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RESUMO

A presente dissertacdo tem por finalidade apresentar os resultados finais da pesquisa de Mestrado
vinculada ao Programa de Pds-graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de Mato
Grosso do Sul, Unidade Universitéaria de Paranaiba na linha de pesquisa Linguagem, Educacéo e
Cultura. A pesquisa tem como objetivo compreender como se constitui a identidade profissional
dos docentes atuantes no Instituto Federal de Sdo Paulo, empregando elementos da trajetéria de
vida familiar e profissional, consequentemente compreendendo em quais vivéncias a pratica
profissional desses sujeitos foi e estd sendo construida. Os Institutos sdo caracterizados pelo
ensino verticalizado, oportunizando ao aluno a possibilidade de perfazer em uma Unica institui¢do
seu processo formativo, do ensino médio a pos-graduacdo, sendo que 0 mesmo docente podera
lecionar em varios niveis de ensino. O quadro tedrico que orientou a analise dos dados com
relacdo a formacdo de identidade é composta pelas pesquisas de Berger e Luckaman (2007),
assim como de Dubar (1997, 2009), sobre competéncias e saberes relacionados a pratica docente
utilizou-se os estudos de Tardif (2014). A natureza da pesquisa tem um carater qualitativo, o
trabalho de campo consistiu em entrevistas semi-estruturadas com professores, pertencentes ao
quadro efetivo de servidores do Instituto Federal de Sdo Paulo, que ndo possuiam licenciatura,
nem tdo pouco uma formacdo voltada para o ensino. Utilizou-se os procedimentos
metodoldgicos que advém de Dubar (1998), nesse sentido as trajetorias individuais e sociais dos
individuos narradas pelos préprios sujeitos da pesquisa, foram organizadas em categorias
especificas para analise dos relatos biograficos. Para ampliar a compreensdo dos sujeitos utilizou-
se pesquisa documental, com o objetivo de contextualizar o ambiente social em que o0s
professores estdo inseridos. A pesquisa aponta que a constituicdo identitaria do profissional
docente é produto da articulagdo entre o processo biografico e o processo relacional, refere-se a
praticas de seus antigos professores como modelos que utilizam no cotidiano, mobilizando um
amalgama de saberes construidos ao longo de sua trajetoria pre-profissional (grupos familiares e
escolarizacdo) e profissional (exercicio docente e ndo docente), legitimando suas préaticas atuais,
por meio de varios elementos do seu cotidiano, como a relacdo com outros professores ou a
modalidade de ensino que lecionam.

Palavras-chave: Identidade Profissional, Ensino Técnico Profissionalizante, Formacdo de
Professores.
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Federal Institute of Education. 2019. 161 p. Dissertation (Masters in Education) — University

Unit of Paranaiba, Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul, Paranaiba, 2019.

ABSTRACT

The present dissertation purpose to present the final results of the Masters research bounded to
the graduate program in Education of the Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul,
university unit of Paranaiba in the research line Language, Education and Culture. The research
has as objective to understand how the professional identity of the active professors in the Federal
Institute of Sdo Paulo is constituted, by applying elements of the family and professional path,
hence understanding in which experiences the professional practice of these subjects was and are
being built. The Institutes are distinguished by the vertical teaching, enabling to the student the
possibility to go through its graduation process in a single institution, from the high school to the
graduate studies, being that the teachers will be able to teach in a variety of levels of education.
The theoretical framework that guided the data analysis in respect to the identity formation is
composed by the researches of Berger and Luckaman (2007), as well as of Dubar (1997, 2009),
regarding the competences and knowledge related to the teaching practice it was of use the
studies of Tardif (2014). The core of the research has a qualitative aspect, the field work
consisted in interviews half structured with professors who are part of the effective framework of
the civil servants in the Federal Institute of S&o Paulo, which neither had teaching degree nor any
related to education. The methodological procedures used come from Dubar (1998), in that sense
the individual and social trajectories of the subjects of the research that were narrated by
themselves were organized in specific categories for the analysis of the bibliographical reports. In
order to broaden the comprehension of the subjects, the documentary research was applied with
the objective of contextualize the social ambient in which the teachers were inserted. The
research points that the identity constitution of the professional of teaching is product of
articulation between the bibliographical and relational processes, it referees to the practice of
their former professors as models that they mirror daily, mobilizing an amalgamate of knowledge
constructed throughout their pre (family groups and schooling) and actual (teaching and non-
teaching performance) professional path, legitimating their current exercise by means of many
elements of their daily life, as the relation with other teachers or the category of knowledge they
teach.

Keywords: Professional Identity, Technical Education, Technical Professional Education,
Formation of Professors.
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INTRODUCAO

Ao longo da existéncia humana, as pessoas se deparam cotidianamente com a pergunta
“quem € vocé?”, a resposta constantemente surge permeada por informacfes que o individuo
confere a si proprio ou é atribuida pelos outros com a finalidade de localiza-lo ou identifica-lo
dentro de um grupo ou de um contexto social.

Quando pensamos em elementos de identificacdo, estamos, na verdade, em busca de
conceituar nossa prépria identidade. Mas o que € identidade e para que serve sua compreensao?
Ao pesquisar a definicdo de identidade contida no dicionario encontramos, entre outras, que
identidade ¢ “um conjunto de caracteres proprios e exclusivos de uma pessoa” (FERREIRA,
1988, p.349).

Né&o raramente nos caracterizamos com defini¢cBes que nos aproximam de pessoas, grupos
ou culturas. Essa descri¢do do sujeito € realizada a partir da familia a que pertence, seu sexo, sua
escolaridade, sua religido, a cidade onde reside ou ainda da atividade econémica que
desempenha, na tentativa de se identificar com o mundo que o cerca. Varios outros fatores podem
ser considerados na busca por uma identificacdo, como os valores, as representacdes e ideias dos
sujeitos envolvidos. Essa necessidade de nos situarmos no espago e no tempo, com referéncia a
quais grupos sociais pertencemos, tanto nos diferencia como nos singulariza dentro de uma
comunidade (DESCHAMPS; MOLINER, 2009). Se possuo filhos, posso assumir o papel de pai
e desempenhar o que socialmente foi construido para esse personagem; se sou cristdo, posso
participar da comunidade cristd em que pessoas com 0s mesmos valores se relacionam; se sou
engenheiro, possuo uma profissdo que me diferencia dos outros tipos de profissionais e gozo da
premissa de poder executar algo em que € negado aos demais, de tal modo que posso assumir o
status proveniente de minha atividade laboral, assim como as dificuldades dela decorrentes.

Contudo, essas definicGes generalistas que se precipitam na tentativa de definir quem
somos esbarram na dificuldade de estabelecer a propria definicdo do papel. Se utilizarmos o
exemplo acima, o que é ser pai, cristdo ou engenheiro, na sociedade em que vivemos? Caso
sejamos inseridos em outro ambiente, as definicbes permanecerdo ou serdo modificadas pelos
valores e representacdes do novo ambiente? Meu olhar sobre 0 mesmo evento permanecera
sempre imutavel ou se transformard com a aquisi¢do de novas experiéncias em minha vida? A

visdo das pessoas que me cercam corrobora a ideia que faco sobre essas situacdes ou é totalmente
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diferente? Com essas perguntas percebe-se a dificuldade em responder & pergunta inicial: ‘quem
sou eu? ’. Ciampa (1984, p.60) observa que no cotidiano tentamos criar personagens gque nos

descrevam:

Se, como afirmamos, estamos falando de nossa identidade quando respondemos a
pergunta “quem sou eu? 7, a primeira observacdo a ser feita que nossa identidade se
mostra como a descricdo de uma personagem (como uma novela de TV), cuja vida, cuja
biografia aparece numa narrativa (uma histdria com enredo, personagens, cenarios, etc.),
Ou seja, como personagens que surge num discurso (nossa resposta, nossa historia)

O autor descreve identidade como metamorfose, por estar em constante transformagéo,
resultado da relacdo entre a historia individual do sujeito com seu contexto historico e social.
Para Ciampa (1984), esse carater dindmico da construcdo da identidade possibilita a criacao
desses personagens, 0 que se caracteriza como uma vivéncia pessoal de papéis, previamente
criados e padronizados pela cultura, e por isso considerados ndo espontaneos, ndo naturais aos
seres humanos, mas construidos a partir das condi¢des materiais presentes em um determinado

contexto. Segundo Ciampa (1984, p. 60),

O conhecimento de si é dado pelo reconhecimento reciproco dos individuos
identificados através de um determinado grupo social que existe objetivamente, com
suas histdrias, suas tradicdes, suas normas, seus interesses, etc (CIAMPA, 1984, p. 60).

Assim como Ciampa (1984), Berger (1996, p.106), acredita que a sociedade pode
determinar ndo apenas nossas agOes, mas invariavelmente o que somos e postula: “sempre
desejamos ser aquilo que a sociedade espera de nés. Queremos obedecer as regras, queremos 0S
papéis que a sociedade nos atribui”.

Os papéis sdo padrdes os quais o individuo deve seguir para ser aceito dentro de um
contexto social especifico. Se sou identificado como professor, devo desempenhar acdes e
atitudes relacionadas a esse papel determinado. Para Berger (1996, p.110) “a identidade é
atribuida socialmente, sustentada socialmente e transformada socialmente”.

Diante do exposto, entende-se que a concepcdo de identidade de um individuo, grupo ou
mesmo de uma sociedade € fato importante na compreensdo de suas a¢des, emogdes e atitudes.
Indagar quem somos ou o que fazemos tem como objetivo buscar conhecimento acerca da nossa
propria existéncia, e consequentemente justificar nossas acdes cotidianas.

A luz das definigbes aqui utilizadas, questiona-se se é possivel compreender como se da a
construcdo e a propria definicdo de qualquer profissdo, como por exemplo, a docéncia. O que é

ser professor? Quem € o professor? O que precisa uma pessoa para ser reconhecida como tal? Ao
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longo deste texto buscarei respostas para essas questoes, a partir do trabalho que desenvolvo em
uma instituicdo de ensino.

A presente pesquisa € oriunda da dificuldade em responder ao questionamento sobre
‘quem sou eu’, também presente no ambito profissional, tal como se pretende desvendar “como
se d4 a constituicao da identidade do professor atuante no Instituto Federal de Educacido” do
decorrer deste estudo.

Antes, porém, faz-se necessario pontuar alguns aspectos de minha trajetoria de trabalho,
no afd de entender como emergiram as questdes aqui presentes, tendo em vista o fato de este
pesquisador ndo ser professor do ensino técnico e tecnoldgico e ndo apresentar a experiéncia da
docéncia, mas desempenhar atividades relacionadas a area académica.

A minha atividade laboral é de técnico em assuntos educacionais, vinculado a
Coordenadoria Sociopedagogica do Instituto Federal de Educacdo do Estado de S&o Paulo,
instituicdo centenaria cujo objetivo é ofertar cursos de qualificagdo profissional, nivel médio
técnico, superiores — licenciatura, tecnologia e bacharelado — além de pds-graduacao lato sensu e
stricto sensu — especializacdo, mestrado e doutorado.

O ensino técnico é ofertado em trés modalidades diferentes: a) Ensino técnico integrado, o
qual oferece o Ensino Médio juntamente com a formacdo técnica para concluintes do Ensino
Fundamental; b) Ensino técnico concomitante, que disponibiliza somente as disciplinas do
técnico, com duracdo média de dois anos. Para tanto, o discente deve estar cursando as
disciplinas propedéuticas em outra instituicdo de ensino e ja ter sido aprovado no primeiro ano do
Ensino Médio. Essa condicao propicia o encerramento simultaneo do técnico e do ensino médio;
¢) Ensino técnico subsequente, com duracéo de dois anos, voltado apenas para a formacéo técnica
e destinado a quem ja concluiu o ensino medio. Apesar das diferencas de nomenclatura, os alunos
tanto do técnico concomitante quanto do subsequente pertencem a mesma turma, e a Unica
divergéncia se da no tocante a condi¢do necessaria para o acesso. A oferta do ensino técnico, a
qual sera discutido mais adiante, corresponde a 50% das vagas ofertadas na instituicdo (BRASIL,
2008).

O ensino superior é ofertado no Instituto Federal na forma de licenciatura, sobretudo nas
areas de Ciéncias e Matematica e corresponde a 20% das vagas ofertadas. A outra parcela das

vagas € destinada a cursos de Tecnologia e Engenharias (BRASIL, 2008).
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O cargo de Técnico em Assuntos Educacionais, cujo detalhamento sera apresentado no
capitulo acerca da trajetoria do ensino técnico e tecnolégico no Brasil, faz parte do quadro de
servidores do Ministério da Educacgdo, com principal pré-requisito possuir curso superior em uma
licenciatura. Apesar de haver descriches gerais a respeito do cargo, ndo existe uma unica
resolugcdo que delimite o trabalho desse profissional, o que fica a cargo de cada instituicdo, a
partir de suas competéncias e atribui¢des, que podera variar conforme o Instituto pesquisado.

Dentre as atribui¢Ges desse cargo, destacarei trés que tém fundamental importancia para a
discussdo em tela. Segundo Resolucédo Interna n° 138, de 04 de novembro de 2014, que aprova o
regulamento da Coordenadoria Sociopedagégica, sdo atribuicbes do Técnico em Assuntos
Educacionais:

[...] ¢) acompanhar e orientar os docentes no planejamento, na execugdo e na avaliagdo
do processo de ensino-aprendizagem;

d) contribuir com a formagao continuada de docentes propondo e/ou desenvolvendo
temas que possam promover a melhoria da qualidade de ensino-aprendizagem;

f) atender individualmente professores de forma a adequar o seu trabalho aos objetivos
da instituicdo e aos fins da educacéo. (IFSP, 2014)

No desenvolvimento dessas atividades no contexto da Instituicdo, observamos que muitos
docentes demonstram incertezas a respeito do ser/fazer professor e invariavelmente encontram
dificuldades em estabelecer quais sdo as suas atribuicGes, sobretudo em relacdo ao processo de
ensino-aprendizagem do aluno. Nesse ambito, vale acentuar que compartilhamos da definicéo
apresentada por Pimenta (2012, p.20) sobre a organizagdo do trabalho docente de “ensinar como
uma contribuicdo ao processo de humanizagdo dos alunos historicamente situados, indo além de
atividades burocraticas expresso em habilidades técnico-mecanicas”.

A problematizagdo das queixas relacionadas ao processo de ensino aprendizagem
normalmente estd concentrada nos demais sujeitos envolvidos no processo, como a instituigéo,
que é criticada pela falta de recursos materiais, e principalmente o aluno e seus familiares, sobre
guem recaem criticas a respeito de defasagem de conteldos; falta de apoio da familia ao aluno
em questdes educacionais; dificuldades interpessoais dos alunos, entre outras dificuldades, sem
haver interesse de problematizar a propria pratica. Ao observamos o fato, é o aluno que apresenta
a dificuldade ou o problema, mas isso ndo quer dizer que ambos tenham origem nele (PATTO,
1996). Essa compreensdo € importante porque cria condi¢Ges para uma reflexdo sobre o préprio
processo de aprendizagem.
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Nessa busca de se encontrar os responsaveis pelos problemas de aprendizagem, quando os
envolvidos nesse processo partem para esse tipo de compreensdo, isolando um Unico elemento do
quotidiano para utilizd-lo como uma solucdo pratica e ilusoria, atribuindo a outrem a
responsabilidade por algo que ndo vai bem pode ter como finalidades explicitas, aliviar a tensao
da situagdo, acreditando que encontrar a fonte da dificuldade va fazer com que ela seja revertida,
além disso, exime o docente pela reversao da dificuldade, uma vez que a fonte ndo esta nele, mais
ainda, ndo obriga o professor a refletir sobre sua pratica, de suprir as necessidades especificas do
processo de ensino-aprendizagem. (PATTO, 1996)

Acrescenta-se ainda ao processo de ensino aprendizagem desses professores a dificuldade
da instituicdo em estabelecer um modelo de formacdo continuada que corresponda tanto aos
desejos dos professores, normalmente propostas para atualizacdo dos conteudos de ensino
especificos de cada area do conhecimento, e os da propria instituicdo, que tem por obrigacdo
ofertar um aprimoramento também relacionado ao conhecimento pedagdgico. A formacéo
constitui-se, segundo Resolugdo n° 138, de 8 de dezembro de 2015, art® 1 “em um conjunto de
atividades e acdes voltadas para o processo de desenvolvimento e aperfeicoamento profissional
dos docentes”. Embora seus objetivos permitam perceber a existéncia de uma distribuicéo
proporcionalmente igual entre os saberes propiciados pelas dimensfes técnica, cientifica e
pedagogica, a elaboracdo dos planos de trabalho fica a critério das equipes de formacdo
continuada constituida em cada campus, tanto por técnicos administrativos quanto por
professores.

E importante salientar que os docentes sdo, na sua maioria, bacharéis sem uma formagc&o
pedagdgica, e mesmos aqueles que cursaram pds-graduacdo na modalidade de mestrado ou
doutorado, obtiveram formacdes voltada para a pesquisa, sem a formacdo didatico-pedagogica.
N&o se pretende, todavia, apontar a impossibilidade de o docente atuar sem uma licenciatura;
porém, perde-se aquilo que se espera de uma licenciatura, segundo Pimenta (2012, p.20), faz-se
necessaria uma estrutura formativa “que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidade,
atitudes e valores que Ihes possibilitem permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres
docentes a partir das necessidades e desafios que o ensino como pratica social Ihes coloca no
cotidiano”.

Para atender as atribui¢fes dentro da instituicdo como técnico em assuntos educacionais e

exercer a funcdo de mediador entre o docente e a dificuldades descritas no processo de ensino-
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aprendizagem, percebemos a auséncia de resultados efetivos em orientacfes que, embora
estivessem alicergadas em conhecimento técnico-tedrico, ndo faziam sentido para o professor. Foi
possivel notarmos a insuficiéncia de se propor possibilidades referentes ao planejamento,
execucdo ou avaliagdo do processo de ensino, j& que ndo havia congruéncia entre 0s
apontamentos referenciados em diversos autores, e necessarios para o desempenho da funcéo
docente e para os proprios professores que, aparentemente, buscavam formas de atuagdo na sua
pratica e na sua formacéo original. A partir desse impasse, levantamos 0s seguintes e importantes
guestionamentos: a) quem é esse professor com quem tentamos dialogar? b) segundo concepgéo
do préprio docente, o que é ser professor? A partir do momento em que se desvenda e se
identifica quem s&o esses sujeitos, descortinam-se muitas respostas facilitadoras da compreenséo
de seu processo de ensino e assim também o nosso papel de melhor orientd-los. Se nesse
momento pairava a pergunta ‘o que ¢ ser professor em uma institui¢do de ensino técnico? ’,

outras surgiam em consequéncia dessa:

v" Como um docente com formacdo superior em bacharelado, ou seja, sem uma formacéo
especifica para docéncia (licenciaturas) consegue construir sua pratica?

v" Quais saberes e competéncia sdo mobilizados em sala de aula?

<

Como ele se vé, enquanto profissional, e sente que é visto pelas pessoas no seu entorno?

v A auséncia de uma formacéo especifica, voltada para o ensino, acarreta dificuldades dos
profissionais em estabelecer uma identidade docente?

v Quais habilidades e conhecimentos prévios desenvolvidos ao longo da sua pratica, sdo

necessarios para a constituicdo da identidade do professor dessa instituigdo?

Partindo-se dessas perguntas, a pesquisa busca compreender como se constitui a
identidade docente do professor do Instituto Federal de Educacdo, por meio de suas trajetdrias,
sejam familiar, académica e profissional, além da relacdo que atualmente o professor estabelece
com a profissdo, ou seja, entender em quais vivéncias sua pratica profissional foi e tem sido
construida ao longo do exercicio da profissao.

Essas vivéncias devem ser compreendidas integradas e relacionadas ao universo escolar,
sem deixar de mencionar que a experiéncia escolar do individuo antecede sua pratica

profissional, e nas suas primeiras experiéncias com o aluno, ocorre a formacdo de valores e
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representacfes a respeito do préprio sentido do que é ser professor. Pimenta (2012, p.20)
acrescenta sobre a construgéo da identidade docente:

Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
conferem a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacoes, de seus saberes, de
suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor. Assim como a
partir de sua rede de relagBes com outros professores, nas escolas, nos sindicatos e em
outros agrupamentos. (PIMENTA, 2012, p. 20)

Todas essas questdes preliminares referentes a construcdo de uma identidade, por meio da
trajetoria de vida pessoal e profissional dos sujeitos da pesquisa serdo compreendidas em uma
perspectiva socioldgica, tendo em vista o fato de essa ciéncia apontar que o processo pelo qual a
sociedade constrdi sua realidade acontece a partir de uma complexidade de relagbes sociais,
influenciadas por relacdes de poder, sejam econdmicas, politicas ou sociais. Segundo Berger
(2009, p. 36), na perspectiva socioldgica “a sociedade ¢ descrita como um grande complexo de
relagcdes humanas ou, para usar a linguagem mais técnica, um sistema de interagao”.

Ainda sobre essa perspectiva, é funcdo da Sociologia entender o comportamento humano
ndo apenas sob a Otica que se apresenta, mas proporcionar novas leituras sobre a sociedade que
transforma o individuo, e dialeticamente é transformada por ele. Berger (2009, p.41) afirma que
“O fascinio da sociologia estd no fato de que sua perspectiva nos leva a ver sob nova luz o
proprio mundo em que todos vivemos”.

Contudo, é importante salientar que o estudo do comportamento humano dentro de uma
realidade ndo exclui a percep¢do e a interpretacdo subjetiva que os individuos constroem sobre si
mesmos e sobre 0 mundo que os cerca. Para Berger e Luckmann (2007, p. 13), o entendimento
sobre a relatividade da realidade é do interesse da Sociologia pelo fato de que a concepcéo do real
varia de uma pessoa para outra, e assim também acontece entre as sociedades em geral. A
realidade refere-se, segundo os autores, a contextos sociais especificos, e as relagcdes terdo de ser
incluidas em uma correta analise sociologica desses contextos. Se pensarmos na pesquisa em tela,
é interessante pontuar que a realidade de cada profissional envolvido em processos de ensino-
aprendizagem esta diretamente relacionada ndo apenas ao contexto social especifico em que esta
inserido, mas também ao modo como ele os interioriza ao longo de sua vida.

Conhecer 0 que conduz o comportamento das pessoas no dia a dia, seja pessoal ou
profissional, & conhecer a sua realidade, a qual é denominada por Berger e Luckmann (2017, p.
35), como realidade da vida cotidiana, e apresenta-se como a forma com que interpretamos
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subjetivamente 0 mundo, com a devida coeréncia para aquele que formula o pensamento e
objetiva-o por meio de uma acao.

Dentro da perspectiva sociologica, o referencial tedrico utilizado para anélise da pesquisa
com relacédo a formacdo de identidade serd pautado nos trabalhos de Berger e Luckmann (2007),
assim como de Dubar (1997, 2009), e sobre competéncias e saberes relacionados a pratica
docente, os estudos de Tardif (2014).

A construcdo da identidade, serda fundamentada pelo referencial de Berger e Luckmann
(2007), em que atribuem a construcdo da identidade a ordem social vivenciada pelos individuos,
através de suas experiéncias pessoais e de formacdo profissional, sendo denominadas de
socializacdo priméaria as experiéncias e papeis incorporados ainda na infancia e de socializacéo
secundaria os papéis e vivéncias internalizada na vida adulta, sobretudo relacionados as
instituicoes.

Assim como (BERGER; LUCKMANN, 1997; DUBAR, 2009) apresenta uma teoria
sociolégica da identidade, sobretudo a respeito da identidade profissional, entendido esse
processo de constru¢do ndo apenas como um aspecto social, mas também como pessoal. A
identidade é construida em um processo dialético entre o individuo - o que o autor denomina de
processo identitario biografico (identidade para si), decorrente das identificacGes reivindicadas
pelo proprio sujeito; e a estrutura social, denominada de processo identitario relacional
(identidade para outro), que decorre das identificacbes atribuidas pelos outros, por meio da
cultura.

Proponho ainda a utilizacdo dos estudos de Tardif (2014), que dentro de uma perspectiva
sociologica estudou a natureza dos saberes e conhecimentos utilizados para a realizacdo de
atividades inerentes a docéncia. Nessa perspectiva questionam-se as competéncias e habilidades
necessarias para a compreensdo do que € ser professor, bem como as caracteristicas desses
saberes profissionais; quais as suas origens; de onde provém e como sd0 acessadas por esses
docentes.

Antes de prosseguir, porem, e delimitar a pesquisa, cabe nesse momento, apresentar 0s
resultados do levantamento bibliografico realizado sobre essa tematica. Doravante
demonstraremos como essa identidade é descrita nos trabalhos académicos e quais as
contribuicbes para nossa pesquisa, assim como quais lacunas nesses estudos podem ser

preenchidas a partir deste estudo.
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Esse segmento foi destinado a descrever como a identidade docente vem sendo retratada
nos trabalhos académicos, para tanto foi realizado um estudo bibliografico sendo selecionados
ndo apenas trabalhos que versem sobre identidade profissional docente, mas especificamente
sobre formacéo de identidade de professores cujas atividades sejam desenvolvidas em instituigdes
de ensino técnico e tecnoldgico. Além de demonstrar como a identidade € retratada na literatura
especializada, a revisdo serve também para verificar a relevancia do trabalho a ser desenvolvido.

E importante ressaltar que a revisdo de literatura, como parte de uma dissertacio se
justifica por ser um instrumento facilitador na busca de uma contextualizacdo mais ampla para o
objeto de pesquisa. O proposito é contribuir, para a compreensao dos processos identitarios do
sujeito/profissional docente; a trajetdéria de formacdo dessa pratica laboral em seu
desenvolvimento pessoal; as mediacdes mobilizadas para essa construcdo e consequentemente a
posterior influéncia de todo esse percurso no processo de ensino/aprendizagem.

Essa pesquisa tem um carater bibliogréfico, através de uma revisdo integrativa®, propde-se
a combinacdo de dados da literatura, a respeito do objeto de pesquisa contribuindo para a analise
metodoldgica dos estudos sobre a constituicdo da identidade docente nas instituicdes de ensino
técnico. A pesquisa favorece a identificacdo de possiveis lacunas na area de estudo, assim como
contribuigdes para futuras pesquisas. (BOTELHO; CUNHA, MACEDO, 2011, p.127)

Para realizar o estudo a principio fez-se, entre 0s meses de outubro e novembro de 2016,
um levantamento bibliografico no banco de dados do Instituto Brasileiro de Informacdo em
Ciéncia e Tecnologia (IBICT)? em sua Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes
(BDTD). Para a consulta dos trabalhos académicos na pagina oficial do IBICT foram utilizados
como descritores os termos ‘identidade docente’ e posteriormente acrescentaram-se as palavras
‘ensino técnico’ e sinénimos. Pretende-se nesse momento selecionar pesquisas que discorressem

especificamente sobre formacdo de identidade de professores cujas atividades sejam

! Para Botelho, Cunha e Macedo (2011, p.127), a revis&o integrativa tem o objetivo de tracar uma anélise
sobre o conhecimento ja construido em pesquisas anteriores sobre um determinado tema, possibilitando a sintese de
varios estudos ja publicados, permitindo a geragdo de novos conhecimentos.

20 endereco eletrdnico do portal do IBICT é http://www.ibict.br.
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desenvolvidas em institui¢des de ensino técnico e tecnolégico e ndo apenas trabalhos que versem
sobre identidade profissional docente.

Com o descritor ‘identidade docente’ foram localizados 139 (cento e trinta e nove)
trabalhos académicos, dentre os quais 40 (quarenta) séo teses produzidas entre 2005 e 2016 e 99
(noventa e nove) dissertacGes defendidas entre 2003 e 2016. Quando acrescido o descritor
‘ensino técnico’ e sindnimos tais como ‘ensino profissional’, ‘ensino profissionalizante’,
‘educagao profissional’ e ‘educagdo profissionalizante’ foram localizados 09 (nove) dissertagdes
e 04 (quatro) teses.

Ap0s as identificacdes de teses e dissertacdes, foram selecionados por meio de leitura dos
resumos, bem como de demais capitulos das producgdes, 02 (duas) teses produzidas e 03 (trés)
dissertacdes defendidas, o critério utilizado para delimitar as pesquisas foi a maior aproximacao
ao objeto dessa pesquisa, ou seja, pesquisas que apresentavam, no titulo e no resumo, a proposta
de estudar identidade docente no ensino técnico.

Outro critério foi a possibilidade de acesso a pesquisa completa, tendo em vista que, em
alguns casos, somente 0s resumos sdo disponibilizados, 0 que ndo permitiria a realizacdo da
analise proposta. O numero limitado de pesquisas selecionadas se deu em funcao do tempo para a
conclusdo da pesquisa considerando o fato de que a proposta exigir leitura e analise de todo
material tedrico.

Entre as teses e dissertacfes selecionadas, as duas teses foram desenvolvidas em
universidades federais, uma sediada em Santa Catarina (Universidade Federal de Santa Catarina)
e a outra no Rio Grande do Sul (Universidade Federal do Rio Grande). Entre as trés dissertacdes
duas pertencem a universidades particulares, uma sediada no estado de S&o Paulo (Pontifica
Universidade Catolica de S&o Paulo, PUC-SP) e a outra no Rio Grande do Sul (Universidade do
Vale do Rio dos Sinos, UNISINOS) e a terceira desenvolvida na Universidade Federal de

Pernambuco (UFPE). A tabela 1 refere-se as dissertacOes e teses selecionadas para a pesquisa.
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Tabela 1 - Teses e dissertacGes selecionados no IBICT sobre identidade docente e ensino
técnico/ensino profissionalizante.

Tipo de
. s Trabalho
Aluno(a) Titulo Ano Instituicéo Académico
A identidade docente de bacharéis da PUCSP Dissertacdo
1 Carolina Pereira Nunes ~ Rede Federal de Educagdo, Ciéncia e 2015
Tecnologia.
Filomena Lucia Gossler Identidade profissional dos professores UFSC Tese
5 Rodrigues da Silva da educacdo profissional técnica de nivel 2014
médio no Brasil e em Santa Catarina .
Luciane Albernaz de Sobre a identidade profissional dos FURG Tese
3 Avraljo Freitas docentes da educacdo profissional 2016
técnica de nivel médio - forma integrada:
perspectivas a partir dos pressupostos da
educacdo ambiental transformadora.
Mércia Ferreira Paiva de A identidade docente no ensino técnico: UFPE Dissertacdo
4 Barros Lima Cantaluce as marcas do saber-ser, do saber-tornar- 2005
se professor .
Suzana Cini  Freitas A constituicdo da docéncia na educacdo UNISINOS Dissertagédo
5 Nicolodi profissionalizante de ensino médio. 2008
Fonte: IBICT

A principio observa-se nestas pesquisas que a concepcao de individuo e a formacdo de
identidade coadunem com uma construcdo historica, cultural e social. Percebe-se também que
apesar do descritor ‘identidade docente’ aparecer em muitas produgdes académicas, 0 mesmo nao
é verificado quando especificamente busca-se analisar a formacdo de identidade do docente
pertencente a instituicdes de ensino técnico e tecnoldgico, demonstrando a escassez de producdes
sobre o contetdo.

A tese “A identidade docente no ensino técnico: as marcas do saber-ser, do saber-tornar-
se professor”, Cantaluce (2005) propde compreender como os professores do ensino técnico
constituem a sua identidade docente por meio da articulacdo entre os conhecimentos adquiridos
na formacao inicial e os saberes docentes no exercicio da profissdo no &mbito da escola.

A analise de contedo dos dados da pesquisa revelou, de acordo com 0s apontamentos de
Cantaluce (2005), que a constituicdo da identidade docente estd imbricada nos processos de

socializacdo primaria e secundaria vivenciados nas experiéncias na familia, na escola, nas


http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_4792c2ee2a72154cdbd8f87da231f3b0
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_4792c2ee2a72154cdbd8f87da231f3b0
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Nunes%2C+Carolina+Pereira
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PSP_8714f4d6d161e371f91d70a9e7ca4131
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PSP_8714f4d6d161e371f91d70a9e7ca4131
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/PSP_8714f4d6d161e371f91d70a9e7ca4131
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Filomena+Lucia+Gossler+Rodrigues+da
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Silva%2C+Filomena+Lucia+Gossler+Rodrigues+da
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_785c63b4c4c3a911c274ad7538f077bf
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_785c63b4c4c3a911c274ad7538f077bf
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_785c63b4c4c3a911c274ad7538f077bf
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Freitas%2C+Luciane+Albernaz+de+Ara%C3%BAjo
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Freitas%2C+Luciane+Albernaz+de+Ara%C3%BAjo
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/FURG_230916825c891ed0f070baa076545056
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/FURG_230916825c891ed0f070baa076545056
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/FURG_230916825c891ed0f070baa076545056
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/FURG_230916825c891ed0f070baa076545056
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/FURG_230916825c891ed0f070baa076545056
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=M%C3%A9rcia+Ferreira+Paiva+de+Barros+Lima%2C+Cantaluce
http://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=M%C3%A9rcia+Ferreira+Paiva+de+Barros+Lima%2C+Cantaluce
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_4792c2ee2a72154cdbd8f87da231f3b0
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_4792c2ee2a72154cdbd8f87da231f3b0
http://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFPE_4792c2ee2a72154cdbd8f87da231f3b0
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referéncias pessoais e sociais, nas atividades pré-profissionais, e de modo significativo e
determinante, no exercicio da docéncia, no qual se expressa uma identidade afirmadora como
professor, realcada na certeza e na consolidacdo da atuacdo profissional na carreira do magisterio.

Nunes (2015, p.118), em sua dissertacdo “A identidade docente de bacharéis da Rede
Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia” busca compreender como professores bacharéis, que
ndo obtiveram nenhuma formacdo pedagdgica nas suas formagdes iniciais constituem suas
identidades profissionais como docentes por meio de uma investigacdo dos seus conceitos sobre a
profissdo para compreender seus sentidos e significados, além do entendimento dos percursos de
vida que contribuiram para a constituicdo das identidades docentes. Para tanto, utilizou um estudo
qualitativo fundamentado na Psicologia Sdcio-histérica e na concepcdo de identidade
desenvolvida por Ciampa (1987). A analise dos dados, segundo Nunes (2015), demonstrou que a
identidade dos professores se da em um movimento dialético no qual sua constituicdo reflete a
articulacdo entre as condicgdes objetivas vivenciadas e as relagdes desenvolvidas ao longo do ciclo
vital dos bacharéis entrevistados, fundamentando os sentidos individuais sobre a docéncia.

Na tese “Sobre a identidade profissional dos docentes da educagdo profissional técnica de
nivel médio — forma integrada: perspectiva a partir dos pressupostos da educacdo ambiental
transformadora”, Freitas (2016) investiga a necessidade de ressignificacdo da identidade
profissional dos docentes da educacdo profissional técnica de nivel médio contribuindo para a
reflex@o sobre a construcédo de uma coletividade que colabore para uma representacdo coerente da
realidade, com um ensino médio técnico que ndo seja apenas um local de manutencdo da
estratificacdo social. Segundo a autora, no sistema educacional brasileiro, de forma mais
contundente no nivel médio de ensino técnico, sdo oferecidas duas educacdes distintas: uma para
a elite, com o intuito de formar dirigentes, e outra para a classe trabalhadora, com o propdsito de
formar dirigidos.

A tese de Silva (2014), denominada “Identidade profissional dos professores da educagao
profissional técnica de nivel médio no Brasil e em Santa Catarina” pesquisou a formagdo de
professores para atuar na Educacé@o Profissional Técnica de Nivel Médio (EPTNM) de modo a
contribuir com a construgdo de uma identidade docente capaz de articular a formagéo dos alunos
para 0 mundo do trabalho e para a vida. O fundamento teérico-metodologico orientador desse
estudo foi a concepgdo marxista de educacao e trabalho, e a autora conclui que a atual identidade

profissional dos professores atuantes na EPTNM é voltada aos interesses do mercado.
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Na dissertacdo “A constituicdo da docéncia na educagdo profissionalizante de ensino
médio”, Nicolodi (2008) investiga a constitui¢do da profissionalidade de docentes que atuam na
educacdo profissional de ensino médio, e ndo possuem formacao especifica para 0 magistério.
Nesse trabalho, afirma-se que os sujeitos da pesquisa ancoram sua identidade profissional na
profisséo de origem e ndo na docéncia.

A constituicdo da identidade docente tem sido retratada nas teses e dissertagdes como
produto das relacdes sociais, tanto do professor em sua préatica pedagdgica, quanto com relacéo a

sua formacdo profissional e histdria de vida. Nunes (2015, p. 119) argumenta que:

[...] a identidade é um processo social, dindmico e multifacetado, no qual os sujeitos
estdo implicados no processo de forma ativa, construindo suas subjetividades, tendo
como importante determinante a cultura manifestada em seu meio social. (NUNES,
2015, p. 119)

Cantaluce (2005, p. 53) acrescenta que “a identidade ndo ¢ algo externo, adquirido, mas
uma diferenca produzida no individuo e pelo individuo no conjunto de uma complexa rede de
interagdes sociais e pessoais”, rede essa que aproxima ou diferencia o sujeito dos demais
membros da sociedade delineando sua identidade, e esta presente muitas vezes antes mesmo do
seu nascimento, por meio da cultura.

Quando o campo de estudo é a identidade profissional, segundo Silva (2014, p.156), ao
localizarmos a discussdo sob a perspectiva histérica e socioldgica, assume-se que a “identidade
profissional dos professores assim como de qualquer outra categoria profissional, é forjada,
construida ou fabricada no contexto social, politico e econdmico e cultural em que os individuos

estdo inseridos”, acrescenta ainda:

Se para ler a sociedade precisamos perquirir 0 que produz essa sociedade, para
compreender como o trabalho docente atua no sentido da construcdo da identidade
profissional dos professores, precisamos compreendé-los a partir do contexto em que
esta inserido. (SILVA, 2014, p.162)

Dessa forma, é importante destacar que o contexto do ensino técnico traz consigo
particularidades, principalmente no tocante ao ensino médio profissionalizante, no qual se discute
em que segmento do curriculo sera atribuido maior énfase, ou seja, na area técnica — cuja
formacao sera especifica, mais profissionalizante - ou propedéutica, de formacdo humana.

Essa dualidade entre a formacéo profissional e a humanistica se caracteriza como uma das
principais especificidades da condicdo de ser professor em uma instituicdo de ensino técnico e

tecnoldgico, ainda mais presente se considerarmos que a escolha pela docéncia, em sua quase
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totalidade, nédo esteve presente na formacao inicial desse profissional, como descrito por Nicolodi
(2008, p. 55):
O que distingue os professores desse campo (ensino técnico) é a trajetoria profissional
que percorrem, onde a docéncia ndo foi uma opcdo inicial. Nessa perspectiva, a
identidade profissional que constroem se faz a partir da profissdo de origem, que
carregam quando do exercicio da docéncia (NICOLODI, 2008, p. 55).

Essa distincdo em torno dos propoésitos da educacdo visivel nas instituicdes de ensino
técnico é também responsabilidade do Estado por ndo estabelecer parametros claros sobre o papel
do ensino profissionalizante. Silva (2014), amplia esse argumento ao afirmar que a construcao da
identidade profissional docente, esta relacionada com o controle politico ideol6gico do Estado,
que tem a finalidade de manter o sistema social vigente.

Com relacéo a influéncia do sistema social, a anélise das teses e dissertacdes traz duas
visdes a respeito da funcdo do ensino técnico profissionalizante, assim como do papel docente. A
primeira afirma que a docéncia no ensino técnico é caracterizada como uma praxis humanizada,
cuja principal funcdo é a emancipacdo humana® dos sujeitos envolvidos. J& o professor é
caracterizado como um profissional capaz de produzir sua prdpria identidade, alicercada, como ja
descrito anteriormente, na sua histéria de vida, e mediada pelos saberes que mobiliza no seu

cotidiano. Cantaluce (2005, p. 22) afirma que:

A identidade docente é configurada no fazer pedagégico, no cotidiano de trabalho do
professor, na vivencias de conflitos e situagdes diversas, a partir de reelaboracdo de
conhecimentos e de novos saberes, evidenciando a existéncia de um saber que se
constroi no proprio fazer, isto é, um saber tacito ou conhecimento pratico adquirido nas
experiéncias vividas e no exercicio da atividade pedagdgica (CANTALUCE, 2005, p.
22).

Outras, como a apresentada por Freitas (2014) apresenta uma visdo a0 mesmo tempo
complementar e contraditéria quando evidencia que o0s saberes mobilizados na pratica do
professor nem sempre tém o papel de produzir, em ultima instancia, a emancipacdo para seu
aluno, haja vista a valorizacdo dada aos aspectos do conhecimento técnico, responsével pela

insercdo do individuo no mercado de trabalho:

% 0 conceito de emancipacdo humana é descrito por Silva (2014), por meio de uma concepgdo marxista,

como a eliminac&o de todas as formas de desigualdade, dominacéo e exploragdo humana.
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[...] percebe-se que o ensino médio, desde sua origem até os dias atuais, sempre esteve
atrelado as necessidades de uma sociedade estruturada em classes, portanto, desigual.
Em uma sociedade que tem como modelo civilizatério, o capitalismo, a subordinacédo
das questdes sociais aos interesses econdmicos é fato, atingindo diretamente o modelo
educacional que, em seus diferentes momentos histéricos, busca estratégias que
permitam atender a necessidade do setor produtivo, ndo tendo, assim, como prioridade o
homem, mas o capital. (FREITAS, 2014, p.130)

Por fim, Freitas (2014) destaca ainda que a formacdo da identidade profissional esta
atrelada a uma visao tecnicista, na qual o professor compreende seu papel como um instrumento
de transmissdo de conhecimento técnico e objetivo, com o intuito de alcancar maior
produtividade e eficiéncia.

