a subordinacgéo, as quais estdo submetidas, determinadas camadas sociais
marginalizadas. (OLIVEIRA, 2009)

Segundo essa autora, 0s Cursos de Formacdo de Professores para a EPT devem ser
ofertados em InstituicGes de Ensino Superior, capazes de promover a pesquisa, 0 ensino e a
extensdo, acrescentando, ainda, a relevancia de a RFEPCT ofertar Licenciaturas, além dos
Programas Especiais de Formacao Pedagodgica de Docentes. Oliveira e Burnier (2013), além

dos atributos expostos, mostram a necessidade da,

[...] formacdo de um professor critico e solidario no seu exercicio profissional, que
domina os fundamentos cientificos e sdcio-historicos da atividade docente, no
contexto de um projeto de nacdo comprometido com a ética, a superacdo de
condi¢gBes de desigualdade e dominagdo econdmica, com o desenvolvimento
sustentavel e, assim, a inclusdo social. (p. 149)

Essas pesquisadoras chamam atencdo para a obrigatoriedade dos Institutos Federais

(IFs) ofertarem 20%° de suas vagas para as licenciaturas e nessa direcdo, consideram que

® A Lei n. 11.892 de 29 de dezembro de 2008, estabelece que os IFs devem garantir a destinago de, no minimo,
20% de suas vagas para a oferta de Licenciaturas e para os Programas Especiais de Formagao Pedagdgica.
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essas instituigdes devem proporcionar uma formacao integral do sujeito, “[...] ndo reduzindo o
direito & educacdo, aos imperativos do mercado de trabalho e buscando integrar cultura,
trabalho, ciéncia e tecnologia.” (OLIVEIRA; BURNIER, 2013, p. 149)

Finalmente essas estudiosas mostram a relevancia de se promover a visibilidade social
e o didlogo com outras instituicdes federais, que, tradicionalmente, vém ofertando os Cursos
de Formacéo de Professores.

Diante do exposto, percebe-se a complexidade que esta inerente a formagdo de
professores para a EPT e, também, a necessidade de se garantir as suas especificidades e
qualidade que é requerida, e vem sendo assegurada no ambito da referida Rede de Ensino por
um lado a complexidade dessa formacao e por outro lado, a parca existéncia de licenciaturas,
no ambito da educacdo profissional, faz necessario, o desenvolvimento de estudos e espacos

possam contribuir, para que essa situacao possa ser minimizada ou superada.
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4 GENERO, RELACOES SOCIAIS DE SEXO E RELACOES DE GENERO:
APORTES TEORICOS

Neste capitulo, objetiva-se uma reflexdo tedrica a respeito dos conceitos de género,
relagdes sociais de sexo e relacdes de género. A apresentacio de estatisticas oficiais * busca

indicar a situacdo atual das mulheres, no Brasil.

4.1 Conceituacao

Nas Gltimas décadas, os estudos que abordam as relacdes de género vém crescendo,
significativamente, evidenciando o interesse pelo estudo dessa temética, notadamente, no
referente a continuidade histérica de uma hierarquizacdo na ocupacdo de certos espagos
laborais por homens ou mulheres. Em sintese, a dicotomia, traduzida nas posicoes
dicotdmicas, ainda existentes entre homem e mulher forjou uma hierarquizacdo que ficou
naturalizada, ao longo dos tempos.

Este capitulo propde a realizagdo de uma analise sobre os conceitos de género, as
relagBes sociais de sexo e as relagdes de género. Nesse sentido, serdo referenciados tedricos
que vém pesquisando essas tematicas, buscando a compreensdo de questdes relativas ao
género e como essas vém sendo discutidas, atualmente.

O conceito de género vem sendo discutido e utilizado, na contemporaneidade, por
autoras anglo-saxas, com o intuito de esclarecer que o sexo é uma construcao historico-
cultural, que esta vinculada aos papeis destinados aos homens e as mulheres que sdo definidos
social e culturalmente, sendo que essa abordagem conceitual € originaria de pesquisadoras de
origem anglo-saxdnica.

A discordancia de autoras francesas, frente a esse conceito genérico, levou a
constituicdo da categoria “relacdes sociais de sexo”, que evidencia as relacdes entre dois
grupos antagonicos, pautadas no trabalho, que é a base material de tais relagdes.

Na perspectiva das “relagdes de género”, homem e mulher ndo devem ser estudados,

como seres antagonicos, pois se da énfase as relacdes estabelecidas entre 0s sexos.

* Pesquisas do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), dados do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (Inep), do Ministério da Educacdo (MEC), entre outras.
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4.1.1 O Conceito de Género

O termo “género” foi utilizado por autoras feministas anglo-saxas, gender, a fim de
“(...) compreender o sexo como uma categoria tedrica totalmente determinada pela histéria e
pela cultura, isto ¢, subsumida no interior da categoria género.”. (CARVALHO, 2011, p.
102). Nessa perspectiva, Scott (1995), no texto denominado “Género: uma categoria util de
analise historica”, enfatiza que esse conceito se constitui como uma construg¢do historica e

social de homens e mulheres. Para essa autora (1995, p. 89),

O género, entdo, fornece um meio de decodificar o significado e de compreender as
complexas conexfes entre vérias formas de interagdo humana. Quando os/as
historiadores/as buscam encontrar as maneiras pelas quais o conceito de género
legitima e constroi as relacdes sociais, eles/elas comecam a compreender a natureza
reciproca do género e da sociedade e as formas particulares e contextualmente
especificas pelas quais a politica constréi o género e o0 género constréi a politica.

Assim, as desigualdades entre homens e mulheres, ndo séo derivadas de suas
distingdes biologicas do sexo, mas sdo definidas, através de um processo de construgdo social
e histérica. Desse modo, Quirino (2011) considera que as justificativas para as desigualdades
existentes entre 0s sexos, devem ser buscadas na historia das relagcdes sociais.

De acordo com Louro (2013, p.19), o feminismo como um movimento social
organizado, no Ocidente, tem sua origem, geralmente, remetida ao século X1X. Com a virada
do século, “[...] as manifesta¢des contra a discriminagao feminina adquiriram uma visibilidade
¢ uma expressividade maior no chamado “sufragismo” [...].”. Esse movimento,
posteriormente, passou a ser reconhecido como a “primeira onda” do feminismo. Segundo
essa pesquisadora, 0s seus objetivos mais imediatos estavam ligados aos interesses das
mulheres brancas de classe média, e 0 alcance dessas metas foi seguido de uma certa
acomodacdo do mencionado movimento. (LOURO, 2013)

No final da década de 1960, se iniciou a denominada “segunda onda” do feminismo
passou a se preocupar, também, com questdes sociais e politicas, além de privilegiar questdes
de cunho tedrico. “No dmbito do debate que a partir de entdo se trava, entre estudiosas e
militantes, de um lado, e seus criticos ou suas criticas, de outro, serd engendrado e
problematizado o conceito de género.” (LOURO, 2013, p.19)

O ano de 1968, segundo essa autora, € uma referéncia util para assinalar um contexto
de efervescéncia social e politica, de contestacdo e transformacdo, em que 0 movimento

feminista contemporaneo ressurge, sendo veiculado, também, através de livros, jornais e
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revistas. Uma dessas obras que se tornaram cléssicas atualmente é o livro Le deuxiéme sexe,
de Simone de Beauvoir (1949), pesquisadora famosa ligada a filosofia existencialista.

Beauvoir, no seu livro “Le deuxiéme sexe” (1949), explicitou uma série de argumentos
que contestam o determinismo bioldgico, denunciam a dominacdo masculina e a consequente
subordinagdo da mulher, ao poder do homem. Segundo essa autora, “ninguém nasce mulher,
torna-se mulher”. Entdo, nasce com um aparelho reprodutor especifico, e a partir dai, cria-se
uma serie de expectativas sociais, uma série de comportamentos que sdo esperados em cada
Sexo.

Nesse sentido, a categoria de analise género tem o objetivo de desmistificar o
determinismo biolégico, presente nas relacdes sociais entre homens e mulheres, conferindo-
lhes um aspecto, essencialmente social. Assim, os “estudos de estudos” feministas, a partir da
década de 1970, dao lugar aos estudos de género. Esses, por sua vez, enfatizam que néo é o
sexo que determina o lugar do homem e o da mulher na sociedade, mas sim, a forma como
suas caracteristicas distintivas séo cultural e socialmente representadas. (QUIRINO, 2011)

Segundo Louro (2003),

[...] o argumento de que homens e mulheres sdo biologicamente distintos e que a
relacdo entre ambos decorre dessa distin¢do, que é complementar e na qual cada um
deve desempenhar um papel determinado secularmente, acaba por ter o carater de
argumento final, irrecorrivel. Seja no &mbito do senso comum, seja revestido por
uma linguagem “cientifica”, a distingdo biologica, ou melhor, a distin¢gdo sexual,
serve para compreender — e justificar — a desigualdade social. (p. 20-21)

Faz-se necessario reiterar que nao sdo as caracteristicas sexuais que definem o que é
ser feminino ou masculino, mas sim 0 modo como essas caracteristicas sdo representadas ou
valorizadas, que vai construir socialmente e historicamente o que é feminino ou masculino.
Nesse sentido, Severo (2013, p.61) enfatiza que o conceito de género “[...] ndo se restringe
exatamente aos sexos feminino e masculino, mas sim ao que se construiu socialmente sobre
0S Mesmos, pois ndo associamos género apenas com a identidade sexual e organica com a
qual pessoas nascem.”. Desse modo, torna-se possivel compreender, o lugar e as relacBes de
homens e mulheres, através das quais, foi se constituindo, socialmente, a respeito dos sexos.
Desse modo, o conceito de género € fundamental para a constituicdo desse debate, através de
uma nova linguagem. (LOURO, 2013)

Assim, a construcdo do conceito de género pode ser considerada como uma expressiva
contribuicdo, advinda dos movimentos feministas, que possibilitou a reflexao e transformacéo

das percepcOes, até entdo priorizadas, sobre os sexos. Assim, conclui-se que os lugares
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ocupados, socialmente por ambos, homens e mulheres, ndo sdo decorrentes de suas

caracteristicas bioldgicas, mas sim das suas relacfes sociais e das relacfes de poder.

4.2 Relagdes Sociais de Sexo e a Divisdo Sexual do Trabalho

As estudiosas feministas francesas contribuiram, significativamente, para os estudos
sobre as relagdes de género, mas, como o termo gender pode ter diferentes significados nas
linguas de origem latina, preferiram cunhar o termo como “relagdes sociais de sexo”, em seus
estudos. Nessa perspectiva, tendo como base os estudos de Michele Ferrand, Quirino (2011,

p.14-15), pode-se afirmar que,

[...] seu emprego generalizado, em oposi¢do ao sexo hioldgico, representava para as
pesquisadoras francesas um duplo inconveniente: primeiramente mascarava 0
antagonismo sublinhado na utilizacdo do termo relag@es; (em homologia com as
relacbes de classe do marxismo), com o0 inconveniente de sugerir a existéncia
eventual de uma complementaridade entre os géneros, entre o masculino e o
feminino, complementaridade que supfe diferencas de cuja existéncia as feministas
francesas temiam. Com efeito, pelo menos dentro da corrente dita universalista,
majoritaria, a diferenca transforma-se rapidamente numa hierarquizacdo em termos
de mais ou de menos. Além disso, e, sobretudo, 0 emprego do termo género como
equivalente de “sexo social”, no masculino e no feminino, remetia essencialmente
ao cultural, podendo dar a entender que o sexo biologico era um dado “primeiro”,
ndo cultural, existindo antes do social, imutavel, inatingivel.

Dani¢lle Kergoat foi pioneira no uso da expressao “relagdes sociais de sexo”, que visa
nomear a categoria de analise cujo objeto de estudo consiste na insercéo e atuacdao da mulher,
no mundo do trabalho. Kergoat (2009, p. 71) considera a conceitua¢do de “relacdo social”

como,

[...] em principio, uma tensdo que atravessa o campo social. Ndo é alguma coisa
passivel de reificacdo. Essa tensdo produz certos fendmenos sociais e, em torno do
gue neles esta em jogo, constituem-se grupos de interesses antagonicos.

Assim, as relacbes sociais de sexo tém, como base material, o trabalho. Para essa
autora, os conceitos de ‘“relacdes sociais de sexo” e ‘“divisdo sexual do trabalho” sado
inseparaveis, tendo em vista que “analisar o trabalho em termos de sua distribuigdo entre os
sexos permite demonstrar que existe uma relacdo social especifica entre 0s grupos de homens
e mulheres.” (QUIRINO, 2011, p. 16)
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Kergoat (2009) afirma que as antropdlogas feministas conferiram um contetddo novo
ao conceito de “divisdo sexual do trabalho”, mostrando a existéncia de uma relacdo de poder

dos homens sobre as mulheres.

A divisdo sexual do trabalho é a forma de divisdo do trabalho social decorrente das
relacbes sociais de sexo; essa forma é historicamente adaptada a cada sociedade.
Tem por caracteristicas a destinacdo prioritaria dos homens a esfera produtiva e,
simultaneamente, a ocupacdo pelos homens das funcdes de forte valor social
agregado (politicas, religiosas, militares etc.). (KERGOAT, 2009, p.68)

A respeito da “divisdo sexual do trabalho”, Hirata e Kergoat (2007, p. 596) afirmam

que,

[...] aplica-se na Franca a duas acepgdes de contedos distintos. Trata-se, de um
lado, de uma acepcdo sociografica: estuda-se a distribuicdo diferencial de homens e
mulheres no mercado de trabalho, nos oficios e nas profissdes, e as variagdes no
tempo e no espaco dessa distribuicdo; e se analisa como ela se associa a divisdo
desigual do trabalho doméstico entre os sexos.

Kergoat (2010) avalia que o paradoxo inerente as relagdes sociais de sexo, pode ser
traduzido, em “tudo muda, mas tudo permanece igual”’. Para essa autora, “[...]
simultaneamente, & melhora da situacdo da mulher, em particular no mercado de trabalho,
ocorre a persisténcia, as vezes, até mesmo, a intensificagdo, da divisdo sexual do trabalho.”
(KERGOAT, 2010, p. 94). Assim, a divisao sexual do trabalho, bem como as relagdes sociais
de sexo sdo baseadas na relacdo conflituosa, existente entre dois grupos: o de homens e o de

mulheres.

[...] uma divisdo sexual, que estrutura assim as relacbes entre os sexos sobre uma
base tanto politica quanto econdmica. Com efeito, a designagdo prioritaria das
mulheres para a reproducdo sempre foi acompanhada de sua exclusdo do campo
sdcio-politico. (COMBES e HAICAULT, 1986, p.26)

As relacdes sociais de sexo sdo antagbnicas, tendo em vista que homens e mulheres
estdo em extremos opostos: o primeiro grupo busca manter a dominacao, enquanto o segundo
visa a liberdade. O carater transversal se da através da transicdo dessas relagdes por diferentes
esferas da vida social. Além disso, evidencia-se que as relagcdes sociais de sexo sao dinamicas
e construidas historicamente, haja vista que atribuem diferentes posi¢fes para os homens e
mulheres na sociedade. Nessa perspectiva, reitera-se, ndo ha um fator biolégico que

determina a dominacdo masculina, as relagdes sociais definem essa hierarquia.
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A divisdo sexual do trabalho é pautada em dois principios organizadores: o da
separagdo e o da hierarquizacdo. Segundo Kergoat (2009), o primeiro principio define quais
sdo os trabalhos destinados as mulheres e quais sdo os destinados aos homens. J& o principio
da hierarquizacdo atribui valor superior as atividades laborais exercidas pelo sexo masculino,

em detrimento das atividades desenvolvidas pelo sexo feminino.

Apesar desses dois principios organizadores se encontrarem em todas as sociedades
conhecidas e serem legitimados pelo senso comum, ndo sdo imutaveis e suas
modalidades concretas variam de acordo com o momento historico, 0o avango
tecnolégico, os segmentos industriais, etc. (QUIRINO, 2014, p.69)

Nessa perspectiva, a divisdo social e técnica do trabalho é normatizada pela
hierarquizacdo sexual do poder, como explicita Hirata (apud QUIRINO, 2011, p. 18)

A divisdo sexual do trabalho é sempre indissociavel das relaces sociais entre
homens e mulheres, que sdo relaces desiguais, hierarquizadas, assimétricas e
antagonicas. A divisdo do trabalho é, assim, indissociavel das relages sociais entre
homens e mulheres, que sdo relacBes de exploracdo, de opressdo entre duas
categorias de sexo socialmente construidas.

A base da hierarquizacdo sexual do poder estd consubstanciada na ideologia
naturalista, a qual legitima a aplicacdo dos principios de separacdo e hierarquizacao,
desprezando a existéncia do género em defesa do sexo bioldgico e reduzindo as préaticas
sociais a “papéis sociais” sexuados. Assim, justifica-se 0 destino natural da espécie.
(KERGOAT, 2009, p.68)

Portanto, segundo Kergoat (2009), a divisdo sexual do trabalho ndo é um dado rigido e
imutavel, uma vez que, ainda que o0s principios organizadores sejam mantidos, suas
modalidades variam, expressivamente, no tempo e no espaco. Assim, 0 que em uma dada
sociedade, em um determinado momento historico é/era considerado como um trabalho
destinado a mulher, pode ser uma tarefa a ser exercida por homens, em outro contexto, outra
época. Desse modo, “[...] problematizar em termos de divisdo sexual do trabalho nao remete a
um pensamento determinista; ao contrario trata-se de pensar a dialética entre invariantes e
variagoes [...]”. (KERGOAT, 2009, p. 68)

Nesse sentido, a autora explicita a necessidade de destacar os fendmenos da
reproducdo social, a fim de estudar simultaneamente seus deslocamentos e rupturas, assim
como a necessidade de novas configuracdes que questionem, até mesmo, a existéncia da

divisdo sexual do trabalho.
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4.3 As Relagdes de Género

As relacbes de género sdo representadas por uma abordagem relacional, focada na
analise das relacGes entre homens e mulheres, em contraposicdo a oposicdo entre 0S Sexos.
Essas relagdes sdo estruturadas, a partir da divisdo sexual do trabalho, que possibilita a
manutencdo das condigdes desiguais entre homens e mulheres.

O homem vem, historicamente, sendo “(...) o principal/inico provedor e a mulher, a
principal/exclusiva responsavel pela esfera privada (...)” (ABRAMO, 2007, p. 28). E nesse
contexto, que a mulher se tornou uma forca de trabalho secundéria, assim, a sua inser¢do no
mundo do trabalho, lhe atribuiu uma posicdo secundéria, ou seja, a execucdo de atividades
laborais menos importantes.

Para Yannoulas (2005), as inovacdes tecnologicas, a globalizacdo da producdo e do
comercio e a reestruturacdo do mundo econémico deveriam colocar no centro do debate a
igualdade entre homens e mulheres. Contudo, ndo é o que vem acontecendo. A autora
evidencia que, na América Latina, por exemplo, essas alteracdes afetam os trabalhadores em
geral, mas principalmente as mulheres. Em decorréncia dessas mudangas, algumas formas de
discriminacdo tradicional da mulher no mercado de trabalho desaparecem ou se atenuam,
enquanto outras se reproduzem ou aumentam.