Todo esse conjunto tedrico esta em consonancia com o problema de pesquisa proposto
nesta dissertacdo que visa compreender como se da a construcdo da identidade docente dos
professores que lecionam em uma instituicdo de ensino técnico e tecnoldgico; portanto, o
objetivo da pesquisa € compreender quais processos estdo envolvidos nessa constituicdo, por
meio da analise da trajetoria de vida dos professores bacharéis, com ou sem complementacao
pedagdgica e investigar quais implicacbes dessa construcdo em suas praticas profissionais no
cotidiano em sala de aula.

Como objetivos especificos, sdo propostos:

v' Compreender a trajetoria de formacdo anterior a docéncia e as representacdes dessa
formacdo quanto a docéncia no presente;

v Compreender qual o significado da docéncia para os sujeitos da pesquisa;

v Identificar quais caracteristicas sdo consideradas pelos professores como necessarias, nao
apenas para o exercicio da profissdo, mas para a propria identificagdo como docente tanto
para si como para 0S outros;

v" Compreender como 0s varios niveis de ensino - técnico integrado, técnico subsequente,
superior, pos-graduacdo -, ofertados por essa instituicdo de ensino interferem na

construcdo da identidade docente.

A partir desses pressupostos, configura-se a hipétese principal que norteia esta pesquisa,
de que o docente atuante nos cursos técnicos e tecnoldgicos do Instituto Federal de Educacéo,

com formacdo de bacharel (engenharia) tem a sua identidade de professor construida em sua
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trajetoria de vida pessoal e profissional, em grande parte, anteriores a propria docéncia. O
professor possui uma série de conhecimentos técnicos e tedricos, adquiridos ao longo de sua
formacéo académica; ja seu conhecimento pedagogico é construido na pratica, no cotidiano da
sala de aula, por meio das experiéncias vivenciadas com seus antigos professores, além de outros
aspectos de sua socializagdo ao longo da histéria de vida.

A consequéncia dessa construgdo da identidade docente acarreta um reconhecimento
profissional dos seus pares, em funcdo de uma grande valorizacdo dada aos conhecimentos
técnicos, em detrimento de uma préatica alicercada em conhecimentos pedagogicos. Essa
dificuldade em agregar significado ao conhecimento pedagdgico dificulta seu entendimento sobre
a propria defini¢do do que é ser professor em uma instituicdo de ensino técnico, a ponto de fazer
crer que muitas vezes quem esta na sala de aula é o bacharel, ou seja, 0 engenheiro e ndo o
professor.

A pesquisa tem um carater qualitativo, haja vista que requer uma interpretacdo acerca dos
fendmenos descritos pelos sujeitos da pesquisa; portanto, ndo ha possibilidade de aferir os
resultados por nimeros ou indicadores representativos da realidade.

Em consonancia com a pesquisa qualitativa, utilizo metodologia que advém de Dubar
(1998). Nesse sentido, as trajetorias individuais/profissionais dos individuos contadas pelos
proprios sujeitos da pesquisa serdo organizadas em categorias especificas para posterior analise
dos relatos biogréaficos.

O trabalho de campo consistiu em entrevistas semiestruturadas com professores
pertencentes ao quadro efetivo de servidores do Instituto Federal de Sdo Paulo, bacharéis que nao
possuem uma licenciatura ou pds-graduacao stricto sensu, mestrado ou doutorado na area de
educacdo ou afins. Professores com complementacdo pedagdgica inferior a 360 horas foram
incluidos na pesquisa, em funcdo da limitacdo que acarretaria sua exclusdo, uma vez que, existia
a obrigatoriedade em cursa-las para todos os professores admitidos até 2011.

As entrevistas, com duragdo média de duas horas e vinte e cinco minutos a trés horas,
ocorreram nas dependéncias da instituicdo de ensino em que esses docentes lecionam, em horario
previamente combinado, de modo que ndo interferisse nas suas atribuicbes. O roteiro de
entrevista utilizado foi adaptado de Cunha (2012) e possui 0s seguintes eixos de andlise: 1. Dados
Pessoais; 2. Dados socioculturais; 3. Formacdo académica; 4. Atuacdo profissional; 5. A

profissdo docente.
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No estudo dos dados coletados por meio das entrevistas, busco-se a organizacdo e a
sistematizacdo dos dados de forma a possibilitar a compreenséo e a apresentacdo do que foi
relatado. A luz do referencial tedrico adotado, foram criadas categorias de analise para atender o
guestionamento que norteia esta pesquisa; facilitar o entendimento de como é construida a
identidade docente do professor pertencente ao quadro de servidores de uma instituicdo de ensino
técnico e tecnoldgico, com a narrativa de sua trajetoria de vida pessoal e profissional como

fundamentos da pesquisa. As categorias de analise foram divididas em:

1. Trajetoria familiar;

2. Trajetdria académica;
3. Trajetoria profissional;
4

Relacdo com a profisséo.

Alem das entrevistas, a pesquisa serd composta pela analise documental, que possibilita a
compreensdo histdrica e social tanto dos sujeitos da pesquisa quanto da instituicdo em que estdo
inseridos atualmente, para tanto serdo examinados documentos como editais, portarias, leis, entre
outros.

Por fim, é importante informar que essa dissertacdo esta estruturada da seguinte forma:
No primeiro capitulo sdo apresentados os conceitos referentes aos processos relacionados a
constituicdo de identidade, por meio da descricdo dos processos de socializagdo primaria e
secundaria de Berger e Luckmann (2007); o processo de identidade biografica e processo de
identidade relacional, de Dubar (1997) além dos saberes/competéncias necessarios para a
construcdo da identidade docente, segundo Tardif (2014). No capitulo I, por meio de um breve
panorama histérico sobre o ensino técnico no Brasil, contextualizo o universo dessa modalidade
de ensino e os Institutos Federais de Educagdo. Ao debater aspectos da evolucdo do ensino
técnico, assim como a constituicdo atual dos Institutos, a carreira docente e a cidade em que se
localiza a instituicdo de ensino, a intencédo é relacionar a formacéo da identidade docente com os
elementos constitutivos da realidade objetiva do docente. Compreende-se que ndo ha como
desenvolver o estudo a respeito de identidade, em que o papel do ambiente social tem grande

importancia, se ndo descrever o contexto social desse ambiente de trabalho.
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No capitulo I11 é realizado o delineamento da pesquisa e como foi realizada a coleta e a
andlise dos dados para em seguida apresentar os resultados, com apresentacdo dos aspectos da
trajetdria familiar, escolar e profissional dos sujeitos selecionados para a pesquisa.

No capitulo 1V, a luz do referencial tedrico discutido ao longo desta pesquisa, € proposto
uma articulacdo dessas narrativas procurando estabelecer regularidades entre elas para entender
como se d& a constituicdo da identidade docente do sujeito que leciona em uma instituicdo de
ensino técnico e tecnoldgico na Rede Federal de Ensino.

No capitulo IV, retorno ao objeto de pesquisa e realizo consideracbes finais,
demonstrando os resultados para os questionamentos enumerados no inicio dessa pesquisa.

Espero que a pesquisa traga contribuicdes a respeito da construcdo da identidade com a
finalidade de proporcionar maior e melhor entendimento dos processos relacionados a pratica

pedagdgica desses docentes, de modo a ampliar, portanto, o conhecimento sobre essa area.
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CAPITULO 01 - A COMPREENSAO DO PROCESSO DE CONSTRUCAO
IDENTITARIA EM UMA PERSPECTIVA SOCIOLOGICA

1.1 Apresentacao

Em consonéncia com a perspectiva sociol6gica assumida e ja discutida na introducéo,
buscou-se apoio em autores cujo referencial tedrico amparasse a pesquisa e subsidiasse a
compreensdo do fendbmeno pesquisado. O objetivo deste capitulo é apresentar o quadro tedrico
em que sustento minha pesquisa, conforme explica Minayo (2006, p.17): “o quadro teorico de um
projeto representa o conjunto de principios, definicdes, conceitos e categorias que articulados
entre si formam um sistema explicativo coerente”. A teoria ¢ fundamento importante da pesquisa,
pois segundo Bogdan e Biklen (1994), toda investigacdo tem como uma base uma orientacdo
tedrica, seja ela explicita ou implicita, e ainda, segundo os autores, a teoria, tanto no recolhimento
quanto na andlise de dados, “ajuda dar coeréncia aos dados e permite ao investigador ir além de
um amontoado pouco sistematico e arbitrario de acontecimentos” Bogdan e Biklen (1994, p.
207).

A principio, apresento o estudo sobre a influéncia da socializacdo priméria e socializacéo
secundaria na construcdo da identidade descrita por Berger e Luckmann (2014). Em seguida
descrevo os processos identitarios biogréafico e relacional propostos por Dubar (2009) para
discutir a formacéo das identidades profissionais. No tocante a natureza dos saberes necessarios

para a construcao da identidade profissional docente, utilizo Tardif (2014).

1.2 A construcado da identidade por meio dos processos de socializagéo primaria e

socializacdo secundaria

Berger e Luckmann (2014, p.71) descrevem o processo em que o individuo se torna
homem e constroi sua identidade, por meio da correlagdo com o ambiente, ndo apenas um
ambiente natural particularizado, mas também com um ambiente cultural e social especifico,
sendo submetido desde a infancia a uma continua interferéncia social. Nesse aspecto acrescenta
ainda a flexibilidade do individuo em incorporar varios aspectos sociais a sua realidade, em

funcdo da multiplicidade de determinacdes socioculturais a que esta exposto. Essas formagdes
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sociais sdo responsaveis pela propria humanizacdo do individuo, e como afirmam Berger e
Luckmann (2014, p.72) “Embora seja possivel dizer que o homem tem uma natureza, € mais
significativo dizer que o homem constroi sua propria natureza, ou, mais simplesmente, que o
homem produz a si mesmo”.

Com relacdo a formagdo de identidade, Berger e Luckmann (2014) afirmam que a
identidade é construida pelo e nos processos sociais, dentro de um processo dialético de
exteriorizacdo de uma realidade objetiva e de interiorizacdo de uma realidade subjetivada, por
meio da atividade humana. E dialético, pois a0 mesmo tempo em que é modificado pelas relagdes
sociais, age sobre a propria estrutura social que a criou, e 0s produtos sociais podem ser
representados por meio de valores, atitudes, ou mesmo a simples materialidade de objetos e suas
funcdes, entre outros.

As relagdes sociais ocorrem em um contexto de uma ordem social, em que é assegurada
direcdo e estabilidade. Para a maior parte do comportamento humano, a ordem social existe como
produto continuo exteriorizado da atividade humana.

Se para existir uma ordem social é necessaria a exteriorizacdo continua da atividade
humana, como se d& a manutencao e transmissao de uma ordem social? Se me reconheco fazendo
parte de uma categoria profissional, por acreditar possuir caracteristicas “tipicas” da profissao,
como concluo serem essas caracteristicas adequadas? Para essas respostas se faz necessario

empreender na analise de uma teoria da institucionalizagao.

1.2.1 A realidade objetiva

Uma das formas de se compreender a institucionalizagdo é por meio do que se denominou
de realidade objetiva, relacionada com a forma como a atividade humana, ao longo de sua
historia, foi sendo organizada e de forma gradual se especializou, para Berger e Luckmann
(2014), toda acdo humana esta sujeita aos conceitos de habitos e tipificacdo de papéis.

O habito, segundo Berger e Luckmann (Berger e Luckmann, 2014, p.75), ocorre quando
“qualquer agdo freqiientemente repetida torna-se moldada em um padrdo, que pode em seguida,
ser reproduzida com economia de esforco”. E a partir do habito que se fornece & atividade

humana uma especializacdo; a forma e o objetivo com que se desempenha seguidamente uma
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atividade determina a existéncia da propria acdo, e consequentemente, os papéis do individuo
nessa acao.

As origens da institucionalizacdo consistem, segundo Berger e Luckmann (2014), na
“tipificacdo reciproca de agdes habituais por tipos de atores”, ndo apenas nas agdes especificas,
mas nas formas de acdo, ou seja, se sou professor, serei visto como tal por executar a acdo que €
reconhecida para isso. Ainda, segundo 0s autores, “¢ na tipificagdo da acdo que se compreende o
que socialmente ¢ estabelecido como aceito, para o desempenho de uma profissao” (Berger e
Luckmann, 2014, p.77). Pode-se, portanto, compreender os “tipos de identidade” produzidos
socialmente, como os papéis que cada individuo desempenha dentro de uma ordem institucional.

As institui¢des tém na historicidade uma caracteristica importante, pois “as tipificagdes
reciprocas das a¢des sao construidas no curso de uma histéria compartilhada, sendo impossivel
compreender uma instituicdo sem entender o processo historico em que foi produzida”
(BERGER; LUCKMANN, 2014, p.77). A partir do momento em que uma instituicdo foi
efetivada na vida cotidiana do individuo, por meio da formacéao de habitos e papéis, ela adquire o

gue os autores chamam de objetividade, ou seja,

As instituicdes que estdo agora cristalizadas (por exemplo, a instituicdo da paternidade
tal como é encontrada pelos filhos) sdo experimentadas como existindo por cima, além
dos individuos que “acontece” corporificd-las no momento. Em outras palavras,
experimentam-se as instituicdes como se possuissem realidade propria, realidade com a

qual os individuos se defrontam na condicdo de fato exterior. (BERGER; LUCKMANN,
2014, p. 82)

Dessa forma, o mundo institucional pode ser transmitido a uma nova geracdo e ter um
carater de realidade histérica e objetivada, a qual, experimentada como realidade objetiva, postula
que “tem uma histoéria que antecede o nascimento do individuo e ndo ¢ acessivel 4 sua lembranga
biografica” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.83), ou seja, a propria biografia do sujeito ¢é

apreendida como um momento localizado na histdria objetiva da sociedade.

1.2.2 A realidade subjetiva

O processo dialético da construcdo da realidade se da também por meio da interiorizagéo,
definido como o0 momento pelo qual o mundo social objetivado é reintroduzido na consciéncia do
sujeito no curso da socializagdo. A interiorizacdo € 0 momento em que 0 sujeito interpreta um

fato ou acgdo que objetivamente ocorre diante de si e o torna significativo para ele. O processo de
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interiorizacdo traz na sua natureza o fato de que o individuo passa a compreender e assumir,
mesmo de forma particular, 0 mundo em que outras pessoas ja vivem, ou seja, “ndo somente
‘compreendo’ os processos subjetivos momentaneos do outro, mas ‘compreendo’ o mundo em
que Vvivo, e esse mundo torna-se o meu proprio” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.168).

E, portanto, por meio da interiorizacdo que as pessoas se compreendem como individuos
dotados de semelhancas e compreendem o mundo como um lugar ou uma realidade detentora de
significados. Os autores acrescentam ainda que “Somente depois de ter realizado este grau de
interiorizac¢ao ¢ que o individuo se torna membro da sociedade” (BERGER; LUCKMANN, 2014,
p.169).

Se 0 processo de interiorizacdo mostra dificuldades em uma identificagdo com as normas
e valores considerados adequados para aguela funcdo ou comportamento pelo ambiente social,
em alguns momentos surge a necessidade da legitimacdo desse corpo de significados, que
poderdo ser vistos como simples leis construidas para justificar as regras ou mesmo crencgas e
preceitos que expliqguem o porqué da identificagéo.

Mas por que interiorizo de formas diferentes as acbes que julgo significativas para mim
em detrimento de outras? Como essas interioriza¢des influenciam na construcdo do mundo social
que me cerca? Por que negocio de formas diferentes as situagdes do meu cotidiano? Como
compreendo e justifico meus atos ou das pessoas ao meu redor? O que a resposta a essas
perguntas favorece na constru¢do de uma identidade?

Se a principio é afirmado que a formacédo de identidade no individuo esta relacionada a
sua ordem social, Berger e Luckmann atribuem a identidade também as experiéncias pessoais,
formativas e profissionais, ou seja, a formagdo de identidade tem na realidade subjetiva do
sujeito, o suporte para a sua construcdo (BERGER; LUCKMANN, 2014). A realidade subjetiva é
empregada em dois processos denominados como socializagdo priméria e socializacéo
secundaria. De forma geral, a socializagdo ¢ definida como uma “ampla e consistente introdugao
de um individuo no mundo objetivo de uma sociedade ou de um setor dela”. (BERGER,;
LUCKMANN, 2014 p.169); mais ainda, a introducdo a esse mundo deve ser permeada por um
“elevado grau de simetria entre a realidade objetiva e a realidade subjetiva”, para que de fato
ocorra, e 0 mesmo pode ser inferido para a formacéo de identidade, quanto maior for o equilibrio

entre aquilo que o sujeito acredita ser, e aquilo que socialmente é dado e confirmado para ele ser.
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1.2.2.1 A socializagdo primaria

A socializacdo primaria é a primeira parte desse processo de socializacdo. Nessa fase o
sujeito é apresentado, ainda na infancia, a uma estrutura social objetiva, dentro da qual encontrara
outros significativos, entendidos como todas as pessoas que compdem o seu nlcleo socializador,
como por exemplo, a familia, que sera responsavel pela mediacéo entre o social e o sujeito, cujos
papéis serdo construido nesse periodo, assim como também serdo delimitados os papéis das
demais pessoas dentro da sociedade.

A socializagdo, portanto, ocorre quando o sujeito € introduzido de forma consistente em
uma estrutura social objetiva dentro em uma sociedade ou em parte dela, podendo, inclusive,
ocorrer certa seletividade, desse mundo social, em funcdo da localizacdo do sujeito na estrutura
social, ou ainda adquirir particularidades e especificidades dos seus outros significativos.

Ao afirmar que toda crianca ja nasce em uma estrutura social objetiva, a localizacéo e a
biografia individual de cada individuo que compdem essa estrutura sdo determinantes para a
formacdo de sua realidade. Assim, uma crianca que brinca de ser professor, absorve uma idéia
sobre a profissdo, baseada ndo apenas na perspectiva da sociedade, que podera ser positiva ou ndo
aos seus olhos, mas também na perspectiva daqueles responsaveis por sua socializacdo. N4o raro,
é possivel observar escolhas profissionais na fase adulta, muito relacionadas a profisséo dos pais.

Nesse aspecto, existe um fator importante, que é o processo de identificacdo com os
outros significativos, na socializacdo primaria, o individuo absorve os papéis e as atitudes dos
outros significativos, isto é, ele os interioriza e 0s torna seus, e desse modo consegue se

reconhecer dentro de uma realidade pela identificagdo com as outras pessoas do seu convivio.

[...] o individuo ndo somente absorve os papéis e atitudes dos outros, mas nesse mesmo
processo assume 0 mundo deles, a identidade é objetivamente definida como localizagédo
de um certo mundo e sé pode ser subjetivamente apropriado juntamente com esse
mundo. (BERGER E LUCKMANN, 2014, p.171)

A interiorizacdo das normas passa a ser mais rigida e permanente conforme sdo
progressivamente utilizadas por outras pessoas significativas do convivio do sujeito. Essa
generalizacdo da norma determina o que serd reconhecido como socialmente aceito para aquela
comunidade, ou ainda, se pensarmos no nosso objeto de pesquisa, 0 que € inerente a uma
profissdo ou a um profissional fazer para que seja reconhecido como tal. Dessa forma, essa

abstracdo dos papéis e atitudes dos outros significativos concretos ¢ chamada de ‘o outro
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generalizado’, e isso implica que o sujeito tem uma identidade em geral, e ndo apenas relacionada
a um ou outro membro da sua familia ou outra pessoa significativa para ela, mas uma identidade
que incorpora todos os papeis e atitudes interiorizadas. Nesse caso o individuo identifica-se ndo
somente com 0S outros concretos, mas com uma generalidade de outros, isto é, com uma
sociedade. Esse processo é facilitador da sua propria autoidentificacdo a partir dessas

interiorizagdes, e para os autores, a formacdo de identidade resulta em:

Uma dialética entre a identificacdo pelos outros, a autoidentificacdo, entre a identidade
objetivamente atribuida e a identidade subjetivamente apropriada. A dialética, que esta
presente em cada momento em que o individuo se identifica com os outros para ele
significativos, é por assim dizer, a particularizagdo na vida individual da dialética da
sociedade. (BERGER; LUCKAMAN, 2014, p.171)

Na socializagdo primaria, o sujeito ndo escolhe seus outros significativos; a sociedade
apresenta, por meio da socializa¢do, um conjunto de regras e normas sem possibilidade de altera-
las. Dessa forma, “A sociedade, a identidade e a realidade cristalizam subjetivamente no mesmo
processo de interiorizagcdo” (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.174) e a partir dessa cristalizagdo
0 sujeito passa a ser um membro permanente da sociedade, a possuir uma individualidade no
mundo, e nesse momento ocorre a transicdo entre 0s processos de socializacdo primaria e

secundaria.

1.2.2.2 A socializacéo secundaria

A socializacdo secundaria, segundo os autores, é a interiorizacdo de submundos
institucionais, ou seja, é a introducdo, na realidade do individuo, de uma série de novas regras e
novos contetdos, normalmente relacionados a sua profissao. Essas novas regras podem alterar ou
se sobrepor a outras ja estabelecidas dentro da socializagdo priméria. (BERGER; LUCKMANN,
2014).

Esse momento do processo de socializacdo esta relacionado com a distribuicdo social do
conhecimento e pela complexidade da divisdo do trabalho, pois remete a aquisicdo de
conhecimentos para a realizacdo de fungdes especificas. Nesse sentido, muitas vezes o sujeito, ao
interiorizar novos contetdos, deve sobrepd-los a uma realidade ja interiorizada e persistente,
cristalizada ao longo de sua socializa¢do primaria. Se utilizarmos o mesmo exemplo, o professor

que acredita em metodos coercitivos e punitivos para aplicar suas avaliacdes, pois aprendeu com
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Seus pais que € necessario certo grau de sofrimento para que ocorra aprendizagem, pode, ao ser
apresentado a outras praticas, com visdes diferentes, demonstrar dificuldades em aceita-las, pois
ja possui uma visdo fortemente internalizada sobre o assunto.

O mundo interiorizado na socializagdo primaria é, de fato, mais forte e resistente na
consciéncia do sujeito, se comparado com a interiorizacdo ocorrida na socializacdo secundaria,
justificado pelo fato de que as vivéncias afetivas ndo possuem a mesma representatividade na
fase adulta. Da mesma forma, o processo de identificacdo € mais inerente a infancia do sujeito,
até pela relacdo de proximidade entre ele e as pessoas responsaveis pela sua socializa¢do, como a
familia, porém, a identificacdo ndo é exclusividade desse periodo e pode ocorrer ao longo da
histéria de vida do sujeito, quando se constata a aquisicdo de novos conhecimentos ou
modificacdo de comportamentos, mesmo que de uma forma menos acentuada e com menor
possibilidade de permanéncia.

A verificacdo do processo de identificacdo, ao longo da histdria de vida do sujeito, sugere
a possibilidade de explicar, por meio dela, circunstancias de sua préatica profissional, percebe-se
que partir do momento em que houve uma identificacdo com a forma de executar determinada
tarefa, a interiorizacdo dessa acdo, ou seja, a maneira pela qual absorve as atitudes e o papel de
alguém que o sujeito identifica como um bom profissional, é sem davida, a forma como ele se
apropria desse papel e passa a ser ele proprio o profissional. Para Berger e Luckmann (2014, p.
171), “de fato a identidade € objetivamente definida como localizagdo em um certo mundo e so6
pode ser subjetivamente apropriada juntamente com esse mundo”. Posso compreender, por
exemplo, o que € ser professor por meio de minhas experiéncias como aluno, a partir da
interpretacdo e do significado dado as aulas que meus professores ofereceram no passado, de
modo a possibilitar a distin¢do entre o que seria um método de ensino significativo ou nao para
mim.

A realidade na socializacdo secundaria € interiorizada ndo de forma instantanea, mas com
necessidade de se provar, se na infancia tudo que nos é apresentado pelos pais torna-se
naturalmente real, na socializacdo secundaria, existi a necessidade de fundamentar essa realidade
em fatos. Por exemplo, posso compreender que ser um bom professor esta relacionado
simplesmente com a transmissdo de conteudos técnicos, e agregar importancia a esse
conhecimento ao longo de uma disciplina. Essa afirmacgéo traz consigo algumas dificuldades,

pois nessa fase esse tipo de socializacdo possui um carater transitorio, primeiro porque essa
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realidade interiorizada ndo possui a inevitabilidade que ocorre durante o processo de socializacéo
primaria, ou seja, 0 sujeito pode ndo se convencer do fato e ndo interiorizar aquele
comportamento. Se nos detivermos no exemplo, posso imaginar que o ensino, mais do que
transmissdo de conhecimento técnico, & uma experiéncia para a vida. Dessa forma, com o tempo
novas realidades podem ser interiorizadas na substituicdo daquelas estabelecidas como verdadeira
nesse periodo da vida.

Quando interiorizamos uma realidade a qual precisa ser por nos reforcada, ou conveniente
para nos tornarmos parte de um grupo ou até mesmo de uma sociedade, criamos formas
diferentes de conservacdo dessa realidade. Esse aspecto é de fundamental importancia para a
nossa pesquisa, pois a conservacao da realidade € uma maneira pela qual o sujeito reafirma sua
identidade continuadamente na interacdo com os outros. Quando o sujeito realiza a atividade da
docéncia, e principalmente se vé como professor, ele necessita reafirmar constantemente essa
realidade. Para tanto, espera-se que 0s outros significativos, compreendidos na figura dos colegas
de trabalho, alunos ou da prdpria instituicdo, conservem sua confianga de que é o profissional
para aquela atividade de modo a reafirmar sua realidade subjetiva. Os autores afirmam que “os
outros significativos na vida do individuo sdo os principais agentes de conservacdo de sua
realidade objetiva”. (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.194)

Quando o sujeito se define como professor, ele necessita de certas estruturas especificas
para a sua legitimacdo, voltadas para a conservacdo desse pensamento. Nesse caso, serd dada
maior importancia para as relacdes sociais, incluindo valores e observac@es dos agentes que
“ocuparem uma posicdo central na economia da conservacdo da realidade” (BERGER;
LUCKMANN, 2014, p.193) do que de outras pessoas, por mais que tenham um valor
significativo na vida do sujeito, e aqui ndo é negado que todos tém influéncia na capacidade de
conservacao da realidade subjetiva. Porém, sdo consideradas menos significantes, pois ndo estéo
diretamente relacionadas a um processo especifico de conservagdo, como no caso, uma
identidade profissional. Nao raro também o sujeito prefere manter um relacionamento mais
proximo de pessoas que tenham opinides e valores parecidos com os seus, de modo a conservar
uma relagdo significativa com uma populagdo que reafirma a forma como interioriza 0 mundo

objetivo. Berger e Luckmann (2014, p.193) afirmam que
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Para confirmar a confianga de que é na verdade a pessoa que pensa que é, o individuo
necessita ndo somente a confirmagdo implicita dessa identidade, que mesmo os
contactos diarios casuais poderiam fornecer, mas a conformacéo explicita e carregada de
emocdo que lhe é outorgada pelos outros significantes para ele (BERGER E
LUCKMANN (2014, p. 193).

Por fim, é importante ressaltar que as relagdes de conservacao da realidade para o sujeito
sdo complexas e podem ocorrer mudangas significativas a todo o0 momento em razdo das
caracteristicas da sociedade, onde existe uma ampla diferenciacéo de funcoes.

E demonstrado até esse momento, como a construcdo da realidade, por meio dos
processos de identificacdo e socializacdo, presentes tanto na socializacdo primaria quanto na
socializacdo secundéaria do individuo, é importante para a construcdo de sua identidade. Seréo
acrescentados adiante, os processos de identidade biografico e relacional propostos por Dubar

(1997) para reiterar o papel do outro na construcdo dessa identidade profissional.

1.3 A identidade para si e a identidade para o outro, na construcdo de uma identidade real

1.3.1 A articulacdo entre os processos identitarios

A teoria de formacdo de identidade é desenvolvida numa perspectiva socioldgica por
Dubar (1997), em que a identidade € construida pela sociedade com base em categorias e
posicBes herdadas da geracdo precedente, contudo ndo é simplesmente transmitida, pois a
“identidade se da por meio das estratégias identitarias desenvolvidas nas instituicdes que 0s
individuos atravessam e para cuja transformagao real eles contribuem” (DUBAR, 1997, p.118) e
tem como centro a articulacdo entre dois processos identitarios: a identidade para si e a identidade
para outro. Por meio de mecanismos de identificacdo, a identidade para ambos 0s processos pode
ser construida ndo apenas por pertencimento comum a uma categoria criada pelo outro, mas
também pela diferenciacdo, quando o sujeito nega essa identificacdo e constitui sua identidade
por meio da singularidade de como enxerga aquela mesma categoria.

A identidade para si, portanto, decorre das identificagdes reivindicadas pelo proprio
sujeito dentro de uma estrutura social, e a identidade para o outro decorre das identificacdes
atribuidas pelos outros, por meio da cultura. Essas identificagdes levam a um a premissa do
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trabalho de Dubar em que “ndo se faz a identidade das pessoas sem elas e, contudo, ndo se pode
dispensar os outros para forjar a sua propria identidade” (DUBAR, 1997, p. 104).

A partir desse argumento, resta apresentar alguns importantes questionamentos, tais
como: a) como se da essa articulacdo? b) como ocorre mais especificamente o processo de
identidade para si e identidade para o outro? ¢) como compreender a teoria para a constituicéo de
uma identidade profissional?

Para compreendermos a articulacdo entre os dois processos € importante o
reconhecimento de que a identificacdo, ou ndo, para o individuo, se da por meio de categorias
disponiveis dentro do seu contexto social, como descricbes étnico-raciais, religiosas e
profissionais.

Na identidade para o outro existem os chamados “atos de atribui¢do”, pelos quais o
individuo é denominado por meio de categorias definidas pelo outro, seja para classifica-lo de
forma numérica (rg, cpf, etc) ou genérica (vocé e visto como homem? Como mulher? Como
preto? Como pardo? Como professor? Como engenheiro?). Na identidade para si existem o0s
chamados “atos de pertenga”, que expressam como o individuo quer ser denominado e visto pela
sociedade dentro das categorias definidas por ele. Segundo o autor, ela “expressa a singularidade
de uma dada pessoa, com a historia individual vivida” (DUBAR,1997, p.106). Apesar de nédo
existir, de acordo com esse pesquisador, uma correspondéncia entre ambas, é na identidade para
si que o sujeito é realmente identificado pelos outros e pelas instituicdes que o cercam. Aceitar ou
recusar essa identidade, pode invariavelmente ocorrer em funcdo do que foi chamado de
etiquetagem ou um rétulo imposto pela sociedade, em funcdo da presenca, no individuo, de uma
caracteristica ou de um comportamento associado a um grupo ou uma cultura. Quando né&o
recusado, cria-se, por meio desse rotulo, a possibilidade de modelar o comportamento e
consequentemente a identidade do individuo. Segundo Dubar (1997, p.106) “quando os homens
consideram certas situacOes reais, estas Sdo reais nas suas consequéncias, se realiza uma
modelagem do individuo a partir da imagem que os outros tém dele e da definigao que dio dele”.

Dessa forma, articula-se na construcdo da identidade dois processos. O primeiro
ligado a atribuicdo da identidade pelas institui¢des, dentro do que o autor denomina como
sistemas de acdo resultantes da relacdo de forca entre os individuos e da legitimidade das
categorias criadas, chamadas de identidades sociais virtuais. O segundo processo refere-se a

incorporacdo da identidade pelos individuos, as identidades sociais reais, analisadas por meio de
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sua trajetoria social de vida. Nesse segundo processo a diferenca entre ele e as identidades
atribuidas é o fato de que as categorias utilizadas s&o legitimas para o proprio individuo.

Ocorrem as estratégias identitarias quando ndo existe um acordo entre a identidade
imposta, por meio do olhar do outro, identidade social virtual, e a identidade atribuida para si,

pelo prdprio sujeito, a identidade social real. Segundo o autor, elas podem assumir duas formas:

Ou a de transagdes externas entre o individuo e os outros significativos que visam
acomodar a identidade para si a identidade para o outro, (transagdo chamada objetiva),
ou a de transag0es internas ao individuo, entre a necessidade de salvaguardar uma parte
das suas identificagcdes anteriores (identidade herdadas) e o desejo de construir para si
novas identidades no futuro (identidades visadas) procurando assimilar a identidade para
outro a identidade para si. Esta transaccdo chamada subjetiva constitui um segundo
mecanismo central do processo de socializagdo concebido como produtor das
identidades sociais (DUBAR, 1997, p.107).

E fato que a relacdo entre as identidades herdadas e visadas pelo sujeito é dependente da
forma com que s@o reconhecidas ndo s6 pelas instituicbes, mas como por todas as pessoas
envolvidas no processo de identificacdo do sujeito. Portanto, a construgdo de identidades “reais”,
as quais os individuos aderem, estaria na articulacdo entre as ac6es de atribui¢do e incorporacao

de uma identidade social virtual e da identidade social baseada na trajetdria de vida de cada um.

1.3.2 Os processos biogréafico e relacional na construcdo de uma identidade profissional

Dentre as categorias utilizadas e socialmente aceitas estdo as categorias profissionais, as
quais sdo identidades reconhecidas e projetadas pelos sujeitos e pela propria sociedade por meio
de papeis aferidos com caracteristicas e tipificacdes proprias.

A construcdo de categorias sociais, como o trabalho, vinculadas a uma organizagéo
escolar e uma profissionalizacdo, tém sido utilizadas ao longo da histéria da humanidade como
forma de identificacdo, ndo obstante a partir de uma sistematica organizacdo/articulacdo entre
escola e industria, a identidade profissional tem cada vez mais tomado contornos de legitimacgéo
para o reconhecimento de quem somos. Nao raro, quando o sujeito se apresenta ou é apresentado
por alguém, tem na profissdo o lastro de sua existéncia. Para Dubar (1997), esse aspecto se
assentou a partir da segunda metade do século XX, o autor relata que “a formagdo para a
obtencdo de um emprego tornou-se uma componente cada vez mais valorizada ndo somente no
acesso aos empregos, mas também nas trajetorias de emprego e abandonos de emprego”. (Dubar,

1997, p.112)
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Essa trajetdria para o emprego, que culmina numa formacgdo profissional, tem uma
construcdo que vai além de uma identidade social, e ndo sdo descartados os efeitos que a propria
identidade individual, amalgamada desde a infancia no individuo, na relacdo com pares escolares
e professores. Essa trajetoria € de fundamental importancia na construcdo dos processos
identitarios profissionais, o que Dubar (1997) chama de processo identitarios biografico, tal qual

se segue:

O processo de construcdo biografico pode ser definido como uma construcdo no tempo
pelo individuo de identidades sociais e profissionais a partir das categorias oferecidas
pelas instituicbes sucessivas (familia, escola, mercado do trabalho, empresa...) e
consideradas, simultaneamente, como acessiveis e valorizadas (DUBAR, 1997, p.118)

Para Dubar (1997), a articulagdo entre essas duas naturezas, a identidade para si,
construida e a identidade para outro, atribuida, englobando todas as vivéncias e influéncias do
sistema escolar e seus atores, desde a infancia, com a inclusdo, ainda, de todas as estratégias
identitarias utilizadas ao longo desse periodo, ampliam o campo de possibilidades na construcdo
de uma identidade profissional. Para o autor, “Entre os acontecimentos mais importantes para a
identidade social, a saida do sistema escolar e o confronto com o mercado de trabalho constituem
atualmente um momento essencial na construcdo da identidade autdnoma””, (Dubar, 1997, p.
113)

Esse confronto citado aumentou a necessidade de uma légica de construcdo da identidade
profissional, em que o individuo, desde muito cedo, passou a incluir dentro de suas estratégias
uma “projecdo de si no futuro, a antecipagdo de uma trajetoria de emprego e o desencadear de
uma légica de aprendizagem, ou melhor de formag¢ao” (DUBAR,1997, p. 114).

O mercado de trabalho exigiu dos individuos ndo apenas a aquisicdo de um diploma, mas,
sobretudo a criacdo de estratégias, que por vezes impossibilitam a construcdo de uma identidade
profissional para si, ja que a realizagcdo do desejo de trabalhar em determinada area, para realizar
um desejo pessoal, fica em segundo plano pela impossibilidade do mercado ou mesmo pela
incapacidade do individuo, o que o leva a ‘“ajustamentos e reconversdoes sucessivos”
(DUBAR,1997, p. 114), quando passa a desenvolver atividades que ndo necessariamente estdo

ligadas, ou parcialmente ligadas, a sua formacéo inicial.

* A teoria foi construida baseada em uma realidade com caracteristicas do seu espaco e tempo, porém nio
difere da realidade atual, em funcdo do crescimento da importancia da profissionalizacdo e insercdo no mercado de
trabalho de varias sociedades capitalistas, incluindo a brasileira.
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Outro ponto central na teoria da construcdo da identidade profissional é o fato de que o
individuo deva estar inserido em atividades relacionadas ao seu trabalho e participe delas. Deve
existir uma identificacdo ndo apenas com o trabalho, mas com seus pares, e principalmente um
reconhecimento por parte eles. Essa construcdo de identidade é descrita pelo autor como uma
identidade “situada na experiéncia relacional e social do poder” (DUBAR,1997, p. 115). Para o
autor, o processo de construcao relacional.

Se refere ao reconhecimento, num dado momento e no seio de um espaco determinado
de legitimacdo, das identidades associadas aos saberes, competéncias e imagens de si

propostas e expressas pelo individuo nos sistemas de acdo. (DUBAR,1997, p. 118)

Afirma ainda que esse reconhecimento dependera da legitimidade das categorias
utilizadas por seus pares para identificar o individuo dentro do exercicio profissional. Assim, para
ser identificado, por exemplo, como professor dentro de uma instituicdo de ensino, € necessaria a
compreensdo de que é visto por aquela comunidade com saberes e competéncias associadas

aquela identidade profissional. Dubar (1997, p. 118). O autor pontua ainda:

A transaccdo objetiva entre os individuos e as instituicdes é, antes de mais, aquela que se
organiza a volta do reconhecimento e do nao-reconhecimento das competéncias, dos
saberes e das imagens de si que constituem os ndcleos das identidades reivindicadas
Dubar (1997, p. 118).

Por fim, ressalta que ambos os processos, relacional e biografico, apesar de possuirem um
funcionamento autdbnomo, caminham de forma simultanea e inseparavel, sendo essa articulacéo a
responsavel pela formacdo da identidade.

Os saberes mencionados na identidade relacional, necessaria para compreendermos a

identidade profissional docente, cerne desta pesquisa, serd o objeto de estudo a seguir.
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1.4 A formagéo da identidade docente por meio da legitimacédo dos saberes e competéncias

inerentes a profisséo

Até 0 momento o quadro tedrico conceitual apresentou teorias que possibilitaram
compreender, dentro de uma perspectiva socioldgica, quais 0s processos pelos quais é construida
uma identidade. Todavia, como a pesquisa trata da formacdo de identidade docente, mais
especificamente de professores que lecionam em instituicdo de ensino técnico, considera-se a
necessidade de compreensdo do campo de pesquisa relacionada aos saberes docentes. Se a
hipotese inicial € de que os docentes constroem sua identidade profissional, no fazer de sua
funcdo, importa saber: a) quais saberes sd&o mobilizados para a constru¢do de uma identidade
profissional docente?; b) quais habilidades sdo necessarias para a execucdo do oficio? e
principalmente, ¢) 0 que é necessario para que 0 sujeito se reconheca e seja reconhecido pelos
seus pares como esse profissional? Em busca de resposta para esses questionamentos, adotou-se
aqui o referencial tedrico desenvolvido por Tardif, que descreve a relacdo dos saberes docentes
com a atividade docente.