A flexibilidade do trabalho, também, afeta de modo diferente homens e mulheres.
Hirata (2007, p.104) afirma que “a flexibilizacdo do trabalho supde niveis variaveis, porém
sempre presentes, de rigidez nos comportamentos sociais.”. Assim, a autora considera a
divisdo sexual do trabalho, como um desses fatores. A divisdo sexual do trabalho é o
pressuposto para a existéncia da flexibilidade do trabalho e, nessa perspectiva, pode-se

afirmar que a flexibilidade é sexuada.

A flexibilidade interna (polivaléncia, rotacdo de tarefas, integracdo e trabalho em
equipe) concerne fundamentalmente a médo-de-obra masculina. Kergoat refere-se a
“justaposicdo” entre taylorismo (setor feminizado) e flexibilidade: formacao
qualificante e polivaléncia para os homens, e formas de empregos ditos “atipicos”
para as mulheres. E assim que a flexibilidade externa é obtida, principalmente pelo
recurso & mao-de-obra feminina (empregos precérios, trabalho de tempo parcial,
horéarios flexiveis, anualizacdo do tempo de trabalho). Assim, a flexibilidade
aumenta as desigualdades entre homens e mulheres quanto a condices de trabalho e
emprego. (HIRATA, 2007, p. 104)

O tempo do trabalho feminino pode ser flexibilizado, em funcéo da legitimac&o social
para 0 emprego da mulher em jornadas mais curtas, a fim de conciliar suas tarefas domésticas

e profissionais. Desse modo, pressupfe-se que essa conciliagdo é de responsabilidade
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exclusiva da mulher. No que tange a remuneracao da mulher, hé outra legitimacéo social, que
considera a representagdo do salario feminino como “complementar”. Segundo Hirata (2007),
0s tipos das atividades exercidas pelas mulheres no mercado de trabalho, em @mbito mundial,
se afastam cada vez mais dessa representagao.

Nos Ultimos anos, foi desenvolvido um numero expressivo de estudos que
investigaram a situagéo das mulheres no mercado de trabalho. No caso brasileiro, Bruschini e
Lombardi (2007) analisaram os dados de estatisticas oficiais, a fim de identificar as principais
tendéncias do adentramento da mulher, no mercado de trabalho. Essas autoras constataram

que as brasileiras, hoje, continuam,

[...] marcando presenga em tradicionais ‘guetos’ femininos, como o magistério e a
enfermagem, tém adentrado também areas profissionais de prestigio, como a
medicina, a advocacia, a arquitetura, e até mesmo a engenharia, tradicional reduto
masculino. (BRUSCHINI; LOMBARDI, 2007, p. 56)

O perfil das trabalhadoras brasileiras tragado por essas autoras evidencia que, por um
lado elas sdo mais velhas, casadas e maes, revelando, assim, uma nova identidade feminina,
voltada tanto para o trabalho quanto para a familia. Por outro lado, muitas sdo as mulheres
gue permanecem responsaveis pelas atividades domesticas e pelos cuidados com os filhos
e/ou outros familiares, dando continuidade aos modelos familiares tradicionais. Essa Gltima
tendéncia, de acordo com Bruschini e Lombardi (2007), sobrecarrega as novas trabalhadoras,
principalmente, as maes de filhos pequenos.

A defini¢do de “trabalho doméstico” apresentada por Fougeyrollas-Schwebel (20009,
p.257) se refere a ““ [...] um conjunto de tarefas relacionadas ao cuidado das pessoas e que sdo
executadas no contexto da familia — domicilio conjugal e parentela — trabalho gratuito
realizado essencialmente por mulheres.”. Desse modo, reitera-se, 0 homem seria o
responsavel pelo sustento da familia, enquanto a mulher seria a responsavel pelos cuidados da
casa.

A partir da década de 1970, no Brasil, a inser¢do da mulher no mercado de trabalho foi
expressiva. De acordo com dados da Fundacdo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica
(FIBGE), em 1976, 29% das mulheres trabalhavam fora de casa. O Censo Demografico de
2010 constatou gque 54,6% das mulheres com 16 anos ou mais estdo inseridas no mercado de
trabalho.

Apesar do crescimento do trabalho assalariado feminino, as desigualdades entre

homens e mulheres ainda persistem.
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As desigualdades dos salérios, das condicdes de trabalho e da saide ndo foram
significativamente reduzidas com o crescimento do emprego assalariado das
mulheres, e a divisdo do trabalho doméstico ndo mudou de fato, apesar das
responsabilidades crescentes assumidas, pelo menos por algumas dessas mulheres,
no campo do trabalho profissional. A relacéo entre trabalho doméstico e afetividade
parece estar no préprio cerne dessa permanéncia. Na verdade, as mudancas na
divisdo do trabalho doméstico sdo muito lentas. O desenvolvimento das tecnologias
para uso doméstico tende a tornar as tarefas menos penosas, mas a divisao sexual
desse tipo de trabalho e a atribuicdo do mesmo as mulheres continuou intacta.
(HIRATA, 2003, p. 16)

Sendo assim, as atividades domésticas ainda sdo atribuidas, especialmente, as
mulheres. De acordo com Relatério Anual Socioecondmico Da Mulher — 2014 (RASEAM
2014), elaborado Secretaria de Politicas para as Mulheres (2014, p.18),

No que tange a divisdo sexual do trabalho e ao uso do tempo, observa-se que a
jornada total das mulheres, somando-se o tempo dedicado ao trabalho principal
(mais de 35 horas semanais) e aos afazeres domésticos (quase 21 horas semanais),
era sempre superior a jornada total dos homens (quase 42 horas dedicadas ao
trabalho principal e 10 horas aos afazeres domésticos), conforme detalha o grafico
3.6. Além de receberem menor remuneragdo pelo trabalho realizado, as mulheres
rurais eram as que dedicavam mais horas semanais a realizacdo de afazeres
domeésticos (em torno de 26 horas), em comparacdo com as mulheres urbanas (20
horas). Ha que se ressaltar, todavia, que os afazeres domésticos das mulheres rurais
incluem frequentemente atividades produtivas, como cuidar da lavoura, do pomar,
dos animais, entre outras atividades. Essa sobrecarga ndo era compartilhada com os
homens rurais, que apresentavam indices praticamente iguais aos dos homens
urbanos no que se referia ao tempo dedicado aos afazeres domésticos (cerca de 10
horas). Assim, tanto as mulheres rurais quanto as urbanas apresentam, na média,
jornadas semanais totais mais longas que as dos homens, atingindo 55,9 horas
semanais, respectivamente, contra 51,8 horas dos homens em média.

Assim, pelo exposto, reafirma-se a relacdo direta entre a flexibilidade e a precarizacdo do
trabalho feminino.

Ao se referir a qualificacdo profissional da mulher, Hirata (2013) destaca que a
suposta incompeténcia técnica do sexo feminino resulta, também, de uma construcao social,
que, ainda na atualidade, se faz presente. Acresce ainda, que o trabalho doméstico, quase
sempre, realizado pelas mulheres, é estigmatizado e desvalorizado e, o que vem se
consolidando para elas, como qualificacdo, o acesso a qualificacdo e a conquista de
habilidades técnicas, muitas vezes, se reduz ao desempenho de atividades secundarias, em
instituicbes como SENAC e CEFET. (HIRATA, 2013)
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Tabela 1 — Rendimento médio no trabalho principal, por sexo, razéo do rendimento das
mulheres, em relagcdo ao dos homens e proporcdo de mulheres, segundo as areas gerais

de formacé&o da populacéo de 25 anos ou mais de idade

Rendimento médio no d:?;i?ji
trabalho principal (R$) (1) )
manto das
; ) _ Total Propor-
Areas gerais de formacao da mulheres .
. - ; Sexo _ de céo de
populacdo de 25 anos ou mais de idade em ralacao
pessoas | mulhares
Total ao dos
Homens | Mulheres h':"f';';gns
)
Educacgio 18105 23407 16874 721 2429763 83,0
Humanidades e artes 22239 26299 20643 785 B4 700 74,2
Ciéncias sociais, negdécios o diraito 3921 4 509 30814 66,32 4495191 494
Ciéncias, matematica e computagao 3 0386 3b782 233986 B5.4 839 887 47,0
Engenharia, producdo e construcao 5 5661 5 0856 39761 66,4 B850 659 219
Agricultura e vetarinaria 43106 47562 239720 625 202332 274
Saude e bem estar social 37743 537 29722 B5E 1441648 68,1
Servigos 30670 40730 21712 53,2 217 755 548

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010
1) Pessoas ocupadas na semana de referéncia, excluindo as pessoas sem declaracdo de rendimento e
pessoas com rendimento nulo.

Os dados do Censo Demogréafico de 2010 possibilitaram a percepcédo das areas gerais
de formacéo, nas quais as mulheres estdo em maior proporcdo. Na Tabela 1, observa-se que
83% das mulheres estdo na area da “Educacao” e 74,2% na area de “Humanidades e Artes”.
Contudo, ha um aumento em relacdo aos dados (MTE-Rais - 2002) analisados por Bruschini e
Lombardi (2007), nos quais a participacdo feminina nas engenharias era de 14,4%, no Censo
de 2010, as mulheres totalizaram a proporc¢éo de 21,9% de atuacao nessa profissao.

No estudo desenvolvido por Fonseca (2001), em Portugal, a atuacdo das mulheres nos
empregos considerados como femininos, era marcante. Além disso, “os tipos de trabalhos que
tém desempenhado sdo, sexualmente segregados, ocupando os escaldes mais baixos da
hierarquia ocupacional [...].” (FONSECA, 2001, p. 166). Segundo essa autora, elas,
geralmente, vém recebendo salario inferior ao dos homens.

No que se refere ao rendimento mensal das pessoas ocupadas, destaca-se que as areas
em que h& maior propor¢do de mulheres sdo as que recebem os menores rendimentos mensais
(“Educagdo” — R$1811,00 e “Humanidades e Artes” — R$2224,00). Através da analise de
estatisticas oficiais no Brasil, Bruschini e Lombardi (2007) evidenciaram que, em 2002,
32,2% das mulheres possuiam um rendimento mensal de até um salario minimo, enquanto
25,6% possuiam um rendimento mensal de um a dois salarios minimos. No mesmo periodo,
24,4% dos homens possuiam um rendimento mensal de até um salario minimo e 27,% de um

a dois salarios minimos.
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O Censo Demogréafico de 2010° constatou que o valor médio do rendimento mensal da
mulher era de R$984,00, enquanto o rendimento mensal do homem era de R$1395,00, sendo

que o rendimento mensal superior do sexo masculino continua permanente.

Tabela 2 — VValor médio e mediano do rendimento mensal total nominal das
pessoas de 10 anos ou mais de idade, residentes em domicilios particulares permanentes,

por sexo, no Brasil

Valor madio e mediano do rendimento mensal total nominal,
por sexo (RS)

Medio Mediano

Homem Mulher Homem Mulher
{A) (B) (C) (D)

1395 984 765 510
Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010.

O Censo Demogréafico de 2010° constatou que no Brasil a média de contribuicdo da
mulher para o rendimento familiar era de 40,9%. As mulheres residentes em areas urbanas

totalizaram 40,7%, enquanto as residentes em areas rurais somaram 42,4%, em termos do
rendimento familiar total.

®> Em 2010, o valor do salario minimo era de R$ 510,00.

® O Sistema Nacional de Informagdes de Género (SNIG) elaborou um estudo intitulado “Estatisticas de Género -
Uma anélise dos resultados do Censo Demografico 2010”, que sistematiza um conjunto de indicadores, com base
nesse Censo. Assim, evidencia-se que os graficos 1, 2 e 3 que serdo apresentados, sdo resultantes desse estudo.
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Gréfico 1 — A média do percentual do rendimento da mulher na familia em
relacdo ao rendimento total, nas familias Unicas e conviventes principais em domicilios

particulares, por situacdo de domicilio, segundo as grandes regides

40,9
Total 40,7
42,4

40,4
Norte 40,7

39,3

46,8
Nordeste 45,4
51,0
38,6
Sudeste 39,0
32,9
39,2
Sul 39,5
37,3
37,8
Centro-Oeste 39,1
26,8
%
Total Urbano Rural

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010.

O Graéfico 1 evidencia a média da contribuicdo das mulheres para a renda familiar
total. Constata-se que existe uma variacdo da participacdo da mulher na composicao total da
renda familiar, considerando as regides do Pais. No nordeste, por exemplo, a renda das
mulheres na area rural (51%) € superior a renda masculina. Enquanto na regido centro-oeste, a
contribuicdo feminina representa, apenas, 26,8% da renda familiar total.
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Grafico 2 — Proporgéo das familias com mulheres responsaveis, nas familias
Unicas e conviventes principais em domicilios particulares, segundo a cor ou racga do
responsavel pela familia, o tipo de composicdo familiar, as classes de rendimento
nominal mensal familiar per capita e a presenca de filho/enteado de 0/5 anos de idade na

familia
37,3
Total 39,2
248
9 356
z Branca 37,4
= 214
a i)
& Preta ou parda 41 2
(] 269
238
Casal sem filho 253
g 15,8 ’
@ Ly .
oL 227
o0 E Casal com filho 239
= 16,4
e Responsavel sem ad 3
cénjuge com filho(s) 78,3 '
m
a2 g - At 172 40,8
Tcdes salario minimo 46,4
o E EZ o per capita 28,0
8EFES Mais de 2 32,7
a - Z @ g | salarios minimos 23,2
ogE per capita 171
2
Presanca de filho/enteado 30,3
de 0 a b anos de idade 20 8 32,2
4 %
Total Urbano Rural

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010.

O Grafico 2 mostra a proporcao das familias chefiadas por mulheres, com base nos
indicadores cor ou raca, tipo de composicao familiar, classes de rendimento nominal mensal
familiar per capita e presenca de filho/enteado de 0 a 5 anos. No Brasil, 37,3% das familias
tinham mulheres, como as responsaveis principais. Na area urbana, a representacdo das
“chefas” de familia € superior, a da area rural, 39,3% e 24,8%, respectivamente.

No que se refere ao indicador “cor ou raga”, os dados evidenciam que havia mais
mulheres pretas’ ou pardas no comando das familias em relacdo ao nimero de mulheres

brancas. Na area urbana, as primeiras, ou seja, as mulheres pretas ou pardas, eram

’ Sabe-se, que deve ser utilizada, a terminologia “negra” e no “preta”, para questdes raciais. Contudo, no
gréfico apresentado, utiliza-se a terminologia “preta”.



72

responsaveis por 41,2% dos domicilios, enquanto as segundas sdo responsaveis por 37,4% das
familias.

A composicdo familiar com maior representatividade no Brasil é aquela em que o
responsavel ndo tem conjuge e tem filhos. Na &rea urbana essa composicdo familiar
representa 88,3%. J& os casais sem filhos representam 25,3%, enquanto os casais com filhos
correspondem a 23,9% das familias com mulheres responsaveis.

As familias chefiadas por mulheres cuja renda per capita é equivalente a até meio
salario minimo, na éarea urbana, corresponde a 46,4%. As familias com renda per capita
superior a dois salarios minimos, na area urbana, representam 33,2%. A presenca de criancas
(filhos/enteados) de 0 a 5 anos foi constatada em 32,2% dos domicilios chefiados por
mulheres.

O Censo Demografico de 2010 tambem traz dados relativos a educacdo dos
brasileiros. As taxas de analfabetismo sdo diferentes entre homens e mulheres, especialmente

quando se considera a faixa etaria.

Gréfico 3 — Taxa de analfabetismo da populacédo de 15 anos ou mais de idade, por

sexo, segundo os grupos de idade

%
27.4
249
10,2
9.8 ,
9.1 85
3,6
1,9
Total De 15 a 20 anos Da 30 a 59 anos Com 60 anos ou mais
Homens Mulheres

Fonte: IBGE, Censo Demogréfico 2010.

A taxa de analfabetismo total evidencia, uma pequena diferenca, entre 0 nimero de
homens e mulheres analfabetos, 9,8% e 9,1%, respectivamente. Contudo, quando se faz a

separagdo por faixas etérias, percebe-se que de 15 a 59 anos, existiam mais homens
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analfabetos. Entre as idades de 15 a 29 anos, a taxa de analfabetismo entre os homens era de
3,6% e ataxa de analfabetismo entre as mulheres era de 1,9%. Os que se posicionavam entre
30 aos 59 anos, faixa etaria na qual existia uma pequena elevagdo da diferenca, que passou a
ser de 1,8%. A populacdo com 60 anos ou mais, se diferenciava da populagdo mais jovem,
pois havia mais mulheres analfabetas. A superioridade da taxa de analfabetismo feminina é de
2,5%, em relacdo a taxa de analfabetismo masculina.

De acordo com dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep), o namero de mulheres que ingressaram no ensino superior € maior, do
que 0 nimero de homens. Até 2013, o percentual médio de alunas foi de 55% em cursos de
graduacao, na modalidade presencial. Ja o indice de concluintes era maior, pois 60% eram
mulheres. Reitera-se que a maior proporcdo feminina se fazia presente na area de humanas,

conforme foi constatado, pelo IBGE, através do Censo Demografico de 2010.

Gréfico 4 — Média salarial entre homens e mulheres, em relacdo ao grau de instrugdo

Grau de Instrucao

Superior

v |
Fund. Completo E
Fund. Incompleto E

0,0 2,0 4,0 6,0 8.0 10,0

Salarics Minimes

= Masculino = Feminino

Fonte: IBGE, Censo Demografico 2010.

No Grafico 4, constata-se que a medida que a escolaridade aumenta, a disparidade de
renda entre homens e mulheres, adquire uma proporcdo mais elevada. A maior diferenca
entre as faixas salariais situava-se no ensino superior, pois 0s homens recebiam,
aproximadamente, quatro salarios minimos, a mais do que as mulheres.

Segundo Carvalho (2003, p.17), “[...] da forma como os modelos masculino/feminino
estdo colocados na sociedade, eles ndo manifestam apenas uma diferenca, mas reafirmam uma
desigualdade [...].”.



74

Porém, o adentramento de mulheres nas areas consideradas, especificamente
masculinas, tem sido expressivo nas ultimas décadas, embora elas ainda sejam a minoria.
Saboya (2013) evidencia que, apesar das dificuldades encontradas pelas mulheres, nas suas
insercdes nas areas das ciéncias e tecnologias, elas persistiam e estavam, cada vez mais

presentes, nesses “‘guetos” masculinos.

4.3.1 Relagdes de Género na Ciéncia e Tecnologia (CT)

As relagbes de género no ambito das ciéncias e tecnologias revelam questdes,
extremamente complexas. Os avangos conquistados tanto na primeira esfera, quanto na
segunda revestem ambas, de grande importancia, no mundo atual. Nesse sentido, pretende-se,
aqui, apresentar uma breve revisao bibliografica, além de dados estatisticos oficiais sobre essa
questdo.