Tardif (2014) traz importante contribuicdo para esclarecer as perguntas que por muitas
vezes me fiz ao longo do desenvolvimento do meu trabalho, qual seja: se o docente € constituido
de uma identidade que ndo necessariamente foi alicercada em uma formagéo voltada para o
ensino, quais habilidades e saberes os professores no cotidiano mobilizam para construir sua
pratica? Consequentemente, para definir uma concepcao sobre o que € a docéncia, para que esse
professor se define como tal, (se € que ele assim se vé) e principalmente seja visto pela sociedade.
Afinal, de acordo com o autor, “nos oficios e profissdes ndo existe conhecimento sem
reconhecimento social”. (TARDIF, 2014, p.13)

Para responder a essa pergunta, a priori o autor discute questdes tedricas sobre a natureza
dos saberes, de onde provém o conhecimento, o saber-fazer, as competéncias e habilidades;
afirma que essas questdes ndo podem ser estudadas separadas de outras dimensdes, como sua
historia recente, a situacdo em sua escola e a sociedade em que vive. A principio esse saber é
contextualizado e relacionado com o contexto no qual o professor esta inserido. A esse respeito,

pontua:
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[...] o saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores € o saber deles
e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e
com a sua histéria profissional, com as suas relacdes com os alunos em sala de aula e
com 0s outros atores escolares na escola, etc. Por isso é necessario estuda-lo
relacionando-o0 com esses elementos constitutivos do trabalho docente. (TARDIF, 2014,
p.11)

Essa relacdo entre o saber e a identidade do docente descrita por Tardif reforca a ideia de
a identidade ser produto das relagdes sociais, principalmente porque existe um compartilhamento
entre os pares acerca daquilo que presume ser necessario para o desenvolvimento e identificacao
da profissao.

Os saberes docentes sdo plurais e heterogéneos formado pela amélgama, de quatro fontes
de saberes: a) saberes de formacéo profissional; b) saberes disciplinares; c) saberes curriculares e;
d) saberes experienciais (TARDIF, 2014, p.36). Para Tardif os saberes experiéncias sao para 0s
professores, fonte primeira de sua competéncia, de seu saber-ensinar. Essas fontes diversificadas
e provenientes de diferentes naturezas, servem de base para a construcdo de uma pratica
profissional, emergindo no préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e manifestaces do
saber-fazer e do saber-ser.

A fonte dos saberes descrita por Tardif (2014), possibilitou a construcéo, pelo autor, de
um modelo a partir de categorias relacionadas com a trajetoria percorrida pelos professores e 0s
saberes que efetivamente utilizam em sua prética.

Na tabela 2, apresentado a seguir, pode-se perceber os diferentes tipos dos saberes dos
professores, suas fontes sociais e 0s modos de integracdo ao trabalho docente. Tardif (2014),

procura demonstrar o pluralismo do saber profissional:



Tabela 2 - Os saberes dos professores.

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicéo

Modos de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos professores

Saberes provenientes da formacéo
escolar anterior

Saberes provenientes da formacao
profissional para o magistério

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

Saberes provenientes de sua
prépria experiéncia na profisséo,

A familia, o ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato, etc

A escola primaria e secundaria, os
estudos  pos-secundarios  nao
especializados, etc

Os estabelecimentos de formacéo
de professores, 0s estagios, 0s
cursos de reciclagem, etc

A utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas, livros
didaticos, cadernos de exercicios,
fichas, etc

A prética do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

Pela histdria de vida e pela
socializagdo primaria

Pela formacéo e pela socializacdo
pré-profissionais

Pela formacdo e pela socializacéo
profissionais nas instituicbes de
formacéo de professores

Pela utilizacdo das “ferramentas”
de trabalho, sua adaptacdo as
tarefas

A prética do trabalho e pela
socializagdo profissional

na sala de aula e na escola pares, etc.

Fonte: Tardif (2014, p.63)

Para a compreensdo de uma pratica docente, ndo como uma simples transmissdo de
conhecimento, mas constituida dessa pluralidade de saberes, faz-se necessario descrever 0s
saberes socialmente construidos. E importante ressaltar que essa diferenciacio entre esses varios
fendmenos ¢é utilizada apenas para melhor compreensdo da origem desses saberes, haja vista que
o saber profissional esté influenciado por essas varias fontes. Segundo Tardif, (2014, p.65),

[...] um professor ndo possui habitualmente uma s e Unica “concep¢do” de sua pratica,
mas varias concepgdes que utiliza em sua préatica, em funcdo, ao mesmo tempo, de sua

realidade cotidiana e biogréfica e de suas necessidades, recursos e limitagdes (TARDIF,
2014, p.65).

Contudo, € interessante ressaltar o pragmatismo relacionado aos saberes utilizados, por
mais que exista uma confluéncia de todos eles na pratica profissional. No cotidiano de sala de
aula, o docente se utilizara dos recursos e conhecimentos que mais atendam sua necessidade para
aquele momento ou que tragam maior seguranga para o desempenho daquilo que acredita ser a
sua fungdo.

No quadro sintese os saberes provenientes da formacdo profissional tém na formacéo

inicial ou continuada dos professores a fonte de sua aquisicdo. E importante considerar que nos
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saberes profissionais, encontra-se inseridos aspectos de outras fontes de saberes como o0s
curriculares e disciplinares.

Existe ainda, o saber proveniente da propria experiéncia na profissdo, por meio da
socializacdo profissional, com base no seu trabalho cotidiano, apresentado como fontes o oficio
na escola e na sala de aula.

O quadro sintese, destaca ainda o conhecimento dos professores provenientes dos saberes
pessoais, construido pela propria histéria de vida do individuo, originarios na familia, no
ambiente de vida, e na vivéncia escolar do sujeito, mesmo aquelas anteriores a docéncia. Esses
saberes ttm em comum o fato de expressarem uma das principais caracteristicas dos saberes
docentes para Tardif (2014) a temporalidade, expressa em dois fenbmenos: a trajetéria pré-
profissional (provenientes da histéria de vida dos professores) e a trajetdria profissional (no
ambito da carreira e socializacdo profissional).

Considera-se a trajetdria pré-profissional importante pois acredita-se que a maior parte do
que o professor “sabe sobre o ensino ¢ sobre como ensinar vem de sua propria historia de vida, e
de sua socializagdo enquanto aluno” (TARDIF, 2014, p.68), justificado pelo fato de que os
professores ficam inseridos no universo que comecaram a trabalhar muito antes desse inicio,
verificado por meio de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, crencgas e representacoes.

A trajetoria profissional sdo todas as experiéncias adquiridas ao longo de sua carreira
sejam elas no exercicio da docéncia, ou em atividades laborais anteriores a ela. Esses dois
elementos sdo proprios do processo de socializacdo, responsaveis pela construcdo de um sujeito
inserido em uma sociedade, se estendendo por toda a historia de vida e comportando o que Tardif
(2014) denominou de ruptura e continuidades.

Quando ha rupturas na socializacdo do individuo aspectos da sua socializagdo contidos
nas trajetdrias pré-profissional e profissional ndo serdo utilizados como forma de expressao para
0 sujeito, na maioria das vezes por ndo representarem aspectos positivos de sua vivéncia,
contrariamente, quanto ha continuidades na socializacdo, experiéncias positivas serdo utilizadas

no cotidiano do sujeito.
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1.4.1 A formagé&o profissional e os saberes disciplinares e curriculares

Tardif (2014) define saberes da formacdo profissional como o conjunto de saberes
produzidos e transmitidos pelas instituicbes de formacdo de professores, denominados de
pedagogicos originados nas ciéncias da educacdo. S&o teorias ou concepgdes oriundas de reflexdo
sobre a pratica educativa e tém, portanto, um papel importante na propria orientacdo das
atividades educativas, apresentadas ndo apenas por meio da formacdo inicial, mas também na
formacdo continuada dos professores, tem relevante papel, sobretudo para os docentes que nédo
possuiram, na sua formacé&o inicial, possibilidade de aprendizagem das teorias, como é o caso dos
docentes identificados nesta pesquisa, com formacao académica apenas como bacharéis.

Aos saberes pedagdgicos sdo incorporados os saberes sociais, definidos e selecionados
pelas instituicdes de ensino e ofertados aos alunos por meio de disciplinas, portanto, chamados de
saberes disciplinares. Para Tardif, todos eles correspondem aos diversos campos de conhecimento
e emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais que 0s produzem.

Quando esses saberes sociais sdo sistematizados e categorizados pela instituicdo de
ensino, por meio de métodos, objetivos e conteldos, passam a ser apresentados como saberes
curriculares, pois se apresentam como forma de programas escolares que os professores sdo
orientados a aplicar.

Uma observacdo a esse respeito, € o fato de os saberes descritos serem exteriores ao
professor, ou seja, apesar de fazerem parte do cotidiano escolar, ndo foram produzidos por esses
docentes, que tampouco os escolheram para compor sua pratica.

Essa exterioridade acarreta como consequéncias, a dificuldade do docente em legitimar
sua pratica por meio desses saberes. Tardif (2014) descreve que “essa relagdo de exterioridade se
manifesta através de uma nitida tendéncia a desvalorizar sua propria formagdo profissional,
associado-a a “pedagogia e as teorias abstratas dos formadores universitarios” (TARDIF, 2014,
p.41).

1.4.2 Os saberes provenientes de sua prépria experiéncia na profissao

Os saberes experienciais, descritos por Tardif (2014), sdo aqueles criados, desenvolvidos

e validados pelos préprios professores na sua pratica e socializacéo profissional, com base no seu
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trabalho cotidiano e no conhecimento experiencial do seu meio. Esses saberes constituem o0s
fundamentos de sua competéncia profissional, e conforme acentua o autor, “formam um conjunto
de representacOes a partir das quais os professores interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua pratica cotidiana em todas as suas dimens@es, elas constituem por assim dizer, a
cultura docente em a¢do” (Tardif, 2014, p. 48).

Dentro dessa ldgica, o corpo docente pode utilizar as experiéncias vividas no seu
cotidiano, até por ndo controlar ou deter condicdes minimas de dominio ou legitimacdo dos
saberes ndo produzidos por ele, para compreender e dominar uma préatica inserida em uma
realidade concreta, que se desenvolve num contexto de vérias interacdes, entre professores,
alunos, instituicdes e outros. Essas interacbes formam um grupo de condicionantes diversos para

a atuacdo do professor, segundo Tardif (2014, p. 49)

No exercicio cotidiano de sua fungdo (docente), os condicionantes aparecem
relacionados a situagdes concretas que ndo sdo passiveis de definicbes acabadas e que
exigem improvisacdo e habilidade pessoal, bem como a capacidade de enfrentar
situacdes transitorias e varidveis (TARDIF, 2014, p.49)

Lidar com esses condicionantes é desenvolver um estilo de ensino, ou seja, disposicdes
que sdo adquiridas pela pratica no cotidiano e validadas por ela, se manifestando, portanto, por
meio de um “fazer-ser e de um saber-fazer pessoais e profissionais validados pelo trabalho
cotidiano” Tardif (2014, p.49).

Como a atividade docente ndo € especificamente uma atividade que ocorre sobre um
objeto, mas sim na interacdo com todas as pessoas que compdem esse meio social, onde estdo
presentes valores, sentimentos e atitudes, passiveis de interpretacéo, ela exige dos professores
uma capacidade de interagir com essas pessoas, gerando certezas das quais, segundo Tardif
(2014, p.50), “consiste na confirmacao, pelo docente de sua propria capacidade de ensinar e de
atingir um bom desempenho na pratica da profissdo”, os saberes experiéncias portanto é um
modo de facilitar sua integracéo.

Essa interacdo, pode criar um distanciamento entre os saberes experienciais e 0s saberes
de formacdo, pois, é na experiéncia que os docentes podem descobrir os limites de seus saberes
pedagdgicos, em alguns casos “essa descoberta provoca a rejeigdo pura e¢ simples de sua

formacao anterior e a certeza de que o professor € o unico responsavel pelo seu sucesso” Tardif
(2014, p.51).
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Né&o raro percebe-se que professores que possuem lacunas na sua formacao profissional
para a docéncia, tendem a legitimar sua pratica em funcao dos saberes experiéncias. Dessa forma,
estabelecem para si um local de conforto e ndo percebem que os saberes experienciais sdo uma
retraducdo de todos os demais saberes. Tardif aponta o saber experiencial como o nucleo vital do
saber docente, pois pode “transformar as relagcdes docentes de exterioridade com os saberes em
relagdes de interioridade com sua propria pratica”. (TARDIF, 2014, p.54)

Essa interiorizacdo da préatica passa pela subjetividade do sujeito, e a forma como ele lida
com as situagdes e as vivéncias esta relacionada com a propria “leitura” que o professor tem da
realidade. Para tanto, os saberes pessoais e historicos dos sujeitos sdo pontos fundamentais na

compreensdo do contexto desta pesquisa.

1.4.3 Os saberes pessoais e saberes proveniente da formacdo escolar anterior no contexto da

temporalidade e da carreira

Na medida em que compreendemos a pratica profissional do docente estruturada e
orientada por meio de uma pluralidade de saberes, percebemos que o conhecimento inerente a
essas varias formas de saberes se modifica e se transforma ao longo do tempo, pois o sujeito
utilizard esses saberes para exercer e construir sua identidade profissional. Importante destacar,
porém, que eles ndo se restringem ao conhecimento académico adquirido nos cursos de formacéo.
Seja no universo profissional ou pessoal, o sujeito utiliza conhecimentos que tém estreita relacao
com a realidade onde esta inserido.

A dimensdo temporal tem papel importante, pois muitas vezes o docente buscara
subsidios para a construcao de seus saberes profissionais nas experiéncias formadoras vividas na
sua historia. Todo esse conhecimento adquirido ao longo da histéria de vida do sujeito e
mobilizado para orientar suas atividades laborais, € denominado por Tardif como saberes
pessoais.

O conhecimento produzido na trajetéria de vida pessoal é compreendido desde a sua
socializacdo priméria, defendida por Berger e Luckmann (2014) - e ja amplamente discutida
neste capitulo - até a trajetoria de vida profissional; portanto, ndo se inicia com a inser¢do do

sujeito no mercado de trabalho, mas comporta elementos de toda a sua vida escolar. Essas
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memorias que o professor busca reativar com a utilizacdo desses referenciais espago-temporais €
uma forma de legitimar uma prética profissional e até mesmo sua identidade profissional.

Na prética profissional o individuo se utiliza de uma pluralidade de conhecimentos e 0s
mobiliza para orientar suas atividades profissionais. Varias decisdes ao longo da carreira podem
ser tomadas de acordo com valores e sentimentos construidos na infancia, e assim, o professor
pode se apoiar em “‘sua cultura pessoal que provém de sua historia de vida e de sua cultura
escolar anterior” e ainda “ele se baseia em seu proprio saber ligado a experiéncia de trabalhos, na
experiéncia de certos professores ¢ em tradigdes peculiares ao oficio de professor” (TARDIF,
2014, p.262). Nao raro, as regras de conduta em sala de aula ttm muito da experiéncia pessoal do
professor, ou ainda muitas praticas de ensino sdo alicercadas em experiéncias bem-sucedidas de
seus mestres anteriores. Da mesma forma, situacdes que do ponto de vista do sujeito foram
consideradas como inadequadas ao longo da sua escolarizagdo serdo recusadas ao longo da sua

trajetoria profissional. Tardif explica que

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar provém de sua prépria histdria de vida, e sobretudo de
sua histéria de vida escolar, e quando comecam a trabalhar como professores, séo
principalmente essas crencas que eles reativam para solucionar seus problemas
profissionais (TARDIF, 2014, p. 261).

E, portanto, necessario compreender a dimensdo temporal em uma estreita relagio com o
trabalho que o sujeito desenvolve no seu cotidiano e na aprendizagem dos saberes profissionais,
“uma vez que trabalhar remete a aprender a trabalhar, ou seja, a dominar progressivamente os
saberes necessarios a realizagdo do trabalho” (TARDIF, 2014, p.57). Os saberes sdo construidos
gradativamente, e cada sujeito tem seu proprio tempo de aprendizagem que pode ser confundido
com o préprio tempo de vida do sujeito.

Se afirmarmos que o conhecimento é temporal, podemos concluir que o trabalho aqui
descrito € compreendido dentro de uma trajetéria profissional no ambito de uma carreira,
considerada por Tardif (2014, p.70) como um processo de socializagao, pois “€ um processo de
marcacao e de incorporacdo dos individuos as praticas e rotinas institucionalizadas das equipes de
trabalho”. Em um longo processo temporal na vida profissional do sujeito, a concepcdo de
carreira reafirma o papel do tempo na busca de uma pratica e de uma identidade profissional.

A carreira pode ser compreendida, primeiramente, como um espaco de producdo de

saberes profissionais situados, pois & construida dentro de uma instituicdo, que possui uma
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realidade social e ocupacional, com suas normas e valores exercidos dentro de uma coletividade
gue muitas vezes antecede a propria existéncia do sujeito. Ela pode ser entendida, também, como
uma dimensdo subjetiva, personalizada, pois remete ao fato de que os individuos, por meio da
forma como interiorizam as acdes, dardo continuidade aquela identidade profissional, afinal,
quaisquer que sejam o0s profissionais envolvidos, sdo seres sociais, tem emocdes, uma
personalidade e “seus pensamentos e acdes carregam as marcas dos contextos nos quais se
inserem” (TARDIF, 2014, p.265). Nessa jun¢ao entre os valores e normas institucionalizada e a

dimensao subjetiva do sujeito que vivencia a sua carreira ao longo do tempo, Tardif conclui:

A carreira é, portanto, fruto das transacGes continuas entre as interacdes dos individuos e
as ocupacdes; essas transacdes sdo recorrentes, ou seja, elas modificam a trajetoria dos
individuos bem como as ocupagdes que eles assumem. (TARDIF, 2014, p. 81)

Por fim, Tardif (2014, p. 230) compreende os professores como “sujeitos do
conhecimento”, capazes de ndo apenas utilizar e reproduzir saberes especificos como técnicos
replicadores dos conhecimentos produzidos por outros dentro do seu cotidiano, ou ainda, como
“agente determinado por mecanismos sociais”, em que as “forcas sociais determinam seu agir”,
mas também como produtores de novos saberes e significados alicercados na sua prépria
atividade cotidiana.

Se até 0 momento retratou-se as teorias sobre como é construida uma identidade e quais
0s saberes necessarios para a identidade docente, diante do exposto, no proximo capitulo €
apresentado a instituicdo de ensino em que 0s sujeitos da pesquisa estdo inseridos. Por meio de
um breve historico sobre o ensino técnico profissionalizante no Brasil, até os dias atuais com os
Institutos Federais de Educacéo, é apresentado 0s objetivos e finalidades pelos quais a instituicao
foi criada, além disso, quais os parametros evidenciados pela instituicdo ao longo de sua histéria

que influenciaram na construcdo da identidade do seu docente.
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CAPITULO 2 - A TRAJETORIA DO ENSINO TECNICO PROFISSIONALIZANTE NO
BRASIL, DA ESCOLA DE ARTIFICES A REDE FEDERAL DE ENSINO

O capitulo tem a fungdo de contextualizar, por meio de um breve histérico, como o ensino
profissionalizante tem sido proposto na sociedade brasileira, com a intengdo de descrever
aspectos econdmicos, politicos e sociais que favoreceram ou influenciaram, neste ultimo século, a
construcdo de uma identidade institucional, haja vista, ser imprescindivel para a compreensao da
construcdo da identidade docente, objeto da pesquisa, compreender os elementos da realidade
objetiva do docente, ou seja, seu ambiente de trabalho.

Contudo, é importante inicialmente esclarecer que ndo temos a pretensdo de fazer um
levantamento histérico detalhado acerca do objeto de pesquisa, o trabalho que ja foi realizado por
varios historiadores, ao longo dos mais de 100 anos desde as primeiras escolas artifices. A
intencdo é trazer aspectos dessa historia de modo a identificar na trajetéria do ensino
profissionalizante, elemento constitutivo da formacdo da identidade daqueles que compdem o
universo do ensino técnico na atualidade.

A importancia do dado histérico é fundamental para a pesquisa, pois a construcao de uma
identidade requer um olhar cuidadoso sobre nossa heranga cultural (ARANHA, 2006, p. 19). Ao
consideramos 0 homem como um ser ativo, historico, social e cultural, e a sociedade uma
producdo histérica dos homens (BOCK, 2006, p. 19), podemos construir o presente por meio das
interpretacdes da historia transmitidas no passado. Acerca desse assunto, acrescenta Aranha
(2006, p. 19):

[...] cada geracdo assimila a heranca cultural dos antepassados e estabelece projetos de
mudanca. Ou seja, estamos inseridos no tempo: o presente ndo se esgota na agdo que
realiza, mas adquire sentido pelo passado e pelo futuro desejado. Pensar no passado,
porem, ndo é um exercicio de saudosismo, curiosidade ou erudi¢do: o passado ndo esta
morto, porque nele se fundam as raizes do presente (ARANHA, 2006, p. 19).

Situacdes constitutivas da formacdo da identidade podem estar presentes muito antes da
presenca do individuo na institui¢do; poderiamos, portanto, imaginar que o papel da rede federal
de ensino na sociedade perpassa por toda uma histéria compartilhada entre os individuos que por
ali passaram, e assim ndo podem ser criadas instantaneamente, como descrevem Berger e

Luckmann (2007, p. 77): “As instituicdes tém sempre uma historia, da qual sio produtos. E
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impossivel compreender adequadamente uma instituicdo sem entender o processo historico em
que foi produzida”.

Pretende-se tambeém descrever ndo apenas o docente, sujeito da pesquisa, mas também
quem faz parte do desenvolvimento de seu trabalho e sdo relevantes para esta pesquisa. Pretendo,
ainda mais especificamente, mostrar um retrato atual do Instituto Federal em que esses sujeitos
estdo inseridos, contextualizando ndo apenas o campus, mas também a cidade onde esté situado.

Por fim, acreditamos também ser importante um esclarecimento para que os fatos
relatados ndo sejam interpretados como forma de alusdo a uma ou outra maneira de enxergar o
ensino técnico, ndo temos a pretensdo nesse capitulo de explicar se 0 ensino técnico no pais,
trata-se de uma forma de producdo de médo de obra especializada para a industria, de modo a
mover a engrenagem do capital com a exploracdo do sujeito, ou ao contrario, se o advento das
escolas técnicas possibilitou ndo apenas um avanc¢o na industrializagdo, mas uma melhoria no
poder aquisitivo das familias. Para uma discussdo complexa como esta, ndo haveria uma resposta
simples, tampouco conclusiva a respeito da demanda. Nesse caso, preferimos que a prépria

historia do ensino técnico profissionalizante no Brasil fale por si mesma.

2.1 O ensino profissionalizante no Brasil: seculo XI1X ao século XXI

N&o se pode olhar para o individuo sem compreender a sociedade em que ele estd
inserido. Consequentemente, para entender a sociedade atual, € necessario observar todas as suas
transformacdes ao longo do tempo, sejam elas sociais, politicas, ideoldgicas ou econdmicas, e em
particular a acdo do Estado nessas transformacdes, seja por meio de leis, decretos, ou
simplesmente pela manutencdo de estereotipos e imagens. Sobre o ensino técnico, a sua
sistematizacdo, esteve ao longo da historia, focado em otimizar técnicas que possibilitassem
aumento na produtividade ou maior controle do Estado sobre a populacéo.

No Brasil o ensino de oficios para a producdo artesanal e manufatureira esta presente
desde o periodo colonial, sobretudo no &mbito militar, mas em funcéo das relacGes escravistas
existentes na histéria do pais, ndo era, segundo Nascimento (2007) uma atividade reclamada

pelos chamados homens livres.
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O emprego de escravos nos diferentes oficios (carpinteiros, pedreiros, ferreiros, teceldes,
confeiteiros, entre varios outros) afastava aqueles denominados “trabalhadores livres”,
pois estes ndo queriam ser confundidos com a méao-de-obra escrava e, portanto,
declinavam do exercicio das atividades profissionais que induziam a tal confusdo
(NASCIMENTO, 2007, p.64).

Em 1910, foi criada a Escola de Aprendizes e Artifices de Sdo Paulo, considerada a
precursora das escolas técnicas federais. Marco inicial do ensino técnico no pais, surgiu com o
advento da republica e foi impulsionada pela industrializacdo do Estado. Os primeiros cursos
oferecidos foram os de tornearia, mecéanica e eletricidade, além das oficinas de carpintaria e artes
decorativas, e seu inicio traz consigo uma continuidade do sistema vigente, como descrita por

Kuenzer (2009, p.27)
Essas escolas, antes de pretender atender as demandas de um desenvolvimento industrial
praticamente inexistente, obedeciam a uma finalidade moral de represséo; educar, pelo
trabalho, os o6rfaos, pobres e desvalidos da sorte, retirando-os da rua. Assim, na primeira
vez que aparece a formacdo profissional como politica publica, ela o faz na perspectiva
moralizadora da formag&o do caréater pelo trabalho (KUENZER, 2009, p. 27).

Entendia-se que o ensino voltado para a populacdo mais marginalizada possibilitaria por
meio do trabalho melhor perspectiva de vida, embora na pratica servisse para proporcionar
apenas condicOes basicas de subsisténcia.

Os professores na época eram pessoas com experiéncia pratica na profissao, ou mesmo
ex-alunos que apos aprenderem o oficio permaneciam nas instituicdes, ndo tinham, portanto,
nenhuma base teérica, sobretudo qualquer conhecimento sobre como lecionar no ensino
profissional, limitavam apenas a transmitir o conhecimento empirico que possuiam
(NASCIMENTO, 2007).

Com a promulgacéo da Constituicdo de 1937, o ensino no Brasil passou por uma nova
estruturagdo administrativa e funcional, em que a escola de aprendizes e artifices tem seu nome
alterado para Liceu Industrial de Sdo Paulo até o ano de 1942. Esse periodo conhecido como
“Estado Novo”, foi estabelecido entre os anos de 1937 a 1945, tinha como presidente Getulio
Vargas que por meio de um golpe militar promoveu sua continuidade na presidéncia, seu governo
tinha uma entre outras caracteristicas énfase no desenvolvimento industrial. Esse periodo tem em
Gustavo Capanema, seu principal nome, como Ministro da Educagdo e Saude, instituindo a
reforma do ensino médio e profissionalizante, regulamentando o ensino industrial, o ensino
secundario, o SENAI e as escolas de aprendizagem, ficando conhecida como a reforma

Capanema.
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Com a implementacéo dos processos de industrializacdo e urbanizacdo no pais, o Estado
estabelece ndo apenas o seu papel, mas também das empresas e dos sindicatos no sistema de
ensino profissional brasileiro, sendo mais uma vez determinado que o ensino técnico fosse
voltado as classes menos favorecidas.

A principal caracteristica é a transferéncia de parte das responsabilidades a respeito da
especializacdo de méo de obra, do Estado para o setor industrial, que deveria desenvolver cursos
de aprendizagem para seus funcionarios, ou escola de ensino industrial para os filhos dos
empregados (NASCIMENTO, 2007).

Os cursos de aprendizagem industrial seriam conduzidos por meio do SENAI, Servico
Nacional da Aprendizagem Industrial, recém-criado e sustentado pela iniciativa privada,
apresentavam como objetivos a formacao profissional orientada para a inddstria, nesse periodo
era defendida uma aprendizagem sistematica em que as escolas estivessem diretamente
relacionadas com os oficios, especificamente com o local em que esses oficios seriam
empregados. O ideal era construir um sistema de ensino em que o poder ndo estivesse tao
centralizado no Estado, por isso a progressiva participacdo das entidades ligadas a inddstria, a
idéia era que o ensino industrial fosse custeado por elas, ficando o Estado responsavel apenas por
manter a rede de ensino federal ja existente, ndo havendo a necessidade de ampliar investimentos
nessa area (NASCIMENTO, 2007). Essa profusdo de mudancas trouxe como conseqiiéncia em
1942 por meio de um Decreto-Lei,4.037, de 30 de janeiro de 1.942, a criacédo da Lei Orgéanica do
Ensino Industrial, no mesmo ano deu-se a cria¢do da Escola Técnica de Sdo Paulo, visando a
oferta de cursos técnicos e de cursos pedagogicos.

Kuenzer (2009) destaca que esse periodo € marcado por uma dualidade estrutural do
ensino, dependendo a quem o ensino fosse ofertado, existiam nitidas diferencas nas trajetorias
educacionais, para uma elite que possuia papéis na sociedade exclusivamente intelectuais e para

as forcas produtivas que eram responsaveis apenas pela execucdo, assim a autora conclui

Em 1942, a reforma Capanema faz o ajustamento entre as propostas pedagdgicas entdo
existentes para a formacéo de intelectuais e trabalhadores e as mudancas que estavam
ocorrendo no mundo do trabalho. Para as elites, séo criados os cursos médios de 2° ciclo,
cientifico e classico com trés anos de duragdo, sempre destinado a preparar os estudantes
para o ensino superior. Através das Leis Organicas, a formagdo profissional destinada
aos trabalhadores instrumentais passa a contar com alternativas em nivel médio de 2°
ciclo: o agrotécnico, o comercial técnico, o industrial técnico e no normal, que nao
davam acesso ao ensino superior. (KUENZER, 2009, p. 28)
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Assim como (KUENZER, 2009; MOURA, 2012) descreve o periodo da Reforma
Capanema como uma iniciativa em organizar a educacdo bésica coerentemente com as
necessidades da emergente inddstria nacional, baseada no modelo de substituicdo de importacoes.

Para o autor

Os setores populares pleiteavam, entre outras coisas, a extensdo da rede escolar gratuita
e a equivaléncia entre o colegial e o profissionalizante, com possibilidade de
transferéncia de um para outro. J& os setores vinculados as classes hegemonicas
reivindicavam a reducdo da acdo da sociedade politica sobre a escola, defendendo que a
educacdo fosse ministrada predominantemente em escolas privadas, mas com subsidios
publicos. (MOURA, 2012, p. 50)

Novas reformulaces ocorreram a partir de 1961, com a criacdo da Lei n°® 4.024, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo, (LDB). Segundo Moura (2012), pela primeira vez existia um
regulamento que envolvia todos os niveis ¢ modalidade de ensino, para ele a LDB “deu plena
equivaléncia entre os cursos académicos e profissionalizantes de mesmo nivel, sem necessidades
de adaptacéo, colocando fim, legalmente a dualidade no ensino”(MOURA, 2012, p.50), até entdo
0 curso era estruturado para que ndo houvesse maiores pretensdes dos educandos, segundo
Nascimento (2007, p.231), “as disciplinas eram estruturadas para atender basicamente a dois
objetivos: contribuir para a formacédo profissional na atividade focada pelo curso e dificultar, ao
maximo a migracdo para o ensino secundario”. Contudo, Moura (2012) destaca que na pratica os
curriculos ainda eram um desafio para o fim da dualidade no ensino, pois

[...] a vertente propedéutica continuou privilegiando os contetidos exigidos no acesso ao
ensino superior, e 0s cursos profissionalizantes seguiram privilegiando os contetdos
vinculados as necessidades imediatas dos setores produtivos (MOURA, 2012, p. 50)

A contribuicdo desta Lei de Diretrizes e Bases foi que por meio da equivaléncia o aluno
poderia cursar o ensino profissional e dar seqiiéncia no ensino superior até entdo apenas aqueles
que cursaram o ensino secundario, propedéutico tinham esse direito.

A fase que se inicia ap0s a implementacdo desta LDB é marcada pelo golpe civil militar
de 1964. Segundo Moura (2012, p. 50), nesse periodo “era crescente a demanda das classes
populares por acesso a niveis mais elevados de escolarizacdo, acarretando pressao pelo aumento
de vagas no ensino superior” o que em conjunto com outros fatores culminou em 1971 com a
reforma da educacdo basica por meio da Lei n°5.692/1971 que, entre outros aspectos, institui a
profissionalizacdo obrigatdria no 2° grau (atual ensino médio).
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Soma-se o fato de que o Estado tinha como projeto nacional uma nova fase de
industrializacdo conhecida como “milagre brasileiro”, que necessitava de uma grande demanda
de técnicos de nivel médio qualificados. Pesa-se ainda o fato de que nessa fase de
desenvolvimento nacional as escolas industriais mantidas pelo Estado e pela industria ndo eram
suficientes para atender as demandas inclusive de uma industria automobilistica que crescia no

pais, como descrito por Nascimento (2007, p.236):

[...] as exigéncias requeridas pela necessidade de operacdo e manutencdo dos novos
sistemas industriais que se instalavam no pais, reclamavam novos perfis profissionais da
forga de trabalho, com maiores conhecimentos gerais e tecnoldgicos, que ja ndo podiam
ser atendidos pelos cursos industriais basicos e de aprendizagem industrial
(NASCIMENTO, 2007, p. 236).

A profissionalizac¢do obrigatdria no 2° grau (atual ensino médio) ocorreu de forma efetiva
nas escolas que passaram a ser denominadas como ‘“escolas técnicas federais”, nao sendo
implantada de fato nas redes estaduais, e ndo existindo interesse da iniciativa privada em funcéo

dos altos custos. Moura (2012, p. 51) complementa:
Paralelamente, nas escolas técnicas e agrotécnicas federais, origem dos atuais institutos
federais, a realidade foi diferente. Essas escolas se consolidaram, respectivamente, nas
vertentes industrial e agropecuaria, por meio de cursos demandados pelo modelo de
desenvolvimento econémico. 1sso ocorreu entre outros motivos, por que na rede federal
existiu 0 que faltou as estaduais, como, por exemplo: financiamento adequado e corpo
doente especializado (MOURA, 2012, p. 51).

Nesse periodo as escolas técnicas passaram por um grande investimento em laboratérios e
oficinas, com relacdo aos recursos humanos foi incentivada a qualificacdo dos seus professores
por meio de acordos internacionais firmados inclusive com obtencdo de empréstimos externos
(NASCIMENTO, 2007). Mesmo com a valorizag&o do ensino profissionalizante de nivel técnico,
a década de 1970, marcou também a inclusdo de cursos superiores na rede de ensino técnica, a
iniciativa surgiu para atender aos anseios da industria, que solicitava a criacdo de um curso de
engenharia, posteriormente denominado de engenharia de operagdo, mais voltado a area
operacional.

Concomitante a essa acgdo, foi desenvolvido pelo governo federal, estudos para
implantacdo de cursos superiores de curta duragdo, denominados de cursos de formacéo
tecnoldgica. Essa implantacdo ndo era restrita apenas ao governo federal, por meio do Decreto-

Lei n°47 de 6 de outubro de 1969, nascia em Sdo Paulo, o Centro Estadual de Educacéo
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Tecnoldgica Paulo Souza, para ofertar cursos superiores de curta duragdo, com tempo maximo de
trés anos.

Posteriormente os cursos de engenharia da producdo foram alterados e passaram a ser
denominado de engenharia industrial, com duracédo de cinco anos, para tanto houve a necessidade
por questdes de legislagdo pertinente as escolas de ensino técnico, a transformagéo dessas escolas
em Centros Federais de Ensino Tecnoldgico.

Os Centros Federais de Ensino Tecnoldgicos (CEFET) foram criados nos termos da Lei n°
6.545 de 30 de junho de 1978, alterada posteriormente pelo Decreto n® 87310/82 que tinha como
objetivo ofertar cursos de graduacdo e pds-graduacdo para a formacdo de engenheiros, cursos de
licenciatura para a formacdo de professores, além de ensino técnico de segundo grau. Em 08 de
dezembro de 1994, é criado por meio do Decreto n° 8.948 o Sistema Nacional de Educacéo
Tecnologica em que transformou todas as escolas técnicas em Cefets.

Seguiu-se ao Sistema Nacional de Educacdo Tecnoldgica, outras mudancas a partir da
nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996, e posterior lei n® 11.741 de 16 de julho de
2008 que redimensiona as aces da educacdo profissional e do ensino médio. Entre as varias
mudancas destaca-se o término da obrigatoriedade da integracdo do ensino médio ao técnico,

segundo o texto da lei da educacgdo profissional técnica de nivel médio,

Art. 36-A. Sem prejuizo do disposto na Secdo IV deste Capitulo, o ensino médio,
atendida a formacao geral do educando, podera prepara-lo para o exercicio de profissGes
técnicas.

Paragrafo Gnico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente, a habilitagdo
profissional podera ser desenvolvida nos proprios estabelecimentos de ensino médio ou
em cooperacdo com instituicdes especializadas em educacéo profissional.

Art. 36-B. A educacdo profissional técnica de nivel médio sera desenvolvida nas
seguintes formas:

| - Articulada com o ensino médio;

Il - Subsequente, em cursos destinados a quem ja tenha concluido o ensino médio.

Art. 36-C. A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso |
do caput do art. 36-B desta Lei, sera desenvolvida de forma:

| - Integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo
o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional técnica de nivel
médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Gnica para cada aluno;

Il - Concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio ou ja o esteja cursando,
efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e podendo ocorrer:

a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em instituicBes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

c) em instituices de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade,
visando ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.
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Art. 36-D. Os diplomas de cursos de educacgdo profissional técnica de nivel médio,
quando registrados, terdo validade nacional e habilitardo ao prosseguimento de estudos
na educacdo superior.

Paragrafo Gnico. Os cursos de educacdo profissional técnica de nivel médio, nas formas
articulada concomitante e subseqliente, quando estruturados e organizados em etapas
com terminalidade, possibilitardo a obtencdo de certificados de qualificacdo para o
trabalho apo6s a conclusdo, com aproveitamento, de cada etapa que caracterize uma
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 2008)

Essa configuracdo da educacdo profissional técnica de nivel médio € vigente até os dias
atuais, sendo que todas as modalidades, seja ensino técnico integrado, ensino técnico

concomitante ou subsequente sdo ofertados nos atuais Institutos Federais de Educagéo.

2.2 A constituicdo da Rede Federal de Ensino por meio da Lei 11.892/2008

A partir de 2008 os CEFETs foram transformados em Rede Federal de Educagéo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, por meio da Lei 11.892, de 29 de dezembro de 2008
(BRASIL, 2008), constituida na sua maioria pelos Institutos Federais de Educacdo, instituicbes
de natureza pluricurricular e multicampi (reitoria, campus, campus avancado, pélos de inovacao e
polos de educacdo a distancia), caracterizados como instituicbes de educacao superior, basica e
profissional e com uma atuagdo voltada para o desenvolvimento local. O érgdo executivo da
instituicdo € composto por um reitor e cinco pro-reitores, além de um Conselho Superior e um
Colégio de Dirigentes.

Além dos institutos, fazem parte da rede a Universidade Tecnoldgica Federal do Parana,
os Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca (CEFET-RJ e CEFET-
MG), escolas técnicas vinculadas as universidades federais e o Colégio Pedro Il. Os institutos dao
continuidade aos centros de educacédo tecnoldgica e ofertam educacdo profissional, ensino basico
integrado ao profissional, superiores — licenciatura, tecnolégicas e bacharelado — além de poés-
graduacéo lato sensu e stricto sensu — especializagdo, mestrado e doutorado.

Segundo a Lei n° 11.892/2008 os institutos possuem natureza juridica de autarquia, com
total autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-pedagodgica e disciplinar; séo
equiparados as universidades publicas federais, e diferentemente de outras instituicdes de ensino
publico, o orcamento dos Institutos Federais esta diretamente ligado ao nimero de alunos de cada

campus. Segundo Pacheco (2011, p. 17),
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[...] o conceito de autonomia pressupBe a liberdade de autogestdo, autogoverno,
autonormatizacdo, sendo autbnomo sempre em relacdo a outrem, observa-se que a
autonomia ocorre em sistemas relacionais em contextos de interdependéncia
(PACHEDO, 2011, p. 17).

Os institutos passam a ter as seguintes finalidades e caracteristicas:

| - Ofertar educacéo profissional e tecnolégica, em todos os seus niveis e modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuacdo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico local, regional e
nacional;
Il - Desenvolver a educagdo profissional e tecnoldgica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais;
I - Promover a integracdo e a verticalizagdo da educagio basica & educagdo profissional
e educacdo superior, otimizando a infra-estrutura fisica, os quadros de pessoal e 0s
recursos de gestao;
IV - Orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacdo e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no mapeamento
das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural no dmbito de atuagdo
do Instituto Federal;
V - Constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em geral, e de
ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de espirito critico,
voltado a investigacdo empirica;
VI - Qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias nas
instituigdes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e atualizagdo pedagdgica
aos docentes das redes publicas de ensino;
V11 - desenvolver programas de extensdo e de divulgacao cientifica e tecnolégica;
VIII - Realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico;

IX - Promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias

sociais, notadamente as voltadas & preservacdo do meio ambiente (BRASIL, 2008).