A ciéncia e a tecnologia tém suas origens em interesses e necessidades masculinas e,
assim, se constituem como fontes de poder. Nessa perspectiva, 0s homens vém se utilizando
delas para exercerem e garantirem seus poderes, também, em outras areas. (CARVALHO,
2015; CRUZ, 2002)

Carvalho (2015) considera que, apesar das resisténcias a sua presenca, nesse campo, a

mulher vem, cada vez mais, se inserindo no mundo cientifico-tecnologico.

Durante muito tempo ficaram na invisibilidade, proibidas de aparecer na sociedade
como cientistas, utilizando nomes masculinos ou cedendo os resultados de suas
pesquisas a maridos, pais ou irméaos, pois o trabalho cientifico era feito no ambiente
domeéstico e as mulheres participavam dele da mesma forma que os homens, porém
nem sempre lhes era permitido assumi-los. A partir do momento em que foram
criados os laboratdrios de pesquisa e as universidades, as mulheres foram excluidas
da possibilidade de fazerem pesquisas cientificas, uma vez que 0 acesso a estes
ambientes lhes era proibido, pelo menos até o final do século X1X e inicio do século
XX. (p-4)

Os anos posteriores ao denominado Milagre Econémico (1969-1972), no Brasil,
possibilitaram um maior adentramento das mulheres, nos setores considerados masculinos,
tais como, os da construcdo civil, da industria de equipamentos de comunicacéo/informacédo e
no ramo metallrgico. Contudo, a entrada das mulheres a esses espacos significou para as
empresas uma diminuicdo de custos, tendo em vista as suas baixas qualificacdes e aos baixos
salarios recebidos, resultantes da desvalorizagdo do trabalho feminino. “O aumento das
oportunidades de emprego, em muitas situacdes, ocorre concomitantemente a manutencao de

uma hierarquia social e técnica, com a supremacia do masculino [...].”. (CRUZ, 2002, p. 131)
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Cruz (2002) constata que, nas Ultimas décadas, as transformacgdes sociais

possibilitaram, uma maior participacdo da mulher, em diferentes esferas laborais.

Na esfera politica, a queda dos governos autoritarios alterou a face das formas de
organizacdo e participacdo cidada, recolocando as instituicdes da chamada
“economia formal” no centro dos jogos politicos. Na esfera social, o crescimento da
participacdo feminina na forga de trabalho, a proliferacdo das formas de trabalho
instavel e precario, os movimentos de populagdo e a reespacializacdo das atividades
econdmicas constituem fendmenos igualmente salientes. (p.122)

Tabela 3 — 10 Maiores cursos de graduacdo em numero de matriculas, por género

Curso Feminino Curso Masculino
Pedagogia 568.030 Direito 355.020
Administrag3o 445.226 Administracdo 354, 888

Direito 414.869
Enfermagem 194.166
Ciéncias contabeis 191.298
Servico social 157.919
Psicologia 146.347
Gestdo de pessoal / RH 138.243
Fisioterapia 88.007
Arquitetura e urbanismo 79.293

Fonte: MEC/Inep — Nota: Os cursos sem as cores estdo entre os 10 maiores cursos nos dois géneros.

Nesse sentido, o debate tedrico acerca das tematicas ciéncia e tecnologia e as relacdes
de género, tem sido expressivo nos ultimos anos.

De acordo com Saboya (2013), o estudo realizado por Velho e Prochazka, em 2003,
revelou que, na América Latina, as mulheres representavam entre 35 e 50% do total de
pesquisadores, nos paises latino-americanos, em funcdo do crescimento das suas
participacbes, na educacdo superior e na pos-graduacdo. Na Unido Europeia, 2/3 dos
pesquisadores de institutos publicos de pesquisa eram homens e 3/4 dos que atuavam em
instituicbes de ensino superior também eram do sexo masculino. Nos Estados Unidos
constatava-se a proporcdo de cinco pesquisadores homens, para, somente, uma pesquisadora
mulher.

O Censo da Educacdo Superior de 2013 constatou que 54,7% dos ingressantes nesse
nivel de ensino eram do sexo feminino. O percentual de concluintes era, também, superior,
tendo em vista 59,2% daqueles que finalizaram o curso de graduacdo, por completo, eram
mulheres.

Os dados referentes a esse Censo explicita a relagdo dos dez cursos mais procurados,
em relacdo a questdo de género. Na tabela a seguir, extraida esse Censo, disponivel no site do

Inep, estdo listados esses cursos.
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Através desses dados, € possivel perceber que ainda existe uma concentracdo maior
das mulheres, nas areas das Ciéncias Humanas e das Ciéncias Sociais Aplicadas, além de
algumas areas da Saude, como a Enfermagem e a Fisioterapia. Através da pesquisa realizada
por Souza e Menezes (2013), percebe-se que a escolha das mulheres por esses cursos, pode ter

sido influenciada, pelo processo de socializacéo.

[...] as tedricas feministas sinalizam que é preciso continuar as lutas e as mudancas
em Vvarios eixos: 0 processo de socializacdo que € imposto as nossas criangas
estabelece uma hierarquia de papéis que vai sendo construida desde muito cedo; por
exemplo, bem pequenas as meninas assimilam que ndo sdo aptas para 0s jogos
competitivos, para o estudo das abstracBes e para as tarefas com sentido espacial,
esses atributos sdo especificos dos meninos; assimilam também a imagem do
cientista como sendo um homem. (p.87)

O curso de Pedagogia vem se constituindo, como sendo, essencialmente feminino.
Alem de ele ser o primeiro colocado nas escolhas femininas, ndo aparece entre 0S cursos mais
procurados, pelos homens. Essa situacdo pode ser historicamente explicada. No Brasil, com a
ampliagdo do nimero de Escolas Normais, a partir da década de 1880, o numero de mulheres
professoras foi se elevando, a medida em que os homens abandonavam o magistério,
buscando ocupacdes que lhes assegurassem melhores salarios. Assim, as mulheres foram
chamadas, para adentrarem no oficio do magistério, no qual se priorizava as qualidades
morais e vocacionais, necessarias para ensinar as “primeiras letras”. De acordo com Chamon
(2006), a partir da década de 1880, a denominada feminizacdo do magistério em nivel
primario, passou a se consolidar, no &mbito do Ensino Primério, no Pais®.

Nos cursos em que, especialmente, a formagdo matematica € essencial, a presenca dos
homens é predominante. Ao se dedicarem aos estudos sobre género e ciéncia, Ichikawa,
Yamamoto e Bonilha (2008) evidenciaram que, a definicdo social de areas consideradas como
masculinas ou femininas ainda influencia as mulheres, no momento de escolha da carreira a
seguir, no ambito do ensino superior. Assim, a engenharia civil, por exemplo, permanece com
sendo uma carreira tipicamente masculina, como se constata nos dados do Censo do Ensino
Superior de 2013. Contudo, ndo se pode negar, 0 acesso das mulheres a carreiras que em
outros momentos historicos, eram masculinas e hoje sdo “neutras”, em relacdo ao género,
como Direito e Ciéncias Contabeis.

No que tange a concessdo de bolsas de formacdo e fomento a pesquisa, do Conselho

Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq), de 2001 a 2013, se pode

& Ver capitulo 111
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verificar, um aumento no acesso da mulher a bolsas de pesquisas, em diferentes momentos de
sua formacéo académica.

Em consonancia com o nimero de ingressantes no ensino superior, em 2013, (54,7%),
a porcentagem de bolsas de iniciacdo cientifica, destinadas as mulheres no mesmo ano, foi de
59%. No ano de 2001, o percentual de mulheres que eram contempladas, com essa
modalidade de bolsa era de 55%, assim, houve um aumento de 4% ao longo de 12 anos. As
mulheres, em 2001, foi concedida a metade das bolsas, no nivel de mestrado. Ja em 2013, esse
ndmero aumentou: 52% das bolsas dessa modalidade foram destinadas as mulheres. No
doutorado, 51% das bolsas, em 2001, foram destinadas aos homens. J& em 2013, a maior
porcentagem de bolsas, 51%, foi destinada as mulheres. A modalidade pds-doutorado, em
2001, representou a maior diferenca percentual de bolsas concedidas aos homens (64%). No
ano de 2013, tal diferenca entre bolsas destinadas aos homens e as mulheres foi,
significativamente reduzida, tendo em vista que no referido ano 53% das bolsas foram
destinadas ao sexo masculino, enquanto 47% foram ofertadas para o sexo feminino. Ressalta-
se, ainda, que tanto em 2001 quanto em 2013 o nimero de bolsas concedidas ao sexo
masculino no exterior, foi maior, ou seja, totalizaram 62%, enquanto as mulheres foram

contempladas com 56% dessas bolsas.

Gréfico 5 — Numero de Bolsas (pais e exterior) segundo modalidade e sexo do bolsista -
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Gréfico 6 — Namero de Bolsas (pais e exterior) segundo modalidade e sexo do bolsista -
2013 (%)

M Feminino

B Masculino

Fonte: CNPq

Fazendo-se uma comparacdo entre os graficos 5 e 6, percebe-se o crescimento do
acesso das mulheres a pos-graduacdo. Entretanto, faz-se necessario considerar, as areas nas
quais essas mulheres se encontram concentradas.

Gréfico 7- Bolsas no pais: Distribuicdo segundo grande area e sexo do bolsista-2013 (%)
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A porcentagem de distribuicdo de bolsas, segundo as &reas do conhecimento, vai ao
encontro dos dados apresentados pelo Censo da Educacdo Superior de 2013. A maioria das
mulheres, as quais foram destinadas bolsas do CNPq, se posicionou nos campos das ciéncias
da saude, da linguistica, das letras e artes, das bioldgicas, das humanas e das sociais aplicadas.
As é&reas predominantemente masculinas, tanto no ndmero de matriculas, quanto na
destinacdo de bolsas, foram as ciéncias exatas e as engenharias. Nessa perspectiva, Souza e
Menezes (2013) destacam que,

Parecendo corroborar as representagdes sociais sobre diferengas no campo cognitivo
entre mulheres e homens, representa¢des estas que apontam certa incompatibilidade
entre as mulheres e os nimeros, ndo ha sequer uma mulher entre os Associados
Honoréarios da SBM [Sociedade Brasileira de Matematica]. (p. 98)

O numero de bolsas de pesquisa (PQ) concedidas a mulheres em 2001 correspondia a
32% do total, enquanto em 2013, o percentual passou a ser de 36%. Entretanto, constata-se,
também, a medida que o nivel de formacdo se eleva, o0 nimero de mulheres é reduzido. Na

comparacdo entre os graficos 7 e 8 é possivel perceber, essa inversdo de proporc¢ao.

Grafico 8 — Numero de Bolsas PQ por categoria e sexo do bolsista — 2001
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Grafico 9— Numero de Bolsas PQ por categoria e sexo do bolsista — 2013
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Carvalho (2015) apresenta dados resultantes de estudos, que podem subsidiar o
entendimento da diferenga entre o nimero de bolsas de pesquisa, concedidas aos homens e as

mulheres. Segundo essa autora, essas ndo produzem sob as mesmas condicGes que aqueles.

A consequéncia dos papéis femininos na esfera privada (cuidados domésticos, dos
filhos, doentes, idosos...), nem sempre permitem uma dedicacdo integral a pesquisa
cientifica que, dependendo de sua especificidade, assim o exige. Os resultados das
pesquisas qualitativas realizadas com estas mulheres mostraram em seus
depoimentos os desafios que elas encontram para realizarem o trabalho cientifico.
Isto acontece porque se, por um lado, as mulheres estdo assumindo
responsabilidades na esfera publica como, por exemplo, nas universidades ou
institutos de pesquisa, para a produgéo de conhecimento cientifico e tecnoldgico, por
outro, os homens ndo adentraram na esfera privada, a fim de compartilhar com suas
mulheres as atividades do cuidado, caracteristicas do trabalho feminino no &mbito
do lar. (p.3)

Diante do exposto, a persisténcia da desigualdade entre homens e mulheres, ainda que
essas estejam ocupando espacos, nos quais em determinados momentos historicos, suas
presencas eram inaceitaveis (e inimaginaveis), apresenta-se como um “mistério” a ser

desvendado. Muitas sdo as pistas para o entendimento desse fendmeno.

4.3.1.1 Relag6es de Género na Educacao Profissional e Tecnologica

No ambito da EPT, poucos sdo os estudos que relacionam essa modalidade de ensino,

com as relagdes de género. Entretanto, nos ultimos anos, a dedicagdo a essa tematica vem
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crescendo entre pesquisadores, no Brasil. As relagcdes de género na EPT tém sido objeto de
investigagdo nos niveis de mestrado e doutorado, assim como, tem dado origem a formagéo
de nucleos de estudo sobre o tema.

A histéria da EPT no Brasil revela que, inicialmente, houve predominancia de escolas
profissionais masculinas sendo que a primeira escola feminina foi implantada em Belo
Horizonte, em 1913°,

No ano de 1999, foi realizado o Censo da Educacdo Profissional, que constatou que,
no ambito nacional, 0 nimero de matriculas de estudantes do sexo masculino (64.440) era,
mais do que o dobro, de matriculas de estudantes do sexo feminino (31.781). A expansao da
RFEPCT impulsionou o nimero de matriculas na EPT. Segundo o “Relatorio Educagido para
Todos no Brasil 2000-2015”, dados do MEC/Inep revelam que a paridade de género, nas
matriculas da EPT vem aumentando, a partir de 2008, chegando a atingir em 2012 10% a
mais de mulheres (568.590) matriculadas, em relacdo ao nimero de homens (495.065).

Tendo em vista 0 namero superior de matriculas femininas, faz-se necessario
identificar em que areas elas estdo presentes. Nessa perspectiva, 0 RASEAM 2014, relativo ao
Censo Escolar de 2012, mostra no grafico, a seguir, que a distribuicdo percentual por sexo

tem relacdo com as grandes areas do conhecimento.

Gréfico 10 — Distribuicéo percentual por sexo das matriculas em cursos
profissionalizantes, segundo a grande area -
2012

Desenvolvimento educacional e social [IIINITININGGEE -7
Ambiente e Saide |G
Turismo, hospitalidade e lazer |INIINIGIG T S
Producao cultural e design [ HNENGNGININEGNG2
Produciao alimenticia | NN
Infraestrutura [T
Recursos naturais [ HENEGEGEG
Informacao e comunicacio [[INEGELAEE
Controle e processos industriais  [IEE TN
Militar [EXY
0% 20% 40% 60% 80% 100%

W Mulheres Homens

Fonte: RASEAM 2014, baseando-se em dados do Censo Escolar de 2012.

® Ver capitulo 111,
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Assim, como no ensino superior, percebe-se, também, uma maior concentracdo de
mulheres na EPT, em &reas consideradas femininas, de acordo com a divisdo sexual do
trabalho.

Duarte e Gariglio (2014) apresentam dados de uma pesquisa que investigou as
relacbes de género, nos curriculos de dois cursos da EPT, em uma escola de educacdo
profissional de nivel técnico. Esses autores constataram que hd um “silenciamento” no
tratamento das questOes relativas as relacdes de género, tanto nas politicas publicas, quanto
nos documentos da instituicdo pesquisada. Nesse sentido, as mulheres que adentram em
cursos socialmente masculinizados, encontram dificuldades, nas suas inser¢des no campo de
trabalho, desde a realizacdo do estagio. Além disso, o0s resultados dessa pesquisa
evidenciaram a persisténcia de esteredtipos sexuais rigidos, os quais “definem” o que as
mulheres conseguem ou ndo fazer, em fungdo de suas caracteristicas fisicas, assim como
“determinam” a incapacidade masculina, frente as atividades que necessitam da coordenacao
motora fina, por exemplo.

As relacdes de género na EPT, no ambito do trabalho dos professores e professoras,
gue o0 objeto da investigacdo a ser realizada por esta pesquisadora, ndo se caracterizam como
tema dos estudos identificados. Esses tratam da temética relacionada aos estudantes da
referida modalidade de ensino, bem como ao curriculo dos cursos que se matricularam.
Assim, reitera-se que esta investigacdo visa evidenciar aspectos relativos ao trabalho docente
na EPT sob a perspectiva das relacdes de género. Desse modo, pode-se afirmar, que se trata

de uma pesquisa que pode contribuir, para diminuir a caréncia de estudos, nesta tematica.
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5 A PESQUISA REALIZADA: ANALISE DOS DADOS

Este capitulo apresenta os resultados da analise dos dados da pesquisa intitulada
EDUCACAO TECNICA DE NIVEL MEDIO DA REDE FEDERAL DE EDUCACAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS: Organizacdo dos IFEs, Politicas
para o Trabalho Docente, Permanéncia/Evasdo de Estudantes e Transi¢do para o Ensino
Superior e para o Trabalho', no que se refere ao perfil profissional e pessoal das professoras
do ensino médio técnico da RFEPCT, assim como os dados coletados através de pesquisa de
campo, em uma instituicdo de Educacdo Profissional, denominada nesta investigacdo de
Instituicdo de Educacdo Profissional e Tecnoldgica (IEPT), tendo em vista preservar a sua
identidade por uma questdo ética.

5.1 Metodologia

Em um estudo académico-cientifico, a metodologia é essencial, para a defini¢do e
orientacdo do caminho a ser seguido pelo processo investigativo. De acordo com Gatti (2012),
ha diferentes métodos de se “fazer ciéncia”.

Para a referida autora, “quem pesquisa procura descrever, compreender ou explicar
alguma coisa.”. Nesse sentido, “(...) 0 conhecimento obtido pela pesquisa € um conhecimento
vinculado a critérios de escolha e interpretacdo de dados, qualquer que seja a natureza desses
dados.” (GATTI, 2012, p. 10-11).

Esta pesquisa faz a interlocucdo com a pesquisa quantitativa, da qual a autora desta
Dissertacdo participou, como foi mencionado, no inicio deste capitulo. Nessa pesquisa, a
coleta de dados foi realizada através da aplicagdo de um questionario eletrénico, que devido
ao seu grande namero de sujeitos pesquisados e de dados coletados se constituiu como survey.

Esta investigacdo, reitera-se, se constitui como uma pesquisa Quali-Quanti, isto €, que
faz a interlocucdo entre a pesquisa quanlitativa e a quantitativa, dando énfase a abordagem de
cunho qualitativo, que tomou como referéncia dados obtidos pelo referido survey. Para
Babbie (2003, p. 78), o uso desse método de pesquisa se caracteriza por “(...) tipicamente,

examina[r] uma amostra de populagdo (...).”.