Observadas as finalidades e caracteristicas, 0 documento no seu artigo 6° delimita quais

s80 0s objetivos dos Institutos Federais de ensino:

| - Ministrar educagdo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma de
cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico da
educacdo de jovens e adultos;

Il - Ministrar cursos de formacdo inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitacdo, o aperfeicoamento, a especializagdo e a atualizacdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacao profissional e tecnolégica;

I11 - Realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes técnicas e
tecnoldgicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - Desenvolver atividades de extensdo de acordo com os principios e finalidades da
educacgdo profissional e tecnologica, em articulagio com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, e com énfase na producdo, desenvolvimento e difusdo de
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos;

V - Estimular e apoiar processos educativos que levem a geracao de trabalho e renda e a
emancipacdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioeconémico local e
regional; e
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VI - Ministrar em nivel de educagéo superior:

a) Cursos superiores de tecnologia visando a formacgdo de profissionais para 0s
diferentes setores da economig;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacéo pedagdgica, com
vistas na formacdo de professores para a educacdo basica, sobretudo nas areas de
ciéncias e matematica, e para a educacéo profissional;

c) cursos de bacharelado e engenharia, visando a formacdo de profissionais para os
diferentes setores da economia e areas do conhecimento;

d) cursos de pos-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e especializacdo, visando a
formagdo de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduacéo stricto sensu de mestrado e doutorado, que contribuam para
promover o estabelecimento de bases sélidas em educacdo, ciéncia e tecnologia, com
vistas no processo de geragdo e inovacao tecnoldgica. (BRASIL, 2008)

Importante destacar alguns aspectos relevantes para esta pesquisa, com relacdo a
finalidade e objetivos dos Institutos Federais. Uma das caracteristicas apresentadas é o fato de a
instituicdo promover a verticalizacdo do ensino, ou seja, se do ponto de vista da racionalizacdo
dos custos a proposta permite que a mesma estrutura seja utilizada para ofertar varios niveis de
ensino diferente, o aluno inicia seus estudos no ensino médio continuando até a pos-graduacéo; ja
do ponto de vista académico, o mesmo professor estara inserido nos diferentes niveis de ensino.
Agrega-se ainda a natureza da propria instituicdo que possui autonomia administrativa e didatico-
pedagogica e ndo restringe o papel do professor apenas ao ensino, mas também, faz parte de suas
atribuicGes propor e viabilizar projetos tanto na area da pesquisa, quanto na extensdo. Essa

caracteristica é destacada por Silva et al. (2014, p. 07), que afirma:

No documento perpassa a preocupacdo com a oferta da educacdo profissional e a defesa
da verticalizagdo (artigo 6) , a0 mesmo tempo em que lhe atribui indmeras e diversas
fungbes (artigos 7 e 8), lhe caracterizando uma identidade sui generis no sistema
educacional brasileiro.O que acaba interferindo no processo de identidade docente dos
profissionais da instituicdo, pois ao pertencer a Rede, implicitamente, assume o desafio
de operacionalizar a oferta de cursos técnicos e superiores, incluindo a pés-graduacao
(SILVA et al., 2014, p.7).

Outra especificidade dos Institutos é assegurar a oferta de cursos respeitando uma
porcentagem de vagas especificas, em que o0 ensino técnico, prioritariamente vinculado ao ensino
béasico, teria 50% das vagas, outros 30% aos cursos superiores e 20% de vagas para as
licenciaturas e formacao de professores, assim como é definido na Lei n® 11.892, no seu art. 8°.

Nota-se que, apesar de os institutos se constituirem de um espaco em que diferentes
modalidades de ensino sdo ofertadas, o artigo oitavo estabelece que as instituicOes deverdo
garantir um percentual maior de alunos para o ensino técnico, mantendo-se, portanto, a esséncia
da instituicdo, é valido ressaltar que mesmo com a lei de criacdo dos Institutos, o professor

permanece lecionando em varios niveis de conhecimento, do ensino superior a educacao basica.
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A atribuigdo de aula é determinada pela Resolugdo n° 112 de 07 de Outubro de 2014, no
capitulo 1V, Art. 14, s 7° referente ao processo de atribuicdo de aulas, é estabelecido os seguintes

critérios para a alocacdo do professor, previamente definida pela area.

l. Avrea para a qual o docente prestou concursos;

Il. Idade;

I1l.  Nivel da carreira;

IV.  Tempo de servigo no campus;

V. Tempo de experiéncia didatica na area do componente curricular;

VI.  Tempo de experiéncia profissional na area do componente curricular;
VIl.  Tempo de servico no IFSP;

VIII. Titulagdo na area do componente curricular. (IFSP, 2014)

Essa composicdo para a distribuicdo das vagas nos Institutos Federais demonstra a
peculiaridade da instituicdo, que esta inserida tanto na educacdo basica, pois oferta o ensino
médio, quanto o ensino superior. Apesar de ser equiparadas as universidades publicas em relacdo
a sua autonomia didatico-pedagdgica, os Institutos enquanto rede de educacdo basica é
subordinado as leis e decretos referente a essa modalidade de ensino.

A Lei n® 11.892, de criacdo dos Institutos da énfase principalmente nos cursos técnicos
integrados, voltados a uma formacdo humana, que integre os contelldos propedéuticos a uma
formacao profissional qualificada. A intencédo é de oferecer uma formagdo ampla, em que o aluno
ndo seja mero reprodutor de técnicas para a industria, mas seja capaz de compreender as varias
formas do fazer.

Recentemente foi aprovada a Lei n° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017, chamada
popularmente de lei do novo ensino médio, a qual determina que os alunos dessa modalidade de
ensino terdo uma base nacional comum curricular, garantindo nos primeiros trés semestres, a
aprendizagem de itinerdrios formativos comuns, ditos “essenciais”, como portugués, matematica
entre outros. Apos esse periodo o aluno escolhera uma entre as areas de ensino para concluir o
seu processo de aprendizagem. S&o areas de conhecimento: Linguagens; Matematica; Ciéncias da
natureza; Ciéncias Humanas e; Formacdo Técnica e Profissional.

Nessa perspectiva, com a flexibilizagdo do curriculo tomada como um principio
obrigatdrio, a estrutura curricular do curso integrado pertencente aos Institutos Federais devera
ser redefinida, de forma que a integralidade que esses cursos possuem deixe de existir. Os

Institutos terdo que oferecer separadamente as disciplinas da base comum, nos primeiros trés
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semestres, e da formacdo técnica nos semestres finais, com isso, apresentariam caracteristicas
muito proximas aos cursos técnicos subsequente ja ofertados na instituicao.

Outro aspecto importante € a carga horaria destinada ao cumprimento da base nacional
comum curricular que ndo poderia ser superior a mil e oitocentas horas, inferior as duas mil e
seiscentas horas em média destinadas a esses componentes curriculares. O curso técnico
integrado de uma forma geral tem uma matriz curricular organizada por componentes
curriculares em regime seriado anuais e com carga horaria total em média de trés mil e

novecentas horas, podendo variar conforme o curso.

2.3 O processo de expansdo da Rede Federal de Ensino e suas consequéncias

No periodo posterior a criacdo dos Institutos Federais, ocorreu uma forte expansdo por
todas as regides do pais de unidades que visavam a uma maior capilaridade da interiorizacdo da
educacao profissional publica federal. Nesse processo, segundo dados do MEC, partiu-se de um
total de 152 unidades com expectativa de chegar a 542 unidades.

No estado de Sdo Paulo existiam apenas trés unidades e atualmente entre campus e
campus avangado o Instituto Federal de Sdo Paulo possui 42 unidades de ensino. Segue o quadro
abaixo da atual configuragdo do Instituto Federal no Estado de Sdo Paulo. Restrinjo e delimito
esse estado em funcdo da localidade em que se da a pesquisa.
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Figura 01 — Mapa dos Campus 2015

Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Sao Paulo - Mapa dos Campi - 2015
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Em linhas gerais, a expansao foi um movimento importante de presenca do Estado, pois a
proposta inicial era a abertura de unidades em regiGes consideradas periféricas, mais afastadas
dos grandes centros urbanos, de modo a ampliar a possibilidade de mais pessoas terem acesso a
educacdo. Contudo, sobre a organizagéo inicial dos Institutos Federais, Moura (2012) argumenta
que, a imposicao de que funcionassem de imediato, reduziu a expansdo, apenas a construcao de
prédios escolares, como conseqiiéncia, “corre-se 0 risco de negligenciar a construgdo de projetos
politico-pedagdgicos bem fundamentados, elaborados coletivamente e coerentes com a realidade
socioeconOomica local e regional de cada nova unidade” (MOURA, 2012, p. 63).

A expansdo das unidades do Instituto Federal foi acompanhada por um aumento
significativo, rapido e muitas vezes desordenado do numero de servidores técnicos e docentes na
rede federal de ensino, em decorréncia do aumento no nimero de vagas ofertadas. A isso, soma-
se o fato de que esse aumento negligenciava os critérios e a exigéncia para a formagdo dos

professores que estavam sendo contratados por concurso publico para ingressar na rede federal de
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ensino, “pois muitos desses novos e jovens professores sdo mestres e doutores recém-formados,
mas Sequer conhecem o campo de atuagdo, uma vez que sao bacharéis” (MOURA, 2012, p. 64).

Dessa necessidade de adequar a velocidade da expansdo com a formacdo dos professores
contratados o Instituo Federal de Sdo Paulo passou a exigir, por meio dos editais de concurso
publico, um prazo para que o docente realizasse uma complementacdo pedagdgica; contudo, €
interessante notar a evolugdo desses editais. Utilizo como exemplo o estado de Sdo Paulo em
funcdo de ser com os docentes de uma unidade desse estado que foi realizada a pesquisa em tela.

Os cargos de docente, denominados de professor de educacdo basica, técnica e
tecnoldgica, sdo providos para o quadro permanente de pessoal do Instituto Federal de educacéo,
ciéncia e tecnologia por meio de concursos publicos de provas objetivas, titulos e didatica, e em
funcdo da autonomia administrativa que cada Instituto possui o edital é construido a partir das
necessidades de cada instituicdo de ensino, com respeito as atribui¢fes legais inerentes ao servico
publico.

Ao analisar editais de concursos dos Ultimos anos (2010-1013), verificou-se algumas
especificidades sobre a formacdo minima exigida para o ingresso do docente, assim como da sua
permanéncia na instituicdo durante o periodo probatério. Os editais analisados referem-se
especificamente ao Instituto Federal de Sdo Paulo, portanto ndo necessariamente sera uma préatica
realizada pelos outros Institutos.

Os editais analisados foram autorizados pelas portarias n® 11 de 08/01/2010, publicada na
secdo | do Diéario Oficial da Unido de 11/01/2010, Portaria Interministerial MEC/MP 56/2011
publicada no Diario Oficial da Unido em 25 de abril de 2011 e Portaria Interministerial n°® 25, de
05/02/2013, publicada no Diario Oficial da Unido de 06/02/2013. Os documentos traziam
singularidades na exigéncia minima para provimentos dos cargos de professor, ou seja, exigiam
apenas uma graduacdo que correspondesse a area de atuacdo técnica. Outra caracteristica em
comum nos concursos é a exigéncia de uma prova objetiva e outra de titulos, além de prova
eliminatdria de desempenho didatico-pedagogico-profissional, em que o candidato é avaliado por
meio de uma aula expositiva.

Se a exigéncia de uma prova didatico-profissional revela a importancia dada pela
instituicdo na contratagdo de profissionais que demonstrem algum conhecimento prévio ndo

apenas do conhecimento técnico, mas também da capacidade de desenvolvimento de uma aula, 0s



75

editais demonstram diferencas significativas quanto a busca de maior especializacdo relacionada
a &rea pedagogica para os candidatos aprovados.

No edital do concurso realizado em 2010, em suas disposi¢cdes gerais Art. 13, o candidato
com bacharelado ou tecnélogo é obrigado a apresentar um diploma que comprove sua formacao
como professor. Em caso de ndo apresentacdo, pode sofrer penalidades ndo expressas no edital,
na sua avaliacdo do estagio probatorio, conforme pontua o texto:

Durante o estagio probatorio, os bacharéis e tecn6logos obrigam-se a apresentar diploma
de curso de licenciatura ou de formacéo de professor, reconhecido pelo MEC, sob pena
de ter comprometida sua avaliacdo no estagio probatorio.

No concurso de 2011, em suas disposi¢cOes gerais, Art 20° o candidato assume o
compromisso de buscar uma especializacdo na area pedagogica no periodo que compreende seu
estagio probatdrio, contudo, diferentemente do edital anterior, ndo especifica quais penalidades

podera sofrer quem ndo a realizar.

O candidato nomeado para o cargo efetivo de Magistério de Ensino Basico, Técnico e
Tecnoldgico, em cuja habilitagdo ndo constar Licenciatura Plena ou habilitacdo legal
equivalente, tomara posse, mediante assinatura de Termo de Compromisso,
comprometendo-se a obter a Formacao Pedagdgica no periodo de 36 meses.

Por fim, no edital de 2013 ndo existe nenhuma referéncia a obrigatoriedade de uma
complementacdo pedagdgica do professor, apenas ha uma mencdo nas disposicdes gerais Art.
19° em relacdo ao seu periodo probatorio, que em linhas gerais descreve algo inerente a todo

servidor publico. Consta no texto:

Ao tomar posse, o servidor nomeado para o cargo de provimento efetivo, ficaré sujeito
ao estagio probatério por periodo de 36 (trinta e seis) meses, durante o qual sua aptiddo e
capacidade serdo objetos de avaliagdo para o desempenho do cargo.

Nota-se que o compromisso firmado em relacdo a realizacdo de uma complementacéo
pedagdgica, ao menos na forma da lei, tornou-se, gradualmente inexistente e passou a ficar a
critério e desejo do professor atender essa demanda.

Portanto, podemos afirmar que a expansao dos Institutos Técnicos Federais acarretou na
admissdo de professores sem formacao pedagdgica e que a exigéncia dessa complementacédo foi
cessando gradualmente.

No intuito de minimizar a falta de uma regulamentacédo interna sobre as exigéncias de
formagéo dos docentes que ingressarem no instituto, especificamente no IF de Sdo Paulo, em

dezembro de 2015 aprovou-se a Resolucdo n° 138 que estabelece uma politica de formacéo
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continuada de professores do Instituto Federal de Educacgéo, Ciéncia e Tecnologia de S&o Paulo,
voltado para o processo de desenvolvimento e aperfeicoamento profissional dos docentes, tem

como objetivos:

I Promover a valorizacdo do profissional da educacdo, por meio de sua constante
formac&o para as atividades educacionais, culturais, técnicas, cientificas e extensionistas:
Il. Propiciar a reflexdo critica sobre o fazer pedagogico;

I1l.  Realizar a formacdo continuada de professores, por meio de encontros e/ou
reunides pedagdgicas, abordando questdes ligadas & pratica docente, também em busca
de alternativas frente aos desafios do contexto educativo;

IV.  Propiciar estudos referenciais tedricos e da legislacdo educacional para subsidiar
as acdes pedagdgicas;

V. Contribuir com a préatica docente no que tange ao processo de ensino
aprendizagem;

VI.  Incentivar e apoiar as iniciativas de formacdo continuada promovida pelos
servidores;

VII.  Promover discussdes e divulgar materiais, pertinentes aos temas abordados na
formac&o continuada;

VIII. Oferecer suporte pedagdgico as demandas identificadas;

IX.  Promover acles para o desenvolvimento e aprofundamento dos saberes docentes,
em suas dimens0es técnicas, cientificas e pedagégicas;

X. Viabilizar a organizagdo e oferta de encontros, cursos, palestras, oficinas, foruns,
congressos, etc, estimulando a participacdo do professor em acBes de formagdo
continuada (IFSP,2015).

A formacdo continuada € proposta de forma descentralizada em que cada unidade de
ensino fica responsavel pela elaboracdo e execucdo de suas atividades, 0 que ndo garante que se
estabelecera um equilibrio entre as propostas de carater pedagogico e aquelas que atendam
apenas a dimensdo técnica do conhecimento, outro ponto importante, € que ndo existe uma
obrigatoriedade de participacdo no programa de formacdo continuada, porem é ofertado em
momentos que implique a presenca do professor como horarios reservados a reunido de area por
exemplo.

E importante ressaltar que a obrigatoriedade ou n&o da participacdo docente nfo garante a
aquisicdo do conhecimento proposto, € inegavel que ao solicitar uma complementacao especifica,
principalmente para os servidores que iniciam sua carreira na instituicdo, fica demonstrado a
importancia da formacdo pedagdgica para a instituicdo de ensino, contudo por ser um processo
continuo, ndo garante ao longo do tempo a permanéncia dos professores.

A partir do exercicio efetivo de suas funcdes, os professores de educacédo bésica, técnica e
tecnoldgica passam a ser regidos por diversas leis federais, tal como a Lei n® 8.112, que
estabelece o regime juridico, direito e deveres dos servidores publicos, e ainda, os professores dos
institutos federais tém a regulamentacdo de suas funcGes estabelecidas pela Lei n° 12.863, de
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2013, dirigida a todos que facam parte do quadro de servidores e que estejam incluidos no quadro
de pessoal integrante. O regime de trabalho € de 40 horas de dedicacdo exclusiva as atividades de
ensino, pesquisa, extensdo e gestdo educacional; logo, o servidor esta impedido de exercer
atividade remunerada em outra instituicdo publica ou privada. Existe ainda a possibilidade de 20
horas semanais de trabalho com vencimentos equivalentes ao nimero de horas trabalhadas. O
estagio probatorio a que sdo submetidos é de 36 meses.

Conforme estabelece a Resolucdo n° 109 de 2015, que regulamenta as atribuicdes de
atividades docente no Instituto Federal, no seu art 9°, a carga horaria destinada a regéncia de
aulas deve ser para os professores com dedicagédo exclusiva entre 8 e 12 horas semanais, e 8 horas
semanais para os docentes com 20 horas de trabalho, podendo a critério do docente ser dedicados
até 16 horas para a regéncia de aulas. O restante da carga horaria deve ser composta por
atividades de organizacdo e apoio ao ensino, atividades de pesquisa e extensdo, atividades de
administracdo e de formagé&o continuada.

Os titulares de cargos integrantes do Plano de Carreira de Magistério do Ensino Bésico
Federal recebem, além dos vencimentos basicos, a retribuicdo por titulacdo, e o percentual
acrescido ao vencimento bésico serd conforme o maior nivel de titulacdo apresentado. Podem ser
apresentados nessa ordem, aperfeicoamento de 180h, especializacdo de 360h, mestrado e
doutorado reconhecidos pela CAPES. Com relacdo a retribuicdo por titulacdo, existe a
possibilidade de o professor solicitar 0 Reconhecimento de Saberes e Competéncias (RSC) por
meio de documentos comprobatdrios, como publicacdo em revista, participacdo de bancas, tempo
de trabalho na area de ensino, entre outras, e assim podera pleitear a equivaléncia ao nivel
superior acima do qual se encontra para fins de titulacéo.

O beneficio do Reconhecimento de Saberes e Competéncias vem ao encontro da
valorizacdo da préatica profissional ao longo da histéria do individuo que se promove com ajuda
financeira o conhecimento construido no cotidiano da sala de aula. Pesam, porém, criticas com
relacdo a falta da titulacdo, pois esse reconhecimento é visto como uma forma de o professor nao
completar sua titulacdo, principalmente o doutorado, ultimo estdgio com mudanca na
remuneracdo dos docentes.

As progressdes funcionais e promocdes na carreira ocorrem apds 0 cumprimento de um
intersticio de 24 meses de efetivo exercicio na classe e nivel anterior, com a necessidade de

aprovacdo em avaliacdo de desempenho funcional realizado por chefia imediata, normalmente
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outro professor da mesma &rea que se encontra no cargo. Sao avaliados itens como assiduidade,
pontualidade, entrega de documentos oficiais como diérios e participacdo em reunides de area e
planejamento.

Os professores ainda podem solicitar junto a reitoria o afastamento de suas fungdes para
cursar mestrado, doutorado ou pos-doutorado, em periodo igual & duragdo dos cursos, sem
prejuizo no recebimento de seus vencimentos.

Tao importante quanto ampliarmos o conhecimento a respeito do professor por meio do
teor dos documentos oficiais acerca da profissdao € contextualizarmos o Técnico em Assuntos
Educacionais, atividade laboral exercida pelo pesquisador. E vélido lembrar que foi no exercicio
da funcdo, ou seja, a partir de demandas referentes a essa trajetoria profissional que foram
construidos os questionamentos desta pesquisa.

O cargo de Técnico em Assuntos Educacionais faz parte do quadro técnico administrativo
dos institutos federais e universidades publicas, exige a graduacdo em uma licenciatura, porém
néo especificada, desde que seja reconhecida pelo MEC. As atribui¢des do cargo possibilitam o
exercicio de atividades ligadas a coordenacdo, planejamento avaliagdes, entre outras atribuicdes.
A forma abrangente como é definido permite que o profissional exerca sua funcdo de forma
variada e em setores diferentes; portanto, ndo é incomum encontrar o mesmo profissional
desenvolvendo atividades diferentes conforme o Instituto de sua lotacéo.

Especificamente no estado de S3o Paulo, as atribuicbes dos Técnicos em Assuntos
Educacionais foram detalhadas quando da criacdo da Coordenadoria Sociopedagdgica,
documento gque passou por ampla discussdo entre os pares dessa instituicdo, percebe-se uma série

ampla de possibilidades de atuacao.

a) Analisar e acompanhar o processo de ensino aprendizagem, orientando seu
cumprimento;

b) Planejar e desenvolver pesquisas referentes a aspectos pedagdgico e ao
acompanhamento de indices de evasdo na educacgdo, em ambito institucional;

c) Acompanhar e orientar os docentes no planejamento na execu¢do e na avaliacdo
do processo de ensino aprendizagem;

d) Contribuir com a formacdo continuada dos docentes propondo e/ou
desenvolvendo temas que possam promover a melhoria na qualidade de ensino-
aprendizagem;

e) Coordenar e incentivar a pratica de estudos que contribuam com a apropriacéo de
conhecimento dos docentes, favorecendo a construcdo coletiva e continua da préatica
pedagdgica;

f) Atender individualmente professores de forma a adequar o seu trabalho aos
objetivos da instituicdo e aos fins da educacéo;

9) Discutir junto aos docentes e equipe sociopedagégica a implementacdo, a
viabilidade e a eficacia de novas tecnologias de informacao;
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h) Participar de comissdes de propostas de cursos de reformulagéo curricular, bem
como acompanhar os processos de implantagdo, reconhecimento e renovacdo do curso,
junto aos pedagogos e coordenadores do curso;

i) Orientar a aplicacdo de legislacdo educacional vigente;

) Identificar, em conjunto com os docentes e equipe sociopedagdgica, casos de
estudantes que apresentem dificuldades de aprendizagem, realizando o0s
encaminhamentos pertinentes, inclusive no que se refere aos estudos de recuperagédo
continua e/ou paralela;

k) Identificar em conjuntos com docentes e equipe sociopedagdgica, casos de
estudantes com baixa assiduidade, buscando prevenir a evasdo e retencéo;
)} Prestar atendimento ao estudante no que tange as questdes pertinentes ao

processo de ensino aprendizagem e a frequéncia escolar, orientando e fazendo os
encaminhamentos necessarios;

m) Planejar, implementar e orientar sobre estratégias de aprendizagem e técnicas de
estudos para estudantes;

n) Participar de reunido de &rea para contribuir com as a¢fes pedagogicas;

0) Participacéo de reunides de pais;

p) Participar de a¢des inclusivas do nicleo de apoio as pessoas com necessidades
educacional especificas (NAPNE);

q) Analisar dados estatisticos na area educacional;

r Elaborar relatérios, pareces e documentos, especificos na area de educacéo;

S) Contribuir com a organizacdo, a coordenacdo e 0 assessoramento de outras
atividades pertinentes a area de educacional em suas Vérias especificidades;

t) Participar dos conselhos de classe pedagdgico consultivo e deliberativo;
u) Participar da organizacdo do planejamento escolar, em conjunto com a geréncia
educacional,

V) Orientar os docentes quanto ao processo de ensino-aprendizagem, em conjunto
com os coordenadores de curso / area e os demais profissionais da coordenadoria
sociopedagogica;

W) Orientar os alunos quanto ao processo de ensino aprendizagem, juntamente com
os demais profissionais da coordenadoria sociopedagdgica;

X) Elaborar, organizar e zelar por documentos e relatérios em sua area de atuag&o.
(IFSP, 2014).

Ao identificarmos aspectos relevantes das profissdes que envolvem os sujeitos desta
pesquisa, tanto o professor quanto o Técnico em Assuntos Educacionais, destaco a localidade em
que esta pesquisa ocorre. Se afirmamos que os professores pertencem ao Instituto Federal de Séo
Paulo, pretendemos contextualizar de forma breve o campus e a cidade em que estéo inseridos,
mas para que ndo haja risco de se identificar os professores, 0 campus ndo serd citado
nominalmente.

O campus localiza-se na regido noroeste do estado de S&o Paulo, iniciou suas atividades
de ensino no 1° semestre de 2011, foi autorizado pela Portaria n°® 1070 de 21 de setembro de
2010, sua criacdo foi parte do programa de expansao, uma das cidades que participou da chamada
publica MEC/SETEC n° 01/2007, de 24 de abril de 2007, oferecendo cursos de técnicos em
Edificacbes e Manutencdo e Suporte em Informatica. No ano seguinte, iniciaram-se os Cursos
Técnicos em Eletrotécnica e em Mecanica, além da modalidade integrada para os cursos de
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Técnico em Edificacbes e Manutencdo e Suporte em Informatica. Os cursos foram escolhidos
conforme a necessidade regional, e o projeto de construcdo dos espagos fisicos foi elaborado e
executado mediante as especificidades dos cursos ofertados a comunidade.

Os cursos na modalidade superior iniciaram a partir do primeiro semestre de 2014 e
atualmente o campus oferece cursos de engenharia civil, engenharia elétrica, licenciatura em
fisica e 0 tecndlogo em analise e desenvolvimento de sistemas. A constru¢do do campus tem
como principal papel fomentar o desenvolvimento educacional, cientifico e tecnoldgico da
regiao.

Dados retirados do Sistema Nacional de Informagdo da Educagdo Profissional e
Tecnoldgica demonstram que atualmente o campus conta com 632 alunos com matriculas
regulares, para 42 funcionarios técnicos administrativos além de 66 professores. Conforme a

tabela 3, a titulacdo dos professores se divide da seguinte forma:

Tabela 3 - Nimero de professores em funcéo da titulacéo.

TITULACAO N° DE DOCENTES
GRADUACAO 05
APERFEICOAMENTO 00
ESPECIALIZACAO 07
MESTRADO 37
DOUTORADO 17
TOTAL NO CAMPUS 66

Fonte: Relatério de gestdo do Campus, 2017.

A cidade em que esta inserido o referido campus foi fundada em 08 de agosto de 1937, é
considerada uma das principais da regido de sua abrangéncia, de acordo com dados do IBGE
(2017) tem populagdo estimada em 84.692 habitantes, 0 municipio pode ser caracterizado como
de elevado desenvolvimento humano, se comparado com a média nacional. Alem de bons indices
nas areas educacionais, a economia esta voltada para o setor terciario e a industria moveleira.
Segue, Tabela 4 com dados do IBGE, relacionados ao indice de desenvolvimento da cidade, a

geracdo de renda e educacéo.
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Tabela 4 - Dados IBGE referente ao municipio em que a pesquisa ocorre.

indice de Desenvolvimento Humano
Municipal (IDHM) (2010)

0.790

Salario médio mensal do trabalho formal (2016)

Pessoal ocupado (2016)

Populacdo ocupada (2016)

Percentual da populagdo com rendimento nominal

mensal per capita de até 1/2 salario minimo (2010)

Taxa de escolarizag¢do de 6 a 14 anos de idade (2010)

IDEB — Anos iniciais do ensino fundamental (2015)

IDEB - Anos finais do ensino fundamental (2015)

Matriculas no ensino fundamental (2017)

Matriculas no ensino médio (2017)

Docentes no ensino fundamental (2015)

Docentes no ensino médio (2017)

Numero de estabelecimentos de ensino fundamental
(2017)

NUmero de estabelecimentos de ensino médio (2017)

2,2 salarios minimos

28.015 pessoas

30,4%

26,6%

98,8%

6.6

52

8.891 matriculas

3.539 matriculas

572 docentes

334 docentes

30 escolas

17 escolas

Fonte: IBGE (2017)

Por fim, ao revisitar a histéria da instituicdo e contextualizar sua atualidade, conseguimos

apresentar dados de sua evolucdo e como construiu sua trajetdria ao longo dos anos, ou seja, € 0

reflexo da propria sociedade onde atua. A partir do préximo capitulo pretendo apresentar como se

dara o processo de pesquisa.
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CAPITULO 3 - A INVESTIGACAO SOBRE AS TRAJETORIAS IDENTITARIAS,
CONTORNOS DA PESQUISA

3.1. Delineamento da Pesquisa

A partir do aporte tedrico descrito anteriormente, bem como da contextualizacdo historica
do ensino técnico no Brasil descrita no ultimo capitulo, inicia-se a fase descritiva com relacdo ao
método de pesquisa. A luz do trabalho de campo propriamente dito, busca-se trazer resposta as
perguntas cerne da pesquisa: como o professor de uma instituicio de ensino técnico e
tecnoldgico, sem uma formacgdo académica voltada para 0 ensino consegue construir sua
identidade docente. Entende-se que o trabalho de campo permite, como descrito por Minayo,
(2006. p. 61), “a aproximacao do pesquisador da realidade sobre a qual formulou uma pergunta,
mas também estabelecer uma interacdo com os ‘atores’ que conformam a realidade”. Essa
aproximacdo possibilita compreender esses sujeitos e suas relacbes com grupos especificos
resultando em uma compreensdo mais acurada do campo empirico pesquisado.

A realidade de cada docente envolvido na pesquisa tratada aqui como um processo
diretamente relacionado ndo apenas com aquilo que ele interioriza ao longo da vida, mas também
ao contexto social em que ele esta inserido no momento do processo. Berger e Luckmann (2014
p. 35), acrescentam ainda, ao definir o conceito de vida cotidiana em que medida os dados da

pesquisa devem ser compreendidos e interpretados pelo pesquisador.

A vida cotidiana apresenta-se como uma realidade interpretada pelos homens
subjetivamente dotada de sentido para eles na medida em que forma um mundo
coerente, 0 mundo da vida cotidiana ndo somente é tomado como uma realidade certa
pelos membros ordinarios da sociedade na conduta subjetivamente dotada de sentido que
imprimem a suas vidas, mas € um mundo que se origina no pensamento e na agao dos
homens comuns, sendo afirmado como real por eles (BERGER; LUCKMANN, 2014, p.
35).

Essa definicdo atende a perspectiva socioldgica, j& discutida na introdugdo desta
pesquisa, de compreender a realidade, como um “olhar por tras dos bastidores”, (BERGER, 2014,
p. 33) estando atento a complexidade das estruturas sociais vivenciadas pelos sujeitos e a sua
subjetividade em interpreta-las.

Esta pesquisa é do tipo qualitativa, por responder a questdes que nao podem ou

ndo devem ser aferidas em nUmeros, e por descrever o universo determinado pelas relagdes
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sociais compreendidas e interpretadas por meio da subjetividade, tanto do sujeito da pesquisa
quanto do pesquisador, de modo a determinar seus significados, como descreve Minayo (2012, p.
21): “a pesquisa qualitativa descreve o universo dos significados, dos motivos, das aspiracdes,
das crencas, dos valores ¢ atitudes”.

Para Bogdan e Biklen (1994), algumas caracteristicas sdo necessarias para determinar se a
investigacdo proposta para a pesquisa é do tipo qualitativa. Nesta, os investigadores frequentam
ou vivenciam o ambiente onde ocorrem as acGes descritas, pois acreditam que sdo melhor
compreendidas se analisadas no contexto em que ocorrem. Assim, compreender um
comportamento humano é necessariamente compreender o contexto social em que ele pode
habitualmente transcorrer. Outro aspecto é o fato de a investigagdo qualitativa possuir um carater
descritivo, resultando em um universo de palavras ou imagens, ndo quantificado em nimeros, o
interesse dessa investigacdo se pauta em entender o processo pelo qual o objeto da pesquisa
processa-se e ndo necessariamente o resultado ou produto final que se apresenta.

Os autores também descrevem a forma indutiva pela qual ocorre a anélise dos dados. Para
eles o0 quadro analitico é construido na medida em que séo recolhidos e examinados os dados da
pesquisa. Por fim afirmam, que a pesquisa qualitativa tem um interesse voltado para o que
chamam de perspectiva participante, estabelecem estratégias e procedimentos para compreender
0 modo com que cada sujeito experimenta, interpreta e estrutura seu mundo social. Ao
compreender a perspectiva pela qual o participante enxerga determinado fendmeno, esse tipo de
abordagem confere especial atencdo a forma com que pessoas diferentes estabelecem sentidos
para as suas historias de vida.

O procedimento metodoldgico utilizado na pesquisa advém das concepgdes de Dubar
(1998), sobre as trajetorias sociais e formas identitarias. Se o objeto de pesquisa como ja descrito
anteriormente é a compreensdo da construgcdo da identidade docente, para o autor, demandas
relacionadas a essa construgdo sdo “questdes de linguagem”, pois relata que o sujeito ao se
identificar com algo ou alguém, ou ainda ser identificado por alguém, estad na verdade sendo
colocado, descrito por meio de palavras. Para ele “identificar é colocar nomes em classe de
objetos, categorias de fendmenos, tipos de processos (...), a identificagdo social € um mecanismo
essencial da construgdo dos sujeitos” (Dubar, 1998, p. 3). Nesse sentido, o uso da palavra,

compde uma metodologia que pretende relacionar as trajetdrias individuais e sociais, organizadas
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em torno de categorias especificas e oriundas da analise de relatos biogréficos originarios de um
sujeito incitado a falar sobre si mesmo por meio da entrevista.

No inicio da coleta de dados, apresentou-se uma importante dificuldade, pois ndo se pode
minimizar o fato de que o pesquisador desenvolve seu trabalho, na instituicdo, atuando
diretamente com os sujeitos da pesquisa. Assim, surgiu inevitaveis davidas, tais quais: a) até que
ponto o fato de ser servidor na mesma instituicdo na qual desenvolve um trabalho de orientacéo
pedagdgica com os professores entrevistados ndo poderia, de alguma forma, interferir nas
respostas dadas?, ou ainda; b) até que ponto a interpretacdo dos fatos ndo estaria comprometida
pela propria historia de vida do pesquisador, com relacdo, tanto a instituicdo como aos seus
colegas de trabalho?; ¢) como estabelecer uma relagcdo de consenso entre o pesquisador, o aporte
tedrico e o objeto de pesquisa? Para entender tais questionamento, é utilizado o modelo de
triangulacao proposta por Brito e Leonardos (2002).

Esses trés elementos/fatores constitutivos da pesquisa: o fato de o pesquisador carregar
uma subjetividade construida por meio de sua propria vivéncia pessoal e profissional; a literatura
cientifica consultada e sua relevancia para a pesquisa; 0 objeto de pesquisa - ponto de partida
para o desenvolvimento e a escolha do aparato conceitual e metodoldgico - pode ser representado
como extremidade do modelo de triangulagdo proposto por Brito e Leonardos (2002, p. 14).

O quadro teorico criado por Brito e Leonardos (2002) baseia-se num triangulo equilatero,
em que os principais elementos constitutivos do processo de pesquisa, 0 pesquisador, a literatura
cientifica e o objeto/sujeito de pesquisa, estdo colocados em cada um dos trés vértices e tém a
principio, 0 mesmo valor. As relacGes entre eles sao expressas nas linhas de forca estabelecidas
ao longo das trés vertentes, em que a combinacdo entre cada par de elementos se inscreve na
relacdo triangular global e se beneficia de seus préprios elementos de mediacédo, na pratica da
pesquisa deve haver um entendimento entre cada uma das partes e a totalidade do triangulo.
Segundo as autoras, “[...] o pesquisador negociard, a0 mesmo tempo consigo mesmo (com sua
subjetividade), com as comunidades cientificas as quais pertence e com 0 objeto/sujeito da
pesquisa” (BRITO; LEONARDOS, 2002, p. 14).

A utilizacdo desse quadro analitico deu-se pela busca por uma compreensdo dos
parametros mais amplos e mais flexiveis dentro dos quais 0 quadro tedrico nas pesquisas nas
areas de ciéncias humanas e sociais se desenvolve. Essa visdo mais ampla possibilita, entre

outras, a compreensao da pesquisa, considerando os pesquisadores e as relacGes de poder como
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parte integrante (BRITO; LEONARDOS, 2002 p. 22). As autoras constroem um quadro teorico
de uma pesquisa a partir da contribuigcdo do pesquisador na constru¢do do conhecimento por meio
da “difusdo de suas ideias, que refletem a vitalidade de seu pensamento, a visdo epistemoldgica, o
grau de abertura e dialogos e indicacdes sobre sua postura ética”.

Para a pesquisa foi utilizado um roteiro de entrevista semiestruturado que consiste,
segundo Minayo, (2012 p. 64), “em perguntas fechadas e abertas em que o entrevistado tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema em questdo sem se prender a indagagao formulada”. A
utilizacdo da entrevista semiestruturada como instrumento de coleta de informacg6es se deu pelo
fato de sua natureza propiciar aos pesquisados uma narrativa de vida muito mais abrangente,
fundamental para a construgdo da andlise dos contetdos. Segundo Bogdan e Biklen (1994, p.
134), a entrevista “¢ utilizada para recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito,
permitindo ao investigador intuitivamente uma idéia sobre a maneira como 0S sujeitos
interpretam aspectos do mundo”.

O instrumento de coleta de dados utilizado para a pesquisa foi adaptado de um roteiro de
entrevista ja validada na area académica, sem deixar de respeitar 0s objetivos da pesquisa em
curso. O roteiro utilizado para a adaptacdo foi baseado em Cunha (2000), que pesquisou 0
processo de socializagdo profissional de professores do ensino superior atuantes no curso de
administragdo por meio da anélise de suas trajetorias, saberes e identidade.

Na adaptacdo do roteiro foi acrescentado questdes especificas referentes ao ensino técnico
e tecnoldgicos que visem a descrever as atividades desempenhadas pelos sujeitos em uma
instituicdo com especificidade propria como ja descrita anteriormente.

O roteiro de entrevista € composto por perguntas que tém como objetivos, além da
identificacdo do sujeito, compreender a relacdo entre sua trajetdria de vida académica e
profissional com a formacdo da sua identidade docente fazendo emergir fatos relacionados a
propria escolha pela docéncia, a sua relacdo com demais professores ao longo de sua historia de
vida, as dificuldades apontadas no inicio da carreira e sua relagdo com a sua pratica atual.

O roteiro foi dividido em cinco partes. A primeira denominada de dados pessoais, tem o
objetivo de identificar os sujeitos e compreender a composicao de seu nucleo familiar; a segunda
compreende os dados socioculturais e tem o objetivo de entender como é construida sua relacéo
social, descrevendo suas atividades culturais, religiosas e comunitarias. O terceiro bloco de

perguntas refere-se a sua trajetoria académica, traz aspectos de sua socializacdo com o universo
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académico por meio de suas experiéncias de vida tragando uma linha continua, desde o ensino
médio até a pds-graduacdo. O quarto momento descreve sua trajetéria de vida profissional,
demonstrando elementos de sua pratica presentes na formacao de sua identidade. Por fim, na
quinta parte pretende-se compreender a relacdo que o sujeito estabelece com a profissdo docente
e quais saberes sdo mobilizados ao longo de sua trajetoria para a construcéo da sua identidade.

A pesquisa ndo se restringe apenas a analise de dados provenientes da narrativa biografica
dos sujeitos, para complementar a compreensdo desses sujeitos a pesquisa sera composta por uma
etapa de analise documental. Dentre os documentos examinados estdo: editais, portarias,
memorandos, resolucdes, regimento, relatorios de gestdo, estatutos, entre outros, para corroborar
a confiabilidade de dados produzidos na pesquisa. Para Cellard (2008), a analise documental
possibilita

[...] ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de contextualizagédo
histdrica e sociocultural, além disso a analise documental favorece a observacdo do
processo de maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos, conhecimento,
comportamentos, mentalidades, pratica, entre outros. (CELLARD, 2008, p. 303).

Entende-se a analise documental como a busca por informacdes em documentos que ndo
passaram por um exame cientifico, como memorandos e editais, sendo que a principal diferenca
entre a revisdo documental e a bibliogréfica é a natureza de suas fontes.

Para Cechinel et al. (2016) devem ser considerados para a anélise documental elementos
como o contexto histérico e social em que foi elaborado o documento, assim como a

autenticidade e a confiabilidade e a natureza do texto, além da prépria logica interna do texto.

3.2 Caracterizacao da amostra

A escolha pela instituicdo se deu em funcéo das atividades laborais que este pesquisador
ali desenvolve como servidor, sendo que, tal fato favoreceu o acesso aos docentes. O campus
escolhido estd em funcionamento desde agosto de 2010. A principio, a pesquisa seria restrita
apenas aqueles docentes sem licenciatura e nenhum tipo de complementacdo pedagogica;
contudo, em funcdo da obrigatoriedade da complementagdo para os concursados até o ano de
2014, o numero de sujeitos diminuiria consideravelmente. Os pré-requisitos, portanto, foram: néo
possuir licenciatura; ser professor efetivo do campus; ndo ser professor temporario; nao ser

professor substituto.
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O contato com os professores, sujeitos da pesquisa, foi realizado nas reunides semanais de
area do Instituto Federal, em que todos os professores, divididos apenas em suas areas de atuacao
(Industria/Informatica/Edificacdes), discutem aspectos pertinentes ao processo educativo e
administrativo, a intencdo era selecionar 0s sujeitos que possuissem 0s pré-requisitos para a
pesquisa. A principio, foram explicitados superficialmente os motivos da pesquisa, com énfase
dada nas contribuicbes pretendidas com este estudo; foi justificado o critério da escolha dos
entrevistados; apresentada ainda a garantia do sigilo acerca dos dados coletados e das
informac@es obtidas, assim como anonimato em relacdo aos entrevistados, ja que em nenhuma
hipo6tese constara 0 nome dos participantes no conjunto do trabalho.

Apos esse primeiro contato houve, individualmente, uma conversa com os docentes cujo
perfil atende as necessidades da pesquisa e que se colocaram a disposi¢cdo para ouvir meus
argumentos a respeito deste estudo, com o objetivo de elucidar possiveis davidas, sobretudo em
relagdo ao procedimento e a utilizacdo dos dados. Tendo em vista o fato de ter-se feito um
convite e a participacédo dar-se de forma espontanea, ao final quatro participantes se apresentaram
para relatar suas trajetorias.

As entrevistas ocorreram nas dependéncias da propria instituicdo. Trés delas na sala de
atendimento individualizado da equipe sociopedagdgica, em funcdo da privacidade que
proporciona; a pedido do docente, uma entrevista ocorreu na sala de atendimento ao aluno
referente a sua area de trabalho. As entrevistas aconteceram em horarios que ndo atrapalhavam as
atividades dos docentes no campus, bem como a utilizacdo das salas por outros servidores. Nado
houve interrupcdo das entrevistas, com excecao do terceiro entrevistado, o qual, por necessidade
de consulta medica, quando faltava realizar o ultimo bloco de perguntas, solicitou que o término
da entrevista acontecesse em outro momento. O pedido foi aceito e a entrevista foi remarcada
sem qualquer tipo de problema na continuidade da mesma.

As entrevistas transcorreram entre novembro e dezembro de 2017, o tempo de duragéo
apresentou uma variag@o de duas horas e vinte minutos a duas horas e quarenta e cinco minutos,
apesar de ndo ser realizado um pré-teste. Em funcgéo da validacdo do instrumento de pesquisa, 0s
sujeitos eram orientados com relagdo ao tempo aproximado que poderia durar, 0 que ndo gerou
nenhum tipo de ansiedade ou necessidade de encerramento antes do término, com exce¢do do ja
explicitado acima. Durante o processo, algumas questbes emergiram, instigadas pelas respostas

dos entrevistados, as quais inclui por julgar necessario para clarificar as respostas dadas, ou
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mesmo contemplar alguma informagdo complementar ndo atendida no roteiro inicialmente: Em
algumas situagdes € percebe-se nos entrevistados a necessidade de falarem sobre algo néo
especificado no roteiro, o que foi prontamente atendido, para estabelecer um ambiente de
acolhimento, que favorecesse a relacdo do pesquisador com os entrevistados. Todas as entrevistas
foram gravadas em 4udio e posteriormente transcritas, com um total de dez horas e trinta e trés
minutos de audio.

De modo geral, os professores, tém entre 30 e 45 anos, um € especialista, dois sdo mestres
e um tem doutorado. Todos possuem formacdo em engenharia, sendo dois deles engenheiros
elétricos, um engenheiro da computacdo e um engenheiro civil. Trés deles possuem experiéncia
anterior tanto nas suas respectivas areas de formacdo quanto na docéncia; apenas um deles tem
como primeiro local de trabalho a instituicdo atual. A transcricdo das narrativas aconteceu nos
meses de dezembro de 2017 e janeiro de 2018, para posterior analise dos dados. A tabela 5

resume esses dados.

Tabela 5 - Dados basicos referente aos sujeitos da pesquisa.

NOME FORD KAN TESLA WOZNIAK
IDADE 31 anos 45 anos 45 anos 40 anos
GRADUAQE\O Engenheira Engenheira Civil Engenheira Engenheira da

Elétrica Elétrica Computacéo

TITULACAO Doutorado Mestrado Mestrado Especialista
EXPERIENCIA N&o possui Empresa de Empresa de Empresa privada
PROFISSIONAL saneamento Alimentos na érea de
NAO DOCENTE tecnologias.
EXPERIENCIA N&o possui Escolas Escolas Escolas
PROFISSIONAL particulares, ensino  particulares, ensino  particulares, ensino

DOCENTE superior. superior, medio, superior.
técnico.

Fonte: Entrevistas realizadas em dezembro de 2017.
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3.3. Analise dos dados

Por fim, foi realizada a analise dos dados, como definida por Bogdan e Biklen (1994
p.205): “A analise de dados é o processo de busca e de organizagdo sistematico de transcri¢des de
entrevistas, de notas de campo e de outros materiais que foram sendo acumulados”, cujo objetivo
é compreender e sistematizar os dados coletados ao longo da pesquisa de campo e principalmente
proporcionar a apresentacdo desses resultados a comunidade cientifica.

As categorias de analise foram criadas para atender a pergunta principal da pesquisa, qual
seja, entender como se constitui a identidade docente dos professores bachareéis, sem licenciatura
em uma instituicdo federal de ensino técnico e tecnoldgico e sua influéncia na sua pratica docente
atual. As categorias deverdo atender a principal hipdtese, ja descrita, de que a identidade
profissional desses professores estd respaldada na sua trajetdria de vida pessoal, profissional,
tendo sua pratica alicercada na sua experiéncia com outros professores.

Bogdan e Biklen (1994, p. 221) alertam que a andlise quase sempre ndo é simples,
justamente pela dificuldade em organizar os conteddos em unidades menores e delimitar os

objetos de analise. Segundo os autores, a categoriza¢ao tem como passos:

Percorrer os dados na procura de regularidade e padr6es bem como de tdpicos presentes
nos dados e, em seguida, escrever palavras e frases que representam estes mesmos
topicos e padrdes. Estas palavras ou frases sdo categorias de codificagdo. As categorias
constituem um meio de classificar os dados descritivos que recolheu, de forma a que o
material contido num determinado t6pico possa ser fisicamente separado dos outros
dados. (BOGDAN; BIKLEN, 2004, p. 221).

As categorias de analise a seguir foram criadas a partir do referencial tedrico sobre
socializacgdo, identidade e saberes docentes para em seguida elaborar o roteiro das entrevistas, séo

elas:

1. Trajetoria familiar: categoria que compreende aspectos da vida social do sujeito; a
configuracdo familiar a qual pertence; a escolarizagdo dos pais; a profissionalizacdo dos pais; a

influéncia do contexto familiar nas escolhas do sujeito quanto a sua profissionalizacao.

2. Trajetéria académica: categoria que compreende aspectos relacionados & motivacao pela
escolha das instituicdes de ensino; motivacgao pela escolha do curso; experiéncias anteriores com

docentes no ensino médio, superior e pds-graduacao.
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3. Trajetdria profissional: categoria que compreende aspectos relacionados a influéncias
da experiéncia profissional na composicao de sua pratica atual; outras experiéncias docentes; a

relacdo com a atual instituicdo de ensino.

4. Relacdo com a profissdo: categoria que compreende aspectos relacionados & motivagédo
pela docéncia; aspectos positivos e negativos com relacdo a pratica docente; imagem sobre sua
identidade docente para si e para 0s outros; expectativa dos alunos com relacdo ao docente;
expectativa do docente com relacdo ao aluno; relagdo com a sua préatica pedagdgica; a relacdo
entre 0 conhecimento técnico e o conhecimento pedagdgico; a (des) valorizagcdo da profissdo

docente.

3.4. Apresentacao dos sujeitos da pesquisa

O objetivo desta secdo € demonstrar sinteticamente a trajetoria de vida dos quatros
sujeitos da pesquisa. Em atencdo as categorias propostas no capitulo anterior para posterior
andlise. Para protecdo das identidades dos sujeitos entrevistados foram empregados nomes
ficticios de famosos engenheiros ao longo da histéria mundial, descritos a seguir. A escolha de
cada nome baseou-se na formacdo académica de cada entrevistado ou em peculiaridades de

trabalhos desenvolvidos ao longo de suas trajetdrias profissionais, como segue a tabela 6.
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Tabela 6 - Identificacdo dos sujeitos da pesquisa.

Engenheiros Descricéo

1.Henry Ford Henry Ford é responsével pelas técnicas de linha de montagem e fabricagdo de
automéveis que moldaram toda a indlstria. Apesar da criacdo do automdvel
moderno ndo ser obra sua, a producdo em massa foi vista pela primeira vez nas
fabricas de Ford.

2.Fazlur Rahman Fazlur Rahman Kan nasceu em Dhéka, na india. E classificado como o criador dos
Khan arrqnha—céus mode_rr)os. Ele era engianheiro_ de, es_truturas e grquitetp que criou

projetos que permitiram as constru¢fes mais faceis de edificios mais altos. Ele
também usou técnicas de CAD para projetar suas estruturas, ajudando a solidificar a
pratica na engenharia civil moderna.

3. Nikola Tesla Nicola Tesla foi um inventor da area de engenharia mecénica e eletrotécnica, é
conhecido pelas contribui¢des no campo do eletromagnetismo no fim do século XIX
e inicio do século XX. As patentes de Tesla e 0 seu trabalho tedrico formam as bases
dos modernos sistemas de poténcia elétrica em corrente alternada, com os quais
ajudou no inicio da segunda revolugao industrial.

4.Steve Wozniak Steve Wozniak junto com Steve Jobs criaram o primeiro computador pessoal na
década de 1970. Através do software de Wozniak e realizagdes da
engenharia eletrénica, computadores pessoais sdo usados quase que universalmente
em todo o mundo. Ele desenvolveu o Apple | sozinho.

Fonte: www. Engenharie.com.br

Segue o perfil profissional e pessoal dos sujeitos da pesquisa, representados na trajetoria
familiar, trajet6ria académica, trajetoria profissional e na relagdo do docente com sua profisséo.



Tabela 7 - Perfil pessoal e profissional dos sujeitos entrevistados.

Ford

Khan

Tesla

Wozniak

1.
Trajetoria

familiar

Ford, 31 anos,
casado, sem filhos. Seus pais
sdo comerciantes, a mée com
ensino fundamental e o pai

com ensino técnico em
contabilidade. Possui  duas
irmds, ambas com ensino

superior, sendo que uma cursa
medicina e a outra 0 mestrado
em engenharia de alimentos,
sua esposa é graduada em
engenharia agrénoma com
titulacdo de doutorado. Assiste
televisdo com forma de lazer,
utiliza internet no trabalho ou
para jogos on-line. Ouve todo
tipo de mdsica principalmente
em situagdes que precise de
concentragdo.  Apesar  de
gostar de leitura, afirma que
ha um bom tempo ndo 1é um
livro “do comego ao fim”, ndo
tem o habito de compra-los,
tem acesso por meio da
biblioteca. Tem fluéncia no
idioma inglés e espanhol, e
basico em aleméo. Viaja com
freqiéncia para congresso E
praticante de Caraté, tem
como circulo de amizades os
“colegas de servico” e os
frequentadores do caraté, no
lazer gosta de ficar com a
esposa e dois cachorros.

Kan tem 45 anos, casado,
possui uma filha de trés anos. Seu pai
é bancério possuindo ensino superior
em ciéncias contabeis e sua mae é do
lar tendo cursado o0 ensino
fundamental. Possui duas irmds, a
primeira com graduacdo na area de
informatica é professora a segunda
com graduagdo na &rea de
administracdo é funcionaria publica
estadual na é&rea de seguranca
publica. Sua esposa é quimica, com
especializacdo na éarea, atualmente
trabalha como administrativa no setor
de obras da prefeitura local. Assiste
pouco televisdo, ndo usa redes
sociais, principalmente depois que
entrou na area académica. Utiliza a
internet para se manter atualizado e
como ferramenta de trabalho, pois
costuma enviar arquivo. Ouve
mausica, um pouco de tudo. Ndo gosta
de ler, s6 tem o habito de comprar
livros infantis. Afirma ter algum
conhecimento do Inglés. Viaja ao
menos duas vezes por ano e costuma
ir para lugares onde haja uma boa
estrutura para receber sua familia,
principalmente sua filha pequena.
N&o pratica nenhum esporte, tambhém
tdo pouco participa de qualquer
associacao. Seu circulo de amizades
é formado pelos colegas de trabalho e
varios amigos de infancia.

Tesla tem 45 anos, é casado e
tem um filho de oito anos. Seus
pais sdo agricultores, sendo que
ambos possuem ensino
fundamental completo. Possui
um irmao de 42 anos, com nivel
superior em ciéncias bioldgicas.
Sua esposa € pedagoga e
trabalha como professora no
municipio, destaca o incentivo
dos pais com relacdo aos
estudos. Faz uso da televisdo
como ferramenta de informacéo,
através dos telejornais, funcéo
que divide com a internet
também, usa pouco as redes
sociais, e acha que a internet é
fundamental para o trabalho.
Ouve pouca musica, gosta de ler,
preferindo livros de literatura
mundial. Tem dominio bésico da
lingua inglesa. Gosta muito de
viajar com a familia,
praticamente em todas as férias
ou feriados prolongados. Nao
pratica esporte e ndo participa de
nenhuma associa¢do. Seu circulo
de amizades é restrito a alguns
casais ligados ao local de
trabalho da esposa. Como lazer
gosta de sair com o filho para
andar de bicicleta e outras
atividades, mas principalmente
de fazer churrasco.

Wozniak tem 40 anos, é
casado e é pai de dois filhos, um
menino de dois anos e uma menina de
seis anos. Sua esposa possui 0 ensino
médio completo, ja tendo iniciado
diversos cursos superiores, mas ndo
concluiu nenhum deles. Seu pai é
eletricitario aposentado da Cesp, tendo
0 ensino médio completo, sua méae fez
magistério e letras, trabalhou como
professora na rede estadual de ensino
até sua aposentadoria. Wozniak é filho
Unico. Assiste pouco televisdo, prefere
internet, a qual afirma usar a todo
instante, possui Vvérias redes sociais,
que utiliza  principalmente  para
conversar com seus alunos. Ouve
musica, ndo tendo preferéncia. Gosta
de ler, mas apenas livros técnicos, que
agreguem conhecimento da sua area.
Tem conhecimento béasico de inglés e
espanhol. Ndo tem o héabito de viajar,
nem tampouco pratica esporte, em
funcdo de problemas de sadde, afirma
ainda que ndo participa de nenhum tipo
de associagdo. Seu circulo de amizades
é restrito a amigos de infancia e aos
colegas de trabalho. Wozniak afirma
que ndo tem momentos de lazer como
gostaria, mas que usa seu tempo livre
para churrascos em familia e visita aos
seus pais, afirma ainda que seu lazer
muitas vezes € estar dentro de uma sala
de aula, pois esquece os problemas.
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Khan

Tesla

Wozniak

2. Trajetoria

académica

Ford
Cursou ensino médio no
ensino  privado, descreve um
relacionamento préximo aos

professores das areas de exatas, que
eram suas matérias favoritas, com
maior destaque para matematica e
fisica, participou e foi premiado em
eventos como olimpiadas de
matematica, em  contrapartida,
relata dificuldade com portugués,
associada ndo ao ensino médio, mas
a sua histéria de alfabetizacéo,
relata dificuldades no ensino
fundamental em fungdo do descaso
de sua professora. Afirma que era
bom aluno, de pouca conversa,
introvertido muitas vezes, pois ndo
gostava de chamar a atencéo,
preferia deixar seu protagonismo
para seu desempenho académico.
Na graduacdo cursou Engenharia
Elétrica, em uma instituicdo de
ensino publico, confessa que a
escolha pela publica era em fungéo
do preconceito que tinha com
relacdo ao ensino privado, relegado
as familias economicamente
inferiores e aos menos capazes,
queria quebrar esse paradigma e
provar que poderia conseguir, para
isso cursou dois anos de pré-
vestibular. Revela que apesar de
ndo saber bem o que fazia um
engenheiro e qual engenharia faria,
sabia desde o inicio do ensino
médio que essa seria sua profissao,
escolheu o curso e a cidade muito
em fungdo de um amigo que ja

Sua escolarizagdo a partir do
ensino médio marcou como
momento de mudancas para a
sua vida, aos quinze anos foi
estudar em um colégio técnico
em uma cidade distante de
seus pais e familiares, ideia
incentivada por um amigo que
ja cursava e aceita pelos pais.
Fez cursou técnico em
mecénica, mesmo ndo sabendo
exatamente 0 que era 0 curso a
principio. Morou em uma
republica de estudante, que era
vista por ele como uma
experiéncia de vida que
favoreceu seu
amadurecimento, afirma ainda
que o ensino médio trouxe
experiéncia necesséria para a
escolha de sua atual profissdo.
Por gostar de exatas, ja
planejava cursar engenharia e
decidiu pela civil ao cursar no
ensino técnico disciplinas que
tinham ligagdes com a érea.
Na graduacéo cursou
Engenharia Civil, foi aprovado
em varias  universidades
publicas e optou pela mais
préxima da casa de seus pais,
ndo precisou trabalhar nesse

periodo, sendo 0 curso
integral. Né&o teve
dependéncias ao longo do

curso, conseguindo terminar
no periodo regular, sendo que
ndo apresentou dificuldades

Cursou o ensino médio
em escola publica, marcado por
sucessivas mudancas de cidade,
e consequentemente de escola,
por desejo do pai, que
acreditava ser a melhor forma
de buscar um ensino melhor
para os filhos, tanto o ensino
médio quanto o ensino superior
buscaram  grandes  centros
regionais que possibilitassem
uma maior qualidade de ensino.
No ensino médio decidiu que
faria engenharia elétrica, apesar
de ndo ser influenciado
diretamente pelos pais, que
apenas desejavam que ele
tivesse um nivel superior, tinha
vérias referéncias na familia
como  primos e  amigos
préximos que cursavam
engenharia, o que facilitou a
escolha, além da afinidade com
a éarea de exatas. Durante o
cursinho  precisou tomar a
decisdo de onde estudar, prestou
vestibular  na  universidade
publica e ndo passou, ou faria
mais um ano de cursinho, ou
optaria pela universidade
privada, decidiu pelo curso
superior. Dentre as opgdes que
possuia, escolheu a universidade
em fungdo de ser bem-
conceituada no meio académico,
era vista como ‘“uma escola
forte”. Foi bolsista por dois
anos o0 que facilitou o

Sua escolarizacdo se deu toda em
escolas particulares, a principio para
evitar o convivio com escolas em que
o indice de violéncia era preocupante
e posteriormente oferecer uma
escolarizacdo necessaria para a
continuidade da sua vida académica.
Na graduagdo comecou cursando
engenharia eletrénica, muito
influenciado  pelo  convivio e
admiracéo pelo conhecimento do pai
que era eletricitario em uma empresa
publica e pela curiosidade desde
crianga de montar e desmontar
equipamentos  eletrénicos para
conhecer seu funcionamento, prestou
vestibular em universidade publicas e
privadas como ndo foi aprovado na
publica optou por uma particular que
era bem avaliada por vérios amigos
da familia, cursando por trés anos e
quando foi apresentado ao centro
didéatico de informética  da
universidade, através de um estagio
nos laboratérios de computacéo,
decidiu pela mudanca de curso,
soma-se a isso também o fato de estar
com muitas dependéncias no curso,
migrando assim para engenharia da
computacéo, nesse interim sofreu um
acidente de carro quando voltava da
faculdade para a casa dos seus pais, 0
que gerou nova mudanca em sua
vida, transferiu novamente, dessa vez
de universidade indo morar com seus
pais e encerrando 0 curso de
engenharia da computacdo, em nove
anos, somados 0s anos iniciais na
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estudava na universidade, mesmo
sendo bem distante de sua cidade de
origem. Seus pais ou familiares ndo
influenciaram em sua decisdo, pois
para eles o importante era apenas
que cursasse 0 ensino superior. Ao
longo do curso foi bolsista e ndo
trabalhava em funcdo do curso ser
integral. Na graduacdo revela
problemas de salde relacionados ao
stress do Ultimo ano com relagéo ao
TCC, o que foi amenizado com o
encerramento do curso. Avalia seu
curso de forma positiva, e apesar de
algumas falhas proporcionou uma
boa formacdo arrepende-se apenas
de algumas dependéncias ao longo
do curso. Fez mestrado e doutorado
na mesma instituicdo publica,
inicialmente ndo tinha planos de
continuar na area académica apds a
graduacdo, mas em funcdo do
vinculo de  confianga  que
desenvolveu com o professor do
TCC, recebeu um convite para
ingressar no mestrado dando
continuidade ao seu projeto,
permanecendo com 0 mesmo
orientador e projeto até o
doutorado. Cumpriu o doutorado
em trés anos sendo que ao final do
segundo foi aprovado em concurso
publico para a instituicdo que
trabalha atualmente, o que néo
acarretou em dificuldades, pois ja
estava com a tese escrita. Ndo tem
po6s-graduacao completa, no
momento da entrevista estava
terminando uma pds a distancia na
drea de matematica, quando

que atrapalhassem seu
andamento. Fez no final
estagio supervisionado em
uma autarquia  municipal,
concessionaria local de agua,
esgoto e meio ambiente. Local
esse que se tornaria 0 seu
primeiro emprego e ajudaria
na definicdo de sua area de
trabalho, hidraulica e
saneamento. Define seu curso
como sendo muito bom e
apenas se recente de ndo ter
definido sua &rea de atuacédo
mais cedo, pois poderia se
dedicar mais a  essas
disciplinas.

Fez mestrado em
instituicdo de ensino publico
na cidade de Sdo Carlos, na
drea de saneamento e
hidraulica, dando sequéncia ao
trabalho que desenvolveu em
seu estagio. Menciona a
importancia do mestrado para
o desenvolvimento da sua vida
profissional dentro de uma
empresa de  saneamento,
contudo ndo vé ganhos do
mestrado com relacdo a area
académica. Possui
complementagdo pedagdgica,
com carga horaria de 360
horas, cursada de forma
semipresencial. A
complementacéo foi realizada
em funcdo da exigéncia de
seu empregador atual, afirma
que pela sua formagdo nao
conseguiu  extrair  muitos

pagamento do curso, nos
gltimos anos conseguiu 0
crédito educativo pelo FIES,
necessario para o término do
curso em funcéo de dificuldades
financeiras da familia. Morou
no alojamento da escola todo o
periodo do curso. Concluiu o
curso em seis anos, em fungdo
de poucas dependéncias.
Durante a graduacdo se recorda
apenas da dificuldade com um
professor, que frequentemente
ameacava 0s alunos de reprova
e ndo divulgava as notas o que
propiciou inicio de um quadro
depressivo, pois Tesla ndo sabia
se iria colar grau. Mesmo com
as dificuldades acredita ter
estudado em uma  boa
universidade e ndo mudaria
nada em sua formagdo. A
principio queria trabalhar como
engenheiro, porém em funcéo
de trabalhos pouco consistentes
e alguns insucessos em
processos  seletivos, decidiu
retornar a &rea académica por
sugestdo de um professor da
graduacdo, desde essa época
tinha o desejo de estudar em
uma universidade  publica,
realizou no mestrado na area de
qualidade de energia. Possui
complementacdo  pedagogica,
com carga horéria de 360 horas,

cursada de forma
semipresencial. A
complementacdo foi realizada

por imposicdo da sua atual

engenharia eletrénica. O  (nico
arrependimento da graduagdo esta
relacionado com o tempo de duracéo,
imagina que se concluisse no tempo
correto poderia assim como muitos
colegas de trabalho, que possuem a
mesma idade, ja terem concluido o
mestrado e doutorado. Avalia 0 seu
curso de forma positiva até o
momento de sua transferéncia para a
universidade em que terminou o
Curso, pois como era a primeira
turma, “era tudo muito teste ainda”,
0 que gerou um conhecimento
superficial de varios contedos.
Possui duas especializa¢Bes, em redes
de computadores e desenvolvimento
de sistemas web com Java, realizou
também uma  complementacgdo
pedagogica de 320 horas, presencial
com duracdo de um ano, por
exigéncia da  instituicdlo  que
trabalhava, define sua experiéncia na
complementacdo como uma das
melhores experiéncias que vivenciou,
ndo havia muito conteido a ser lido
para as disciplinas, apesar de
acreditar que disciplinas como
filosofia e sociologia ndo agregaram
conhecimento, 0 curso apresentava
contetdos ligados a organizacdo de
uma escola que mudou sua visdo com
relacdo a estrutura de uma escola e
principalmente as préaticas de ensino,
em que instrumentalizava o professor
no seu trabalho pratico como formas
de conduzir um debate, de conduzir
uma dindmica, atividades que sdo
aplicadas em suas aulas até os dias
atuais. Atualmente cursa mestrado na
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comecou a trabalhar ndo existia
mais a obrigatoriedade de fazer
uma complementagdo pedagdgica
para os ndo licenciados. V& muita
importancia nas capacitagbes como
forma de relembrar contedos
técnicos que sdo esquecidos ao
longo do tempo, enxerga também
como uma possibilidade de
aprender novas proposta de
trabalho, porém afirma que
especificamente nessa pds ndo
conseguiu ver esses ganhos.

Durante  sua  trajetéria  de
escolarizagdo véarios professores
foram significativos, no ensino
médio destaca que os professores
em geral, tinham bom dominio de
conteudo e controle de sala de aula,
gostava da liberdade dada pelos
seus docentes, ndo se importavam
guando adiantava contetdo dos
livros, pelo contréario o auxiliavam,
mesmo ndo sendo o planejado para
a aula, situacdo que via como um
incentivo a sua autonomia. Via nos
seus professores pessoas que
gostavam  do  que  faziam,
apresentando uma aula dindmica e
com propostas diferentes ao que ja
havia vivenciado, lembra-se quando
construiram uma maquete do prédio
da escola, utilizando conceito de
varias disciplinas, planejaram e
executaram ndo sO a parte fisica,
mas também a instalacdo elétrica e
iluminagéo, essa maquete
permanece exposta na escola. No
ensino superior se recorda da
proximidade entre professores e

aspectos positivos do curso,
acredita que graduados das
areas de exatas tem mais
dificuldades em funcéo de ndo
ter o habito de leitura para a
quantidade e complexidade de
textos exigidos, diz que o
Unico aspecto positivo foi o
“conflito de ideias” que
apresentou, pois comegou a
perceber que existe um
conhecimento pedagdgico
necessario, que esta vinculado
com 0 conhecimento técnico,
exemplifica mencionando a
avaliagdo, sempre preferiu a
prova escrita, pois achava a
melhor forma de avaliar o
aluno, mas em funcdo do
conhecimento pedagdgico
COmegou a questionar seu uso
e diversificar a maneira que
avalia, mesmo com esses
pequenos  ganhos  reitera
principalmente a dificuldade
de colocar em prética os
conceitos estudados.

Durante sua trajetoria

de  escolarizagdo  vérios
professores foram
significativos para sua

formacdo, destaca no ensino
médio os docentes que
demonstravam em sua pratica,
formas de ensinar que fugiam
ao pragmatismo de um ensino
visto por ele, naquela época,
como algo rigido e formal. Na
graduacdo sua identificacdo
com seus professores passou a

instituicdo empregadora. Afirma
que de forma geral o curso ndo
agregou muito a sua pratica,
contudo acredita que ndo exista
vivéncia que ndo se possa
aprender com ela, mesmo que
ndo visse muito sentido em
disciplinas como filosofia ou
psicologia da educacéo,
conseguiu por meio do curso
fazer uma reflexdo sobre o seu
processo de avaliagdo, passando
a avaliar o aluno de forma
continuada, entendendo quanto
o0 aluno apreendeu ao longo da
disciplina, ou invés de aplicar
avaliagdes que retratem apenas
aquele momento.Durante sua
trajetéria  de  escolarizagdo
varios professores foram
significativos para sua
formacdo, no ensino médio se
recorda das aulas de historia e
0os métodos que o professor
utilizava para motivar os alunos
a estudarem, gostava do
professor também por que
falava “com mais propriedade”,
demonstrando ter dominio do
conteldo, citando exemplos que
contextualiza e ilustrava suas
aulas, gostava principalmente
do compromisso com os alunos
e com a disciplina. No ensino
superior destaca o professor de
eletromagnetismo que esteve
presente em sua trajetéria de
vida em VvArios momentos,
inicialmente com um convite
para ser seu bolsista, onde

area ambiental em uma universidade
particular na cidade vizinha em que
reside, embora o0 programa seja
distante da sua formagéo, seu projeto
de pesquisa € na linha de
geotecnologia. Durante sua trajetoria
de escolarizacdo varios professores
foram significativos para sua
formacdo, lembra do professor de
fisica que usava como método de
ensino, um pareamento entre musica
e brincadeiras com conceitos da
fisica, o0 que gerava uma
aprendizagem mais natural, no ensino
médio valorizava muito o professor
que era mais disponivel e que
conseguia dar atencdo especifica as
suas demanda, se recorda porém de
outras disciplinas em que o fato dos
professores ndo serem acessiveis
dificultava seu processo de ensino,
nessas situacdes afirma que “faltava
o0 conceitual, Na graduacdo seus
professores sdo lembrados mais por
aspecto negativos, principalmente da
primeira graduacdo, por serem muito
retraidos, pouco comunicativo e
extremamente metddico, afirma que
os professores tinham a visdo de que
se reprovasse era realizar a disciplina
novamente no ano  seguinte.
Contrariamente a esses, conviveu
com um professor de fisica que era
muito espontdneo e extrovertido,
gostava de conversar com 0s alunos,
um pouco antes e depois das aulas,
para sanar dividas., seu método de
ensino associa conceitos a desenhos e
sons, muito parecido com 0 seu
professor do ensino médio, o que
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alunos pela particularidade da
cidade, de ser muito pequena, 0s
professores  acabavam tendo
convivio extra sala de aula, pois se
encontravam na cidade com muita
frequéncia. Destaca Varios
professores como sendo referéncia
em seu curso, principalmente
aqueles que desenvolveram algum
projeto, seja de iniciacdo cientifica,
monitoria ou trabalho de conclusdo
de curso, todos esses profissionais
com um aspecto em comum, O
acolhimento e a forma assertiva de
lidar com o aluno. Além de um
referencial profissional, um ponto
de apoio, de seguranca, haja vista o
fato de a grande maioria dos alunos
estarem longe do seu nucleo
familiar. Seu orientador no TCC,
foi também seu orientador no
mestrado e doutorado, em ambos
ndo observa em seus professores
nada que agregassem, ja que eram
0os mesmos  professores  da
graduacgdo, ndo reconhecia praticas
diferentes da vivenciada no ensino
superior. Com relagdo a seu
orientador, o qual manteve uma
proximidade pela parceria de mais
de cinco anos, somados TCC,
mestrado e doutorado, observa
algumas caracteristicas como muito
préximas a sua propria maneira de

lecionar atualmente, como
metodologia e pratica de ensino

ter outros contornos, seu foco
era voltado para os docentes
que demonstravam dominio de
contetido e aspectos
relacionados as relagcBes de
ensino. Afirma que admirava
0 fato do professor
desenvolver sua aula sem
tantos recursos, apenas giz e
lousa e ndo fazer uso de
anotacdes e principalmente ter
dominio ndo apenas da sua
area, mas  de outras
relacionadas, afirmando que
alguns professores eram muito
inteligentes, admiraveis do
ponto de vista profissional,
contudo conseguia enxergar
aspectos negativos em outros,
como 0 conhecimento
limitado, arrogancia, as vezes
faltando o minimo de
educacdo ao falar com os
alunos. Sobre os professores
do mestrado e da
complementacdo pedagdgica
ndo se recorda de nenhum que
tenha marcado sua trajetoria,
pois considera um tempo
muito  pequeno e pouco
contato para avaliar.

permaneceu por dois anos,
possibilitando acesso a
equipamento como

computadores, de dificil acesso
naquela época, além de ter
propiciado o primeiro contato
com o ensino. Afirma que
aprendeu postura profissional
com esse professor e admirava
sua organizacdo em sala de aula,
principalmente sua lousa que,
anos depois, quando
trabalharam juntos, fotografava
suas lousas, pois achava
“verdadeira obra de arte”, esse
mesmo professor
posteriormente influenciou na
decisdo pelo mestrado e também
pela primeira experiéncia como
docente em uma universidade.
No mestrado Tesla,
guarda boas recordacBes dos
seus professores principalmente
do seu orientador, que além de
recebé-lo muito bem no curso,
inteligente e possuia uma boa
didatica, sabia relacionar muito
bem a teoria com a prética,
sempre que possivel trazia
elementos reais para a aula,
explicitando de forma que todos
entendessem. N&o se recorda de
professores na complementagéo
pedagdgica que tenham
marcado sua trajetoria pois ndo
existiu tempo habil para tanto.

facilitava a compreensdo dos
contedos. No mestrado  nédo
vislumbra um  professor  que
sobressaisse, mas  destaca a

metodologia das aulas, que segundo
Wozniak, todos os professores tém
uma “metodologia diferente”,
utilizado seminérios e debates para a
construcdo da aula. Costuma se
atualizar com cursos on line de
formacdo continuada com certa
frequéncia, prefere aquelas que sdo
video aulas, sempre com a presenga
de professor, que denomina nesses
casos de mediador. Os cursos sdo
uma exigéncia da profissdo que exige
uma atualiza¢do diaria em funcéo de
novas tecnologias que sdo lancadas
no mercado de trabalho.
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3. Trajetdria

profissional

Sua trajetoria
profissional comecou na atual
instituigdo que leciona, antes
tinha apenas trabalhado no
comércio familiar, ainda quando
estudante do ensino médio, e
monitor durante a graduacdo. J&
faz trés anos e meio que é
docente na rede federal de
ensino, trabalhando 40 horas
semanais. Nesse momento ocupa
0 cargo de gerente adjunto, o que
deveria afastd-lo das aulas,
porém por necessidade da
instituicdo, além da geréncia
acumula algumas aulas no ensino
médio técnico e concomitante.
Antes da geréncia ja possuia
experiéncia na coordenagdo de
curso. Entre suas preferéncias
estdo as aulas para os alunos do
ensino técnico
concomitante/subsequente, em
funcdo do publico ter mais idade,

mais maturidade e acabam
aproveitando melhor a aula,
acredita que esses alunos

possuem um objetivo mais forte
para iniciar o curso, a ascensdo
social por meio da
profissionalizacdo, aspectos que
ndo sdo percebidos segundo ele
no técnico integrado e no
superior, em que a faixa etaria
dos alunos é menor. Afirma
gostar do trabalho, elege como
aspecto positivo o fato de poder

Sua trajetoria
profissional iniciou-se logo apds
a graduacdo em uma autarquia
municipal de agua e esgoto, a
principio para fazer projetos e
depois para  operacdo e
manutengdo, que apesar das
dificuldades com relacdo aos
horéarios de trabalho demonstra
preferéncia se comparado a area
de projetos, pois como se
desenvolvia na rua, achava mais
dindmicos, com oportunidade de
conhecer pessoas. A docéncia
0COrreu por acaso, por questdes
financeiras queria agregar outro
trabalho e por meio de um
convite para trabalhar como
professor em um curso técnico
iniciou sua carreira na docéncia,
apesar de sempre gostar de
ensinar os colegas na época da
graduacdo, a perspectiva da
docéncia segundo ele nunca
esteve presente em sua trajetoria,

acredita que foi uma
possibilidade que surgiu
mediante a necessidade de

agregar outro trabalho. No inicio
da sua atividade docente,
menciona a dificuldade de falar
em publico como o principal
problema, superado através da
pratica em sala de aula em que
foi obtendo mais confianga e
percebendo ser capaz de
conduzir uma aula. Ao todo

Sua trajetoria
profissional comecou cedo, para
ajudar nas despesas com 0
cursinho, trabalhou em diversos
ramos de atividade, de fabricas
de moveis a metalurgia. No
periodo da universidade ndo
desenvolveu nenhuma atividade
remunerada em funcdo do curso
ser integral, foi apenas monitor
por dois anos na universidade.
Ao encerrar 0 curso de
engenharia comecou a trabalhar
em pequenos escritorios de
engenharia e projetos na grande
Sdo Paulo, mas ndo gostou do
desenvolvimento do trabalho e
como nao era aprovado em

processos eletivos que
atendessem suas necessidades em
poucos meses retornou ao

interior para trabalhar em um
frigorifico, onde permaneceu por
alguns meses, como engenheiro
de manutencdo, a intencdo era
voltar a estudar, fazendo o
mestrado e ficar mais préximo da
familia. Até o final da sua
graduacdo ndo pensava ha
docéncia como uma profissdo
viavel, porém foi no mestrado
que a ideia de lecionar foi
amadurecendo e logo nos
primeiros meses foi convidado a
dar aula em uma escola de ensino
técnico, onde permaneceu por
sete anos, assim que terminou o

Sua trajetéria profissional iniciou-se
bem cedo ainda na faculdade fazia
pequenos trabalhos académicos,
como digitacdo de trabalhos para
gerar renda, assim que voltou para
casa dos seus pais, passou por um
processo seletivo para monitor em
uma rede de escolas de informaética,
logo em seguida com a saida de um
professor foi convidado a ter sua
primeira experiéncia como professor,
assumindo a disciplina, a principio
ndo se sentia seguro pois alem de
nunca ter dado aula ndo possuia essa
perspectiva, por ser uma pessoa
timida. A docéncia nesse caso surgiu
por acaso na sua trajetéria de vida,
aceitou a funcdo muito por
intermédio do pai que apenas
guestionou se dominava o contetdo,
pois defende a tese de que a pratica é
fundamental para o aperfeicoamento
do trabalho, e assim assumiu a
disciplina entendendo que a iria
construir sua pratica por meio do
proprio processo de ensino, dessa
forma permaneceu nessa institui¢do
por quatro anos. Antes de ser
aprovado no concurso publico para a
atual instituicio que trabalha, foi
professor em uma faculdade em que
lecionava para 0 ensino superior e
em uma outra escola de ensino
técnico estadual que lecionava para o
ensino médio técnico, permanecendo
por quatro anos nas duas escolas.
Concomitante a sua experiéncia
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dar aula, para modalidades
diversas com publico diferente,
acredita ser um  grande
aprendizado, porem acredita que
por possuir uma estrutura tdo
grande a instituicdo deveria ter
uma  maior  funcionalidade
.Relata que antes da docéncia
tinha a expectativa de trabalhar
apenas com pesquisa, segundo
ele foi “doutrinado” a
permanecer na instituicdo de
ensino, pelo seu orientador, mas
em funcdo de dificuldades em ser
pesquisador no Brasil, optou pela
docéncia prestando 0 concurso.
Tem uma definicdo peculiar
quando questionado se ele se
sente  mais engenheiro ou
professor, acredita que enguanto
esta em sala de aula,
transmitindo conhecimento se
sente professor, mas quando esta
fazendo orientacdo de tcc,
desenvolvendo  pesquisa, ou
como ele afirma “resolvendo
problema” sente-Se como
engenheiro, demonstra que a
percep¢do que tem sobre o
ensinar esta restrito a um Unico
local, a sala de aula. Quando esta
fora da instituicdo usa as duas
definicbes, dependendo do lugar
gue esta, afirma que a sociedade
ndo valoriza a profissdo de
professor por isso em algumas
situacdes prefere a definicdo de
engenheiro até para ser bem
atendido, essa sensacdo ja foi
vivenciada no ambito familiar,

foram trés anos e meio
trabalhando em duas
universidades em cidades
diferentes, tanto no ensino

técnico como no ensino superior,
todas as disciplinas na area de
saneamento, ligadas ao trabalho
que ainda desenvolvia na
autarquia. Deixou todos esses
empregos, ha cinco anos, para se
dedicar exclusivamente a
instituicdo onde ¢é docente
atualmente, lecionando tanto no
Ccurso técnico como no superior,
trabalha quarenta horas divididas
entre  ensino,  pesquisa e
extensdo. Ja foi coordenador de
Curso, cargo que exerceu por um
ano e meio, apesar de ver como
uma experiéncia positiva, pois
permite enxergar a instituicdo de
uma forma mais global, pontua
as dificuldades, principalmente
relacionadas a relacBes
interpessoais inerentes a cargo de
coordenacdo e o proprio acimulo
de atividades assumidas. Tem
preferéncia pelo ensino superior,
mesmo sendo uma modalidade
que exige mais conhecimento do
professor, pois acredita que o
interesse pelo curso e a disciplina
em sala de aula estdo mais
presentes nessa modalidade de
ensino, acredita que o técnico
integrado, basicamente formado
por adolescentes, dificulta o
exercicio do trabalho em funcéo
da indisciplina e principalmente
do fato da escolha pelo curso ndo

mestrado  foi convidado a
trabalhar na mesma universidade
que estudou, lecionando no
ensino superior, curiosamente
para substituir o Unico professor
com quem vVviveu um agravo
durante a graduacdo. No inicio
sua dificuldade maior foi o
dominio de contetdo, o que fez
com que precisasse estudar muito
mais, e foi aperfeicoando ao
longo da profissdo. Permaneceu
la por nove anos, até ser
aprovado em concurso publico e
iniciar sua carreira na atual
instituicio  que  trabalha. E
professor nessa instituicdo ha
seis anos, trabalhando em regime
de dedicacdo exclusiva, leciona
tanto nos cursos técnicos quanto
no superior, escolhe suas
disciplinas em  fungdo da
identificacdo com sua formacéo e
que j& tenha uma experiéncia
prévia. Prefere dar aulas para o
superior se comparado com o
técnico, justifica pela defasagem
de conteudos encontrados nos
alunos, principalmente
matematica e portugués, além da
dificuldade em “controlar” a sala,
haja vista serem adolescentes,
menciona que  0S  CUrSOS
superiores possuem alunos com
um bom conhecimento prévio, ja
que todos eles prestaram o Enem
e ndo tem a necessidade de
“tutela” desses alunos. Além de
docente, ja& foi coordenador de
extensdo e gerente educacional, é

como docente foi por um periodo de
um ano encarregado de CPD de uma
empresa em que desenvolveu todo
sistema de TI, exerceu ainda a
funclo de analista de suporte dos
correios, funcdo que desempenhou
ao longo de dois anos, para ap6s sua
saida se dedicar a sua empresa
prépria ligada ao desenvolvimento de
web. Deixou as escolas em que dava
aula e fechou sua empresa para se
dedicar exclusivamente a sua atual
instituicdo de ensino, escolheu esse
trabalho principalmente pelo fato de
ndo precisar ter varios empregos e se
deslocar a grandes distancias,
podendo dar mais atencdo a sua
familia, além da estabilidade
econdmica. Lecionando tanto no
curso técnico como no superior,
trabalha quarenta horas, ja foi
coordenador de curso, cargo em que
permaneceu por um ano e meio. As
disciplinas  que  leciona  sdo
escolhidas de comum acordo com 0s
demais professores da &rea, baseado
no conhecimento prévio e das
afinidades de cada docente. Néo tem
uma modalidade especifica de ensino
que prefira lecionar, porque acredita
que existem diferengas em cada
turma independente se é técnico ou
superior, afirma que gosta de dar
aula, independente do nivel do
ensino, ja que todos eles apresentam
tanto dificuldades quanto aspectos
positivos. Vé-se realizado como
docente, aponta o tempo destinado
para o atendimento ao aluno como
um dos aspectos mais positivos da
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quando era estudante da pds-
graduagdo ndo era visto como
guem exerce uma profissdo
“estudante ndo ¢ profissdo”, mas
agora como professor a familia
reconhece que ele tem uma
profissdo, relata ainda que dentro
da prépria instituicdo, o professor
que leciona no ensino superior é
mais valorizado pelos seus pares.