% projeto do Observatério da Educacdo (OBEDUC) que atendeu ao Edital n°38/2010, financiado pela
CAPES/INEP. A coordenadora geral do referido projeto é a Prof® Dr? Rosemary Dore Heijmans. Essa pesquisa
se iniciou em janeiro de 2011 e seu fim esta previsto para dezembro de 2014. A investigacdo € composta por trés
nicleos, a saber: CEFET MG, UFMG e PUC Minas. Ressalta-se que o Nucleo PUC Minas tem por objetivo
investigar aspectos relativos & formagao/profissionalizacéo e ao trabalho docente dos professores da carreira do
Ensino Bésico, Técnico e Tecnologico (EBTT) da RFEPCT.
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De acordo com Gatti (2004), ndo houve e ndo existe uma tradigdo solida, no uso de

dados quantitativos, no campo da pesquisa educacional brasileira e, isso

[...] dificultou, e dificulta, 0 uso desses instrumentais analiticos de modo mais
consistente, bem como dificulta a construgdo de ma perspectiva mais fundamentada
e critica sobre o que eles podem ou ndo podem nos oferecer; dificulta ainda a
construcdo de uma perspectiva consistente face aos limites desses métodos, limites
que também existem nas metodologias ditas qualitativas os quais, em geral ndo tém
sido também considerados. De outro lado, dificulta a leitura critica e contextuada
quando dados quantitativos sdo trazidos a discussdo, seja nos ambitos académicos,
seja em ambito puablico. (GATTI, 2004, p. 14).

A utilizacdo de dados quantitativos em pesquisas educacionais contribui para a
obtencdo de subsidios que possibilitam a compreensdo da realidade socio-educacional. Esses
estudos possibilitam, ainda, a desmistificagdo das “representacdes, preconceitos e
‘achOmetros’ que se embasam no senso comum.

Ressalta-se, porém, que apenas o0 uso de dados quantitativos ndo permite a
identificacdo e analise de determinados aspectos, ou seja, de significados, motivos,
aspiracOes, crencas, valores e atitudes que ndo foram contemplados no ambito da pesquisa
realizada, no decorrer do OBEDUC. Assim, Minayo (1994) afirma que, através da abordagem
qualitativa, se torna possivel o aprofundamento, no mundo dos significados das acbes e
relagbes humanas. A autora considera, também, que essas diferentes abordagens, qualitativa e
quantitativa, se complementam, tendo em vista que, a realidade que elas abarcam, dialogam
constantemente.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a abordagem qualitativa tem as seguintes
caracteristicas: 1) o ambiente natural ¢ a fonte direta de dados e o investigador é o seu
principal instrumento; 2) ela € descritiva, os dados recolhidos ndo sdo numericos, mas
palavras ou imagens; 3) os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo
avaliativo do que simplesmente pelos resultados ou produtos desse processo; 4) 0sS
investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma indutiva. Assim, as
abstracdes sdo construidas na medida em que os dados particulares recolhidos vdo se
agrupando; 5) o significado é de importancia vital nessa abordagem qualitativa.

A pesquisa qualitativa, desta Dissertacdo, foi desenvolvida através da realizacdo de
entrevistas semiestruturadas. N&o foi possivel a realizacdo da analise documental, em razéo da
ndo autorizacdo da instituicdo investigada, para que esta pesquisadora tivesse acesso aos
documentos relativos as professoras, sujeitos da investigacdo. Os dados coletados foram

analisados a luz da Analise de Conteldo, concebida por Bardin (2011). Os dados
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quantitativos, por sua vez, foram interpretados através da Estatistica Descritiva e usados para
tracar o perfil pessoal e profissional das professoras da EP, na IEPT, l6cus deste estudo.

Nesta investigacdo, constituiram-se como sujeitos da pesquisa, conforme foi exposto,
sete professoras que atuavam nas disciplinas técnicas, de Formacdo Profissionalizante. Em
razdo da escassez de estudos, relativos a essa tematica, ndo se limitou o nimero de
participantes da entrevista semiestruturada, sendo o convite enviado, através de emails
dirigidos as coordenadoras e aos coordenadores de todos os cursos, para que eles o
encaminhassem as professoras.

Optou-se pela realizacdo da entrevista semiestruturada, pois segundo Lidke e André
(1986), nela ndo existe a imposicao de uma ordem rigida de questdes e respostas. Assim, 0(a)
entrevistado(a) discorre sobre o tema com base nas informacGes que ele(a) detém e que
justificam a sua realizacdo. Além disso, essas autoras destacam que a entrevista
semiestruturada possibilita, ainda, “[...] corre¢des, esclarecimentos e adaptagdes que a tornam
sobremaneira eficaz na obtengdo das informacdes desejadas”. (LUDKE; ANDRE, 1986, p.
34). Nesse sentido, para nortear a entrevista, foi elaborado um roteiro de perguntas, bem como
um termo de concessdo de depoimento oral, disponibilizados, nos Apéndices, deste trabalho.

Os dados coletados pela pesquisa qualitativa foram analisados, reitera-se, por meio da
Anélise de Conteudo, que consiste em um conjunto de técnicas de analise das comunicacoes,
tendo como base processos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens/depoimentos.

Apos a transcricdo das entrevistas, para possibilitar a andlise dos dados nelas contidos,
foi necessario, depois de repetidas leituras das entrevistas transcritas, proceder a identificacéo
de categorias de analise. De acordo com Gomes (2004), trabalhar com categorias significa
agrupar elementos, ideias ou expressdes em torno de um conceito capaz de abranger tudo isso.
Esse autor destaca que as categorias podem ser estabelecidas antes do trabalho de campo, na
fase exploratoria da pesquisa, ou a partir da coleta de dados. Nesta investigacao, optou-se por
defini-las a partir da coleta de dados, pois segundo Gomes (2004), elas se tornam mais
especificas e mais concretas.

Apresenta-se, a seguir, 0s caminhos trilhados por esta investigacdo até o

adentramento na instituicdo investigada e contato com as professoras, sujeitos da pesquisa.
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5.1.1 Caminhos trilhados pela a Investigagdo

Inicialmente, faz-se necessario destacar que o projeto de pesquisa foi submetido ao
Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da PUC Minas, antes do adentramento, desta
pesquisadora, ao campo de pesquisa, atendendo, assim, aos requisitos da Resolugdo 196/96,
do Conselho Nacional de Saude (CNS), que dispde sobre as diretrizes e normas
regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

A escolha do l6cus de investigacdo, levou em conta, a sua tradi¢do histérica na EP, por
se tratar de uma instituicdo centenaria e muito reconhecida. Além disso, a oferta de variados
cursos técnicos de nivel médio, que contemplam diferentes eixos de formacdo
profissionalizante, levou a hipdtese da pouca presenca de mulheres, no exercicio da docéncia,
no ambito da modalidade em pauta, tendo como base dados do CNPqg apresentados
anteriormente, nesta Dissertacao.

Esclarece-se que, nessa fase inicial da pesquisa, apds a autorizacdo para realizar a
investigacdo pelo vice-diretor da IEPT, que ficou condicionada a aprovacédo do CEP da PUC
Minas, ressalta-se que teve dificuldade em estabelecer contato com o diretor de educacgéo
profissional e tecnologica, em razdo dos muitos compromissos, peculiares ao exercicio desse
cargo. Nesse sentido, Bogdan e Biklen (1994, p. 115) afirmam que “[...] o primeiro problema
com que o investigador se depara no trabalho de campo, € a autorizagdo para conduzir o
estudo que planejou”. Assim, ap0s a apresentacdo da pesquisa a esse gestor, 0 mesmo
disponibilizou uma lista com os contatos de emails e telefones das coordenadoras e dos
coordenadores dos cursos tecnicos de nivel médio, que deveriam fazer os contatos com as
docentes.

Assim, de posse dos contatos das chefias imediatas das docentes, esta pesquisadora
iniciou 0 processo de convite a elas a participarem da investigacdo. As coordenadoras e
coordenadores encaminharam, reitera-se, a mensagem para as docentes, e, aquelas que se
disponibilizaram e tinham interesse em colaborar com a pesquisa, se manifestaram,
respondendo, também, por email, sobre as suas disponibilidades, para realizacdo da entrevista
semiestruturada.

Do total de professoras que receberam o convite, nove retornaram, manifestando seus
interesses em participarem da investigacdo. Dentre essas, uma atuava, exclusivamente, no
ensino superior, na instituicdo pesquisada. Outra professora agendou a entrevista no local de
sua preferéncia, entretanto, no horario definido, esta pesquisadora fez contato por telefone e a

docente justificou a sua auséncia, em razdo de uma enfermidade acometida pelo seu filho de



87

um ano de idade. Nesse fato, ja é possivel evidenciar que, como afirma Hirata (2003, p.149),
“o trabalho doméstico tem sido caracterizado por pesquisadores na Franga como a relacdo
social de disponibilidade para o marido ¢ para os filhos.”. Nessa perspectiva, sabe-se que o
trabalho doméstico e os cuidados para com os filhos, é divido, de modo desigual, entre
mulheres e homens.

Foram entrevistadas sete professoras, das quais quatro sdo engenheiras eletricistas,
eram egressas do curso de Turismo e a Ultima graduada em Ciéncia da Computagéo.

5.1.2 Genealogia da instituicio pesquisada

A instituicdo l6cus desta pesquisa oferta Educacdo Profissional e Tecnoldgica, estando
ligada & RFEPCT e esta localizada em Belo Horizonte. Reitera-se que 0 nome da instituicéo
ndo sera revelado, por uma questdo ética, fazendo-se referéncia & mesma como IEPT. Além
disso, reforca-se, também, que a escolha dessa instituicdo se deu, em funcao de sua tradi¢do
historica no campo da EP.

Durante a realizacdo desta investigacdo, a IEPT ofertava os seguintes cursos técnicos
de nivel médio: Controle Ambiental, Edificacbes, Eletromecanica, Equipamentos
Biomédicos, Hospedagem, Estradas, Informatica, Informatica para Internet, Mecanica
Industrial, Mecatronica, Meio Ambiente, Metalurgia, Mineracdo, Producdo de Moda,
Quimica, Rede de Computadores e Transito.

Em relacdo ao ensino superior, a instituicdo oferta cursos de graduacdo e poés-
graduacdo nas areas de Administracdo, Educacdo Tecnoldgica, Engenharia, Formacéo

Pedagogica, Letras, Modelagem Matematica e Computacional e Quimica Tecnoldgica.

5.1.3 Utilizacdo do Banco de Dados da Pesquisa do OBEDUC: delimitacéo do perfil das

professoras da instituicdo investigada

Os dados quantitativos, que serdo apresentados, sdo oriundos da pesquisa
EDUCACAO TECNICA DE NIVEL MEDIO DA REDE FEDERAL DE EDUCAGAO
PROFISSIONAL E TECNOLOGICA DE MINAS GERAIS: Organizacdo dos IFEs, Politicas
para o Trabalho Docente, Permanéncia/Evasdo de Estudantes e Transicdo para o Ensino
Superior e para o Trabalho, conforme ja foi explicitado. O questionario, instrumento de
coleta dessa investigacdo, foi respondido, na IEPT por 148 docentes, sendo 101 (68%)

homens e 47 (32%) mulheres, conforme se pode observar, no grafico 11.
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Grafico 11 - Sexo dos Docentes da IEPT

M Feminino

W Masculino

Fonte: Banco de Dados, 2014

O instrumento em pauta é constituido por 207 questdes, sendo essas divididas em
quatro eixos tematicos, a saber: 1.Perfil; 2.Formacdo e Profissionalizacdo; 3.Trabalho
Docente; 4. Adoecimento, Mal-Estar e Bem-Estar.

Foram selecionados os dados que possibilitariam uma analise, relativa ao perfil
pessoal e profissional das professoras da instituicdo investigada. Esses dados foram
sistematizados e analisados através da estatistica descritiva, sendo traduzidos em gréaficos e

tabelas, apresentados a seguir.

5.1.4 Perfil Pessoal das Professoras

Inicialmente, destaca-se que, para a apresentacdo dos dados quantitativos, optou-se
pela utilizacdo da frequéncia das respostas, tendo em vista 0 nUmero de respondentes, que €,
como foi exposto, de 47 professoras.

O grafico 12 apresenta os dados relativos a idade das docentes. Das 47 professoras,
uma tinha até 24 anos, quatro tinham de 25 a 29 anos, nove tinham de 30 a 39 anos, 19
docentes, 0 maior nimero de respondentes se situava na faixa de 40 a 49 anos e 14 tinham 50

anos ou mais.
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Gréfico 12 — Faixa Etéaria das Docentes
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Fonte: Banco de Dados, 2014

No que se refere ao estado civil das professoras, conforme se pode constatar no gréafico
13, a maior parte é casada, sendo assim, 23 docentes declararam tal estado civil. As
divorciadas eram oito, quatro se declararam separadas, dez eram solteiras e duas selecionaram

a opcéo outros.

Gréafico 13 — Estado Civil das Professoras
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Fonte: Banco de Dados, 2014
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O cruzamentos dos dados anteriores, referentes a idade e ao estado civil das docentes
investigadas, traduzidos na tabela 4, evidenciaram que das professoras casadas, uma tinha até
24 anos, uma se situava entre 25 a 29 anos, trés se inseriam na faixa etéaria entre 30 e 39 anos,
enquanto a maior parte das casadas ficou na faixa etaria entre 40 a 49 anos, sendo 13
professoras, e cinco das respondentes tinham 50 anos ou mais. No que se refere as
divorciadas, uma tinha entre 30 a 39 anos, trés tinham de 40 a 49 anos e quatro se colocavam
na faixa etaria acima de 50 anos. Das professoras separadas, uma tinha de 30 a 39 anos, uma
se situava na faixa etaria de 40 a 49 anos e duas tinham 50 anos ou mais. Das docentes que se
declararam solteiras, uma tinha de 25 a 29 anos, quatro ficavam entre 30 a 39 anos, duas se
posicionavam entre 40 a 49 anos e outras duas tinham 50 anos ou mais. O estado civil

“outros” foi declarado por duas docentes, que tinham entre 25 a 29 anos.

Tabela 4 — Estado Civil das Professoras

Idade
Estado Até 24 25a29 30a39 40 a 49
Civil anos anos anos anos 50 anos ou mais
Casada 1 1 3 13 5
Divorciada 1 3 4
Separada 1 1 2
Solteira 1 4 2 2
Outros 2

Fonte: Banco de Dados, 2014

A questdo relativa a maternidade ou ndo das professoras, se constatou que a maioria
delas tinha filhos, 30 docentes eram maes e 17 ndo tinham filhos, conforme esta apresentado,

no grafico 14.
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Gréfico 14 — Tem filhos
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Fonte: Banco de Dados, 2014

5.1.4.1 Perfil Profissional das Professoras

Nas questdes relativas a atuacdo das docentes, as respondentes foram indagadas sobre
a area em que lecionam. Vale ressaltar que nessas questdes as docentes puderam optar por
quantos itens se fizessem necessarios, tendo em vista que podiam lecionar mais de uma
disciplina.

Apesar de as professoras da Formacdo Geral e/ou Diversificada, ndo se constituirem
como do universo da Pesquisa, considerou-se importante, destacar as areas em que as
mulheres atuavam na EP, de um modo geral. No grafico 15 percebe-se que, a maioria das
disciplinas lecionadas pelas professoras se situava nas areas de Artes; Lingua Portuguesa,
Literatura e Cultura; Redacdo e Estudos Linguisticos e Lingua Estrangeira- Inglés. Essas areas
somaram 17 escolhas, de um total de 36 respostas, em 16 op¢Oes. Nessa perspectiva, esses
dados vdo ao encontro do que foi constatado pelo Censo Demogréafico de 2010, conforme
apresentado no capitulo dois (intitulado GENERO, RELACOES SOCIAIS DE SEXO E
RELACOES DE GENERO: APORTES TEORICOS).
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Grafico 15 - Disciplinas Lecionadas na Formagédo Geral e/ou Diversificada

Fonte: Banco de Dados, 2014

No que se refere a Formacdo Profissionalizante, pode-se constatar que a maioria das
disciplinas lecionadas pelas docentes, assim, podem ser constadas 21, era das areas de
Controle e Processos Industriais e Producdo Industrial. Em seguida, se posicionaram as
disciplinas relacionadas a Infraestrutura (oito escolhas) e em terceiro, as da area de Ambiente
e Saude (cinco escolhas). As area de Turismo, Hospitalidade e Lazer e a de Informacdo e
Comunicacédo obtiveram trés respostas, respectivamente; a area de Gestdo e Negocios obteve

duas respostas, enquanto a area de Seguranca foi assinalada uma vez.

Gréfico 16 - Eixo das Disciplinas lecionadas na Formacéao
Profissionalizante
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Fonte: Banco de Dados, 2014
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A questdo que tratou da formagdo das docentes, em nivel superior, evidenciou que das

47 professoras, 46 cursaram curso superior, conforme pode se observar, no grafico 17.

Gréfico 17 — Cursou o Nivel Superior
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Fonte: Banco de Dados, 2014

No que tange a pds-graduacdo, ficou evidente que, a maioria das docentes deu

continuidade as suas formacOes académicas. Nesse sentido, os dados apresentados no gréafico

18, destacam que 43 professoras cursaram pos-graduacao.

Gréfico 18 — Formacao no nivel da Pds-graduacao
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Das 43 docentes que cursaram pds-graduacdo, 26 fizeram Mestrado, oito cursaram o
Doutorado, cinco fizeram Pos-doutorado e quatro cursaram pés-graduacdo Lato Sensu
(Especializacdo), conforme est& apresentado no gréafico 19.

Gréfico 19 — Niveis Cursados da Pos-graduacéo
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Fonte: Banco de Dados, 2014

O cruzamento entre os dados relativos a faixa etaria das docentes e a formacéo das
mesmas evidenciou que a docente que ndo possui a formacao em nivel superior, tinha 50 anos
ou mais, uma professora de até 24 anos cursou a Graduag&o, assim como duas professoras na
faixa etaria de 25 a 29 anos. A Pds-graduacdo Lato Sensu (Especializacdo) foi cursada por
duas docentes que tinham entre 30 e 39 anos, uma professora que estava na faixa etaria de 40
a 49 anos e uma que tinha 50 anos ou mais. JA& 0 Mestrado, que constituiu como a pos-
graduacdo que teve o maior numero de respostas das docentes, foi concluido por duas
professoras que tinham entre 25 a 29 anos, quatro professoras que estavam na faixa etaria de
30 a 39 anos, enquanto aquelas que tinham entre 40 e 49 anos e 50 anos ou mais, foram dez
em cada faixa etaria, conforme pode se observar na tabela 5.

Ja 0 Mestrado que se constituiu como a Pds-graduacdo que obteve maior nimero de
respostas e, assim: duas docentes entre 25 a 29 ano; quatro docentes que se encontravam na
faixa etaria entre 30 a 39 anos; dez que estavam na faixa entre 40 e 49 anos e dez professoras

com 50 anos ou mais, conforme pode se observar, na tabeca 5.
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Tabela 5 — Idade x Formacéo

Idade
Até 24 25a29 30a39 40a 49
Formacao anos anos anos anos 50 anos ou mais
N&o possui
graduacgéo 1
Graduacao 1 2
Especializagéo 2 1 1
Mestrado 2 4 10 10
Doutorado 7 1
Pds-doutorado 3 1 1

Fonte: Banco de Dados, 2014

O item do questionario que indagou as respondentes sobre o tempo de atuacdo no
magistério, revelou que oito professoras tinham até 5 anos docéncia, seis atuaram na area de 6
a 11 anos, sete possuiam experiéncia no magistério de 12 a 17 anos. Pode-se constatar, através
do grafico 20, que grande parte das docentes investigadas, 14, atuavam na docéncia de 18 a 23
anos. As respondentes que tinham experiéncia de 24 a 29 anos, totalizaram cinco professoras,

enquanto sete atuavam no magistério ha mais de 30 anos.