ser uma vontade do aluno, mas
dos responsaveis por ele. Destaca
a flexibilidade dos horérios como

um  aspecto  positivo  da
instituicgdo e como  aspecto
negativo cita uma questdo

externa ao campus, a indisciplina
como j& mencionada e 0 excesso
de zelo dos pais em proteger 0s
filhos, com relacdo as cobrancas
académicas que sdo feitas aos
alunos no cotidiano.

coordenador da escola de
eletricista o que segundo ele “¢é
uma coisa que me da muito
orgulho”. Destaca a estabilidade,
a seguranga e 0 ambiente de
trabalho como aspectos positivos
dessa instituicdo, se sente muito

realizado em  trabalhar e
representar a instituicdo, ndo
consegue  descrever  aspectos
negativos.

instituicdo, contrariamente aponta a
burocracia para a implementacdo de
projetos com principal aspecto
negativo.
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4. Relacéo

com

profissdo

a

No inicio da carreira
afirma que o mais dificil é a falta
de orientacdo, alguém dizendo
aquilo que vocé deve fazer, relata
que no inicio ndo recebeu nenhum
tipo de orientacdo para lecionar,
construia sua aula por meio de sua
experiéncia anterior como aluno.
Para superar as dificuldades foi
realizando um auto critica diaria,
idealizando como seria uma boa
aula no dia a dia aperfeicoando,
evoluindo, menciona ainda que
essa prética reflexiva permeia seu
cotidiano até hoje, contrariamente
ao posicionamento anterior onde
afirma  que & possivel um
aperfeicoamento relata que para
questbes relacionadas ao dominio
didatico é necessario ter uma pré-
disposicdo, um dom, um perfil para
desenvolver um bom trabalho.
Define-se como metddico em sala
de aula, tenta estabelecer uma
sequéncia na aula, com comeco,
meio e fim, tenta diversificar a aula
com a utilizagdo de tecnologias,
mas acredita que aula é “giz e
lousa, entende que é importante
deixar um roteiro de estudo para o
aluno, como se fosse uma apostila,
e que o aluno tenha uma sequéncia
organizada para consultar. No
preparo de sua aula diz ser bem
objetivo, pensa no que o aluno
deve saber ao final da aula dada, e
trabalha o conceito até o final, o

Kan relata que no cotidiano
em sala de aula adotada uma postura
humilde, demonstrando para o aluno
que o fato de ser professor ndo
implica necessariamente em saber
tudo, acredita que sempre tem o que
apreender com o aluno pelo fato de
ndo “saber tudo”, afirma adotar
praticas positivas de seus antigos
professores, utilizando uma
linguagem mais simples, e criando
momentos de descontragdo em sala
para apresentar contelldos mais
densos e dificeis , afirma que gosta
de relacionar o teérico com a pratica
ligada ao mercado de trabalho, utiliza
sua experiéncia profissional como
engenheiro compartilhando com os
alunos situacdes do cotidiano em que
possam utilizar na resolugdes de
problemas ou adequagdes necesséria
exemplifica dizendo que . Afirma
ainda que cria espagos para que 0S
alunos tirem suas ddvidas nao
sanadas em sala de aula, criando uma
relacdo de empatia com o aluno,
contudo afirma que pela dificuldade
em questdes relativas a metodologia
e didatica, muitas vezes acaba
prevalecendo na sua pratica o que ele
considera “uma linha antiga”, mais
“formatada”, se sentindo um pouco
ultrapassado, pois ndo consegue criar
aulas atrativas que agradem todos os
alunos, acredita que ainda segue uma
“receitinha” de suas experiéncias
anteriores com seus professores, que

Acredita que ser professor é
conviver com uma certa
anglstia, um misto de
alegria e frustracdo, em que
o docente se realiza quando
0 aluno aprende e reconhece
seu trabalho, mas ap6s todo
um semestre de dedicagdo e
explicacbes € também a
frustrante quando o aluno
ndo da o feedback esperado.
Ser professor para Tesla é
ndo s ensinar, mas também
é aprender com seu aluno.
No cotidiano em
sala de aula Tesla afirma ser
organizado, prepara suas
aulas com antecedéncia,
tenta organizar bem as
informacdes na lousa, gosta
de detalhar os exercicios,
explicando com mais de
uma forma de resolucéo,
referéncia de seu antigo
professor da graduacéo,
tenta ser o mais acessivel
possivel para o aluno,
ficando a disposicdo para
sanar duvidas, mantendo
sempre uma postura
profissional. Demonstra
muita responsabilidade por
todos o0os cursos que
lecionou, pois ndo deixa
nenhum contetdo para traz.
Acredita ser muito exigente
com os alunos, porém nos

Se a docéncia como relatado
anteriormente ndo estava inicialmente
nos seus planos, pois o foco principal
era empreender na sua propria empresa,
sua primeira experiéncia em uma
escola de informética como professor,
surgiu a possibilidade de enxergar na
docéncia uma profissdo,
principalmente, a partir do momento
que comecgou percebeu que gostava de
dividir com outras pessoas 0 que
conhecia sobre tecnologia, afirma que o
incentivo maior “eu querer ensinar o
gue eu sei, gostar de mostrar coisas que
as pessoas ndo saibam” , atualmente
guando questionado sobre sua profissdo
se define como engenheiro de
formagdo, mas professor como
profissdo, pois foi o que definiu para
fazer na sua vida, e principalmente é
essa profissdo que exerce. Afirma ainda
que a timidez e a falta de conhecimento
foram as grandes dificuldades no inicio
da carreira “ senti muita dificuldade no
inicio com a minha didatica, nunca tive,
eu ndo tive preparagdo para isso,
preparacdo para dar aula”, dificuldades
essas superadas, por meio da criacdo de
um modo especifico de lecionar, uma
pratica prépria criada ao longo do
tempo ajustada a realidade do seu
aluno.

Por sua experiéncia em outras areas
laborais, bem como na docéncia em
outras  instituicbes  admite  que
financeiramente é bem valorizado, mas
faz ressalva com relacdo a um futuro
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que as vezes lhe causa algum
incomodo, pois  percebe a
necessidade de uma  maior
contextualizacdo das propostas,
dificuldade essa justificada pelo
grau de abstracdo dos assuntos
tratados. Consegue fazer criticas
com relacdo a sua pratica, percebe
que ndo consegue criar muitas
alternativas a forma com que
leciona, cita como maior exemplo
a forma com que avalia seus
alunos, buscar formas de avaliar
que fujam ao que considera
tradicional, mas ndo vé resultados
que atendam a sua critica, essas
mudancas s8o realizadas por meio
do dialogo com os outros colegas
de profissdo, contudo é na
dificuldade que demonstra sua
principal qualidade , apresenta um
certo “inconformismo” perante a
dificuldade do processo de ensino
aprendizagem do aluno, se
esforcando a0 méaximo para
entender como  reverter a
dificuldade. Para ser um bom
professor acredita que é importante
dar atencdo ao aluno, gostar do que
faz, conseguir que o aluno adquira
0 conhecimento e principalmente
se preocupar com a educagdo como
um todo. Apesar de enxergar
muitas qualidades em seu trabalho,
ndo se sente ainda um bom
professor, entende que lhe falta um
“amadurecimento” em sua pratica
que viria com o tempo e
principalmente a  partir do
momento que conseguir dar aula

ndo o agrada porém, ndo vé ainda
como melhord-la. Kan sempre foi
uma pessoa muito paciente, acredita
gue possuir paciéncia e bom senso
em algumas situagdes em sala de aula
¢ fundamental para ser um bom
profissional, afirma que ser professor
vai além de transmissdo de contelido
técnico, mas da transmissdo de
valores e de experiéncias de vida.
N&o se v&é como um bom professor,
acredita que tem muito a apreender
principalmente com seus erros. Néo
sabe como é visto pelos colegas de
trabalho, e nem tdo pouco aparenta
interesse em saber, acredita que os
alunos ndo o consideram um mau
professor, em fungdo do que ja ouviu
de  outros  colegas. Quando
questionado como se enxerga sendo
professor, se define como “um
engenheiro metido a professor”,
apesar de estar no exercicio da
profissdo docente ha alguns anos se
identifica mais com o trabalho
desenvolvido na antiga empresa
como engenheiro de manutengdo do
gue como professor, declara que pelo
fato de ter cursado engenharia e ndo
ter tido uma formacdo de professor
por mais que se esforce ndo consegue
“ficar a vontade” com a profissdo da
docéncia, diferentemente da
engenharia, complementa  ainda
afirmando que a propria dinamica de
sua aula, faz com que o aluno o veja
mais como um engenheiro, mostra
mais empolgacdo quando pode usar
de sua experiéncia como engenheiro
para dar aula do que quando tem que

Gltimos anos percebe que
esta sabendo dosar melhor
suas exigéncias, por meio de
um olhar mais humano para
o aluno, afirma que esta
conseguindo “saber
entender o outro um pouco,
saber o limite deles”, em
suma , se define como um
bom professor, pois é muito
comprometido  com a
profissdo e possui dominio
de conteudo, na sua visdo, o
docente tem que saber sobre
0 que esta falando, j4 o
como dizer, descrita por ele
como “a parte pedagogica”,

vem melhorando
gradativamente. Como sua
primeira experiéncia
docente foi em um curso
superior de uma faculdade
particular nao existia
nenhuma exigéncia

relacionada a didatica ou
metodologia, por isso foi
aprendendo aos  poucos,
relata que no inicio néo
tinha a sensibilidade
necessaria par avaliar um
aluno, ou mesmo
conhecimento do contetdo e
“dominio de sala”, essas
habilidades vieram com o
tempo e com a experiéncia.
Esse papel de bom professor
é corroborado por
comentarios dos colegas no
atendimento a pais de
alunos, e mesmo por outros

gque ndo se mostra favoravel a
valorizagdo do profissional, ja visto de
modo geral na sociedade. Reconhece
que apesar da valorizacdo existem
niveis diferenciados de valorizagdo na
instituicdo pelos proprios parceiros de
atividade, considera ter um status
diferenciado por ser professor do
ensino superior em detrimento do
técnico, esclarece que para muitos
professores é um status menor dar aula
no ensino médio integrado. Acredita
que para ser um bom professor, €
necessario ser pro ativo, ser flexivel a
mutével, pois tem que se adaptar ao
longo da carreira, adaptar o método de
ensino em fungdo da diferenca entre os
alunos e as turmas, com relagdo a sua
pratica apresenta ddvidas se é um bom
professor , acredita que ndo tem uma
didatica muito boa, porque em
avaliagdes realizadas ndo séo todos que
conseguem aprender tdo facilmente a
sua disciplina, “ as vezes eu me pego
voltando as origens da rigidez e da
cobrang¢a”, mas v&€ como importante a
ideia de nunca estar satisfeito, que pode
sempre melhorar aquilo que faz.
Afirma que suas experiéncias em outras
atividades laborais forneceram um
diferencial em sua aula, pelo fato de ter
a experiéncia pratica consegue explicar
0 conceito associando com a sua
vivéncia pratica, contudo afirma que
tdo importante quanto o conhecimento
técnico, o conteddo a ser conduzido € a
forma como vai ensinar aquilo, acredita
que deve existir um equilibrio entre o
conhecimento técnico e o dominio
didatico. Sua percepgdo com relacdo
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na mesma disciplina por mais
tempo, fato que ainda ndo
conseguiu ao longo dos quase
quatro anos, repetir por alguns
semestres a mesma disciplina,
afirma que o método de ensino vai
se aperfeicoando conforme o
tempo de contato com a mesma

disciplina. Com relacdo aos
colegas de trabalho ndo sabe qual a
imagem que tem sobre seu

trabalho, apenas acredita que a
imagem é circunstancial a
proximidade do colega de trabalho,
quanto mais préximo a sua &rea
mais critico se torna. Imagina que
os alunos tenham uma imagem
dele como uma pessoa chata do
ponto de vista de alguém que gosta
de implementar regras
principalmente no que diz respeito
ao convivio em sala de aula. A
relagdo entre os docentes é alvo de
criticas de  Ford, quando
relacionado a comunicacao interna,
entende que em alguns momentos
falta um pouco de comunicacdo
entre os pares principalmente entre
aqueles que lecionam disciplinas
que sdo sequéncias uma a outra,
para discutir cumprimento da
ementa e aquisicéo de
conhecimento pelos alunos,
situacdo essa que tenta resolver
aplicando uma avaliacdo
diagnostica no inicio da sua
disciplina. Possui a expectativa de
que seus alunos ao final cumpram
as metas estabelecidas por ele na
disciplina relacionado com a

usar algum recurso que considera
pertencer a uma pratica pedagdgica
adquirida na docéncia.

A articulagdo entre teoria e préatica
esta evidenciando em  diversos
momentos, mesmo quando nao existe
a possibilidade de vivencia-la na
pratica exemplifica suas aulas com
fotografias, de locais e situacdes
ocorridas no exercicio da sua
experiéncia profissional como
engenheiro de manutenc&o.
Compreende a necessidade de
planejar suas aulas de forma
diferente, mesmo sendo o mesmo
contetido, para publicos diferentes,
como 0 ensino técnico integrado e
ensino superior, porém percebe a
dificuldade principalmente em criar
uma linguagem que facilite o
entendimento do conteldo por parte
dos alunos mais jovens, pertencentes
ao técnico integrado, essa situacao
acaba gerando frustracdo em Kan que
relaciona a dificuldade com a
imaturidade dos alunos. Se sente
valorizado profissionalmente dentro
da instituicdo, principalmente
financeiramente, mas ndo acredita
que a profissdo docente seja
valorizada, ao ser indagado sobre sua
profissdo diz que é questionado se
sua profissdo principal é a docéncia,
pois é muito comum associarem a
docéncia como um segundo emprego
No intuito de minimizar essa
desvalorizacdo percebe o desejo dos
colegas de trabalho em lecionar no
ensino superior em detrimento do
técnico, acrescenta que até pelo

docentes da instituicdo, que
segundo “acreditam no meu
trabalho sim, me acham
responsavel”.Identifica-se

com a profissdo docente,
quando questionado
responde que é professor
sendo que eventualmente
responde que é servidor
publico, se sente valorizado
sendo professor da
instituicdo, principalmente
financeiramente,  entende
que existe uma
desvalorizacdo da profissdo
docente na sociedade em
geral, mas que esta
relacionado mais ao local de
trabalho do que
propriamente com a
profissdo,  acredita  ser
valorizado quando afirma
ser professor do instituto no
curso de engenharia_Percebe
0 desejo dos colegas de
trabalho em lecionar no
ensino superior em
detrimento do técnico, como
se fosse um status a mais
dentro da escola. Ndo vé
grandes expectativas dos
alunos com relacdo ao seu
trabalho, apenas que
continue sendo o bom
professor que acredita ser,
no curso superior se Ve
apenas como mais um
professor. Por sua vez
espera que seus alunos ao
final do curso, ndo apenas

como as outras pessoas 0 veem €
diferente conforme a vinculacdo e a
proximidade, caso dos colegas de
trabalho, acredita que por conta da
coordenagdo passou por situacdes em
gue a cobranga que fazia associada a
competéncias técnicas ndo foi bem
vista pelos pares resultando em uma
imagem de um profissional autoritario,
mas que ndo condiz com a realidade |,
credita essa dificuldade de
compreensdo pelos seus pares pelo fato
de sempre defender seu ponto de vista
com muita firmeza, para aqueles que
estdo mais proximos, como 0S
professores da sua é&rea afirma ser
melhor compreendido com relagdo a
essas situacOes descritas. Ao falar a
respeito dos alunos, menciona o
cuidado com as turmas no inicio dos
semestres, tenta  estabelecer as
principais caracteristicas dos seus
alunos, assim como as turmas de forma
geral, acredita que conhecendo essas
caracteristicas pode maximizar o
processo de ensino por meio de
atividades que venham ao encontro das
particularidades da turma, considera
que essa proximidade facilita que o
aluno a principio tenha uma imagem de
alguém firme, ao longo do tempo, passe
a perceber que também é alguém
flexivel , aberto ao dialogo.

Sua expectativa com relacdo
ao aluno é de que adquira uma
capacidade de compreensdo maior
conforme obtenham mais maturidade,
principalmente  com os  alunos
adolescentes, depreendendo ndo apenas
0S conceitos mais a propria importancia




104

aquisicdo de conhecimentos, e que
0 ensino especificamente o
profissionalizante consiga fazer
cumprir sua funcdo social que é
melhorar a condicdo de vida de
todos eles, ja a expectativa sobre
seu trabalho, acredita que é muito

diferente dependendo da
modalidade de ensino. O
técnicoconcomitante  subsequente

valoriza bem mais o professor
“muitas vezes o aluno vé o
professor como Deus”, no técnico
integrado segundo Ford ou o
professor é terrorista ou idolo,
existindo um apego positivo ou
negativo sobre a imagem que ele
faz, j& no superior o olhar do aluno
€ mais critico, e mais isento, ndo
existe um apego a pessoa, mas sim
a qualidade do seu trabalho.
Descreve uma aula que saiu
satisfeito com  aquela  que
conseguiu dentro do horéario de
uma aula aplicar teoria
experimento  pratico e que
principalmente conseguiu replicar
na aula seguinte, entendo que todos
0os alunos compreenderam o
conceito.

aprofundamento dados as disciplinas
no superior, aquele que der aula
apenas no técnico pode ficar taxado
de possuir pouco conhecimento.
Espera que seus alunos ao
final do curso tenham condigéo
técnica  necessdria  para  atuar,
conseguindo relacionar 0s Vvarios
campos de atuacdo, e principalmente
gue O curso sirva para crescerem
dentro da &rea, percebe que os alunos
do técnico concomitante, sdo na
maioria  profissionais que j&
trabalham na construcéo civil e por
ndo terem condi¢des de fazer um
CuUrso superior, investem no curso
técnico para crescerem
profissionalmente. Exalta as
qualidades da instituicdo que além de
propiciar um ensino de qualidade
para o aluno, o auxilia com ajuda
financeira para evitar casos de
evasdo. Descreve uma boa aula como
sendo aquela em que o aluno se
sentiu estimulado, como quando nas
aulas praticas em que eles
conseguem  relacionar  conteldo
tedrico com vivencias préticas no

laboratério.

aprendam os contetidos, mas
gue saiam pessoas melhores,
gue o convivio dos anos
proporcione de alguma
forma transformacdo nas
suas vidas, principalmente
para o aluno que iniciou o
curso técnico muito jovem
com pouca ou nenhuma
expectativa de  futuro.
Vincula a conclusdo do
curso a ascensdo social do
aluno, que sai da escola com
possibilidade de inclusdo
socioprofissional, e credita
ao fato do papel especifico
da instituicdo que é de dar
condicGes do aluno
freqlientar e apreender em
uma instituicdo gratuita e de
qualidade, em que o aluno
ndo teria condigbes de
freqUentar, realizando,
portanto, segundo Tesla um
resgate social. Por fim
define uma boa aula como
aquela em que o aluno
entendeu todo o conteldo
apresentado.

do curso, o que de certa forma
implicaria que o aluno terminasse o
curso mais capacitado e mais adaptado
para a vida do que quando iniciou,
pontua que gostaria que sua aula fizesse
diferenca na vida do aluno. A
instituicdo na sua visdo proporciona
uma perspectiva de vida para muitos, o
que entende como sendo o papel social
da instituicdo, ou seja, inserir 0
individuo no mercado de trabalho,
principalmente nos casos em que 0
aluno ndo tinha boas perspectiva de
vida profissional, ainda complementa
que alem da inclusdo socioprofissional
0 instituto tem a possibilidade de
melhorar a qualidade de vida do
individuo assim como de toda familia
envolvida. Por fim define descreve a
aula que saiu muito satisfeito como
aquela em que viu uma integracéo entre
seus alunos, por meio de sua proposta
de trabalho, os alunos passaram a
debater e a explicar os conceitos da
aula entre eles proprios, o que fez com
que Wozniak concebesse como um
feedback positivo de aquisicdo de
conhecimento.




A robusta descrigdo dos perfis dos sujeitos apresentada acima, foi elaborada e conduzida
pelas categorias de analise a partir do referencial tedrico. Procurou-se descrever os sujeitos na sua
singularidade, valorizando-os por meio de uma descricdo fiel as vivéncias reveladas nas suas
narrativas biogréaficas.

A seguir proponho articular essas narrativas entre si procurando estabelecer regularidades
entre elas, dialogando com o referencial tedrico de maneira que possa responder 0s

questionamentos apontados no inicio dessa pesquisa.
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CAPITULO 4 - DIALOGO ENTRE AS NARRATIVAS E AS CATEGORIAS DE
ANALISE: REFLEXAO SOBRE A CONSTRUCAO DA IDENTIDADE DOCENTE

4.1 Apresentacao

A partir da descricdo dos perfis dos sujeitos da pesquisa, por meio de um roteiro de
entrevista elaborado a partir de quatro categorias de analise, quais sejam: trajetoria familiar,
académica, profissional e a relacdo do sujeito com a profissdo, procurou-se neste capitulo,
analisar os relatos biograficos dos sujeitos articulados com a literatura cientifica, assim como
com o0 objeto da pesquisa.

O propdsito é demonstrar aspectos que corroborem ou contradigam as principais hipoteses
norteadoras desta pesquisa: a) o docente atuante dos cursos técnicos e tecnoldgicos do Instituto
Federal de Educacdo, com formacéo de bacharel (engenharia), tem a sua identidade profissional
construida em sua trajetdria de vida pessoal e profissional, por meio de elementos que antecedem
a propria docéncia; b) seu conhecimento pedagdgico é construido na préatica, no cotidiano da sala
de aula, utilizando aspectos de sua socializacdo ao longo da historia de vida.

Até esse momento ja existem indicios de que a hip6tese inicial sera corroborada, em
funcdo das narrativas ja descritas demonstrarem que 0s varios saberes mobilizados por esses
professores para o exercicio da profissao estdo relacionados com as trajetorias profissionais, tanto
docente quanto ndo docente e sua trajetoria de vida, inserido no contexto familiar e escolar a qual

pertencem.

4.2 Trajetoria familiar

E importante relatar que nesta anélise limito a categoria familiar ao nicleo de vivéncia
mais proxima dos sujeitos, como pais, irmaos, conjuge. Na vida cotidiana sdo essas pessoas que
geralmente estdo mais presentes na vida do individuo, participando inclusive de decisbes a
respeito de suas escolhas. Os professores tém uma familia nuclear composta pelos pais e irmaos,
com exce¢do de Wozniak, que é filho unico. Todos sdo casados, com filhos entre um e nove

anos; apenas Ford néo possui filhos.
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As familias dos sujeitos entrevistados apresentam um importante papel no processo de
escolarizacdo, compreende-se pelas narrativas que a importancia de estudar e construir uma vida
profissional estava presente na realidade de todos. A motivacao pelo estudo ndo necessariamente
esta relacionada com a escolarizacdo dos pais, ou seja, na maioria verifica-se uma ruptura entre a
historia de escolarizacdo dos pais para com os filhos, haja vista que nenhum dos sujeitos tem
ambos os pais com nivel superior. O pai ou a mée de trés deles possui nivel superior; um tem
ambos progenitores com apenas o ensino fundamental. Importante ressaltar que apesar de alguns
membros das familias, por motivos diversos ndo possuirem um alto grau de escolarizagdo, isso
ndo foi impeditivo para que desenvolvessem relativo sucesso nas atividades laborais que
desenvolveram ao longo da vida, seja como funcionario publico, gerente de banco; seja como
comerciante, ou ainda como produtor rural.

Cabe também relembrar Berger e Luckmann (2014) quando afirmam ser no processo de
socializagdo que o sujeito absorve o papel e 0 mundo das pessoas significativas ao seu redor,
interioriza-0s e 0s torna seus; portanto, se na socializagdo priméria a internalizacdo se da
principalmente para a crianca na media¢do dos pais com 0 mundo, nesse caso 0s pais podem
determinar maior identificacdo dos sujeitos para a atividade académica quando eles também a
tem como importante. No entanto, é na socializacdo secundaria que o sujeito pode, pela interacdo
com outros sujeitos da sua realidade, exteriores & familia nuclear, reconhecer que aquela
realidade proposta pelos pais ndo é a Unica possivel, e assim desejar pertencer a outros mundos.
Esses dois casos sdo observados na pesquisa.

No caso de Khan, existindo ou ndo uma valorizacdo da dimensdo académica pelos pais,
ainda na adolescéncia, ele vai estudar em uma cidade muito distante da casa paterna. Essa
experiéncia oportunizou lhe uma forma de ressignificar valores e ser apresentado para um mundo

diferente daquela mantido pelo seu nacleo familiar.

Foi uma decisdo minha, eu vejo como experiéncia de vida muito grande, eu tive que
amadurecer muito mais rapido nessa situagdo, vocé mora fora de casa, vocé tem que
tomar conta de uma casa. (KHAN, 2017)

A experiéncia favoreceu, segundo ele, a sua trajetéria de vida, pois adquiriu a capacidade

de inclusive decidir sobre seu futuro profissional.

[...] € que a maioria hoje sai ai do ensino médio e ndo sabe pra que lado que vai, 0 que é
normal dessa fase principalmente da idade, vocé fica perdido muitas vezes, sai dando
tiro para todos os lados, no meu caso foi importante para eu tomar a decisdo do que eu ia
fazer, ou melhor do que eu gostava de fazer e do que eu ndo queria fazer (KHAN, 2017)
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A valorizagdo da construgdo de uma dimenséo profissional pautada no reconhecimento
académico foi motivadora no caso de Ford, que descreve esse incentivo pelo fato de os pais “nao
terem oportunidades de estudar, sempre incentivaram os filhos a chegar no maior nivel possivel
de escolaridade” (Ford). No caso de Wozniak, a formagao do pai, que apesar de possuir nivel
médio, construiu sua carreira dentro de uma estatal na area de energia, declarava que “o meu pai
por ndo ter estudado pela falta de oportunidade, engrenou no trabalho, mas sempre quis que eu
fizesse algo que ele ndo fez, entdo sempre algo a mais do que ele foi, sempre incentivou,
inclusive quando eu entrei na faculdade”.

Esse papel de incentivador de uma maior escolarizacdo € verificado tanto em palavras,
como também por atitudes, que tinham como objetivo ofertar um ensino de melhor qualidade
para os filhos. Tesla relata que “inclusive meu pai, mudou do sitio, de uma cidade menor, para
uma cidade maior, para que nos pudéssemos estudar, a prioridade era estudar”. Outro fato que
reforca a participagdo das familias na escolarizagdo dos sujeitos é o fato de que todos 0s irméos e
irmas possuem no minimo nivel superior, e ha casos de p6s-graduagdo stricto sensu.

Em relacdo aos cOnjuges, apenas a esposa de Wozniak, que ainda cursa o nivel superior;
todo o restante possui graduacdo ou doutorado, como a esposa de Ford, o que demonstra a
valorizacdo do ensino, pois estdo casados com pessoas que possuem no minimo o mesmo nivel
de formagéo.

Podemos afirmar que a importancia dada para a aquisicdo de conhecimento e a busca por
uma formacdo académica foi construida na maioria desses sujeitos, no seu processo de
socializacdo, a partir da interiorizacdo dos valores repassados e disponibilizados pelos pais. Vale
ressaltar que na biografia dos sujeitos, a atitude internalizada por eles ndo se resumia
simplesmente a conseguirem maior escolarizacdo, por mais que essa fosse a regra principal, como
descrito por Ford: “ndo foi implantado, meus pais nunca me orientaram a fazer x, y ou z, apenas a
estudar”. A aquisi¢do de outros valores se deu no proprio contexto social em que os sujeitos
estavam inseridos, permeando e justificando suas escolhas e acdes. Tesla explica: “vamos dizer
assim que tinha uma influéncia da familia, mas ndo diretamente, eu tinha primos longe que
tinham feito (engenharia). O meu pai chegar e falar, faz engenharia elétrica! Ndo. Mas ele queria
que eu fizesse”.

Em outro exemplo verificamos que na realidade vivida por Wozniak a influéncia néo foi,

em certa medida, apenas para maior profissionalizacdo, mas também muito significativa para a
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escolha da carreira, j& que o pai era eletricitario e a familia materna era toda composta por
professoras, como explica Wozniak

[...] por que a familia da minha mae é uma familia de professores. Minha mée, minha
tia, minha outra tia, todas professoras, entdo o ensino sempre esteve envolvido, e 0 meu
pai, a atuacdo do meu pai, 0 meu pai sempre trabalhou com eletricidade, meu pai era
eletricitario desde os dezenove anos, eu ajudava ele a fazer as coisas, a gente pensava as
coisas juntas, é justamente o fato de eu fazer eletronica. (WOZNIAK, 2017)

De maneira geral os professores tém vida social restrita ao ambiente familiar, justificado
muitas vezes pelo fato de possuirem filhos pequenos, que requerem mais atencdo e cuidado; seu
circulo de amizades na sua maioria é bem restrito, formado quase que exclusivamente por
pessoas do ambiente de trabalho, seja do prdprio sujeito ou da esposa.

Quando limitamos o nosso convivio a um ndcleo social especifico, e nesse caso
observamos que para a maioria dos sujeitos o vinculo social ¢ mais forte com as pessoas do
ambiente de trabalho, isso de certa forma, configura-se em uma seletividade do mundo social,
principalmente em funcdo de particularidades e especificidades do grupo. Pode se depreender
nesse caso gque 0s sujeitos preferem manter um relacionamento mais proximo de pessoas que
mantém opinides e valores parecidos com os seus, de modo a conservar uma relagéo significativa
com pessoas que reafirmam a forma com que o sujeito interioriza 0 seu mundo objetivo
(BERGER; LUCKMANN, 2002). Depreende-se, pois, a importancia de se estabelecer relacbes
sociais com pessoas que possuem identidades similares a do individuo para a conservagdo da sua
propria.

Outro aspecto da trajetoria familiar incluida na narrativa dos sujeitos esta relacionado ao
habito da leitura, tdo importante ao considerarmos que a profissdo docente ndo apenas exige essa
pratica, mas também a gera.

A aquisicdo de livros e revista é praticamente inexistente para quase todos 0s sujeitos da
pesquisa, 0 que cria um contraste bem significativo com relacdo a aquisicdo e valorizagdo de
conhecimento. Por mais que os individuos buscassem maior titulacdo, curiosamente 0 mesmo nao
é verificado quando se questiona o gosto pela leitura ou a compra de livros, pois o habito de ler

n&o esta presente para a maioria, mesmo aqueles que afirmam gostar de leitura, declaram:

N&o, tirando o jornal ndo tenho. Jornal e revista, mas revista assim, uma veja, uma coisa
assim, é mais informagdo mesmo. (KHAN, 2017)

Eu lia mais, agora nem tanto, livro da moda, mais € literatura. (Tesla, 2017)

Faz muito tempo que ndo pego um livro para ler, do comeco ao fim. (Ford, 2017)



111

Wozniak foi o Unico que afirmou manter uma leitura constante de literatura técnica,
relacionada as suas disciplinas, a acdo é, segundo o sujeito, motivada pela necessidade de
atualizacao dentro de uma profissdo a qual se modifica muito rapidamente, tal como € a da area

de Tecnologia da Informagéo.

Gosto, mas eu tenho um problema com leitura, eu gosto de ler coisas especificas, eu nao
gosto por exemplo de livros de historia, a literatura para mim ela é bastante técnica ou
especifica para agregar conhecimento, eu ndo sou uma pessoa que se diverti lendo
(WOZNIAK, 2017)

Na préatica a auséncia da leitura na histéria de vida dos sujeitos pode estar relacionada
com a forma em que a leitura foi inserida desde a infancia na vida dos sujeitos, aspectos de sua
socializacdo com a familia pode consequenciar o fato de que a leitura ndo é compreendida como

um elemento importante, mesmo para um professor, Ford sobre a aquisicao de livros declara que,

[...] livros ndo, isso é um problema que a gente tem de criacdo, meus pais por mais que
tenha incentivado a estudar, mas ndo em gastar com literatura, entdo a maioria dos livros
que eu pego pra ler acaba sendo emprestado ou alguma coisa assim (FORD, 2017).

A auséncia da leitura pode ser interpretada como uma desvalorizac¢do do livro como um
meio em si para a educacdo, por mais que as disciplinas que os sujeitos lecionam sejam técnicas,
valorizar a leitura € compartilhar com o aluno o conhecimento historicamente construido. Na
pratica a auséncia do habito da leitura pode se caracterizar como um impedimento a aquisi¢cdo de
conhecimentos. No cotidiano o professor utiliza recursos e estratégias que julga serem mais
adequados para o desempenho da sua funcéo, prevalece nessa acdo, aspectos originalmente
relacionados a saberes experiéncias como veremos adiante, posto que, conhecimentos
pedagdgicos, se apresentados em forma de leitura textual poderdo ser recusados pelos docentes.

Khan descreve sua relagdo com a leitura em uma complementacdo pedagogica que cursou

Vocé sai das exatas e cai numa area de humanas, vocé entra em alguns conflitos de
idéias. O professor simplesmente chegava no comeco da semana, postava |4 umas
trezentas paginas pra vocé ler, e depois de uma certa data, no final da semana
normalmente e vocé tinha as atividades relativas a aquele calhamaco de texto para ler,
entdo, assim pra gente que ndo tem esse héabito, eu particularmente de leitura, ainda mais
texto pesados da parte pedagdgica, eu ndo tive essa formagdo. (KHAN, 2017).

De maneira geral, os quatros professores vieram de familias que lhes proporcionaram
condicdes e situacdes ao longo do processo de socializagfes priméaria e secundaria para que as

suas trajetorias culminassem com uma ampla valorizagdo sobre a formacao académica, sendo que
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em um dos casos, Wozniak, influenciou a o exercicio da profissdo docente. O inicio na docéncia
para 0s demais participantes da pesquisa serd construido nas trajetorias escolar e profissional

como veremos adiante.

4.3 Trajetoria escolar

Foi delimitado no roteiro de entrevista a trajetdria escolar a partir do ensino médio, pois é
nesse periodo que se intensifica a preocupacdo e a discussao a respeito da escolha por uma
profissdo; contudo, durante as entrevistas 0s sujeitos descreveram fatos que antecedem suas
experiéncias no ensino médio, por acharem importantes. Como todas as suas experiéncias podem
ser componentes necessarios para a compreensao de seu processo de socializacdo, e
consequentemente suas escolhas, tal como apontado por Tardif (2014), que toda a experiéncia,
seja no ambiente familiar ou profissional, é geradora de saberes a serem utilizados ao longo de
sua pratica, optou-se por considerar essas experiéncias no decorrer das entrevistas.

O resgate das experiéncias dos sujeitos nessas varias etapas de escolarizacdo tem
fundamental importancia, pois como ja discutido no referencial tedrico a respeito da socializacéo,
é por meio desse processo que 0s sujeitos absorvem os papéis apresentados ao longo de sua
experiéncia, tornando os seus (BERGER; LUCKAMAN, 2014), a socializagdo é também um
“processo de formacgdo do individuo que se estende por toda a historia de vida e comporta
rupturas e continuidades” (TARDIF, 2014, p.71).

Nas entrevistas foi questionado quais professores marcaram a trajetéria escolar dos
sujeitos e por qué. Os dados ratificam o entendimento que todos 0s sujeitos associam suas
praticas atuais com alguma experiéncia do seu processo de formacdo, seja elas positivas ou
negativas.

Ao iniciar a descricdo da escolarizacdo pelo ensino médio, muitos se lembram com
saudosismo das experiéncias com seus professores e com o proprio ciclo escolar. Ford aponta as
olimpiadas de Matematica que disputou e a proximidade com os professores da area de exatas, 0s
quais “gostavam do que estavam fazendo”; faz questdo de trazer a imagem dessa escola para 0s
dias atuais por meio de encontros de ex-alunos promovidos pela instituicdo e ressalta a
importancia da construgdo de uma maquete da escola como um aspecto facilitador na escolha de

sua profissao.
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Khan descreve o ensino médio como momento de rupturas, inicialmente pelo fato de
estudar em outra cidade, muito distante dos seus pais, fato definido como de extrema importancia
para sua experiéncia de vida; ademais, por ter facilitado uma reorientacdo com relacdo ao seu
curso superior, preterindo a mecanica pela elétrica. Nesse periodo ele constréi a imagem que
posteriormente ficard presente na sua histéria a respeito do que é ter uma boa prética, e no seu
contraponto, descreve dois professores; um como alguém a “frente do seu tempo”, pois, recorda
que “esse professor dava uma certa liberdade, ele estimulava a gente, fazendo algumas
brincadeiras, fazendo algumas coisas em sala de aula, ele era comunicativo, ele dava uma leveza,
ele atraia os alunos”, e o outro “bem formal, passa a coisa, rigida e tal, era aquele cara que néo
foge da regrinha formal, passa a equagéo, passa outra coisa, e ndo fazia muitas vezes aquela
ligagdo que o outro professor fazia com a parte pratica”. A andlise dessas duas vivéncias, uma
que propicia o envolvimento do aluno e outra vista como “tradicional” por ndo fazer uma relagao
com a pratica, permearé para Khan os valores inerentes a sua propria préatica profissional.

Tesla e Wozniak tém, no ensino médio, historias parecidas, pois esse periodo foi um
momento da busca por mais conhecimento, especificamente para o acesso ao nivel superior.
Percebe-se que essa busca foi facilitadora para a construcdo que posteriormente sera vista como
caracteristica para ambos sobre o que é ser um professor: a admiracdo pelos profissionais que
demonstravam amplo conhecimento de suas disciplinas.

Tesla assim caracteriza um professor do ensino médio: “tem certos professores que eles
sdo mais, como vou dizer, vocé percebe guando ele esta falando com mais propriedade, saber e
conteudo, e vai 14 te explicar bem, se for preciso vai la e volta, e vai 14 no passado contextualiza,
ele era, muito bom”, e essa mesma caracteristica ¢ analisada quando faz a critica a professores
considerados ruins: “Tipo ndo preparava aula, chegava la passava um texto na lousa, ndo sabia
escrever, nao estudava”. Nao por acaso o compromisso com a profissdo se torna para esse sujeito
principal caracteristica para se definir como professor.

No ensino superior muitas das lembrancas e marcas dos professores estéo relacionadas ao
campo da afetividade e de relacionamento interpessoal. Alguns dos sujeitos referem-se a seus
professores como pessoas que marcaram sua historia de vida mostrando caminhos a serem
seguidos ap0ds a conclusdo do curso. Tesla cita um professor como responsavel por mudar sua
vida:

[...] acho que mudou minha vida para sempre, um professor, foi o professor M. L., mas
esse cara mudou minha vida, por que, por que l& no terceiro ano ele me chamou para ser



114

monitor dele, durante uns dois anos, era tipo o braco direito dele, corrigia prova, trabalho
e ai eu trabalhava na sala dele, me deu um computador, ai eu ndo sabia, pouco de excel,
ele me ensinou por exemplo excel para lancar nota , para fazer média de aluno, etc. entdo
ele sentava me explicava, e ele assim, acho que eu ajudava muito ele, mas ele me ajudou
muito também, nesse aspecto, e eu fui monitor dele durante esses dois anos, controlava,
atendia aluno, explicava, dava atendimento mesmo pros alunos, que era uma matéria
muito dificil, entdo ele me ajudou muito na graduacdo, foi um cara que me deu muita
atencdo, me formei e fui para Sdo Paulo, para tentar emprego, tava meio ruim e tal, e eu
procurei ele , ai ele falou assim, ndo, vocé vai fazer mestrado la em ilha solteira, € assim,
assim, se ta ruim tem que voltar a estudar, entendeu. E estava ruim mesmo, muito
desemprego, e tem que voltar a estudar, e eu fui, quando eu terminei o mestrado ele me
ligou e perguntou, o que vocé ta fazendo? N&o to fazendo nada, entdo vocé vai vir
trabalhar comigo, e eu fiquei nove anos trabalhando nove anos na faculdade onde eu
havia me formado, ele me levou para la. Ele ficou na minha vida por muito tempo, uns
treze anos, desde 1992, até 2011, ndo interrompeu, ele mudou a minha vida esse cara.
(TESLA, 2017)

Outra marca existente no ensino superior é a valorizacdo dos professores conteudistas,
que demonstravam possuir um vasto conhecimento técnico e ndo necessariamente metodoldgico,
eram vistos como profissionais que 0s sujeitos desejavam ser. Khan descreve um dos professores
do ensino superior como “muito inteligente, sabe aquele professor, aquele profissional que vocé
vislumbra, que vocé diz ‘meu Deus’, esse ndo era a questdo tanto de metodologia da aula , era o

conhecimento mesmo”, acrescenta ainda que

E sabe aquele professor que chega para dar aula e esta com dois, trés giz na méo e
desenvolve, sé que por isso que eu falo, pra aluno muitas vezes isso ndo € muito , visto
com bons olhos , mas eu admirava pelo fato do conhecimento, ele chegava e destrincha
uma lousa , fazia umas dedug¢des, uma coisarada na parte ndo so técnica, mas matematica
, com um dominio muito grande, apesar de sofrer na méo dele nesse sentido, por que ndo
era uma disciplina facil, mas vocé percebia que o dominio dele é muito grande , tanto na
parte técnica , quanto na matematica em si. (KHAN, 2017)

H4 situagBes de rupturas também no ensino superior, praticas que os sujeitos declaram
ndo utilizar como professores, pois as consideram incoerentes com a imagem por eles construida
acerca da docéncia, tal como estabelecer um distanciamento pessoal muito grande com o aluno,
em funcdo de se considerarem, como descrito por Khan: “tem profissionais que muitas vezes se
acham deuses, e ai ndo aceita ser indagado, ser perguntado”. Esse posicionamento demonstra o
qguanto é importante para 0s pesquisados a manutencdo de uma relacdo interpessoal de
receptividade com o aluno em sala de aula.

Em relacdo ao mestrado e ao doutorado, por serem cursos voltados para a pesquisa, pouco
foi acrescentado na trajetéria escolar de alguns dos sujeitos. Khan relata que 0 maior contato com
os professores era na sala de aula e que pouco acrescentou; ja para Ford, o fato de permanecer

desde a graduacdo até o doutorado com o mesmo orientador o fez reafirmar algumas praticas
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parecidas ja descritas no ensino superior; para Tesla o mestrado foi marcado mais pelo fato de
haver aprofundamento em teorias nas quais acreditava necessitar de mais conhecimento. A Unica
excecao foi Wozniak, que apesar de ndo nomear quais professores foram significativos, acredita
que a metodologia de ensino empregada no mestrado, de uma forma geral, trouxe ganhos para

suas agdes no cotidiano como professor, tal como se observa a seguir:

Eles ndo fazem aquela aula assim, professor de um lado, aluno do outro, slide, slide,
slide, prova. Ndo é assim, um dia é a aula, explica o conteldo, ai slide, debate, slide,
debate, é aquela aula expositiva, um dia e os outros dias geralmente sdo debates e as
disciplinas se finalizam com um seminario. (WOZNIAK, 2017)

As descricOes de situacdes vividas influenciam ndo s6 na pratica pedagogica, mas também
na construcdo de uma série de regras e valores que podem ser verificados na relagdo desses
sujeitos, tanto no &mbito profissional quanto na sua relagdo com os individuos ao seu redor. Ford
explica que uma de suas caracteristicas como professor é de ndo desistir do aluno, por acreditar

que todos sejam capazes de aprender, conforme relato a seguir:

N&o me contento essa minha principal caracteristica, que o aluno ndo esteja conseguindo
apreender, isso me incomoda muito, acho que eu bato no martelo mil vezes, se eu vejo
que uma pessoa ndo esteja aprendendo eu teto entender por que ela ndo esta conseguindo
entender, isso é algo que me incomoda muito. (FORD, 2017)

O incomodo descrito por Ford, assim como o fato de ndo desistir do processo de
aprendizagem dos alunos, pode ser compreendido por meio de experiéncia pessoais inadequadas
ocasionadas por sua antiga professora, no decorrer do seu proprio processo de alfabetizacdo, ou
seja, valores pessoais que foram construidos desde a sua socializacdo primaria e persistiram ao
longo da sua vida. Certamente essa experiéncia € a responsavel pela sua persisténcia em nunca
desistir do seu aluno.

Outras situacOes significativas poderdo emergir e fazerem parte de valores e
representacdes que 0s sujeitos tém na sua pratica cotidiana. Como definido por Tardif (2014,
p.69), “essa imersao se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos anteriores de crengas,
de representacGes e de certezas sobre a prética docente, esse legado da socializacdo escolar
permanece forte e estavel através do tempo”.

Portanto, a verificacdo do processo de identificacdo, ao longo da histéria de vida do
sujeito, sugere a possibilidade de explicar, por meio dela, circunstancias da pratica profissional de
docentes no seu cotidiano em sala de aula. Nesse caso, podemos inferir que muitas das praticas

docentes estdo relacionadas ao seu universo enquanto aluno com seus antigos professores, por
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meio de uma identificacdo com a forma de executar uma tarefa, qual seja: escrever no quadro,
fazer avaliacdo, estruturar a aula, relacionar-se com o aluno, entre outras. Tardif (2014, p. 68)

reitera essa afirmacéo:

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papeis do
professor e sobre como ensinar provem de sua propria histéria de vida, principalmente
de sua socializacdo enquanto aluno (TARDIF, 2014, p. 68).

Ao solicitar que os pesquisados apontassem quais caracteristicas de ex-professores estdo

presentes em sua atual pratica docente obtivemos 0s seguintes apontamentos

[...] o meu orientador, o meu perfil de aula e bem préximo do perfil dele, eu tenho
bastantes toques que eu ndo sei se é por convivéncia ou ndo que eu peguei dele. Ele tinha
essa metodologia, forma de explicar sempre trabalhava assim, dez minutos revisdo da
aula anterior, antes mesmo de explicar o conteudo ele ja escreveu tudo na lousa, eu tenho
essa mecanica na minha aula, bem parecida com a aula dele. (FORD, 2017)

Sim, eu acho que vai um pouquinho do M. de matematica, eu acho assim, pelo menos
me considero , e acho que os alunos também, nunca perguntei isso para eles, mas sabe eu
procuro passar aquela informagdo um pouco mais leve possivel, entdo nada impede pelo
menos do meu ponto de vista de vocé estar apresentando um contelldo e no meio da
caminho, vamos fazer uma brincadeira com um, chamar atencdo de outro, até por que
existe algumas disciplinas que sdo um pouco mais tedricas, e abertura com os alunos eu
sempre dei, por que tem aluno que muitas vezes ele ndo pergunta em sala de aula por
receio, entdo muitas vezes o aluno ndo pergunta mas ele ficou com uma duvida , e eu
sempre dou essa liberdade, independendo do horério de atendimento, eu sempre falo pro
pessoal , dentro das minha possibilidade aqui dentro eu sempre tento atender. (KHAN,
2017)

[...] como eu te disse, a gente se espelha, mesmo essa questdo de organizacéo, preparo,
da postura de como se comportar, como colocar as informacdes na lousa, isso tudo eu
tive tudo desse professor da graduagdo, vocé entendeu, € ndo sou s6 eu, se VOcé pensar,
esse cara mudou sua vida, vocé idolatra ele e ponto. (TESLA, 2017)

Na minha postura, como agir, como agir com 0s outros, até na vida pessoal, como agir
em sala de aula, postura como professor, eu ndo tenho uma lousa bonita como a dele, a
minha é mais feia, mas eu procuro agir da mesma forma, por que assim tem, essa
questdo, de vocé saber qual é o seu lugar seu espaco, existe a figura do professor, existe
a figura do aluno, que muitas vezes vocé tem que pegar na méo dele, ajuda-lo (TESLA,
2017).

[...] o professor de instalacGes elétricas era muito bom por que ele era técnico, ele tinha
uma empresa de instalacGes elétricas, ele era um cara que vinha e mostrava aquilo que
estava realmente, um projeto a gente ia ver, 0s conceitos, essa questdo de encher os
olhos, talvez seja o de instalagGes elétricas (TESLA, 2017).

Com o professor L. por exemplo aprendi a ser mais organizado , expor melhor, tem o
professor P. também que detalhava bastante quando dava um exercicio, isso eu acho
importante, eu gosto de fazer isso, resolver de uma forma e depois resolver de outra, ter
um pouco mias de paciéncia com os menores por exemplo, acho que isso eu peguei um
pouco do professor P., acho que do Iéo também, apesar dele ser muito exigente, ele tinha
muita paciéncia, tanto é que ele me ensinou muito , sentava do meu lado para ensinar
excel, que eu era monitor dele , eu acho que eu gosto muito disso, as vezes eu vou no
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noturno e tem gente com muita dificuldade, as vezes eu pego até na mao, no lapis , vou
I e faco, isso talvez, eu tenta tido dele, essa paciéncia , sabe, aprendido que a gente
tenha que ter mais paciéncia”(TESLA, 2017).

[...] algumas coisas, ndo muitas, algumas coisas, o fato de pode associar uma explicacédo
com o som, quando vou explicar bit e bet eu modifico a voz para explicar qual é o maior
e menor , explicou a unidade através do som, isso eu me lembro de aprender algumas
coisas baseadas em sons , entdo eu trouxe para mim, e tem dado certo, entdo é uma coisa
que é um gatilho que eu me lembro que era por som , esse proprio P. , ele fazia muito
som de assobio para explicar alguns conceitos, entdo esse tipo de coisa eu acho que eu
trouxe e costumo levar para minhas aulas (WOZNIAK, 2017).

[...] eu acho que estou apreendendo muito I4, (mestrado) mas eu acho que eu estou
apreendendo muito por conta da metodologia e eu trouxe para minha disciplina de
seguranca, a metodologia deles e eu senti diferenga, senti muita diferenca (WOZNIAK,
2017).

Ano passado eu fazia pouco seminario, eu fazia muita aula expositiva e préatica, era um
dia aula expositiva e outro dia aula pratica, vamos executar aquilo que a gente aprendeu
e ai eles ficavam muito restrito ao que eu passei na aula anterior, entdo eu achei que com
esses esquemas (do mestrado) ficou mais legal (WOZNIAK,2017).

Se considerarmos que a socializacdo € um processo de rupturas e continuidades, pois
aspectos vivenciados ao longo da socializacdo, principalmente secundéria, podem ser substituidos
ao longo da vida do sujeito de modo a possibilitar novas formas ou continuidades, as narrativas
biograficas dos sujeitos da pesquisa revelam uma continuidade com relacdo as praticas
observadas pelos seus antigos professores. Os saberes mobilizados no exercicio da profissdo sdo
produzidos na e pela socializacdo e é nessa imersdo com 0 outro que suas identidades sdo

construidas Tardif (2014, p.69) descreve que essa imersdo
[...] se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de
representacdes e de certezas sobre a pratica docente, esse legado da socializacdo escolar
permanece forte e estavel através do tempo (TARDIF, 2014, p. 69).

Vale observar que os entrevistados se identificam com seus professores em diferentes
niveis de ensino, tanto ensino medio, como superior ou pos-graduacéo.

Se sua prética esta imersa em identificagdes com seus antigos professores, reivindicadas
pelos proprios sujeitos dentro de uma estrutura social, na construcdo da identidade profissional
ocorre a articulagdo com as identificacOes atribuidas pelos outros significantes (Dubar,1997).
Quando questionamos, portanto, quais sdo essas identificacdes atribuidas pelos outros para uma
pratica docente, pergunta-se o que deve ser considerado como habilidades e saberes necessarios
para a constru¢cdo de uma identidade docente, haja vista ja considerarmos em parte de onde
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provém os conhecimentos, os valores, e as representacdes que 0s sujeitos da pesquisa utilizam na
sua pratica.

Na articulacédo entre o que € definido como identidade para si - biogréafica - e identidade
para o outro - relacional, ambas definidas por Dubar (1997), pretende-se contextualizar o papel
da complementagdo pedagogica cursada pelos sujeitos. Ao questionar a importancia do saber
pedagogico, pretendo responder a um dos questionamentos desta pesquisa, ou seja, se a auséncia
de uma formacéo especifica, voltada para o ensino, acarreta dificuldades dos profissionais em
estabelecer uma identidade docente.

E fato que n&o existiu, a principio, um planejamento para a docéncia por parte dos-sujeitos
da pesquisa. Por motivos diversos, a construgdo da vida académica de cada professor ndo foi
desenvolvida especificamente para o ensino, pois suas prioridades estavam voltadas para a

industria ou para o exercicio da funcdo em empresas privadas, como relatado a seguir:

Nunca passou pela minha cabega dar aula, a idéia era trabalhar em alguma empresa, essa
era a idéia ou ter a minha propria empresa, que foi o que eu fiz e ndo deu certo.
(WOZNIAK, 2017)

Pra falar a verdade durante a graduacdo ndo estava presente a idéia de dar aula. Foi
algumas coisas que aconteceram ao longo da minha vida, na graduacdo principalmente,
eu sempre gostei de ensinar, um colega, ajudar um colega, sempre tive prazer nesse
sentido, mas eu ndo coloco isso como uma coisa de docente, ndo sei, pode até ser mais
eu ndo enxergava dessa forma. Tanto € que antes de partir para a rea académica eu ja
estava no mercado de trabalho, foi uma outra situa¢do, uma porta que se abriu, 1a na
frente. (KHAN, 2017)

Mesmo para aqueles que a docéncia surgia como possibilidade ainda no periodo
académico, essa ideia passou a ser considerada apenas nos ultimos anos da pds-graduacéo.
Portanto, ndo ocorreu uma formacao especifica que preparasse 0s sujeitos para desenvolverem
atividades avaliadas por eles como proprias do professor. Importa salientar que todos séo
bachareis, sem formacéo pedagdgica. Nem mesmo as pds-graduacdes na modalidade mestrado ou
doutorado por eles cursadas sdo de areas que facilitassem a construcdo de uma identidade
docente, ja que sdo cursos voltados para a formacao de pesquisadores, com o intuito de ampliar o
conhecimento técnico referente a uma area muito especifica, sem contemplar um fazer

pedagdgico, como descrito a seguir:

O mestrado para a area académica, ndo sei até que ponto, por que as disciplinas sdo
todas técnicas, eram todas voltadas e direcionadas para areas afins, que ndo era a
pedagogicas, eram todas voltadas para a engenharia, entdo diretamente eu ndo recordo
nada que tenha me influenciado. (KHAN, 2017)
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[...] no mestrado, o nivel de conhecimento que vocé adquire, mesmo técnico, é gigante o
negdcio, tem certas coisas que ficou meio obscuro na graduagdo, quando chegou aqui na
area de sistemas elétricos, cargas elétricas especiais eu nunca tinha visto, qualidade de
energia eu nunca tinha visto, fiz 0 meu mestrado numa area de qualidade, de qualidade
mesmo, de cargas, Como reage o sistema, nossa assim, € outra coisa, o0 cara da graduacéo
Vvé muito pouco, ao menos nessa parte de qualidade. (TESLA,2017)

Um ponto em comum verificado em todos os sujeitos foi a dificuldade inicial da
profissdo, ndo apenas pela auséncia de uma licenciatura ou formagéo voltada para o ensino, mas
também pelo préprio fato de ndo existir um apoio pedagdgico, ou mesmo uma troca entre seus
pares que pudesse subsidiar suas acfes. Se a docéncia ndo estava nos planos iniciais e
principalmente os sujeitos da pesquisa ndo possuiam uma formacdo pedagdgica voltada para o
ensino, ou seja, ndo foi priorizado na formacdo deles, o aspecto didatico-pedagdgico que
favorecesse sua pratica, o seu saber/fazer. Perguntou-se como foi o inicio da profissdo, quais
dificuldades eles encontraram e principalmente o que fizeram para reverter essa dificuldade no

processo de ensino, assim descrito:

N&o ter orientagdo nenhuma, a minha orientagcdo foi o espelho do meu passado(...)
cheguei entrei na sala de aula e fui ver o que ia dar. Tentei imaginar na minha cabega o
que seria uma boa aula, tentei preparar alguma coisa, cometi muitos erros no comego.
(FORD, 2017)

[...] eu recorri de novo para minha familia, sentei com meu pai, e disse e ai, me
convidaram, mas eu nunca dei aula na minha vida, ai meu disse “vocé conhece o
conteudo? 7, eu conheco. Ai 1& me disse essa frase, que até entdo eu ndo sabia, depois eu
fui saber, a didatica vem com a prética, entdo vocé vai e vai expor o contetdo do jeito
que vocé sabe, com o tempo vocé vai vendo as melhores maneiras de vocé ensinar cada
coisa e eu fui apreendendo muito, dando aula a gente vai aprendendo muito, e ai eu
cheguei no outro dia, eu vou, e fiquei na microlins por quatro anos. (WOZNIAK, 2017)

Percebe-se que 0s sujeitos da pesquisa encontraram em sua propria biografia elementos
para a construcdo de suas atividades como docentes, por meio de processos de identificacdo,
enquanto alunos, com praticas profissionais vivenciadas com seus antigos professores. O
processo de socializagdo no universo académico permitiu que 0s sujeitos da pesquisa se
apropriassem dessas experiéncias e posteriormente as reproduzissem, pois, de alguma forma se
mostraram significativas na trajetoria desses sujeitos, como ja explicitado em seus relatos. O
inicio da carreira segundo Dubar (1997) marca a transicdo entre a saida da escola ou mesmo o
encerramento de uma outra atividade laboral desenvolvida com 0 acesso a um emprego, que no

caso dos docentes se mostra estavel.
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Do resultado deste primeiro confronto dependem as modalidades de constru¢do de uma
identidade “profissional” de base que constitui ndo s6 uma identidade no trabalho, mas
também e sobretudo uma projecdo de si no futuro, a antecipacdo de uma trajetoria de
emprego e o desencadear de uma l6gica de aprendizagem, ou melhor, de formacao.
(DUBAR, 1997, 114)

A aquisicdo desses elementos se traduz também pela necessidade de os professores
construirem uma prética profissional sem que tenham sido preparados para isso. Apesar de todos
afirmarem que possuem uma boa formacgéo académica, seria natural se esperar que 0s sujeitos da
pesquisa buscassem esse conhecimento pedagdgico como forma de complementarem os saberes
técnicos e aperfeicoarem um saber/fazer definido apenas como um “retrato do passado” de cada
um deles, adquirido ao longo da sua histéria de vida.

Essa busca ndo foi observada nas entrevistas. Ford diz que ndo concluiu nenhuma
complementacdo pedagdgica, por ndo ser obrigatério; ja os demais fizeram suas

complementacBes por uma exigéncia da instituicdo de ensino em que trabalham.

Eu fiz aquele curso aqui pelo instituto, até por uma exigéncia da época, de formacédo
pedagdgica, mas foi por exigéncia do instituto, fora esse eu nunca fiz, em 2012 ainda era
exigido esse tipo de complementagdo, como aqui havia o técnico era exigido essa
formacéo pedagdgica, e eu como ndo tinha nenhum curso nessa area fui um dos docentes
que teve que fazer esse complemento. (KHAN, 2017)

Por que o instituto falava que era obrigatdrio, fiz mais por uma necessidade do trabalho.
Imposicéo, era o que eu tinha. (TESLA, 2017)

Eu fiz aquela complementacdo pedagdgica, era uma exigéncia da escola.
Obrigatoriedade, foi uma obrigacéo, vocé precisava ter aquilo, algum dia eles iam te
cobrar, entdo vocé precisaria ter. (WOZNIAK, 2017)

De acordo com relatos dos entrevistados, as experiéncias vivenciadas nas
complementacbes ndo trouxeram ganhos significativos do ponto de vista dos sujeitos, exceto
quando se referem ao processo de avaliagdo dos alunos. Wozniak, cujo depoimento sera

analisado a parte, tem concepcao diferente.

[...] teve mais pontos negativos do que positivos, eu reconhego, mas particularmente é
uma outra visdo e ai eu vou falar como engenheiro e ai vocé vai entender como eu estou
falando, .... abriu um pouco em termos de didaticas, avaliagdo, um pouco mais de
conhecimento... Sim, sim, e ai filosofia, que é uma viagem, na minha visdo, a grande
dificuldade desse curso, pela minha prépria formacdo, e acredito que varios colegas
daqui passaram por isso também, vocé sai das exatas e cai huma area de humanas, vocé
entra em alguns conflitos de idéias. (KHAN, 2017)

[...] e metodologia de ensino, alguma coisa do tipo, formas de avaliacdo, um pouquinho
disso, nada muito além, ndo trouxe muito ganho ndo, entendeu , mas se vocé perguntar
para outras pessoas ela vdo dizer que nao aproveitaram nada daquilo, mas eu acho dificil
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vocé passar por um curso de um ano e meio, toda semana lendo, fazendo coisas no
computador, fazendo no molde, mesmo que seja no automatico e tal a vocé pensar
alguma coisa, ndo tem como vocé passar....quem falou que passei |4 e ndo aprendi nada,
que eu sei que tem gente que fala, ta mentindo ou ndo quer usar. (TESLA, 2017)

Berger e Luckmann (2002, p. 171), postulam que quando nos identificamos com outros
profissionais e absorvemos suas atitudes e o seu papel, de certa forma nos apropriamos da
identidade do proprio profissional. Se os sujeitos identificavam suas a¢des como parecidas com a
de seus professores, eles passam a se identificar como tal.

Porém essa identificacdo ocorre no processo de socializacdo secundaria, em que essa
realidade interiorizada ‘eu sou professor’ deve ser fundamentada em fatos reais, aqui
compreendidos como a identificacdo e a reproducdo de pratica dos seus antigos professores. A
relacdo estabelecida entre essa préatica esta também diretamente relacionada com a propria visao
técnica dos sujeitos, os quais consideram a transmissdo de contetdo é o principal papel do
professor. Essa afirmacdo € ilustrada quando sdo perguntados sobre suas expectativas com
relacdo ao aluno no término do curso, em que o esperado é quantificado pelo contetdo de
informacdes adquiridas ao longo do curso.

Que tenha conseguido adquirir, eu traco alguns objetivos finais, que ele obtenha esses
objetivos, sdo 0s conceitos basicos que eu gostaria que eles terminassem o0 curso
sabendo. (FORD, 2017)

O minimo, o que € o minimo, eu vejo das disciplinas principalmente da parte técnica, eu
entendo assim, que ele tenha ao menos nocdo, alem disso de saber se virar, ou correr
atrés das informacg0es, se relacionar principalmente com outros colegas. (KHAN, 2017)

Que eles apreendam, ao final do curso que ele aprenda um pouco para prosseguir no
final da disciplina, e do curso é isso mudar, ascender. (TESLA, 2017)

Na socializagdo secundaria, as afirmacBes tém um carater transitorio (BERGER;
LUCKMANN, 2012), ou seja, quando sou questionado em minha pratica como professor, para
que eu continue afirmando ser esse profissional, tenho que buscar aspectos que legitimem essa
afirmacdo. Caso seja questionado sobre o fato que me levou a essa identificacdo e se sou
“convencido” de que apenas reproduzir as acdes de meus antigos docentes por mim
interiorizadas, ndo sao suficientes para me identificar como tal. Resta entdo reconstruir minha
pratica e buscar outros elementos legitimadores, ou simplesmente negar esses aspectos
questionadores de minha atual legitimacéo para reafirmar minha identidade. Cabe lembrar o que

Berger e Luckmann (2012, p.195) descrevem sobre a cristalizacao:
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[...] a cristalizag8o que ocorre subjetivamente como resultado destas varias defini¢des da
realidade determinara, por conseguinte o modo pelo qual provavelmente o individuo
reagira a seu ambiente (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.195).

Portanto, nesse caso a complementacdo poderia reafirmar dificuldades do processo de
ensino dos docentes, em funcdo da inexisténcia de uma formacéo pedagdgica, compreender esses
modelos de formacdo pedagdgica como um espaco gerador de novos conhecimentos pode
também questionar uma legitimacéo ja cristalizada para o docente.

Né&o raro, é verificada nos modelos de formacdo continuada uma grande resisténcia as
atividades e acbes voltadas para a dimensdo pedagdgica. Os docentes ddo maior énfase aos
aspectos voltados para a atualizacdo de conhecimento técnico especifico de cada area, sobre 0s
quais, comparativamente com o pedagdgico, eles demonstram possuir conhecimento mais
consistente.

Como mencionado anteriormente, Wozniak foi o Unico docente a afirmar que a
complementacdo pedagogica trouxe apenas ganhos significativos para sua pratica docente: “ mas
na minha concepc¢éo foi uma das melhores coisas que eu fiz, por que me deu uma visao de sala de
aula totalmente diferente”. A principio é necessario contextualizar essa resposta, para
compreendermos em que aspecto essa afirmacdo pode favorecer uma possibilidade de
legitimag&o da identidade docente. O entrevistado afirma ser professor e gosta de estar em uma
sala de aula; é o Unico que nao possui uma pos-graduacao stricto sensu concluida e com relagédo a
sua formacao a unica ressalva feita por ele é que gostaria de ter concluido seu mestrado ha mais

tempo.

[...] eu pego muito pelas pessoas que estdo ao meu redor, eu estou fazendo o mestrado e
pessoas que sdo muito mais novas do que eu e ja sdo doutores, entdo analisando na
minha atual conjuntura hoje, como professor e doutorando sendo importante para eu
tocar uma serie de projetos dentro da minha area, hoje se eu pudesse, sabendo do meu
futuro, fazer de novo eu teria feito em menos tempo, para poder aproveitar em niveis
maiores. (WOZNIAK, 2017)

Dentre 0s sujeitos da pesquisa, ele foi 0 Gnico que mencionou o fato de a titulacdo ser uma
forma de excluséo, e para ele uma forma de gradacdo de conhecimento, ou seja, quanto maior a

titulacdo, maior o conhecimento técnico.

[...] é a titulacdo, uma coisa que eu me policio muito é que a minha titulagdo ndo suba a
minha cabega , por que eu vejo muitos ai, que ndo aceitam dar aula no técnico
independente de ser no integrado ou no concomitante por que € doutor, esse cara é o cara
que tem que estar no técnico, esse cara que tem know —how maior , que tem mais
experiéncia , mais conhecimento para passar , pelo menos no meu entendimento , o
doutor tem que saber mais que o mestre, que tem que saber mais que o especialista, que
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tem que saber mais do que o graduado e assim por diante, deveria, eu sei que nao é
assim que funciona, mas deveria. (WOZNIAK, 2017)

Se concluirmos que o conhecimento técnico é um balizador para esses docentes
construirem e legitimarem suas identidades, a auséncia de uma po6s-graduacédo stricto sensu para
Wozniak, poderia ser compensada com uma supervalorizacdo de sua complementacédo
pedagdgica, a qual ele, diferentemente dos demais, a denomina de licenciatura e ndo de
complementacdo pedagdgica: “e ela tem no certificado dela um peso de pds-graduacao”.

E importante uma ressalva acerca dos processos de avaliagdo, os quais sdo, de certa
forma, o Unico componente pedagogico de interesse dos docentes. A reflexdo sobre sua préatica
aparece em diversas falas, e segundo Berger e Luckmann (2012, p.88), “Quando o individuo
reflete sobre os mecanismos sucessivos de sua experiéncia, procura ajustar os significados deles
em uma estrutura biografica consistente”, essa reflexdo aparece principalmente com relagcdo aos
processos de avaliagdo, ainda segundo os autores ‘“esta tendéncia aumenta 4 medida que o
individuo compartilha com outros seus significados e a integracdo biografica comum”. Essa
reorganizacdo ocorreu justamente por meio das especializagdes voltadas para o ensino, e por mais
relutantes que os docentes sejam, a troca de informacdes entre os pares demonstrou a necessidade
de ajustar o proprio significado dado a avaliacdo no contexto mais amplo do proprio papel da
docéncia. A esse respeito dizem:

[...] acostumado s6 com a prova escrita e achava que aquilo era o melhor jeito de se
avaliar o aluno, hoje eu discuto essa forma, aplico também, mas o que eu fago em
algumas disciplinas a mais do que a prova escrita, é o debate com o aluno, quando é
possivel, uma foram de tentar colocar uma outra forma de avaliagdo. (KHAN, 2017)

[...] ele mudou a minha forma de avaliar, vocé entendeu, um dos autores, eu comecei a
ler a respeito de avaliacdo, foi uma das coisas que mudou a minha forma de avaliar, ndo
como exame pontual, formal, mas para um avaliagdo que é mais continua, que inclui etc
e tal, que ndo avalie o aluno pontualmente, hoje eu faco isso muito com o integrado, o
aluno chega e se ele esta muito defasado, como ele chegou, como ele esta agora, entdo as
vezes vocé fala assim, talvez esse aluno merega mais, entdo talvez eu tenha deixado de
olhar para esse aluno, para o historico dele, fiquei olhando muito pontualmente, entdo
isso me faz refletir, to vendo isso agora, tentando corrigir esses erros. (TESLA, 2017)

A importancia dada ao processo de avaliagdo recai sobre a forma com que esses
professores constroem sua identidade. Nesse momento acrescento mais um aspecto relevante
sobre a identidade desses professores, que ndo apenas empregam seus saberes pessoais
provenientes de suas vivéncias anteriores a docéncia, experimentadas com seus antigos

professores, mas constroem sua préatica atual por meio de seus saberes experienciais, imersos na
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sua pratica, “tendo que apreender fazendo, os professores devem provar a si proprio e aos outros
que sdo capazes de ensinar’ Tardif (2014, p.51). Nao raro, eles utilizam os instrumentos de

avaliacdo ndo apenas como uma forma de avaliar o aluno, mas também por que,

No discurso docente, as relagdes com os alunos constituem o espaco onde sdo validados,
em Ultima instancia, sua competéncia e seus saberes. A sala de aula e a interacdo
cotidiana com as turmas de alunos constituem, de um certo modo, um teste referente
tanto ao “eu profissional” quanto aos saberes veiculados e transmitidos pelos docentes
(TARDIF, 2014, p. 52)

E interesse notar o receio do professor em relagdo ao fato de o aluno perceber sua
dificuldade com a disciplina ou que ndo tem dominio sobre o contetido desenvolvido em aula.
Segundo Tardif (2014), o valor dos saberes docentes depende da dificuldade que apresenta com
relagdo a pratica, e nas relagbes com o aluno. Tesla corrobora essa ideia quando descreve o

porqué da escolha de alguns professores pelo ensino técnico;
[...] é melhor dar aula no superior, para quem ndo tem medo, que domina os contetdos,
quem foge da engenharia, ou tem preguica de estudar para dominar os contetdos, por
que o maior medo de professor é esse, vocé vai dar uma aula, chega 14 e ndo sabe o
conteldo, por que o cara fugiria do superior e iria pro técnico, por que o técnico é mais
bobinho, vocé entendeu, ndo ta vendo que vocé ndo tem dominio, que vocé da qualquer
coisa (TESLA, 2017).

Para os sujeitos da pesquisa, a busca pelo conhecimento pedagdgico ndo € uma forma de
conservacdo de sua realidade interiorizada. Quando o sujeito se define como professor ele
necessita de estruturas especificas para a sua legitimacdo, voltadas para a conservacdo desse
pensamento; contudo, se esta no exercicio da funcdo docente, e aqui ndo pretendo iniciar ainda a
discussdo sobre se eles se veem ou ndo como docentes, presume-se que mobilizam
conhecimentos possibilitadores de sua permanéncia nessa funcdo. Assim, pergunta-se: quais
conhecimentos sdo mobilizados? Para essa resposta descrevo a trajetoria profissional e relaciono-

a com os saberes desenvolvidos na pratica docente.
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4.4. Trajetoria profissional

Na construcdo da identidade docente encontra-se elementos decorrente ndo apenas da
trajetdria académica, mas também da trajetdria profissional dos sujeitos da pesquisa. Existe para
esses profissionais uma trajetéria profissional de natureza ndo docente, ou seja, experiéncias
profissionais relacionadas ao curso de formagdo desses profissionais. Mesmo que as atividades
docentes se mostrem como um espaco de maior reconhecimento e status social, é nas vivéncias
profissionais anteriores a docéncia que alguns professores encontram elementos para legitimar
sua pratica atual.

Segundo Dubar (1997), os processos de formacdo de identidade ndo podem ser analisados
fora de suas trajetorias sociais, dentre as trajetorias, destaca-se aqui as experiéncias profissionais.
Para tanto, existird uma confluéncia entre aquilo que o sujeito atribui a si, decorrente da sua
biografia, com ac@es diretas na sua pratica profissional e aquilo que seré atribuido pelos outros.
Nesse caso, deve-se compreender a prépria configuracdo em que a profissdo se apresenta para
esses sujeitos, por meio das instituicdes. Esse processo € comunicacional, pois embora ambos
sejam autbnomos, eles se articulam e estdo em constante negociacdo para que haja um equilibrio.

Na narrativa dos sujeitos verifica-se que todos trabalharam em suas areas como
engenheiros antes que a docéncia ocorresse, com excecdo de Ford, que tem como experiéncias
anteriores ao Instituto Federal, o trabalho no comércio familiar, e o papel de monitor no
laboratério de engenharia durante sua graduacdo, o que ndo se caracteriza com menor
importancia. Segundo Tardif (2014, p.77), quando o sujeito atribui muita importancia a essas
vivéncias, elas podem ser geradoras inclusive da escolha pela carreira docente, pois “o prazer que
0s sujeitos demonstram em ajudar os outros alunos em sala de aula, em certos casos, tais
experiéncias sdo suficientemente importantes e gratificantes para ter determinado a escolha pela
carreira”. Nesse caso Ford lembra que o laboratorio ja era chamado de seu, tamanha era a
confianca no seu trabalho.

Com relagdo aos demais, essas experiéncias podem ser constatadas ao longo das

entrevistas.

[...] uma autarquia municipal que hoje é ligada a area ambiental, é a concessionaria local
de agua e esgoto e meio ambiente. (KHAN, 2017)

Por mais tempo foi o frigorifico. Trés ou quatro anos como engenheiro de manutencao.
(TESLA, 2017)
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Depois da escola de informética, eu me formei e abri uma empresa, ai fui trabalhar para
mim, ai eu trabalhei com TI. (WOZNIAK, 2017)

A transicdo das atividades laborais que apresentavam relacdo com sua formacéo inicial
para a atividade de docéncia se deu por diversos motivos, desde uma possibilidade maior de
ganho financeiro, até a falta de perspectiva em conseguirem um emprego estavel que ao mesmo
tempo possibilitasse permanecerem proximos a familia. Novamente com excec¢éo de Ford, todos
0s outros relatam experiéncias em mais de uma instituicdo de ensino; portanto, o instituto federal
ndo é o primeiro local onde desenvolveram trabalho como docentes.

Ao analisarmos as falas, percebe-se que saberes oriundos dessas vivéncias profissionais
anteriores a docéncia estdo presentes na forma como ensinam. Novamente verifica-se a existéncia
de mais continuidades do que rupturas entre 0 conhecimento que o professor demonstra ter e o
conhecimento profissional adquirido. E principalmente no inicio da atividade docente, sobretudo
para a adaptacdo intensa ocorrida nessa transicdo que o professor reativa crencas e maneiras de
fazer em busca da solugéo de problemas (TARDIF, 2014).

Esses saberes carregados da propria subjetividade do sujeito sdo construidos, ndo apenas
pela pratica do oficio, mas também por sua socializacdo profissional ao longo de sua trajetoria,
suas fontes sociais de aquisi¢do sdo tanto as experiéncias na escola como pelas vivéncias em
outras atividades laborais. Portanto, pode-se afirmar que parte da competéncia profissional dos
docentes da pesquisa tem suas raizes na sua histdria de vida pessoal e profissional, e podemos

verificar esse fato por meio de suas narrativas.

Sim, primeiro que eu vejo com relacdo a alguns professores da graduacdo, de ser muito
tedrico, 0 que vejo que la pelo menos, nunca trabalharam na éarea e dao aula numa certa
area, entdo assim, falta um pouco de vocé trazer o que acontece la fora para dentro da
sala de aula , que isso faz com que venha o engenheiro Khan para dentro da sala de aula,
pelo menos nessa area do que eu tenho de conhecimento e experiéncia eu trago, eu
compartilho com eles, sabe aquela historia , tem situacdes que na teoria funciona bem,
na pratica nem sempre , vocé tem que fazer algumas adequagdes, ndo € jogar os livros
fora por que a teoria ndo serve, e que tem algumas questBes que tem que ajustar na
pratica, e eu trago esse conhecimento para eles na sala de aula, essa minha experiéncia
eu reparto com eles , ndo tenho problema nenhum (KHAN, 2017).

[...] eu tenho experiéncia préatica para passar para o aluno, eu ndo conto pra ele algo que
alguém me contou, eu passo para ele alguma coisa que eu vivi, acho que é essa
diferenca, principalmente no técnico. Na graduacdo eu falo muito para o aluno, vocé vai
entender o teu conhecimento quando vocé sair, vocé vai sair, quando vocé precisar atuar,
voceé vai ver, parece que voceé sai da graduacdo, vocé ndo sabe nada, por que vocé nunca
precisou usar, quando vocé for para a pratica, vocé vai ver que muita coisa que vocé viu
aqui, No técnico eu consigo trazer todo o meu referencial pratico para dentro da sala de
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aula, ndo ¢ uma coisa que da para falar assim, “oh, isso aqui é desse jeito, ah mas ¢é
mesmo, é s6 que eu nunca testei”, eu ja testei , ¢ assim , pode fazer que d4, isso ¢ uma
das coisas que € muito enriquecedor para mim, dentro da minha aula , é saber realmente
como aquilo funciona (WOZNIAK, 2017).

Amplia-se, portanto, nossa compreensao sobre a natureza dos saberes dos professores e
consequentemente da construcdo da identidade docente. Os saberes adquiridos nas trajetorias pré-
profissionais, compreendidas como as experiéncias da socializacdo primaria e da socializacdo
escolar, se somam a elementos da trajetoria profissional do individuo na construgdo do exercicio
da profissao.

O saber-ensinar ndo esta finalizado e novos saberes podem ser incluidos na pratica dos
sujeitos e acabam por produzir o que Dubar (1997, p.108) chama de uma negocia¢do identitaria.
Esses acordos e desacordos entre a funcéo de legitimar toda e qualquer agcéo para que exista uma
consonédncia entre a sua identidade real de ‘sou professor’, interiorizada pelo sujeito ¢ a

identidade imposta pelos outros. 1sso posto, a propria carreira do docente provavelmente estara

direcionada para saberes que sustentem sua identidade real. Tardif (2014, p.68) retrata esse fato
O professor que busca definir seu estilo e negociar, em meio a solicitacbes mdaltiplas e
contraditérias, formas identitarias aceitaveis para si e para os outros utilizara referenciais
espaco temporais que considera validos para alicercar a legitimidade das certezas
experiéncias que reivindica (TARDIF, 2014, p. 68).

Tardif (2014) acrescenta que a pratica profissional do docente é estruturada e orientada
por meio de uma pluralidade de saberes, de modo a formar o que ele denomina de amalgama de
saberes oriundos da formacédo profissional, de saberes disciplinares, curriculares e experiéncias
(TARDIF, 2014, p.36). Porém, em func¢do dos conhecimentos que emergem do cotidiano em sala
de aula dos sujeitos da pesquisa, marcados pela auséncia de uma formagé&o voltada para o ensino,
nota-se que sua identidade real se constroi na direcdo do que foi adquirido sobretudo na sua
experiéncia profissional.

[...] tem situacBes que na teoria funciona bem, mas na pratica nem sempre, vocé tem que
fazer algumas adequacdes, ndo é jogar os livros fora por que a teoria ndo serve, e que
tem algumas questdes que tem que ajustar na pratica, e eu trago esse conhecimento para
eles na sala de aula, essa minha experiéncia eu reparto com eles, ndo tenho problema
nenhum. (KHAN, 2017).

Quando posicionamos o grau de importancia da experiéncia profissional para esses
sujeitos, precisamos discutir a dimens&o temporal desse conhecimento. E fato que os vestigios da

socializacdo primaria e secundaria dos individuos, incluindo, portanto, suas experiéncias
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escolares e profissionais sdo ‘“fortemente marcadas por referéncias de ordem temporal”
(TARDIF, 2014, p. 67).

Ao verificar as narrativas, percebe-se que a palavra tempo sempre esta muito presente
como forma de adequar o seu trabalho a propria compreensdo que 0s sujeitos tém sobre ser

professor.