Gréfico 20 - Tempo de Atuacao no Magistério
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Fonte: Banco de Dados, 2014

No gue tange ao tempo de atuacdo no magistério, especificamente na RFEPCT, os
dados evidenciaram que o maior numero de professoras, ou seja, 12 atuavam na referida Rede

por um periodo de até 5 anos, oito docentes lecionavam na RFEPCT de 6 a 11 anos, oito
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respondentes atuavam por um periodo entre 12 e 17 anos, dez professoras exerciam o
magistério na REFEPCT, entre 18 a 23 anos, quatro de 24 a 29 anos, enquanto cinco
professoras possuiam mais de 30 anos de experiéncia na Rede em pauta, conforme esta

apresentado no gréfico 21.

Gréfico 21 - Tempo de atuacdo na RFEPCT
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Fonte: Banco de Dados, 2014
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No gréafico 22, pode-se constatar que das 47 professoras, 38 trabalhavam em regime de
Dedicacdo Exclusiva (DE) e nove dedicavam 40 horas semanais ao trabalho, na instituicdo

investigada.
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Gréfico 22- Regime de Trabalho
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Fonte: Banco de Dados, 2014

Em relacdo a formacdo técnica de nivel médio, os dados evidenciam que a maioria das
docentes ndo cursou essa modalidade de ensino, pois 30 respondentes declararam que nédo
possuem essa formacdo, enquanto 17 afirmaram ter cursado algum técnico de nivel médio,
conforme esta apresentado no grafico 23.

Grafico 23 - Formacédo Técnica de Nivel Médio
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Fonte: Banco de Dados, 2014
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O gréfico 24 evidencia que das docentes que cursaram o técnico de nivel médio, a
maioria o fez na Rede Federal, sendo que entre 13 professoras, uma cursou na Rede Estadual,

duas cursaram na Rede Municipal, enquanto uma cursou na Rede Privada.

Gréfico 24 - Rede de Ensino de realizacdo do Curso Técnico de Nivel Médio
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Fonte: Banco de Dados, 2014

No item que idagou as docentes sobre a realizacdo de formacdo, na area pedagdgica,
as respondentes poderiam optar por até trés opcbes que consideraram mais importantes.
Assim, das 47 professoras, 30 haviam cursado alguma capacitacdo na area pedagdgica,
enquanto 17 ndo possuiam formacao nessa area, conforme se verifica, no grafico 25. Dentre
as docentes que possuiam formacéo na area pedagogica, duas cursaram Pedagogia, sendo que
a maior parte (19 professoras) havia cursado Licenciatura. No ambito da Pds-graduacéo, oito
cursaram Especializacdo em Educacdo, seis concluiram o Mestrado em Educacdo, uma fez
Doutorado em Educacdo. Destaca-se, também, que nove participaram de Cursos de

Aperfeicoamento e Atualizacdo Pedagdgica.
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Gréfico 25 - Cursos Realizados na Area Pedagogica
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5.2 Dados coletados atraves das entrevistas: o qué as professoras da RFEPCT dizem

sobre as relacGes de género

Na realizacdo do trabalho de campo, foram entrevistadas sete professoras das
disciplinas técnicas, conforme j& mencionado, que atuavam na IEPT. Nos depoimentos, as
docentes foram identificadas por nomes ficticios, escolhidos por elas, a fim de preservar a
privacidade e o sigilo das informacdes fornecidas por cada uma das participantes. As
professoras foram nomeadas por: Barbara (48 anos), Clarice (32 anos), Isabela (50 anos),
Leticia (46 anos), Maria (39 anos), Marina (32 anos) e Rita. Através da Anéalise de Contetdo
dos depoimentos, foram identificadas 12 categorias, a saber: 1. contribuicdo da formacao
inicial para a préatica docente; 2. contribuicdo da formacdo continuada para a pratica docente;
3. formacdo técnica de nivel médio; 4. tempo de exercicio do magistério; 5. a opcdo pelo
magistério e pela educacdo profissional; 6. avaliagio do trabalho na IEPT:
dificuldades/facilidades encontradas; 7. disciplina(s) lecionada(s); 8. atuacdo em outra
instituicdo de ensino ou empresa; 9. vida pessoal x vida profissional; 10. relacdes
interpessoais e profissionais com professores e alunos do sexo masculino; 11. o acesso a
cargos/func@es técnico-administrativas e outras de maior status.

De inicio, se esclarece que as formacdes/graduacdes das professoras entrevistadas
eram: Barbara, engenheira eletricista; Clarice, bacharel em Turismo; Isabela, engenheira
eletricista; Leticia, engenheira eletricista; Maria, bacharel em Ciéncia da Computagéo;

Marina, bacharel em Turismo e Rita, engenheira eletricista.
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5.2.1 Categoria 1: contribuicdo da formacdo inicial para a préatica docente

Nesta categoria, as docentes esclareceram a possivel contribuicdo da formag&o inicial

que cursaram, para 0 exercicio da docéncia. Algumas, quando questionadas, afirmaram,

imediatamente, a contribuicdo ou ndo, da graduacdo para a atuacdo como professoras, ja

outras refletiram, por mais tempo, sobre a quest&o.

Muito, pois atualmente estou vinculada ao Departamento de Ciéncias Sociais
Aplicadas. Uma das disciplinas que eu dou é gestdo da qualidade, para o curso
técnico em hospedagem, mas eu também ja dei disciplinas, no inicio deste ano,
relacionadas a alimentos e bebidas, evento, recepcao, que sdo disciplinas vinculadas
a minha area de formacao. (Clarice)

Contribuiu muito, porque hoje eu leciono s6 disciplinas técnicas da area de
engenharia. Entdo, assim, foi fundamental fazer engenharia elétrica para ser
professora dessas disciplinas. (Isabela)

Totalmente. Assim, eu ministro disciplinas na educacéo profissional, na area técnica,
porém, ligadas a area da engenharia elétrica. Entdo, foi com essa formacéo que eu
ingressei no magistério. O concurso que eu prestei exigia titulagdo em engenharia
elétrica, ser engenheira eletricista. Entdo, a minha formacéo esta vinculada a minha
atuacdo no magistério. (Leticia)

Sim, porque eu atuo no curso de engenharia da computacédo, porque esta diretamente
ligado ao curso que eu atuo na graduacdo. No técnico também esté ligado, porque é
na area de informética, em redes de computadores, que é a minha area mais
especifica. (Maria)

Com certeza contribuiu, uma formacdo bem genérica, em relacdo ao curso eu até
tenho que falar bem do curso, foi um curso que eu gostei. (Marina)

Percebe-se, nos depoimentos acima, que a maior parte das docentes reconheceu a

contribuicdo dos conhecimentos adquiridos atraves da formacdo inicial, para o exercicio do

magistério, tendo em vista, que elas atuavam em areas correlatas aos cursos de formacao

inicial. Entretanto, duas professoras afirmaram que a graduacdo em engenharia elétrica ndo

contribui para as suas atuacGes como professoras, especialmente, no que diz respeito a

questdo pedagogica.

A principio, ndo. Mas como eu fiz magistério, no antigo segundo grau, entdo eu
tenho uma formac&o didatica por isso. Mas a engenharia elétrica ndo. (Barbara)

Em graduacdo ndo. Logico que os termos técnicos, sim. Mas na parte pedagdgica,
ndo. (Rita)
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5.2.2 Categoria 2: contribuicdo da formacdo continuada para a pratica docente

Na Categoria 2 foram coletados os relatos das professoras sobre as possiveis
contribuicdes da formagdo continuada. Destaca-se que todas as docentes entrevistadas
cursaram pos-graduacédo Stricto Sensu (Mestrado), assim, confirmando os dados quantitativos
explicitados anteriormente, que revelaram que, 0 maior nimero das respondentes (26
professoras) eram mestres. Uma das docentes graduadas em Turismo é doutora, enquanto a
outra estava cursando o doutorado e uma das engenheiras eletricistas estava concluindo o

doutorado, a época da entrevista.

J4, eu nunca fiz pds-graduacdo lato sensu. Eu fiz dois mestrados, entdo, no stricto
sensu e finalizei o doutorado no ano passado. Bom, o primeiro mestrado foi em
Turismo e meio ambiente, que é uma area comum a minha &rea de formacdo. Na
verdade, as minhas pés-graduaces sdo correlatas ao turismo. E o segundo mestrado
foi em desenvolvimento sustentavel com foco na educacado e gestdo ambiental. E ai
eu emendei o segundo mestrado com o doutorado, que é em desenvolvimento
sustentavel, porém, com foco em politicas para a gestdo ambiental. (Clarice)

Sim. Eu fiz o curso de aperfeicoamento em instalaces prediais. Fiz o curso de
mestrado na universidade de Santa Catarina, na &rea de energias renovaveis
(construcdo civil).(Isabela)

Sim, é...eu fiz logo apds a graduacao eu fiz pos-graduacgdo lato sensu em engenharia
da qualidade. Cinco anos depois eu fiz mestrado em engenharia elétrica. E ap6s o
mestrado, 12 anos apds eu mestrado, eu estou no doutorado em educacao. (Leticia)

Sim, fiz lato sensu e fiz mestrado. Fiz lato sensu em gestdo de educacdo a distancia e
mestrado em rede de computadores. (Maria)

J& fiz pbs-graduacdo (Mestrado e o Doutorado estd em curso), especializagdo.
(Marina)

Eu fiz mestrado na area de sistema dindmica, engenharia elétrica também. (Rita)

A maioria das professoras afirmou que a formacdo continuada contribuiu para a
pratica docente. Entretanto, a professora Béarbara evidenciou que o Mestrado na area de
Automacdo ndo contribuiu de forma significativa, para o exercicio do magistério, pois ao ser
indagada por esta pesquisadora, sobre a contribuicdo desse curso para a pratica docente, a
professora afirmou que era “ndo muito”.

Os cursos de formacédo continuada trouxeram contribuicdes expressivas para as demais
professoras. Nos seus relatos, abaixo, as entrevistadas evidenciaram a importancia da
continuidade dos estudos, para o desenvolvimento do pensamento critico e para a qualificacdo

pedagdgica.
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Muito. Claro. Como professora, cidadd, formadora de opinido, sem ddvidas todo
esse estudo me fez hoje ter um pensamento critico muito maior em relacdo a quando
eu entrei na faculdade. (Clarice)

Sim. Aproveitando os conhecimentos adquiridos, a experiéncia também com relacédo
as pesquisas, aos artigos cientificos, a tudo que foi feito ao longo do processo de
socializacdo e de mestrado. No curso...eu fiz também um curso de especializagao
diretamente ligado & area de docéncia. Chama licenciatura plena. No curso de
licenciatura plena, para ser professora, eu tive vérias disciplinas de didatica. Didatica
1, Didatica 2. Entdo, assim, ajudou bastante. E depois na especializacdo e no
mestrado também contribui, porque a gente trabalha, comeca a fazer as pesquisas,
tanto pesquisa de campo quanto pesquisa de mercado e isso traz para dentro das
minhas aulas o fator positivo para estar passando para 0s alunos coisas mais atuais.
(Isabela)

Bom, ai eu acho que tem dois lados. Por um lado a questdo técnica, especifica.
Dessa forma, os cursos mais relacionados a engenharia, nesse caso a especializacao
e 0 mestrado tem um foco mais para essa area especifica, que eu atuo no magistério
da area técnica. Mas, por outro lado, o que eu estou cursando hoje, o doutorado em
educacdo abre um leque de perspectivas relacionadas a atuacdo no magistério, a
pratica docente, do que os cursos anteriores. Neste momento eu tenho um tempo
maior de atuacdo no magistério. Entdo, o que eu vejo é que ha um casamento muito
feliz do meu momento de atuacdo no magistério, com 0 momento em que eu estou
cursando o primeiro curso relacionado a educacdo propriamente dita. Entdo, todos
contribuiram, sim, para a minha atuacdo no magistério. Seja na parte técnica, ligada
a engenharia elétrica, seja na questdo educacional, comportamental. Até mais para
uma analise critica da educacdo, especialmente a educacdo profissional. (Leticia)

[...] eu tinha acabado de formar e eu gostava de estudar. [...] Ai, na época eu recebi
esse folder dessa especializacdo na UFMG, ai fui fazer. Pensei nessa opcdo e fiz
especializacdo em projetos sociais. Nao gostei muito, porque ela era muito voltada
para o poder publico, e € algo que ndo me interessa muito, enquanto pesquisadora.
Ai, eu optei por fazer e fui continuando no mercado de trabalho. Ai, chegou o
momento em que eu comecei a trabalhar em casa, home Office, ai, eu ja pensava no
mestrado, mas achava o mestrado em administracdo muito dificil, porque tem todo
um processo de prova, de escrita de projeto, de, enfim, vérias situacdes que achava
complicado alcangar. Mas como eu tinha um pouco mais de flexibilidade em relacéo
a horario, eu comecei a fazer. Eu fiz o mestrado e fui para o doutorado direto.
(Marina)

[...] nesse mestrado tinha as disciplinas de preparacdo pedagogica. Entdo, a gente
teve aula com pedagogos de como preparar uma aula, o que ndo tive na graduacéo.
Na graduacdo a gente ndo tem isso, no mestrado eu tive. A gente acompanhava o
professor na sala de aula, tinha um programa na instituicdo onde eu fiz o mestrado.
[...] Acho que precisaria de um tempo a mais. Uma disciplina s6 é pouco. (Rita)

5.2.3 Categoria 3: formacao técnica de nivel médio

Nesta categoria, as professoras foram indagadas sobre o fato de possuirem, ou ndo,
formacdo técnica de nivel médio. Entre as sete entrevistadas, apenas uma afirmou ter cursado

essa modalidade de ensino.
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Sim, eu sou técnica em eletrotécnica. O curso técnico contribuiu muito para o curso
de engenharia elétrica e hoje o fato de ter feito o curso técnico e engenharia me da
um suporte muito maior para as aulas. (Isabela)

No entanto, outras docentes reconheceram a importancia da formacao técnica e que ela

poderia estar contribuindo para o exercicio do magistério.

Né&o, hoje eu me arrependo, vendo o meu trabalho na IEPT, , eu gostaria que os
meus filhos fizessem o integrado que € o curso técnico junto com o ensino médio,
porque eu vejo hoje, por exemplo, além de ser professora, eu sou consultora. Entéo,
eu passo para 0s meus alunos, muito embora que seja num nivel limitado o
conhecimento, porque a gente ndo trabalha com um conhecimento muito
aprofundado da literatura, mas o nivel de conhecimento que eu tenho em relacdo ao
mercado e eu posso transmitir para os meus alunos e eles, pelo menos da minha
parte, eles estdo aptos a lidar melhor com o mercado de trabalho e também pelos
desafios, que o mercado é cada vez mais competitivo e eu tento mostrar isso para
eles, né (sic)? Nao uma visdo romantica da area de atuacio. Hoje em dia todos tém
que estudar, ndo... € impossivel uma pessoa se formar e, ainda que seja em nivel
técnico, ndo buscar continuamente cursos de formacdo. Entdo, eu gostaria que 0s
meus filhos tivessem essa visdo de mercado, que ndo fosse limitada apenas ao
ensino médio. (Clarice)

Acho que poderia ter contribuido mais para a minha atuacdo hoje. (Maria)

Com certeza [contribuiria], vocé ter um conhecimento mais técnico te aproxima do
mercado de alguma forma, vocé ja tem noc¢do se gosta daquela area ou ndo. Talvez
se eu tivesse feito técnico em turismo, eu teria estagiado e visto todas as
dificuldades, antes de escolher uma faculdade. E talvez teria mudado a faculdade.
Com certeza, sim. Seria uma situacdo interessante. Mas eu ndo sou de Belo
Horizonte. 1sso ndo era discutido na minha época, ha minha cidade. E ndo via muito
essa possibilidade, ndo. O que eu via de técnico na época que eu queria mexer com
turismo, eram os cursos do SENAC, tipo Guia de turismo, seria uma possibilidade.
Mas ndo como um fim, também. (Marina)

Assim, como 0s dados quantitativos apresentaram, a maioria das docentes ndo havia

cursado o nivel médio técnico.

5.2.4 Categoria 4: tempo de exercicio do magistério

Nesta categoria, as professoras relataram o tempo de atuacdo no magistério. Aquelas
que ja exerceram a docéncia em outras instituicdes, explicitaram o periodo pelo qual
desempenharam essa funcdo, além disso, as respondentes informaram ha quanto tempo, se

tornaram professoras na IEPT.

Na IEPT séo 18 anos, mas trabalhei trés anos em uma escola estadual. Eu dava aula
para a quarta série, que seria EJA. Eu tinha alunos de 14 a 60 anos na mesma turma.
(Bérbara)
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Tem cinco anos. [...] eu comecei a dar aula numa disciplina que chama Estégio
Docente |4 na instituicdo em que cursei o0 doutorado, ai, depois por um semestre eu
dei aula em uma faculdade, era graduagdo tecnoldgica, e ai depois eu tive...0 meu
maior tempo de experiéncia que eu tenho é de dois anos [...]. Eu fiquei...eu fiz um
concurso para professor visitante. E um concurso publico, porém, temporario. Foi o
suficiente para me dar bastante vivéncia académica nesse sentido.

Aqui na IEPT eu entrei em marco de 2015. Tem pouco tempo. (Clarice)

T (sic) com 22 anos. Todas na educagdo profissional. Sdo 22 anos de ensino ligado
a parte profissional técnica.
Estou com 18 anos [de atuagdo na IEPT]. (Isabela)

Praticamente ha 23 anos, vou completar 23 anos de magistério em marco de 2016.
(Leticia)

Desde 2001. Entdo, sdo 14 anos.

Ja trabalhei em outras instituices. Instituicbes particulares de ensino superior e
instituicdo publica s6 aqui.

Eu estive aqui em 2011 e 2012 como professora substituta. Como professora efetiva
desde 2014. Esta fazendo o quarto ano. (Maria)

Vai fazer dois anos e meio. Foi em 2012 e comecei a dar aula com uma bolsa de
estagio docente.
Na IEPT vai fazer um ano no final do ano. Estou aqui desde margo. (Marina)

Aqui na IEPT em agosto de 2014. Tem um ano e dois meses. Mas antes de vir para
ca, eu fiquei um ano como professora substituta em outra instituicdo. Aqui eu sou
efetiva. (Rita)

Nos depoimentos das professoras, pode-se constatar que a maioria atuou, inicialmente,

em outras redes e/ou instituicGes, bem como em outros niveis de ensino.

5.2.5 Categoria 5: a op¢ao pelo magistério e pela educacao profissional

Nesta categoria, as entrevistadas explicitariam o porqué da opcao pelo magistério, de
um modo geral, e, também, pela escolha de atuacdo, na EP. As docentes evidenciaram que,
em alguns casos, a falta de identificagdo com o mercado, na area de formacdo, despertou o
interesse em relacdo ao magistério. Além disso, a flexibilidade de horarios possibilitada pela
maleabilidade, no exercicio da docéncia, também, foi um atrativo. Destaca-se, ainda, que
algumas professoras mencionaram a vocacao para a docéncia, como forte influéncia para a

decisdo de atuarem no magistério.

Na época foi falta de opgdo. Quando eu formei no magistério, eu falei que eu nunca
daria aula. Na época ndo eram divulgadas as escolas. Tanto que eu nem conhecia a
IEPT. Isso foi em 85, entdo, vamos considerar que eu entrei para fazer o magistério
em 82. Entdo, ndo tinha essa divulgacdo dos cursos. Eu passei na escola que a
formagdo era magistério, mas eu nunca gostei. Alids, eu falava que ndo gostava.
Entdo, quando eu formei no magistério, eu logo passei em engenharia. Eu falava que
eu nunca ia dar aula. Quando eu estava ja formando o curso superior, a engenharia,
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eu tinha feito um concurso no estado, para dar aula. Quando eu estava formando, eu
fui chamada nesse concurso. Ai, todo mundo falou pega, vocé ndo sabe quando vai
conseguir emprego na area. Eu tive a sorte de pegar uma escola que tinha ensino
noturno, e me ofereceram para dar aula para essa turma de...antigamente a gente
chamava de supléncia, hoje é EJA. Ai, eu comecei a dar aula. Eu brinco que dar aula
é igual uma cachaca, vocé nao pode beber o primeiro gole. Depois que eu comecei a
dar aula, eu gostei. (Barbara)

Chamon (2005, p.66) explicita as origens da crenca da docéncia como um sacerddcio,
especialmente para as professoras. Segundo essa autora, no século XIX, a “[...] vinculacao
entre acdo educativa e catequética, entre a figura da educadora e da missionaria passou a
associar-se a figura da mulher, na qual as principais qualidades deveriam ser a virtude, 0 amor
e o desapego as recompensas materiais.”. Assim, a vocagdo para o magistério, ainda, ¢ algo

presente no discurso docente.

Bom, vocacdo. Desde pequena me vejo dando aula. A minha mée é professora de
Lingua Portuguesa. Eu aprendi com ela a beleza que a profissdo tem. Minha mae,
ela, bom...eu morei numa cidade do interior. Entdo, até hoje quando ela vai la na
cidade, ela é literalmente parada na rua. Varias pessoas falando “professora Maria
Helena, vocé mudou a minha vida; vocé foi a melhor professora que eu tive; eu
aprendi Lingua Portuguesa com vocé€”. E eu cresci com isso, né (sic)? Néo s
guando a gente volta a cidade. Ao longo do tempo eu via isso. Todos os alunos
falavam bem dela. E ela me inspirou. Eu acredito que eu ja nasci com essa vocagao
de transmitir o conhecimento, mas minha mae teve um papel fundamental nesse
sentido. (Clarice)

Bom, a principio eu ndo pensava em ser professora, pensava em atuar mesmo como
analista de sistemas. Cheguei a trabalhar em uma empresa de telecomunicac@es e
paralelo a isso fui fazendo o mestrado, como continuacdo de um projeto de iniciacéo
cientifica. Depois eu fui ndo gostando tanto de trabalhar no mercado, ai eu fui
experimentar de dar aula. Eu vi um chamado de uma institui¢do...ah, vou fazer um
teste. Fiz o teste e gostei. E depois eu percebi que eu sempre gostei muito de ensinar
para os outros, de explicar.

[...] O horério é flexivel, eu consigo conciliar bem mais facil do que se eu tivesse um
trabalho de oito horas diarias, de ter que ir para algum lugar. Entdo, um dos fatores
gue me ajudou a mudar o meu rumo profissional foi esse. (Maria)

Como eu disse, desde cedo eu sempre gostei. Eu nunca pensei em sair para uma
empresa, eu nunca tive essa vontade. Eu formei, fui logo para o mestrado. A minha
intencdo era ir do mestrado para o doutorado e depois ser professora. Mas no meio
do caminho surgiu a oportunidade de ser professora. E agora eu pretendo fazer
doutorado. Mas, assim, 0 gosto que eu sinto prazer, quando eu estou em sala de aula,
é uma coisa que eu gosto. (Rita)

A atuacdo como monitoras, no curso técnico e/ou na graduagdo, impulsionou as

professoras Isabela e Leticia a optarem pela docéncia.

Eu comecei despertando o interesse pelo magistério fazendo monitoria, dei muita
monitoria. Tanto na época da engenharia quanto no curso técnico. Entdo, a partir da
monitoria eu vi que eu tenho jeito para ensinar, gosto de ensinar, gosto de transmitir
0 conhecimento. E minha relacdo com os alunos sempre foi uma relagdo muito boa.
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Entdo, optei pelo magistério a partir dai, dessa experiéncia com monitoria. Foi
minha primeira experiéncia com aluno. (Isabela)

Bom, essa é uma questdo também que eu acho que tem vérias respostas. A primeira
pela identificacdo com a carreira do magistério. Eu sempre tive isso muito forte,
desde o inicio da minha graduacdo. Eu diria que talvez antes da graduacdo. Acho
que envolve questdes familiares, porque eu tenho uma familia de professoras. Nao
sei, nunca pesquisei para dizer se isso é realmente um fato. Mas talvez tenha, sim,
influencia familiar. Durante a graduacdo eu me identifiquei mais, na area da
engenharia, com as questdes relacionadas ao magistério, de monitorias. Eu fazia
atividades relacionadas as quest@es de manutencdo de equipamentos no laboratorio,
mas também atendia alunos para desenvolvimento de alguns trabalhos, as vezes até
mini aulas para estudar para a prova. E eu tive a certeza ao longo do curso que esse
era o perfil que eu achava que eu tinha, para trabalhar na area académica. Assim, eu
ndo sei se eu escolhi ou se fui escolhida pela area, por me identificar tanto com ela,
mas acho que foi...o que eu posso te dizer agora foi de sentir mesmo, de me
identificar com a area académica. (Leticia)

Ao contrario do que é propagado pelo imaginario social, no que tange a educacéo
bésica, uma das professoras entrevistadas revelou que buscou no magistério uma forma de

valorizag&o que ndo encontrou no mercado de trabalho, na sua area de formagéo.

Eu vi como uma alternativa de ser valorizada, de sair de um mercado que nédo
pagava bem, que eu ndo via muita perspectiva de futuro. Além disso, igual eu falei,
a prépria empresa em que eu estava, eu fui demitida. Mas eu fui demitida quando eu
ja estava no mestrado. E ai, 0 mestrado para mim era uma possibilidade de abrir
portas. Nao fechava no magistério. Pensava que com o mestrado em administracéo,
poderia melhorar um pouco a minha situacdo no mercado de trabalho. Ai, o que eu
fiz foi...assim que eu fiz esse primeiro estagio docente, tomei a decisdo, é isso
mesmo que eu quero. A partir desse momento comecei a investir mesmo em me
preparar para o doutorado e terminar o mestrado ja pensando na parte de docéncia
mesmo, essa foi a ideia. (Marina)

A opcao pela EP e, especificamente, pela IEPT foi definida, através de diferentes
motivos. Algumas das docentes entrevistadas evidenciaram que a formacao inicial as levou a
oportunidade de participar de processos seletivos em instituices particulares ou em concursos
publicos. No caso da IEPT, foi importante a estabilidade, por se tratar de uma instituicdo

federal, que foi um dos motivos para a escolha da referida instituicdo.

Por causa da minha formagdo, como engenheira. (Barbara)

Na Educacdo Profissional, porque eu ja tinha uma experiéncia na graduagdo
tecnoldgica, depois no ensino superior, no bacharelado, eu dei aula no bacharelado
de turismo, na institui¢do em que cursei doutorado. Ai, eu pensei “ta (sic) faltando
uma perna do ensino, que € o ensino profissional”. E, coincidentemente, ano passado
eu participei de uma consultoria, junto ao ministério do turismo, e nés fizemos uma
pesquisa sobre os cursos profissionais aqui no Brasil. Fizemos um benchmarking
buscamos cursos profissionais no mundo inteiro, o que eles tém de melhor. E isso se
tornou uma politica publica. E coincidentemente eu fui aprovada aqui na IEPT para
ser professora substituta. Ainda ndo sou efetiva. (Clarice)
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Eu acho que no primeiro momento foi a questdo da seguranga, por aqui Ser uma
escola federal. E por concurso, antes de vir para ca eu trabalhei nas outras escolas
com contrato. Entdo, era muito desgastante vocé assumir o contrato e depois o
contrato terminava e eles te dispensavam. Ter que ficar correndo atrés de aula nas
escolas particulares. Quando eu fiz o concurso e passei, a primeira coisa que eu tive
foi a questdo dessa tranquilidade mesmo de estar numa instituicdo publica. A
estabilidade foi a mais importante, 0 que eu ndo tinha ai fora nas escolas
particulares. (Isabela)

Bom, na verdade a escolha na época, ha 23 anos atras, ndo se deu pela educacéo
profissional. Se deu apenas pela educagdo. Eu formei em junho e em
setembro/outubro, eu prestei 0 concurso para a instituicdo em que estou até hoje,
para atuar no magistério na area da engenharia elétrica, no ensino técnico. Eu
confesso a vocé que na época eu tinha uma nocédo do que era o ensino técnico, uma
carreira também da area das engenharias, mas por nivel intermediario, as atividades
que eram desenvolvidas, especialmente na &rea industrial, mas ndo tinha tanto
conhecimento da area profissional. Entdo, eu ndo fiz uma escolha pela educacéo
profissional, mas sim pela educagdo na area da engenharia elétrica. No decorrer dos
anos, agora entdo, com quase 23 anos, eu me identifico muito com a &rea da
educacdo profissional. Acho que é uma formagdo muito importante para 0s nossos
alunos, para a formacdo de uma pessoa que possa se inserir na sociedade como
cidadd, como profissional e que muitas vezes passa pela situagdo que a gente
vivencia mais no ensino técnico que é a necessidade de iniciar uma carreira
profissional, antes de concluir, por exemplo, o ensino superior, se for o caso de
interesse da pessoa dar prosseguimento aos seus estudos. Entdo, hoje eu acho muito
importante a educacéo profissional, me identifico muito com ela, mas ndo foi uma
escolha inicial. (Leticia)

Foi a oportunidade. J& dei aula na graduacdo, ja& dei aula, enfim..Em outras
universidades. E ai aqui, na verdade, foi um concurso que eu tentei e ai como eu
passei [...]. (Marina)

Na verdade, assim, foi a primeira oportunidade que eu tive, ndo terminei o meu
mestrado, tive um problema na finalizacdo. Minha bolsa terminou e eu ndo consegui
defender. Eu precisava de alguma coisa que me desse renda. Eu descobri que tinha
uma vaga para professor substituto, que era para 0 curso técnico. Tentei, passei,
gostei e fiquei. Por isso que eu estou na &rea do técnico, ndo quis ir para a area da
graduacdo. Gosto muito, ndo pretendo ir para o curso superior, me identifiquei com
0 curso técnico. (Rita)
Em sintese, observou-se que as professoras nao possuiam conhecimentos
significativos sobre a EP, entretanto, optaram por atuar nessa modalidade de ensino em razao,
principalmente, das graduac6es cursadas por elas. Além disso, destaca-se que a escolha inicial

foi feita pela docéncia, de um modo geral.

5.2.6 Categoria 6: avaliacdo do trabalho na IEPT: dificuldades/facilidades encontradas

As professoras relataram as dificuldades e facilidades encontradas no exercicio do
magistério na instituicdo pesquisada. As facilidades evidenciadas pelas entrevistadas séo
relativas a experiéncia que se vai adquirindo com o passar do tempo no pratica docente.

Constatou-se nesta categoria uma diversidade de posicionamentos em relacdo a isso,
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entretanto, ha um fator que se repete na avaliacdo das docentes: a infraestrutura da instituicéo.
Essa é considerada uma dificuldade encontrada por trés das sete professoras entrevistadas.

Olha, eu acredito que eu sou uma pessoa muito ativa, muito dindmica. Gosto de
envolver os alunos. Eu acredito que eu pude trazer algumas contribuigdes. Por
exemplo, o curso ndo tinha uma fan page. Ai, eu criei. Eu fui 1& no registro escolar,
busquei os dados do curso. [...] Enfim, busquei os dados, criei um infografico,
imprimi esse infografico num banner enorme, se estivesse aqui eu te mostrava. E
esse banner foi apresentado na Mostra de Cursos Técnicos que foi na semana
passada. Entdo, varios alunos do ensino médio de Belo Horizonte que tiveram a
oportunidade de participar desse evento puderam ver o banner de uma forma mais
facil a visualizagdo dos principais dados do curso. Bom, as facilidades...o meu
coordenador direto, ele € uma pessoa muito aberta. Entdo, isso é muito bom. Nos
temos, eu tenho um dialogo muito bom com ele, muito rico. J& submetemos,
inclusive, um projeto a FAPEMIG, para ver se a gente consegue bolsa para os
alunos. Ainda ndo saiu resultado, ndo, mas ja é uma iniciativa. Tomara que seja
aprovado. Felizmente, eu sempre tive muita sorte com os meus chefes imediatos.
Entdo, isso é uma grande facilidade. Dificuldades. Somos um curso técnico em
hospedagem, ndo temos laboratorio. Ja vi alguns cursos que tém laboratorio...é um
layout de um quarto de hotel. Ou entdo, uma simulacdo de uma cozinha, porque 0s
alunos tém uma disciplina de alimentos e bebidas. E um laboratério de eventos.
Entdo, a nossa estrutura € muito precaria nesse sentido. Nem todos os professores
fazem visita técnica, isso € um problema. Quando eu entrei, eu comecei a fazer, e
outros professores novos, que entraram comigo, por sorte, também iniciaram as
visitas técnicas. Que é uma forma de tentar atenuar essa dificuldade que a gente tem.
E a outra dificuldade é relagcdo. Tem uma professora especificamente que ela ndo se
da bem com um professor, e isso gera um certo desgaste. E...ela ndo é muito
colaborativa, entdo, o grupo, boa parte do grupo quer colaborar. Mas as vezes ela
ndo quer colaborar tanto, mas por outro lado precisamos chama-la, quando
chamamos ela da um bolo. Entdo, fica dificil. Basicamente isso. (Clarice)

Dentro das possibilidades que a gente tem, dentro do que a escola fornece para a
gente, eu considero que eu faco um bom trabalho. Com relacdo a parte didatica ou a
parte material ndo [ ha dificuldade]. Com tantos anos de sala de aula, eu acho que ha
um ganho muito grande na parte interpessoal com os alunos. Na parte de
relacionamento mesmo, de troca de experiéncias. Os alunos ao longo dos anos eles
vao passando muita experiéncia para a gente, que eles trazem de fora. Entdo a gente
vai a cada ano recebendo o retorno desses alunos, em termos de experiéncia, do que
esta sendo langado no mercado. A questéo tecnoldgica ela evolui muito répido. E os
nossos alunos, muitos fazem estagio em empresas. Entéo, a partir do momento que
ele entra dentro da empresa, ele te da o retorno. Entdo, eu acho que isso contribui
muito para qualificar cada vez mais as praticas pedagdégicas. (Isabela)

Olha, eu...se eu estivesse marcando opgdes, vamos dizer assim, eu avalio o meu
trabalho como 6timo. E...eu encontro muitas facilidades relacionadas & parte técnica
propriamente dita, aos conteildos que sdo ministrados. Em rela¢do ao convivio com
os colegas, alunos, os estudantes, com os diretores, gestores, com a parte
administrativa, as pessoas relacionadas a parte administrativas. E as vezes
dificuldades mais relacionadas a recursos. Sejam recursos financeiros, que acabam
impactando nos demais recursos, de materiais, de laboratdrios, producdes de
laboratdrios, que essa € uma &rea que nos precisamos muito dos laboratérios. Entdo,
as dificuldades sdo mais relacionadas a essas questdes de infraestrutura que envolve,
al, os recursos financeiros. E as facilidades j& mencionei. E uma facilidade que eu
vejo que é muito importante para o desenvolvimento do trabalho é o quanto eu acho
o trabalho gratificante. Uma percepcdo que eu tenho ao desenvolver o meu trabalho.
Até por retorno mesmo dos estudantes as vezes trazem até a gente, 0s nossos colegas
também, chefia de diversos niveis. E isso. (Leticia)
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Eu gosto muito. Eu acho interessante porque antes eu estava acostumada a atuar s6
no ensino superior, agora eu estou atuando também no ensino técnico, uma
experiéncia muito boa, muito enriquecedora. N&o tinha tido essa experiéncia de
trabalhar com alunos mais novos, adolescentes. Entdo, assim, € uma experiéncia
muito boa, tenho gostado bastante de atuar no ensino médio. E um periodo também
de formacéo profissional dos alunos, entdo, eu acho bacana que muitas vezes vém
pedir conselho para a gente da vida profissional. Muitos tém dudvida se vao continuar
na area que eles escolheram para o ensino técnico ou ndo; se vao para a area
académica ou para o mercado de trabalho. Entdo, assim, eu acho bacana, uma
experiéncia legal. Olha, dificuldade é mais da estrutura da instituicdo do que de
exercicio da profissao mesmo. Gosto muito do que eu fago, da disciplina que eu
leciono. Entdo, a dificuldade que eu tenho mais aqui é de infraestrutura. As vezes a
gente tem um recurso de laboratdrio, entdo, por exemplo, estou tentando fazer uma
pesquisa na area de rede de sensores. Ndo tém recurso para a gente adquirir os
equipamentos. Entdo, a dificuldade esta mais nessa questdo de material. Ndo de
exercicio, assim. Gracas a Deus nunca tive incidente de relacionamento com 0s
alunos, nem nada, ndo. O meu trabalho tem fluido tranquilamente. (Maria)

Uma dificuldade destacada por algumas docentes € a relativa ao exercicio da docéncia
em disciplinas, até entdo, com contetdos desconhecidos por elas. Entretanto, elas destacaram
que, a medida em que foram adquirindo experiéncia e conhecimentos a respeito de tais
disciplinas, essas dificuldades foram superadas, conforme se pode perceber, nos relatos

abaixo.

N&o, depois de 18 anos tudo fica mais facil. No inicio eu tinha muita dificuldade.
Porque primeiro eu comecei a lecionar uma disciplina que eu ndo dominava, entéo,
no inicio foi meio complicado. Com o passar do tempo, vocé vai pegando o jeito, vai
estudando aquela disciplina. Entéo, hoje eu néo tenho dificuldade, ndo. (Barbara)

Olha, igual eu te falei, € um desafio, tem essa questdo de serem dadas as disciplinas
para vocé...por exemplo, 0 meu concurso foi de empreendedorismo. E acho que eu
dei foi planejamento estratégico nessa linha. E o resto te entregam. T (sic) disposta
a aprender também, estou no momento de ganhar experiéncia e € um pouco isso.
Uma das dificuldades é justamente essa questdo das disciplinas. Eu dou disciplinas
que eu ndo vi na graduacdo. Por exemplo, lideranca, teoria e pratica de reservas é
algo que é muito mais, vamos dizer assim, no mercado do que algo teérico. Entéo,
falta teoria, tenho essas dificuldades. E...com relagdo a desafio, por outro lado, tem
essa possibilidade de ser mais técnico, de aproximagdo com o mercado que eu acho
interessante. E por ai mesmo. (Marina)

Aqui ndo foi a primeira instituicdo, entdo, j& tive um pouco mais de facilidade.
Quando entrei como professora substituta tive mais dificuldade. Aqui eu tive
dificuldade, assim, disciplinas diferentes, que ndo tinha lecionado antes, mas eu tive
muita ajuda dos outros professores. Entdo, aqui eu ndo tive assim muitas
dificuldades. As vezes eu tenho dificuldade em conteldo mesmo, porque
experiéncia préatica eu ndo tenho. Da graduacdo fui para o mestrado, ndo cheguei a
fazer um bom estagio. Entdo, as vezes em sala de aula eu sinto dificuldade, assim, o
que falta na minha aula é conhecimento prético, para eu dar exemplo para 0s meus
alunos. Mas em termo de teoria... (Rita)
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Desse modo, considerando-se 0s depoimentos acima, & possivel constatar que as
professoras consideraram 0 tempo, ou seja, a experiéncia no magistério, como uma

contribuicdo significativa, para que a préatica docente se tornasse mais qualificada.

5.2.7 Categoria 7: disciplina(s) lecionada(s)

Nesta categoria, as docentes informaram a(s) diciplina(s) que lecionavam, a época da
coleta de dados. A maior parte das professoras atuava em mais de um curso técnico,

lecionando, assim, mais de uma disciplina.

Hoje eu trabalho com Instrumentacdo e Controle, teoria e laboratorio, [no] curso de
eletronica, 3° ano. (Barbara)

Atualmente, no curso técnico, eu dou Gestdo da Qualidade. Tenho dado aula
também na graduacdo. (Clarice)

Atualmente, eu estou lecionando quatro disciplinas. Eu leciono Eletronica Digital,
Manutencdo de Motores Elétricos, Comandos Elétricos e Acionamentos 1 e 2. Os
cursos técnicos de Mecanica, Eletromecénica e Mecatronica. (Isabela)

Atualmente Programacdo de Computadores (Técnico em Mecatrénica) e Circuitos
Elétricos (Técnico em Mecénica). (Leticia)

No curso técnico é Tecnologia de Comunicacdo de Dados e Seguranca de Redes de
Computadores. No curso técnico de Rede de Computadores a disciplina de
Tecnologia de Comunicacdo de Dados é no primeiro ano e a de Redes de
Computadores no terceiro ano. (Maria)

Gestdo da Qualidade (eletrotécnica), Teoria e Pratica de Reservas (hospedagem).
(Marina)

Teoria de Circuitos Elétricos, Laboratério de Circuitos Elétricos e Laboratério de
Eletrénica Digital. As duas Ultimas sdo préaticas, os meninos fazem montagens.
(Rita)

Do mesmo modo como ficou evidenciado pelos dados quantitativos que, algumas
professoras lecionavam mais de uma disciplina, podendo transitar por diferentes eixos da

formacdo profissional.
5.2.8 Categoria 8: atuacdo em outra instituicdo de ensino ou empresa
Nesta categoria, as entrevistadas informaram se atuavam ou nao, em outra instituicdo

de ensino ou em empresa. Constatou-se que das sete professoras investigadas, duas exercem

outras funcdes, além do magistério na IEPT.
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Eu sou empreendedora individual (MELI), sdo as consultorias que eu dou. (Clarice)

Atualmente eu dou aula em uma institui¢do de ensino superior federal também, no
estagio docente no doutorado. No curso de Comunicacgéo Social. (Marina)

A professora Clarice destacou a importancia dessa experiéncia externa a instituicao de
ensino, para a sua atuagdo como docente. Ao ser quando questionada se tal experiéncia
interferia em sua prética, declarou: “Claro! Porque varios cases do meu dia a dia eu
compartilho com os alunos. Enriquece bastante a pratica docente e a aprendizagem dos
alunos.”.

Apesar de se tratar, ndo propriamente, do exercicio de uma atividade profissional, mas
um estagio de bolsista CAPES, ele proporcionou a professora Marina um satisfatorio nivel de

experiéncia na docéncia.

5.2.9 Categoria 9: vida pessoal x vida profissional

Nesta categoria, as docentes relataram como faziam a conciliagdo entre suas vidas
pessoal e profissional. As entrevistadas informaram o estado civil, se tém ou néo filhos e se o
trabalho na IEPT interferia nos afazeres domésticos e nos cuidados com os filhos, em razéo da
dupla/tripla jornada de trabalho.

Algumas das professoras investigadas evidenciaram que os seus horarios na IEPT,
permitem que elas desenvolvam, também, as atividades domésticas, sem que haja
interferéncias da vida pessoal na profissional. No excerto abaixo, pode-se identificar, o
“modelo de delegacao” proposto por Hirata e Kérgoat (2003), no qual as mulheres
qualificadas e bem remuneradas delegam a outras mulheres, com pouca formacdo e

qualificacdo profissional, as tarefas domesticas.

Sim [sou casada], tenho duas meninas, uma tem 13 e a outra tem 5 anos.

Para mim é tranquilo, porque tenho uma pessoa que me ajuda em casa e o0 horario
aqui na IEPT é bem versatil. Entdo, eu consigo conciliar o meu horéario, de maneira
gue eu consiga dar assisténcia para as minhas meninas. Entdo, sempre a gente esta
presente durante as necessidades delas. Ndo é aquela jornada de oito horas diarias
que vocé acaba ficando omissa em determinadas coisas. Entdo, meu horério é bem
tranquilo para isso.

A vida profissional néo interfere na pessoal, em hip6tese alguma. (Bérbara)

Sim, tenho um filho de 11 anos.

N&o, inclusive foi um dos fatores que me ajudaram a escolher sair do mercado de
trabalho e vir para a &rea académica foi exatamente isso. [...]JO estilo de vida que fica
mais facil conciliar com o servigco doméstico. 39 anos. (Maria)
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A professora Isabela destacou que, quando suas filhas eram criangas, a vida
profissional interferia no desenvolvimento das tarefas domésticas, intensificando e
multiplicando a sua jornada de trabalho. Nesse sentido, Chamon (2005, p.68) considera que
“[...] quando chamada a assumir o trabalho fora de casa, a mulher passa a vivenciar o conflito
do gerenciamento entre o publico e o privado, sem provocar um rompimento com as

atividades domésticas.”.

Divorciada. Tenho duas filhas. Olha, no inicio eu creio que sim, que houve
realmente muito desgaste. S6 que hoje, pela idade delas (uma com 23 e outra com
28 anos), entdo, hoje elas ndo me ddo trabalho nenhum com relagdo a jornada de
trabalho, ndo interfere em nada, ndo. Mas quando elas eram pequenas, sim. Eu tive
que virar trés, quatro, cinco a0 mesmo tempo para dar conta. Tenho 50 anos.
(Isabela)

A docente que era casada e ndo tinha filhos informou que a jornada de trabalho na

IEPT, ndo intensifica os seus afazeres domésticos.

Olha, é...talvez o fato de eu néo ter filhos faca com que as atividades inerentes a
casa, a familia, sejam menores. [...] Para mim, ndo chega a intensificar. N&o é algo
estressante. Ndo é uma acumulacdo pesada, que chega a impactar o meu trabalho
profissional, ndo. Mas eu ndo posso dizer se essa minha avaliagdo se deve ao fato de
ter uma familia pequena, eu e 0 meu marido.

As professoras solteiras e sem filhos relataram que o trabalho doméstico poderia
interferir, ainda que ndo seja de maneira intensa, na vida profissional. Além disso, uma delas
destacou que o planejamento das suas aulas ja interferiu em sua vida pessoal. Nesse sentido,

Quirino (2014, p.15) evidencia que

[...] até mesmo quando se analisa o trabalho feminino altamente qualificado, de nivel
superior, cuja qualificagdo também estd consagrada no diploma [..], ©
prolongamento do universo doméstico nas atividades exercidas no trabalho ainda
prevalece, podendo trazer prejuizos para suas carreiras.

Algumas entrevistadas respaldaram a posicdo de Quirino (2014) e confirmaram a sua

assertiva.

Eu moro com 0s meus pais, atualmente, porque eu sai de Brasilia, voltei, enfim,
varias mudancas. Moro com eles, ajudo no que tem para ser ajudado, mas eu ndo me
vejo dona de casa exclusivamente. Mas eu sei fazer tudo dentro de casa[...] Se eu
tivesse tempo full time s6 para trabalhar aqui...nossa, minha cabega, eu sou inquieta,
tenho varias ideias. Eu trabalho com inovagdo na minha éarea de consultoria. Entéo,
se eu fizesse boa parte, se eu executasse boa parte das minhas ideias seria
maravilhoso, mas eu ndo tenho muito tempo para fazer isso, por conta das atividades
em casa. (Clarice)
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Olha, no meu caso ndo muito, porque eu moro sozinha. Entdo, sou eu e as minhas
necessidades. Entdo, tem algumas coisas que eu posso postergar. Por exemplo,
preciso ir ao supermercado. [...] A partir do momento que eu tiver filho, tiver
familia, com certeza vai interferir. [...] A minha familia ndo é daqui, 0 meu
namorado ndo é daqui. Para mim o que conta é o final de semana. Isso é uma coisa
que para mim é complicado aqui na IEPT. No semestre passado, eu dava aula no
sébado. Isso para mim é muito complicado! E porque como eu tenho o final de
semana para fazer essas coisas, familia, namorado, essas coisas, entdo dar aula no
sébado de manh& me limita, assim, em termos de priorizar a minha vida pessoal. [...]
(Marina)

Trabalho em casa, lavo a roupa, faco compras de casa, pago contas. Eu moro em
republica, eu e mais duas amigas. Entdo, a gente divide as tarefas. Em parte, sim,
porque eu normalmente almoco, faco as minhas refeicbes em casa. Entdo eu sempre
tenho que passar no mercado, fazer compras, to sempre dando um tempo para fazer
o0 almogo, a janta. Entdo, essa parte de cozinhar, sim. As vezes toma um tempo, mas
é uma coisa que eu gosto de fazer. Consigo conciliar bem. (Rita)

5.2.10 Categoria 10: relacOes interpessoais e profissionais com professores e alunos do sexo

masculino

Nesta categoria, as professoras foram indagadas sobre 0 modo como se processavam
as relacOes das professoras com os professores e alunos do sexo masculino. De um modo
geral, as docentes afirmaram que ndo havia uma diferenciacdo no tratamento, no que diz
respeito as relacbes de género e destacaram que, em funcdo das suas formacdes iniciais, ja

estavam acostumadas a viver em ambientes, predominantemente, masculinos.

Bom, como eu dou aula para o curso técnico, eu tenho mais contato, as turmas
prevalecem mais 0 sexo masculino. Entdo, eu me relaciono muito bem com eles. [...]
Acho que é super tranquilo esse relacionamento.

[Com os colegas] também ¢é tranquilo, porque como eu fiz um curso teoricamente
masculino, 0 meu contato com o sexo masculino foi muito forte durante a minha
formag&o. E muito tranquilo, ndo tenho problema, n&o. (Bérbara)

A professora Béarbara destacou que no ambiente empresarial, no qual trabalhou no
inicio de sua carreira, a relacdo entre homem e mulher era diferente da relacdo que ele
vivenciava atualmente na IEPT. Ela afirmou que no primeiro local de trabalho, recebeu

“cantadas” dos seus colegas.

Quando eu trabalhei na empresa privada, no inicio eu sofri muito preconceito.
Primeiro uma engenheira mandando...eu trabalhava no operacional. Entdo, o pessoal
do operacional ndo aceitava muito ter uma mulher, entre aspas, mandando. Ent&o, eu
sofri um pouquinho. Mas eu consegui contornar na época essa situa¢do. Aqui, ndo.
Aqui sempre foi muito tranquilo. (Béarbara)
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As professoras entrevistadas evidenciaram que, nas suas percepcoes, as relagdes entre
professoras-professores, professoras-alunos se davam de modo respeitoso e ndo havia
discriminacdo de género. Algumas docentes destacaram que, por isso, a instituicdo se

constituia como um “ambiente privilegiado™.

Eu ndo vejo essa distingdo. Eu trato os dois de forma igual. E eu acredito que os
alunos e as alunas me tratam de forma igual. Inclusive 0 meu coordenador. N&o
recebi cantada.[...]Eu ndo dou espaco para aluno me desrespeitar.(Clarice)

Eu, como o ensino técnico, principalmente a area em que eu trabalho, ¢ muito
voltada para o sexo masculino, entdo, assim...eu aprendi a conviver com os alunos e
tenho muita facilidade em trabalhar com o sexo masculino. [...] Na realidade tanto o
sexo masculino quanto o sexo feminino, quando eles entram para fazer um curso
técnico, para trabalhar com disciplinas técnicas, a postura dos dois fica muito
parecida. Entdo, o0 que a gente cobra independe do sexo. [...] Também por estar em
uma escola técnica, posso falar, assim, que eu convivo...80% sdo homens, 20 %
mulheres. Acho que nem chega a 20%, 10% sdo mulheres. Acho que nds podemos
contar nos dedos quantas mulheres tem nessa area técnica. Muito poucas
professoras. Entdo, o universo tanto da parte didatica quanto da parte de
relacionamento de trabalho fica muito voltada para o sexo masculino. Por ter
mulheres como colegas...também néo tenho dificuldade nenhuma, o relacionamento
é muito bom, s6 que a gente é uma minoria, da minoria, da minoria. Somos muito
poucas. Nunca senti discriminagéo.(lsabela)

Se ddo de uma forma muito tranquila. E...eu acho que eu nem conseguiria falar
muito, porque ela é muito tranquila, muito natural. Eu acho que nédo, que ndo ha
diferenciacdo entre professoras e professores com relacdo a chefia. Agora, dizendo
de forma mais extensiva a todas as relacGes. Eu vejo as relagbes muito tranquilas na
instituicdo, pelo menos nos ambientes nos quais eu trabalho. Com relagdo a chefia,
com relacdo aos colegas, as colegas, aos alunos e as alunas, eu ndo passei, ao longo
de 23 anos, por situacdo alguma que eu conseguisse relatar para vocé algum evento
que eu me senti discriminada por ser mulher, engenheira, numa area que certamente
sabemos que é predominantemente masculina. (Leticia)

Eu acho tudo tranquilo, a grande maioria (sic) dos alunos sdo (sic) homens, na area
de tecnologia tem poucas mulheres. E os professores, apesar de ter muitas
professoras aqui no Departamento, mas é sempre tranquilo, na base da amizade
mesmo, eu gosto de me relacionar com as pessoas, para mim é tranquilo. (Maria)

Olha, aqui no Turismo, no técnico em hospedagem tem o coordenador. N&o tenho
nenhum problema. Ele é muito solicito. Tem a relagdo de hierarquia no caso dele,
mas é isso mesmo. Em relagdo aos outros professores que eu tive convivio, é
natural. Assim, ndo diria que eu tenho uma queixa pelo fato de serem homens nem
pelo fato de serem mulheres. Olha, no técnico eu nao tive problema [com os alunos].
(Marina)

Até hoje, assim, nunca senti, ndo.
No geral,diretamente eu nunca senti nada de mais, ndo. (Rita)

Ao serem questionadas sobre “cantadas” de colegas ou alunos, as docentes que
afirmaram ter recebido, evidenciaram que ndo se sentiram desrespeitadas e/ou constrangidas,
classificando esses episodios, em alguns casos, de brincadeiras, como se pode perceber nos

depoimentos abaixo.
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E uma coisa muito rara. Se aconteceu ao longo dos 22 anos de magistério, nao foi
nada que me deixasse constrangida, de forma nenhuma. (Isabela)

As vezes ocorrem algumas situagdes que talvez sejam mal colocadas pelos colegas
ou pelos alunos ou talvez mal interpretadas por noés, talvez brincadeiras, mas
nenhuma situacdo que tenha me constrangido ou que tenha chegado de fato a algo
que eu possa relatar como ofensivo, como algo que trouxe algum transtorno para a
situacdo naquele momento ou para minha vida. Acredito que como toda atuacao que
eu mencionei, acho que foi muito tranquilo, sem nada que fosse ofensivo, né?
Talvez tenha sido um mal entendido, uma ma interpretacdo ou uma brincadeira.
(Leticia)

Néo, s0 uma brincadeira ou outra, coisa séria mesmo, ndo. Nunca passei por isso,
ndo. As vezes vocé vem mais arrumada um dia, ai eles falam “nossa, professora, ta
(sic) bonita. Vamos sair hoje?”. S6 brincadeira mesmo, nada sério. (Maria)

Indiretamente...as vezes cantadinha de aluno, indireta...mas nada que eu me sentisse
desrespeitada. Consigo contornar “de boa”(sic). Nunca me senti constrangida, nao.
(Rita)

Os depoimentos das professoras evidenciam que elas ndo se sentem discriminadas em
razdo de serem mulheres. As docentes afirmam que as relagcdes de género sdo conduzidas de

forma respeitosa e igualitaria.

5.2.11 Categoria 11: 0 acesso a cargos/funcdes técnico-administrativas e outras de maior

status

Analisa-se, nesta categoria, a opinido das docentes, no que se refere ao acesso de
mulheres a cargos/funcdes técnico-administrativas e outras de maior status. Constatou-se que
as percepcdes divergiram. Ressalta-se que, no momento da coleta dos dados, a nova diretoria
da IEPT havia sido eleita, para esse cargo, recentemente.

Das professoras entrevistadas, algumas ja ocuparam/ocupavam cargos administrativos

e, por isso, explicitaram que 0 acesso a tais funcdes ndo € dificultado para as mulheres.

N&o, nunca tive problema com isso. Eu ja fui coordenadora adjunta do curso, mas
nunca tive problema nenhum com isso. (Barbara)

N&o, de forma nenhuma. Hoje aqui nesta institui¢cdo nds j& tivemos a vice-diretora
do sexo feminino. Nds temos muitas professoras em cargos de chefia, em cargos de
coordenacdo. Entdo, assim, ndo tem nada que impede, dentro da instituicdo, que a
mulher aqui dentro assuma um posto de chefia, de coordenacéo, dire¢do. Se ela for
competente, ela vai assumir o cargo sem nenhum empecilho. A questdo do sexo aqui
nunca houve nenhum empecilho, ndo. (Isabela)

Na minha percepcao, eu acho que 0 acesso aos cargos é facultado a todos, homens e
mulheres, e de fato a limitacdo ndo existe. Exatamente por termos nessa area 0
nimero maior de homens, me parece que acaba sendo natural, um pouco esperado,
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que tenhamos mais homens em alguns cargos. Eu, por exemplo, j& trabalhei na
coordenacdo do curso, coordenacgdo dos laborat6rios dos nossos cursos. Trabalhei
por seis anos em cargos de diretoria da instituicdo. Conheco outras colegas e amigas
que também j& ocuparam outros cargos. Hoje nos temos uma diretoria que tem
mulheres ocupando cargos de direcdo. Temos mulheres em chefia de departamentos,
eu acho que ndo ha uma limitagdo, ndo ha um constrangimento, ndo ha nem mesmo
algo assim meio oculto, velado, que impeca, que dificulte, eu acredito que nao.
(Leticia)

Néo, tanto & que eu estou num cargo administrativo, digamos ndo por vontade
prépria. Me surgiu a oportunidade e me foi oferecido esse cargo. Como eu to (sic)
ha pouco tempo também eu ndo tenho muito como falar de cargos maiores, né?
[Entrevistadora: Vocé acha que o fato de ser mulher interferiu positivamente ou
negativamente nesse convite?] Ndo, é um cargo responsavel por organizar visitas
técnicas, ter contatos sociais com empresas, estagios para os alunos, né?(sic) Mas,
na verdade, eu acho que ninguém queria. Entdo, os professores novos que surgiram,
gue estavam mais em contato com a coordenacdo do curso e do departamento era eu.
Entdo, e eu que tava com menor carga horaria, entdo, me ofereceram a vaga. Hoje eu
sou professora e tenho esse cargo administrativo (subcoordenadora de integragdo
comunitaria). [...] E fico quatro horas no cargo administrativo, que é quinta a tarde.

[..] (Rita)

Ja as docentes Clarice e Marina consideram que existia, ainda que velado, um
preconceito em relacdo a mulher, dificultando o seu acesso aos cargos tecnico-

administrativos.

Eu acredito que ainda existe um preconceito velado em relacdo a mulher. O atual
diretor € homem. Se ndo me engano, tenho quase certeza, ndo concorreu nenhuma
mulher para o cargo de direcdo aqui do CEFET MG, ndo concorreu nenhuma
mulher. Tinha uma vice-diretora, mas cargo principal, ndo. (Clarice)

Bem, igual eu te falei, no meu caso eu ndo posso nem pegar esse tipo de cargo, pelo
fato de ser temporéria. Mas o que eu percebo é isso, assim. Pega diretoria, ai é
homem. Coordenagdo, os dois que eu tenho, é (sic) homem. Enfim, varios cargos
mais de gestdo, homens.Eu acho que tem uma parcela que ndo quer, que tem
atribuicdes de casas, os afazeres... que evitam em func¢do disso. Mas, por outro lado,
eu acho que tem assim essa questdo, por exemplo, eu ndo me lembro de ter nenhum
candidato & diretoria mulher. Por qué? A vice tem, mas a diretora, nfo. Entdo, tem
alguma coisa errada, sabe? Ai, eu ndo sei se sdo opressdes aqui dentro mesmo.
Chefe de departamento a mesma coisa [...]. (Marina)

Respaldando os depoimentos expostos acima, pode-se perceber a sua veracidade no

Quadro Diretor da instituicdo pesquisada, que consta, a seguir.

a) Diretoria Geral: Homem

b) Vice-Diretoria: Mulher

c) Chefia de Gabinete: Homem

d) Diretoria de Educacédo Profissional e Tecnoldgica: Mulher

e) Diretoria de Graduacdo: Homem
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f) Diretoria de Pesquisa e P6s-Graduacdo: Homem
g) Diretoria da Planejamento e Gestdo: Homem
h) Diretoria de Extenséo e Desenvolvimento Comunitario: Mulher

Em sintese, a composicdo da diretoria, apresentada acima, reitera-se, corrobora com a
posicdo das docentes, pois 0 nimero de homens em cargos de maior status & superior ao
namero de mulheres. Além disso, ressalta-se que o cargo de maior importancia, Diretoria

Geral, é ocupado por um homem.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A atuacdo de mulheres no magistério, no campo da Educacdo Profissional, é, como se
constatou na pesquisa realizada, significativamente, menor, em relacdo ao nimero de homens
professores, na referida modalidade de ensino, e, talvez, os dados coletados possam contribuir
para que se diminua a caréncia de estudos, neste campo.

Ressalta-se que a questdo de género, historicamente marcada por um processo de
desigualdade entre homem e mulheres, vem sendo, ainda que lentamente, modificada, pois as
mulheres estdo se inserindo em areas sociais e laborais que, outrora, eram majoritariamente,
destinadas aos homens.

Assim, dados do Censo Demografico de 2010 evidenciaram que existe um ndmero
expressivo de mulheres matriculadas em cursos superiores, historicamente, considerados
masculinos, tais como nas areas de Engenharia, Producdo e Construcgéo e Ciéncias (21,9% dos
profissionais dessa area eram mulheres), Matematica e Computagéo (47% dos profissionais
dessa area eram mulheres). Na mesma dire¢éo, o Relatério do RASEAM (2014) informa que
0 numero de matriculas em cursos profissionais técnicos, revelam o crescimento do ingresso
de mulheres em cursos, tidos como “masculinizados”. Nos cursos relacionados a area de
Controle e Processos Industriais, por exemplo, as mulheres totalizaram 19,4% das matriculas.

O referido Censo revelou, também, que no Brasil, 37,3% das familias tinham
mulheres, como as principais mantenedoras. Entretanto, ainda que a mulher trabalhe
recebendo salario, é ela quem assume o trabalho doméstico. Assim, constata-se a
duplicacaol/triplicacdo da jornada laboral, tendo em vista que a divisdo do trabalho doméstico
e 0s cuidados para com os filhos ndo ocorre, em geral, de forma igualitaria entre 0s sexos.
Além disso, sabe-se que o trabalho doméstico ndo é valorizado, tampouco remunerado, por
isso, Hirata e Kergoat (2007) o definem como sendo invisivel.

Adentrando-se no campo dos dados quantitativos, sdo destacados, a seguir, 0S mais
importantes. Dessa forma, como foi explicitado que 47 docentes da instituicdo investigada
responderam ao questionario da pesquisa do OBEDUC, que aqui, ja foi explicada. Essas
professoras representaram 32% do quantitativo total dos respondentes, tendo-se constatado
que 101 (68%) eram homens. No que tange ao Perfil Pessoal das Docentes da Institui¢do
Investigada: Faixas Etarias de maior incidéncia: 40 a 49 anos (19) e 50 anos ou mais (14);
Estados Civis de maior incidéncia: Casada (23) e Solteira (10); Professoras com filhos (30).

Considera-se importante, especificar as areas de conhecimento em que era exercida a

docéncia das professoras, na instituicdo em pauta. Os dados quantitativos revelaram que as
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areas da Formacgdo Geral e/ou Diversificada, nas quais as docentes atuavam, na instituicao
investigada, eram: Lingua Portuguesa, Literatura e Cultura (5) e Redacdo e Estudos
Linguisticos (5). No que se refere & Formacdo Profissionalizante, constatou-se que as areas,
nas quais as professoras lecionavam, de forma mais expressiva, se destacam: Controle e
Processos Industriais (12) e Produgdo Industrial (9).

Em relagdo a formacdo das docentes em Nivel Superior, os dados quantitativos
evidenciaram que a maioria desses sujeitos cursou esse nivel de ensino, sendo que, apenas
uma, ndo era qualificada no nivel do ensino superior. No que se refere a Capacitacdo em nivel
da Pos-graduacdo, constatou-se que 43 docentes cursaram formacdo continuada, sendo que
dessas, 26 fizeram Mestrado, oito cursaram Doutorado, cinco fizeram P6s-doutorado e quatro
concluiram pdés-graduacdo Lato Sensu (Especializacdo). Em sintese, fica evidente que as
docentes da IEPT encontram condigdes favoraveis, para promover suas capacitagdes e, assim,
elas buscam alcancar niveis mais altos de formacao, que pode estar contribuindo, para elevar
a qualidade de ensino, na instituicdo pesquisada.

No que diz respeito a formacdo pedagdgica, foi constatado que 30 docentes fizeram
algum curso nessa area, sendo que as Licenciaturas foram mais mencionadas (19), seguidas de
Curso de Especializacdo em educacdo (6). Considera-se que a qualificacdo pedagdgica pode
possibilitar as docentes maiores conhecimentos acerca do planejamento das aulas, dos
procedimentos didaticos, da relacdo professor-aluno e da avaliagdo discente.

No que se refere a experiéncia dessas docentes, os dados quantitativos revelaram que
grande parte das docentes atuavam no magistério na faixa compreendida entre de 18 a 23 anos
(14), sendo seguidas pelas professoras que atuavam na docéncia por até 5 anos (8). Em
relacdo a atuacao, especificamente, na RFEPCT, constatou-se que as professoras que atuavam
na referida Rede por até 5 anos representavam um maior nimero (12), do que as que atuavam
como docentes, durante 18 a 23 anos (10).

Os dados qualitativos, coletados por esta pesquisadora, complementaram os dados
quantitativos, fornecendo informacdes que, ndo poderiam ser coletadas, atraves do
questionario. Assim, faz-se, de modo sintético e sequencial, a apresentacdo dos dados obtidos,
através da aplicacdo das entrevistas semiestruturadas.

A opcéo pela docéncia e, especificamente, pela atuacdo na modalidade de ensino em
pauta, foi justificada pelas docentes, tanto pela insatisfacdo de atuarem em outras atividades
laborais, quanto por considerarem como a melhor opcdo, o magistério, sobretudo, no ambito

da RFEPCT. Deve-se destacar, também, uma causa, historicamente construida/consolidada,
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que se vincula a possibilidade de se fazer a conciliagdo das tarefas profissionais com as
atividades domesticas.

O desenvolvimento e o envolvimento com o trabalho doméstico e cuidados com os
filhos, como ficou evidenciado nesta Dissertacdo e, também, nos dados apresentados pelas
estatisticas oficiais, pode-se constatar, que, geralmente, eles ficam a cargo das mulheres. As
docentes, reitera-se, enfatizaram que eram responsaveis pelas tarefas da casa e pelo cuidado
com os filhos. Nessa perspectiva, referiram-se a docéncia como a melhor opg¢do, para o
exercicio de atividade laboral remunerada, devido as flexibilidades de horarios, que permitiam
a conciliagcdo com suas atividades de “dona de casa” e mae.

Quando indagadas sobre as contribui¢cdes das formacgoes inicial e continuada para a
pratica docente, algumas docentes consideraram que essas formacBGes académicas, nao
contribuiram para atuarem como docentes. Entretanto, a maioria das entrevistadas reconheceu
a contribuicdo dos conhecimentos adquiridos, ao longo de suas formag6es, tendo em vista que
lecionavam em areas correlatas as das suas formacdes iniciais. Além disso, as Pos-
graduacOes, para algumas professoras, possibilitaram a aquisicio de conhecimentos
pedagdgicos que contribuiram para suas praticas na sala de aula.

A avaliacdo de seus trabalhos, no ambito da IEPT, realizada no que se relaciona as
maiores dificuldades encontradas pelas professoras, se identificou que a infraestrutura da
instituicdo, foi a mais citada. Segunda elas, faltavam laboratorios e recursos, para o
desenvolvimento das atividades propostas por elas. No que diz respeito as facilidades
encontradas, a resposta mais enfatizada foi a aquisicdo de experiéncia como docente, ao
longo dos anos, que as qualificam para o exercicio do magistério.

No que se refere as relacdes interpessoais e profissionais de género entre as docentes e
seus colegas de trabalho e os estudantes, as professoras relataram que, na instituicdo
investigada, ndo tinham sofrido, em momento algum, discriminacdo pelo fato de serem
mulheres. As entrevistadas evidenciaram, também, que possuiam facilidade de se
relacionarem com os homens, pois, de um modo geral, sempre conviveram em ambientes,
predominantemente, masculinos.

A maioria das entrevistadas, mesmo alegando que ndo se sentia discriminada e/ou
desrespeitada, todavia revelou ter recebido “cantadas” de colegas ou estudantes. Mas foi
considerado que essas ocorréncias se constituem como brincadeiras, as quais se contornava de
modo positivo. Pode-se afirmar que esses episddios de tentativas de seducdo, foram

naturalizados pelas professoras, apesar de partirem do sexo masculino.
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O acesso das mulheres a cargos administrativos de maior status, segundo as
professoras pesquisadas, foi considerado como sendo possivel, caso fosse por elas desejado.
Entretanto, duas professoras destacaram que ndo consideram algo tdo simples assim. Para
essas docentes, contudo, ainda, existe um preconceito velado, que impede a ascensdo de
mulheres a diretoria geral da instituicdo, por exemplo. Essas professoras destacaram que na
altima eleicdo realizada, nenhuma mulher se candidatou a direcdo geral, apenas, a vice-
diregéo.

Retornando-se ao Projeto de Pesquisa, que norteou esta Dissertacdo, constatou-se que
0s objetivos propostos foram devidamente alcancados. Enfatiza-se, ainda, que considera-se
que as problematizacdes formuladas no referido documento, também foram, devidamente
respondidas.

Finalmente, considerando o pouco tempo disponibilizado para a realizacdo desta
investigacdo, o curto prazo determinado pela CAPES, para Mestrandos/Bolsistas e a escassez
de estudos relacionados a tematica investigada, sugere-se a realizacdo de investigacbes que
abordem: a atuacdo de professoras no ensino tecnico de nivel médio, levando-se em conta
suas praticas docentes nas salas de aula, laboratorios e oficinas; estudos que tanto
identifiquem e analisem os perfis pessoal e profissional de professoras que atuam no ensino

técnico de nivel médio, quanto como elas se relacionam com gestores, alunos e professores.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

N.° Registro CEP: CAAE 43901215.6.0000.5137

Titulo do Projeto: POLITICAS PARA O TRABALHO DOCENTE NA
REDE FEDERAL DE EDUCAQAO PROFISSIONAL, CIENTIFICA E
TECNOLOGICA: Relacdes de Género

Prezada Sra,

Vocé esta sendo convidada a participar de uma pesquisa que estudara as relacdes de género no
trabalho e na docéncia das disciplinas profissionais, lecionadas pelas professoras de uma
instituicdo localizada em Belo Horizonte, ligada a Rede Federal de Educacdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica.

Vocé foi selecionada por ser professora de uma disciplina profissional do Ensino Médio
Técnico, da instituicdo da Rede Federal que foi escolhida para a realizacdo dessa pesquisa. A
sua participacdo nesse estudo consiste em conceder uma entrevista semiestruturada, que, se
permitir, sera gravada, transcrita e organizada pela pesquisadora responsavel. Enfatiza-se que
as informacg6es obtidas nesse estudo serdo confidenciais, sendo assegurado o sigilo sobre sua
participacdo, quando da apresentacdo dos resultados em publicacdo cientifica ou educativa,
uma vez que os resultados serdo sempre apresentados como retrato de um grupo e ndo de uma
pessoa. Vocé podera se recusar a participar ou a responder algumas das questdes a qualquer

momento, ndo havendo nenhum prejuizo pessoal se esta for a sua deciséo.

Apos o término desse estudo as gravacOes e as transcri¢cbes de sua entrevista ficardo sob a
responsabilidade da pesquisadora, por um prazo de cinco anos, sendo depois deste periodo

incinerados.

Sua participacdo é muito importante e voluntaria. Vocé ndo tera nenhum gasto e também néo

recebera nenhum pagamento por participar desse estudo.

Os resultados dessa pesquisa servirdo para ampliar o debate sobre a formulacéo e

implementacédo das Politicas Publicas para o Trabalho Docente na Educagéo Profissional.
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Vocé receberd uma copia deste termo onde consta o telefone e o endereco do pesquisador
responsavel, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacao, agora ou a qualquer
momento.

Pesquisador responsavel: Alice da Silva Cornelio
Telefone: (31) 86180954

Email: alicesilc@yahoo.com.br

Este estudo foi aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade Catdlica de
Minas Gerais, coordenado pela Prof.2 Cristiana Leite Carvalho, que podera ser contatado em caso de

questdes éticas, pelo telefone 3319-4517 ou email cep.proppg@pucminas.br.

Belo Horizonte, 2015.

Dou meu consentimento de livre e espontanea vontade para participar deste estudo.

Nome do participante (em letra de forma)

Assinatura do participante ou representante legal Data

Obrigada pela sua colaboracdo e por merecer sua confianca.

Alice da Silva Cornelio Data


mailto:proppg@pucminas.br
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTA

1. Qual é a sua formacdo inicial? Essa formacdo contribuiu para sua atuacdo como

professora? De que forma?

2. Vocé ja fez algum curso de Formacdo Continuada? Em que nivel foi feita essa formacéo:
aperfeicoamento, especializacdo, mestrado, doutorado.
A resposta sendo positiva, em que area do conhecimento? Essa formagdo continuada vem

contribuindo, positivamente, para sua atuacdo como professora? De que forma?

3. Vocé no ambito do ensino médio, também realizou algum Curso Técnico? No caso da
resposta positiva, em que area de conhecimento se insere esse Curso Técnico? Esse curso tem

sido importante, para sua pratica docente? De que forma?

4. Ha quanto tempo vocé exerce o0 magistério?

e Antes de trabalhar nesta instituicdo, vocé ja lecionou em outra escola? Por quanto tempo?

e Por que optou pelo magistério? Por que optou por trabalhar na Educacdo Profissional com
disciplina(s) profissional(ais), nesta instituicdo? Ha quanto tempo vocé leciona, nesta
instituicdo?

e Como vocé avalia seu trabalho nesta escola? Que facilidades/dificuldades vem
encontrando?

e \/océ considera que o tempo, ou seja, a experiéncia no magistério, contribui para que sua

pratica docente se torna mais qualificada? De que forma?

5. Qual disciplina vocé leciona?

6. Vocé trabalha em outra instituicdo ou empresa? Em caso positivo, esse trabalho interfere,

na sua pratica docente? De que forma?

7. Vocé é casada? Tem filhos? Em caso positivo, como os afazeres domeésticos e os cuidados
com os filhos intensificam, isto €, dobram sua jornada de trabalho? E como essa duplicidade

afeta suas vida profissional e pessoal?
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8. Como se d&o as suas relagdes interpessoais e profissionais, estabelecidas com alunos de

ambos os sexos?

9. O fato de ser mulher/professora, em uma instituicdo majoritariamente masculina, no
ambito da educacdo profissional, tem contribuido, para que o acesso a cargos/funcdes técnico-
administrativas e outras de maior status, seja dificultado?

10. Vocé ja sofreu alguma discriminacgdo por ser mulher nesta escola?

11. Vocé gostaria de acrescentar algo que ndo tenha sido contemplado, nas questfes que Ihe

foram feitas?
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