[...] foi ai que eu fui pegando essa parte pedagdgica, com certeza o Tesla que comegou
14, ele ndo tinha toda essa parte de sensibilidade de avaliagdo, de como avaliar o aluno,
ah vocé tem que avaliar de outras formas por que o aluno néo esta atendendo, daquele
jeito, isso foi com o tempo, nem sei se foi académica, ndo, pode ser académica?
Académica ndo é, essa experiéncia profissional que me trouxe a ser hoje essa pessoa que
eu falei, que tem mais jogo de cintura que consegue ter dominio de sala, dominio de
contetido (TESLA, 2017).

[...] entdo vocé vai, e vai expor o contetdo do jeito que vocé sabe, com o tempo vocé vai
vendo as melhores maneiras de vocé ensinar cada coisa e eu fui apreendendo muito,
dando aula a gente vai aprendendo muito, e ai eu cheguei no outro dia, eu vou, e fiquei
na Microlins por quatro anos (WOZNIAK, 2017).

A dimensdo temporal para Tesla é de extrema importancia, pois € por meio da experiéncia
espaco-tempo que ele se percebe diferente na profissdo, quando compara sua atuacao profissional
inicial com a atual. A negociacéo identitaria entre os processos biogréafico e relacional ainda ndo
esta presente na narrativa de Ford, pois para ele falta-lhe um “amadurecimento”, e ndo por acaso,
constataremos mais adiante sua dificuldade em afirmar que é professor.

Tardif (2014, p. 70) resume assim a relacdo entre saberes, temporalidade e carreira:

Os saberes dos professores sdo temporais, pois sdo utilizados e se desenvolvem no
ambito de uma carreira, isto é, ao longo de um processo temporal de vida profissional de
longa duracdo no qual estdo presentes dimensdes identitarias e dimensfes de
socializagdo profissional, além de fases e mudancas (TARDIF, 2014, p.70).

N&o podemos esquecer, todavia, de descrevermos como se da essa carreira no ambito do
Instituto Federal, embora j& tenha ocorrido a oportunidade de discutir no capitulo dois os
processos relacionados a historia da instituicdo, assim como a carreira do professor pertencente
ao quadro de servidores do Instituto Federal. Todavia, tdo importante quanto isso € descrevermos
como se constroi uma carreira docente, enquanto agdo no cotidiano, relacionando-a com 0s
saberes docentes empregados.

A carreira € um processo de socializacdo, definida por Tardif (2014, p.70) como “fruto
das transagdes continuas entre as interagdes dos individuos e as ocupagdes; essas transa¢des sdo

recorrentes, ou seja, elas modificam a trajetdria dos individuos bem como as ocupacgfes que eles
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assumem”. Nesse processo de interacdo 0 sujeito incorpora préticas e rotinas institucionalizadas,
com uma identificacdo dotada de normas e papéis de uma realidade social e coletiva, de sujeitos
gue seguem trajetorias sensivelmente parecidas (TARDIF, 2014).

Portanto, a cultura profissional da equipe de trabalho pode influenciar nas agdes dos
professores na pratica. E interessante ressaltar que as normas nio se limitam a exigéncias
formais, j& que o como fazer ndo esta relacionado necessariamente ao projeto pedagogico, mas
abrange atitudes e comportamentos informais apreendidos no contato direto ndo apenas com as
pessoas que atuam na escola (TARDIF, 2014, p.80), mas com a prépria sociedade. Incluo a
sociedade, pois acredito que as ocupagdes sofrem grande influéncia do ambiente social onde esta
inserido. A mesma profissdo pode ter tipos bem diferentes de constru¢do e reconhecimento
conforme a sociedade em que existe; portanto as transacdes entre os individuos e as ocupacfes
requerem compreender mais especificamente como 0s sujeitos da pesquisa veem essa realidade.

N&o ha como compreender a trajetdria profissional desses sujeitos sem a articulagcdo com
aquilo que Ihes ¢ atribuido pelos outros significativos; porém, nesse momento ndo descreverei 0
reconhecimento e a identificacdo do outro para com o sujeito que assume o papel de professor.
Essa andlise sera feita mais adiante, quando da propria definicdo do que é ser docente para os
sujeitos da pesquisa, compreendendo os outros significativos como todos que compdem o nucleo
socializador dos individuos, como seus alunos, outros professores.

Nesse momento me atento, mais especificamente, para a prépria instituicdo de ensino,
pois é necessario analisar o contexto em que as representacdes sobre a profissdo sdo construidas.
E relevante salientar que a instituicio esta inserida em um contexto maior, dentro de uma
sociedade a qual enxerga a profissdo, docéncia, como algo menor, muito do reconhecimento ou
nédo do papel docente € consequéncia da visdo que a sociedade tem a respeito da profissao.

N&o raro a docéncia € descrita como uma profissdo de baixos salarios e condigoes
precarias de trabalho. Parlo (2010) cita situagdes como o baixo salario oferecido, as mas
condicdes de trabalho, o desprestigio da profisséo e a falta de seguranca que explicam a baixa
procura e identificacdo infima das pessoas com a profissdo docente. Sendo assim, como é
possivel entdo haver uma identificagdo com uma profissdo tdo marginalizada socialmente?

Contrariamente a essa Vvisdo, a relacdo dos sujeitos entrevistados € de valorizagdo, seja
financeira ou pela situacdo de trabalho. Quando questionados se consideram-se valorizados

profissionalmente, a resposta é sempre afirmativa; mostram-se motivados com a docéncia e com
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o fato de serem vinculados a essa instituicdo, embora exista uma perspectiva negativa em torno
da profissdo em um contexto geral.

Essa perspectiva negativa da sociedade pode ser percebida nas entrevistas em que 0s
sujeitos evidenciam situacfes nas quais o fato de se identificarem como professores foi causador
de comentérios que desqualificassem a profissdo, como se a escolha pela docéncia acarretasse um
desprestigio, conforme se observa a seguir:

[...]e chegar e falar que é professor ndo te atendem adequadamente, tentar te despachar o
mais rapido possivel (FORD, 2017).

N&o. Ai eu te falo até por que, a primeira pergunta é essa, 0 que vocé faz? Professor.
Qual é a segunda pergunta que te fazem? Mas faz mais o que? Mas s6 faz isso? E
verdade, ndo to brincando, e outros colegas ja ouviram isso direto, “o que vocé faz? ”
dou aula, “ah, ¢ 0 que mais”, eu dou aula, entéo tipo assim, fico com a impressdo que
para a sociedade ser professor hoje, vamos dizer é bico, vocé tem que fazer outra coisa
pra se sustentar, ndo s financeiramente mas profissionalmente. Sim, do ambiente, mas
vocé sente, pela sociedade... aluno mesmo, vocé so da aula, eles perguntam, mas vocé sé
da aula, como se fosse algo menor (KHAN, 2017).

Entretanto, para os sujeitos da pesquisa esses relatos ndo sdo suficientes para desconstruir
a imagem que eles possuem sobre o reconhecimento social conferido no instituto, primeiramente
pelo fato de possuirem internamente a possibilidade de desenvolvimento profissional,
amplamente descritas no capitulo dois e outras particularidades apreciadas pelos professores
como ambientes adequados para o andamento de suas disciplinas, assim como o tempo de

atendimento para o aluno, conforme descritos por eles:

Eu gosto, é uma instituicdo que eu gosto de trabalhar aqui. Varios niveis juntos, isso é
muito positivo, a nossa estrutura é muito grande apesar de pouco funcional. (FORD,
2017).

Tranquilo, do jeito que eu estava acostumado a trabalhar, aqui muitas vezes é bem mais
sossegado com relagdo a tempo, te dar uma condicdo melhor, flexibilidade de horério
(KHAN, 2017).

Sé tem positivo, eu me sinto bem trabalhando aqui, voltando no passado, eu tinha varios
sonhos e eu tinha um que era trabalhar no cefet, vocé entendeu, entdo eu prestei o
concurso e me sinto muito realizado trabalhando aqui. tem a parte da seguranca, da
estabilidade, e o ambiente de trabalho é bom, eu gosto de trabalhar, eu ndo vejo nenhum
ponto negativo, mas s6 tem pontos positivos, eu gosto de trabalhar aqui, acho que é um
ambiente legal (TESLA, 2017).

Eu acho que o aspecto mais positivos que a gente tem aqui é ter tempo para poder dar
atencdo para os alunos, acho que isso para mim, fazia muita falta, eu venho de
instituicGes, como eu disse, de varias instituicdes , que vocé lecionava sessenta horas
semanais de aula, aula em pé na frente da sala , entdo sessenta hora em uma semana, é
muita hora , vocé ndo tem tempo para parar com o aluno, aqui eu dou as minhas aulas, e
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tenho tempo para ouvir o aluno, tirar as dividas dos alunos, tenho tempo para sentar,
resolver, aulas extras, oferecer outros materiais, entdo eu acho que o maior beneficio que
a gente tem no instituto é a possibilidade de poder ter tempo para dar atencéo ao aluno
(WOZNIAK, 2017).

Nota-se que as adequadas condicdes de trabalho, ou seja, da coeréncia entre aquilo que a
instituicdo exige do professor, com as vantagens e condicdes de trabalho que oferta, possibilitam
a construgdo de um meio social que fomenta o exercicio da profissdo. Ainda sobre a carreira

docente Tardif e Raymond (2000, p.232), complementam:
[...] constata-se que a evolugdo da carreira é acompanhada geralmente de um dominio
maior do trabalho e do bem-estar pessoal no tocante aos alunos e as exigéncias da
profissdo (TARDIF; RAYMOND, 2000, p.232).

A valorizacdo financeira é outro aspecto que permeia as falas dos entrevistados, os quais
demonstram satisfacdo com seus proventos, e relaciona isso a propria valorizacao institucional,
que ja estava presente desde a escolha por essa instituicdo para desempenhar sua funcdo. A
escolha pelo instituto para alguns sujeitos esta relacionada aquilo que eles acreditavam ser uma
forma de aumentar seus rendimentos em relacdo a fungdes que desempenhavam anteriormente na

iniciativa privada como docentes ou mesmo como engenheiros.

N&o, ndo é, entdo eu acho que o valor que eu ganho no instituto para fazer o que eu faco,
eu acho que é uma valorizagdo sim, por mais que a profissdo de professor esta
desvalorizada, talvez eu ndo seja respeitado como deveria, mas financeiramente, o
retorno financeiro é ok, talvez um respeito ou um respaldo pela profissdo ndo, mas ndo
por causa do instituto talvez de uma maneira geral no Brasil (WOZNIAK, 2017).

[...] primeiro estava cansado de viajar, cansado de trabalhar em vérios locais diferentes,
precisa que fosse aqui em Votuporanga, e que me desse uma estabilidade (WOZNIAK,
2017)

[...]e ndo tenho trauma nenhum em falar, era questdo financeira mesmo. (KHAN, 2017)

Além disso, externamente a institui¢do, a partir do momento em que € identificado como
professor do instituto os sujeitos percebem uma ressignificacdo com relacdo a profissdo. Se em
geral acredita-se que ser professor na nossa sociedade remete a uma sub profisséo, quando esta é
associada com a chancela da rede federal, os profissionais atribuem a si um status social devido
ao fato de pertencerem a essa instituicdo. Fica, portanto, expressa e notoria uma diferenciacdo

positiva para o profissional que ali exerce seu trabalho, de acordo com o que pontua Tesla:
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Né&o, em todos os lugares ndo, por que tem o estigma do professor 14, mal valorizado,
mas quando eles sabem que eu sou professor do instituto federal, eles acham que eu sou
valorizado, acho que tem mais a ver com o local que eu trabalho do que a profissdo em
si, com certeza (TESLA, 2017).
Ainda é possivel observar que o reconhecimento dado ao profissional por meio das
relacGes de trabalho, é segundo Dubar (1997) o reconhecimento da identidade para os e nos

investimentos relacionais do individuo, ainda sobre apresenta a hipdtese de que

[...] o investimento privilegiado num espago de reconhecimento identitario esta
intimamente dependente da natureza das relagdes de poder neste espaco, do lugar que o
individuo ocupa e do seu grupo de pertenca (DUBAR, 1997, p.117).

Apesar da valorizagcdo na propria instituicdo e do status adquirido por fazer parte do
quadro e assim receberem reconhecimento diferenciado em relagdo a outros profissionais
docentes, ha no seu interior uma escala de valorizacao entre os pares, relacionada ndo apenas ao
nivel de escolarizacdo apresentado pelo docente, mas sobretudo uma valorizacdo maior com
relacdo ao docente que leciona no nivel superior em detrimento do atuante no ensino técnico.

Certamente esse fato pode ser reflexo da visdo historica persistente a respeito do ensino
técnico, como ja discutido anteriormente, em que essa modalidade de ensino era visto como algo
menor, destinado aos jovens com poucas perspectivas de trabalho, sem condicGes de ascender a
um grau superior de ensino, seja por questdes financeiras, pois ndo conseguem pagar por um
ensino superior, ou por dificuldade no seu processo de aprendizagem, em que ndo se veem ou nN&o
sdo vistos como competentes para integrarem esse grupo, existindo portanto a Unica opcao,
desempenhar seu papel como forca produtiva, deixando para uma elite econémica o direito a
inser¢do em cursos superiores. Essa valorizacdo do ensino superior na instituicdo € assim descrita

pelos sujeitos:

Sim, eu acho que sim, ndo sei se pela instituicdo, mas que existe uma diferenga , existe,
as pessoas que ddo aula no superior, os professores que ddo aula no superior , trabalham
com pesquisa, eles se sentem assim, a ultima bolacha do pacote , eu acho isso, como
eu...isso é engracado, eu senti isso , por algumas pessoas quando eu entrei aqui, tem
alguns que fogem do superior mas tem alguns que se matavam para dar aula na
engenharia, quando eu cheguei aqui tinha aqueles que diziam que o bom era engenharia,
que a engenharia era isso, era aquilo (TESLA, 2017).

Eu vejo isso por parte de alguns professores, eles se valorizam mais dando aula no
superior. (FORD, 2017).

Sim, é mais valorizado quem dé& aula no superior, é por que tem todas aquela questao do
nivel ser mais aprofundado, ndo sei se eu fui claro, mas é bem nesse sentido, € menos
importante se o professor der aula apenas no técnico, eu sinto pelo menos, fica essa
questdo, até pela exigéncia do nivel que é abordado do técnico com o superior, entdo cria
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essa... mas ndo fica aberto, mesmo por que a grande maioria da aula no superior.
(KHAN, 2017).

E status, eu acho, tem gente que n&o aceita dar aula no integrado, ndo é ndo quero, é nio
aceita, ndo vou dar aula e pronto, por que eu vejo muitos ai, que ndo aceitam dar aula no
técnico independente de ser no integrado ou no concomitante por que é doutor.
(WOZNIAK, 2017).

Portanto, um dos aspectos apontados pelos sujeitos da pesquisa é o status que o professor
possui ao dar aulas em cursos de nivel superior, como as engenharias em detrimento dos cursos
técnicos. E consenso geral que existe maior valorizagio entre os pares e até da propria sociedade
que ser professor desses cursos implica na criacdo da imagem de um profissional com maior
capacidade técnica para o ensino.

Na construcdo de sua identidade, os professores buscam esse reconhecimento tanto dos
seus colegas de profissdo quanto de todos aqueles que fazem parte do processo de ensino, como
alunos, pais de alunos e da prépria instituicdo. Como discutidos por Berger e Luckmann (2012,
p.70), a identidade desses professores “¢ objetivamente definida como localizacdo em um certo
mundo e sO pode ser subjetivamente apropriada juntamente com esse mundo”. Quando esse
mundo institucional, aqui verificado pelo entendimento de que “¢ melhor dar aula no superior do
que no ensino técnico” estabelece uma valorizacdo de um em detrimento do outro, essa norma
passa a ser reconhecida por todos, e 0 sentimento de ser reconhecido como professor pode ficar
condicionado a vivéncia desse papel, pois a formacdo de uma identidade como professor, neste
caso, perpassa pela atuagcdo ou néo do ensino superior.

O surgimento dessa diferenciacdo pode ter duas consequéncias, ou o professor nega esse
elemento, buscando uma outra forma legitimadora para que a acdo, dar aula no ensino médio seja
considerada ainda como docéncia ou simplesmente a partir da interioriza¢do da ordem os sujeitos
estabelecam que realmente ser professor “é dar aula no nivel superior”.

Aqui se revela uma das principais caracteristicas dos institutos federais: o status que
adquire um profissional atuante em determinado segmento de ensino superior em detrimento do
técnico, s6 pode ocorrer pelo fato de a instituicdo ofertar niveis de ensino diferentes e
principalmente porque a contratagdo do docente por meio de concurso publico ndo é direcionada
a um determinado segmento.

Na maioria das vezes o professor tem que desenvolver suas atividades em ambos os

niveis, ou seja, ele podera dar aula tanto para adultos ou adolescentes no ensino técnico, como no
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nivel superior, e essas mudancgas acarretam para o professor a elaboracdo de planejamentos
diferentes com relacdo as sua aulas e possibilidades de atuagdo profissional.

Essa especificidade da instituicdo amplia os argumentos do professor no tocante a
construcdo de uma pratica profissional e consequentemente a sua identidade. Eles diferem da

seguinte forma sua atuagdo nos segmentos:

Eu acho que cada nivel tem que ter um foco diferente, sdo linguagem diferente que vocé
tem que abordar, por mais que o contelldo seja 0 mesmo concomitante e integrado, o
publico é diferente entdo eu tenho que adequar minha linguagem para chegar pro aluno,
no concomitante acaba sendo um pouco mais certinho, bonitinho na forma de expressar,
evita usar girias e no integrado tento chegar mais proximo do aluno entdo as vezes eu
uso giria, as vezes eu tento filtrar de uma forma um pouco melhor, as vezes até trazer
analogias. [...] Bem, eu vejo planejamento diferentes, o conteddo € o mesmo, mas na
hora que eu vou estudar para dar aula eu vou usar mecanismos diferentes, por que eu
faco uma lousa padrdo, mas como eu vou chegar nessa lousa eu tenho que usar
ferramentas diferentes (FORD, 2017).

E diferente, eu vejo que ¢ diferente, primeiro no tema que é abordado, na profundidade
do tema, na graduacdo € um pouco mais aprofundado alguns temas que também é visto
na parte técnica, do tema ser abordado, da dindmica da aula vejo muita diferenca de um
para o outro. (KHAN, 2017).

Com certeza, por que assim, veja, a mesma disciplina, e eu fiz isso, dando a mesma
disciplina esse semestre no FIC e dei na engenharia, 0 foco que eu quero para a
engenharia , e eles estavam me entregando hoje inclusive, que eles saiam com um
projeto elétrico de uma residéncia, pronto, inteirinho, eles tém que aprender tudo, eu vou
passar 0s conteudos para eles e eles vao buscar as normas e formas e tabelas e ai aonde a
gente vai chegar, em tal lugar, eu quero um projeto completo, eles estdo me entregando
hoje, no FIC qual era a minha intencdo da mesma disciplina, que as meninas soubessem
instalar uma lampada , um ventilador, ligar uma lampada. E na engenharia? Ah mas na
engenharia, eu ensinei isso s6 na teoria, como ligar uma lampada, o para ligar uma
lampada é isso, o fio vai direto para a ldmpada e a fase vai para o receptor e o receptor
conecta com a lampada, eles fazem isso na teoria 0 molde do projeto elétrico, por que
quem vai executar € o eletricista, e as meninas |14 do FIC eu ensinei um pouquinho de
leitura de projeto, mas elas tem o foco na leitura do projeto e execugdo e a engenharia no
calculo. Apesar de ter mostrado isso eu ndo mostrei na pratica como se instala uma
lAmpada na engenharia, por que eu acho que eles fazem, vocé entendeu? Mesmo tendo
visto na teoria eles vao fazer, se eu tivesse feito s6 teérico com as meninas, elas nao
fariam (TESLA, 2017).

Vou te dar um exemplo meu do técnico integrado e do superior, tem que ser, tem que ser
diferente , ndo tem como ndo ser, o nivel de aprofundamento, até o vocabulario que eu
vou usar tem que ser diferente , mesmo no caso de técnico concomitante/subsequente e
técnico integrado tem que ser diferente, por que o noturno tem uma idade um pouco
maior, entdo o tipo também, o tipo de vocabulério que eu uso no integrado , ele tem que
ser diferente do utilizado no técnico concomitante e no superior , a forma de expressar
uma cosia tem que ser de forma diferente, de vez em quando a gente puxa algumas
palavras, digamos um pouco mais complexas , para ir, gradativamente, no caso do
integrado, mostrando um vocabulario mais, um pouco maior para eles, um pouco mais
culto, mais técnico aprofundado que no técnico concomitante e no superior alguns
vocabularios a gente sabe que eles ja tem por vivencias, por serem mais velhos, tem um
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pouco mais de proximidade, talvez pelo nivel, talvez ndo tenham conhecimento, mas a
gente leva muito pela vivencia, da idade mesmo, por serem um pouquinho mais velhos e
terem acesso ao vocabulario e eu vou levando isso de maneira gradativa preparando uma
aula com niveis diferentes de aprofundamento e também com niveis diferentes de
didatica (WOZNIAK, 2017).

A verticalizacdo do ensino, enquanto proposta para facilitar a permanéncia do aluno e dar
acesso na mesma instituicdo do ensino médio a pds-graduacdo, gerou para os docentes a
necessidade de construir uma rotina diferenciada relativa a cada nivel de ensino, o que a principio
poderia ser um fator que impedisse o desenvolvimento de uma préatica habitual de ensino.

E importante considerar que o fato do professor preferir lecionar em um nivel de ensino
ndo significa que ird conseguir o que solicita, em funcéo da Resolugdo n° 112 de 07 de Outubro
de 2014, que estabelece critérios e regulamenta a distribuicdo de aulas, entre os quais destaco, 0
tempo de servico na area e a titulagdo. O fato dos cursos, tanto superior quanto médio, possuirem
disciplinas especificas correlatas, é também um atrativo para aqueles que preferem o
aprofundamento em uma éarea de conhecimento, forgando a escolha em niveis diferentes de
ensino.

Portanto, mesmo para os professores que em suas narrativas declaram preferéncias no
tocante ao nivel de ensino que gostariam de lecionar, o que se verifica é a adaptacdo de suas
praticas, mobilizando diferentes elementos conforme o publico par qual lecionam, ndo sendo,
portanto, um fator que interfira na construcdo de sua identidade como professor, pelo fato de
serem niveis diferentes de ensino. No entanto quando ndo séo estabelecidos habitos e rotinas ao
longo da trajet6ria podem se tornar um dificultador na pratica do professor.

Na origem de toda institucionalizacdo, segundo Berger e Luckmann (2012, p.75), estd a

atividade humana, submetida ao que os autores denominaram de habito, o qual é definido como

Qualquer acéo frequentemente repetida torna-se moldada em um padréo, que pode em
seguida ser reproduzida com economia de esforco e que ipso facto, é apreendido pelo

executante como tal padrdo (BERGER; LUCKMANN, 2012, p.75).

A questdo da formacao do habito e da rotina para a criacdo de mecanismo que facilitem o
processo de ensino € descrita assim por Ford

[...] eu ainda ndo consegui , isso ja faz trés anos e meio a ficar com uma disciplina fixa
pra mim e ai eu ndo consigo, ou seja, sempre apagando incéndio, sempre disciplina
nova, ndo consigo criar um contetdo adequado com antecedéncia, conteido conforme
vocé vai passando ai no outro ano voceé teria a possibilidade de ter ela de novo, ela ndo
cai mais para vocé e vocé ndo consegue se aperfeicoar, entdo isso acaba, refleti sim na
aprendizagem do aluno, vocé ndo consegue melhorar seu método de ensino, vocé vai
estar sempre inseguro (FORD, 2017).
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Afirmarmos que o conhecimento que emerge das experiéncias profissionais sao fontes de
construcdo dos saberes utilizados no cotidiano e que elementos como a carreira, a valorizagéo
profissional, o status conferido a um nivel de ensino em detrimento a outro e a formacédo de uma
rotina habitual de trabalho sdo fundamentos para a estruturacdo da identidade docente, portanto,

como a partir das suas vivéncias pessoais e profissionais cada sujeito da pesquisa se identifica.

4.5 Relagéo com a profisséo

Até o momento descrevemos, por meio da narrativa biografica dos sujeitos, seja nos
processos de socializacdo primaria vivenciados na familia e na escola, seja na socializa¢do
secundaria com as experiéncias profissionais docentes, e ndo docentes, aspectos que influenciam
suas praticas, assim como no que tange & construcdo de sua identidade docente. E importante
analisarmos como esses sujeitos compreendem a docéncia, e como se veem no exercicio dessa
profisséo.

Se pretendermos conhecer como se da a construcdo da identidade docente dos sujeitos
entrevistados € importante comegarmos pela resposta as mais “simples” perguntas: o que é ser
professor? Se me reconheco como professor, ou sou reconhecido pela sociedade ao meu redor
como tal, quais caracteristicas e a¢cdes possibilitam esse reconhecimento?

Ao entrevistar os sujeitos, inicialmente percebe-se dificuldades em expressar por palavras
o que se entende por ser professor. Tesla ao responder a questdo finaliza dizendo que “ah ndo sei
o que ¢ ser professor”. O embaraco e a hesitagdo em responder fazem com que a pergunta seja
retomada outras vezes, ao longo da entrevista, por parte dos sujeitos, como se existisse a
necessidade de melhor elaboracdo e tempo para a preparacdo de uma resposta. Por fim, e tdo
pouco surpreendente, fica latente que a docéncia para esses sujeitos tem um carater tecnicista,
ligado a transmissdo de conteudos, ou seja, ensinar o conteldo técnico, o qual os professores

possuiam dentro de suas areas de conhecimento.

Conseguir que o aluno obtenha o conhecimento (FORD, 2017).

[...]entdo ser professor é transmitir esse conhecimento, que vocé sabe um pouquinho
mais que eles no caso. (KHAN, 2017).



137

[...]ser professor e vocé passar o contetdo, o conhecimento, mas também é apreender, é
se frustrar quando o aluno ndo aprende, ficar feliz quando ele aprende e reconhece o seu
trabalho, ah ndo sei o que é ser professor (TESLA, 2017).

[...] responder o que ¢ ser professor, ele precisa pelo menos de duas caracteristicas, para
ser um bom professor, primeiro ele precisa ter um bom dominio do contetdo, sem esse
dominio ndo adianta, vocé vai 14, ndo sabe o que falando, o cara vai te perguntar e vocé
ndo vai responder e o aluno vai perceber e essa outra, claro que da parte pedagdgica, eu
tive que aprender aos poucos (TESLA, 2017).

[...] eu gosto muito de ensinar, eu gosto muito de publico, por mais que eu tenha aquele
negécio da timidez, eu de mostrar coisas, apresentar coisas, principalmente coisas novas,
eu ndo gosto muito de chover no molhado, eu gosto de mostrar coisas que vao realmente

mudar a vida das pessoas (WOZNIAK, 2017).

Quando questionados o que é ser um bom professor, era de se esperar que as respostas
descrevessem um profissional com o dominio de conhecimentos tipicos da profissdo, mais
notoriamente conhecimentos técnicos ou mesmo relativos a uma formacdo pedagogica.
Contrariamente, os sujeitos demonstram certa contradi¢do, pois apontam para comportamentos

relacionados a convivéncia com outros individuos, principalmente o aluno.

A persisténcia (FORD, 2017).

Paciéncia também, por que vocé lida com varios tipos de pessoas, com Varios tipos de
formac&o diferente principalmente graduacfes diferentes que tem uma certa bagagem e,
vem pra ca e muitas vezes alguns exigem mais que outros, normal, e ai vocé tem que ter
um pouco de discernimento e paciéncia para administrar isso (KHAN, 2017).

[...] de saber entender o outro um pouco, sabe o limite deles, sabe, ontem eles estavam,
sabe, coitados e hoje vdo fazer provas de novo, entdo eu acho que é mais isso, saber
dosar, e eu acho que eu consigo fazer isso, sabe de exigir também mas de bate com uma
mao e assopra, acho que eu consigo ter esse jogo de cintura, esse equilibrio (TESLA,
2017).

[...] flexivel é a palavra, digamos talvez mutével, vocé tem que se adaptar as vezes, ndo
adiante vocé chegar e dizer que 0 meu método e esse e ndo vou mudar isso até o final da
minha carreira, ndo da vocé ndo consegue, as turmas sdo diferentes, os anos sdo
diferentes, as aulas sdo diferentes, o horario é diferente, entdo ndo adianta vocé tem que
se adaptar a cada momento que vocé pisa em uma sala de aula (WOZNIAK, 2017).
Essa “contrariedade” na verdade explicita a relevancia dos saberes experienciais ou
praticos. Palavras como flexibilidade, paciéncia, persisténcia, mutavel, fomentadas nas
entrevistas sdo indicativos de que 0 ensino proposto por esses professores passa por um contexto

que segundo Tardif (2014, p.49) ¢ “de multiplas interagdes que representam condicionantes
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diversos para a sua atuagdo”, e nesse sentido os condicionantes exigem “improvisagdo e
habilidades pessoais” desses docentes para a elaboragdo de sua pratica. A flexibilidade proposta
possibilita a construcdo e a validacdo de conhecimento no exercicio da pratica sem que
necessariamente provenha das institui¢cées de formacéo ou dos curriculos.

Quando questionados sobre as caracteristicas dos professores que eles acreditam serem 0s
mais admirados na instituicdo, surge resposta a qual corrobora a ideia de que a defini¢do de ‘bom
professor’ esta também justificada na sua historia de vida, no processo de socializagdo.

Percebe-se que as narrativas que prevalecem na memoria dos sujeitos entrevistados com
relagdo ao que foi descrito por seus alunos, sobre seus colegas de profissdo sé@o as mais
significativas para esses sujeitos, pois as defini¢des dadas aos professores bem avaliados remetem
a vivéncias que eles experienciaram em seus processos de socializacdo primaria e socializagdo
secundaria. Ford afirma que “Perfil que o pessoal gosta muito, eles conseguem chegar mais
préoximo dos alunos, de ganhar a confianga do aluno, de ganhar um crédito, de querer a aula”.
Essa qualidade vista em outros professores é a caracteristica que provavelmente ndo existiu com
o docente que o acompanhou em sua alfabetizacdo, e percebe-se que seu olhar esta voltado para
qualidades que lhe foram negligenciadas nesse momento de sua historia.

Khan observa o conhecimento de um dos professores como uma qualidade bem vista
pelos alunos “é¢ muito organizado, isso ndo pode falar, ele tem as matérias, tudo muito bem
definido e organizado, € o proprio conhecimento também, que eu ouco o aluno falar”. Aqui
novamente presente uma qualidade vivida no seu processo de socializacdo enquanto aluno do

ensino superior.

[...] muito assim, sabe aquele professor, aquele profissional que vocé vislumbra, muito
inteligente, era o conhecimento mesmo, vocé via assim, por que era assim, ele falava
muitas vezes umas coisas na sala de aula, ou comentando ou escrevendo ele estava a
anos luz do que a gente estava pensando, sabe, ele era muito rapido nas coisas, mas
assim eu admirava como profissional como professor, € um cara bem inteligente
(KHAN, 2017).

Ao definirem o que é ‘ser professor’ e ‘um bom professor’, questiona-se se eles se
consideram professores, eclodem respostas diversas, em que dois sujeitos, Tesla e Wozniak
afirmam se identificarem como docente, enquanto Ford e Khan demonstram dificuldades em
afirmar que sdo professores, suas respostas tangenciam mais na direcdo de apontar o que falta a
eles ter para serem considerados professores. No geral as respostas se diferenciam em contetdos,
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mas se assemelhavam para afirmar que eles se autodeclaravam professores dependendo do
ambiente e do trabalho desenvolvido.
As respostas de Tesla e Wozniak demonstram que quando questionados afirmam que sua

profissdo é ser professor;

Como professor, por que eu sou professor agora, 0 maximo que as vezes eu falo agora é
servidor publico, mas assim na maior parte das vezes, eu falo professor, ai perguntam,
mas professor, professor do que? De engenharia, de curso técnico, ah, mas vocé é
professor de matematica, eu repondo, ndo, também, mas ndo s6, mas eu me identifico a
maior parte e acho que ultimamente s6 como professor, agora se me pergunto a minha
profissdo eu respondo s6 professor (TESLA, 2017).

Eu sou professor, se alguém pergunta a minha formacao eu falo que sou engenheiro, mas
a minha profissdo é professor, por que é a fungdo que eu exer¢o na minha vida, é o que
eu resolvi fazer da minha vida, dar aula, quem da aula é professor, eu sou professor, num
falo nem docente eu falo que eu sou professor (WOZNIAK, 2017).

Khan e Ford, acreditam que além da docéncia podem se definir também como
engenheiros. Percebe-se que ndo hd uma recusa de serem denominados de professores, mas

funcionalmente acham espaco para ainda se verem como engenheiros.

Sim, mas normalmente eu me identifico com os dois. Eu sou como professor, passo
conhecimento, como engenheiro resolvendo problemas, o que eu chamo de problemas,
por exemplo orientagdo, tcc, desenvolvimento de pesquisa, por mais que hoje eu esteja
em um cargo de direcéo, eu ainda tenho orientando de tcc, de orientacao cientifica, isso é
ser acredito que ser engenheiro, resolver problemas, e as vezes até utilizar formas de
resolver problemas ... eu acho que isso é também ser engenheiro (FORD, 2017).

Um engenheiro metido a professor. Eu sou mais engenheiro.Fica dificil te explicar, mas
assim do que eu fazia na empresa de saneamento com o que eu faco hoje, eu me
identifico mais com o que eu fazia I4, eu sou mais pedo, de engenheiro no canteiro de
obras, cuidando la dos meus vazamentos dos negdcios, por que eu fico mais a vontade
do que na sala de aula , por isso € que talvez eu ndo me considere um bom professor por
que eu ainda tenho , é o que eu falei , eu estou aprendendo, mas eu ndo tenho a formagéo
de professor, eu tenho a formagdo de engenheiro, por isso é que eu me sinto mais a
vontade como engenheiro do que professor, me esfor¢o, me dedico, mais eu fico mais a
vontade como engenheiro (KHAN, 2017).

Os sujeitos que afirmam serem docentes sdo na verdade 0s que possuem maior
legitimidade pelos outros significativos no seu cotidiano, constatado na entrevista, no caso de
Tesla existe o reconhecimento de servidores da area pedagdgica do campus assim como de
alunos, ja& Wozniak traz esse reconhecimento das suas relagcdes familiares.

Porem mesmo para esses sujeitos quando questionados pontualmente sobre como sdo

vistos pelos outros professores, quase na sua maioria emitem respostas evasivas, demonstram ndo
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construirem uma relacdo com os demais professores de troca de informacGes a ponto de que
mesmo indiretamente poderiam perceber como sdo vistos por eles.

A auséncia ou dificuldade em estabelecer uma relacdo profissional com os demais
membros da classe pode justificar também a dificuldade em construir suas identidade, a qual faz-
se segundo Dubar (1997) pela articulacdo dos processos relacional e biogréafico, sendo que o
processo relacional, denominado como identidade para outro sdo atos de atribuicdo, ou
identidades atribuidas pelas pessoas presentes no seu cotidiano, no caso dos sujeitos da pesquisa,
compreendemos, os outros professores, a institui¢do e os alunos.

Dubar (1997, p.104) afirma ainda que “o olhar do outro é fundamental para a construgo
da identidade”, contudo, os sujeitos da pesquisa ndo tém uma conclusdo clara a respeito de como

sdo vistos, Wozniak afirma ndo saber e quanto a narrativa de Ford e Khan, assim relatam:

Positivamente e negativamente, nunca chegou um depoimento claro, a gente, eu penso
no seguinte principio se ndo chegou nenhuma reclamagdo entdo ruim também ndo esta,
ja é um bom sinal, mas falar assim aquele professor é muito bom, nunca tive como
analisar. Ai sdo dois momentos, em relagdo a minha area eu acredito que eles ndo me
véem como bom professor, em relacdo a instituicdo e as pessoas que estdo um pouco
mais afastados eu acho que eles acreditam que sou um bom docente. Agora fora da area
ndo tem uma ligacdo tdo pessoal a gente acaba rotulando as pessoas, ah eu nunca ouvi
falar mal dele entdo eu acredito que ele deva ser um bom professor, eu meio que conto
com isso (FORD, 2017).

Ai é uma pergunta que vocé deveria fazer pra eles, é verdade, ndo sei cara, eu nunca tive
criticas, mas criticas é algo também que ninguém vem fazer direto para vocés. Se fosse
sobre o que os alunos pensam eu iria falar do que eu ja escutei de outros colegas, de
alunos comentando de outros colegas, eles ndo me consideram um mau professor nao.
Relato de colegas falando de alunos, mas perguntar direto vocé teria que fazer direto
pros colegas da area e ver o que eles acham (KHAN, 2017).

A excecdo é verificada na narrativa de Tesla que descreve varios retornos positivos tanto
da equipe técnico administrativo quanto de outros professores, o fato de serem devolutivas

positivas reforcam a idéia que ele constroi sua identidade por meio do processo relacional.

Outras, sim ja me falaram, sempre fui bem elogiado. Aqui mesmo tem pai que vem, e
me da como exemplo, assim o sociopedagdgico fala, o pessoal dai me falou que a mae
do fulano te elogiou, e tal, provavelmente o aluno fez o elogio em casa, os alunos me
elogiam muito assim. Até o coordenador do curso, veio falar para mim que eu era firme
e que deveria pegar aula na engenharia. Entdo para vocé ter uma nocdo que a coisa ndo
¢ brincadeira ndo, se ele elogiou, ndo foi exatamente um elogiou, mas ele queria que eu
desse aula 14, entdo assim veja, ele ndo ia querer uma coisa ruim para o curso dele, entdo,
mas eu acho que as pessoas acreditam no meu trabalho sim, me acham responsavel.
(TESLA, 2017).
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O mesmo podemos assinalar com relagdo a Wozniak que ao afirmar ser professor ancora
ndo apenas na sua préatica atual, mas em elementos constitutivos de sua socializagdo primaria,
onde afirma que sempre gostou de ensinar, apesar da docéncia ndo ser um projeto inicial, sua
curiosidade e seu desejo de dividir o seu conhecimento, adquiridos na relacdo com seus

familiares, tornou-se um legitimador de sua constitui¢éo profissional.

Para mim é tudo, oh! Eu ndo me vejo fazendo outra coisa pelos problemas que eu ja
passei aqui, eu ja pensei, mas eu ndo me vejo fazendo outra coisa, eu s6 me vejo
professor (WOZNIAK, 2017).

[...] eu gosto muito de dar aula e de dar aula de computacdo, gosto muito de dar aula
sobre coisas que permeiam tecnologia, entdo o que incentivou mias foi eu querer ensinar
0 que eu sei, e 0 que eu sei, é computacdo, entdo é o que mais motivou, e gostar de
mostrar coisas que as pessoas ndo saibam (WOZNIAK, 2017).

E por que eu sempre montei e desmontei coisa em casa, sempre, eu pegava radinho
quebrado eu abria tentava entender ai eu queria soldar fiozinho, ai eu emendava as
coisas, eu mesmo montei um jogo de luzes a parte elétrica toda. Meu pai, a atuagdo do
meu pai, 0 meu pai sempre trabalhou com eletricidade, entdo é, eu o ajudava a fazer as
coisas, a gente pensava as coisas juntos, esse negocio é ldgico, eu ndo fiz sozinho.
(WOZNIAK, 2017).

Pode-se notar também que sdo esses dois sujeitos, Tesla e Wozniak, que conseguem
demonstrar mais aspectos positivos do que negativos na sua pratica, Wozniak pontua que ainda
pode melhorar, até por uma visdo critica do seu trabalho, entende que estaria “aprovado como
professor”. Ja Tesla apesar de justificar sua docéncia, em caracteristicas inerentes a qualquer
profissdo e ndo especificamente a docéncia, como ter comprometimento e responsabilidade,

legitima sua acdo no dominio dos contelidos e na certeza da transmissdo dos mesmos.

[...] eu ndo sei se a minha didéatica é muito boa, mas se a minha média for 06 e sessenta
por cento for bom, (risos), eu acredito que eu consiga fazer com que o meu contetido
seja assimilado em pelo menos por 60, 70% das pessoas, é a minha percepgao, ndo € o
resultado que vem, ta os resultados que vem da CPA e tal a minha média é bem melhor,
mas eu sou bem critico (WOZNIAK, 2017).

Sim, por que eu sou comprometido, eu estudo, eu ndo deixou contetdo dificil para traz, e
acabo dando mais exercicio, eu acho assim, também ndo fico com aquela ideia, ah eu
tenho que acabar o meu conteldo, eu acabo deixando as vezes um pouquinho pra tras,
mas eu falo assim essa responsabilidade de preparar, de fazer isso, eu me considero um
bom professor (TESLA, 2017).
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Em relacdo aos dois sujeitos da pesquisa que mais questionam ou tém dificuldades em
afirmar que sdo professores, é verificada nas respostas de Ford e Khan a importancia do dominio
do conhecimento para a construcdo de sua identidade como professores. Se para esses sujeitos o
papel de um professor € transmitir conhecimento, apontar falhas na execucdo de sua préatica

indica a possibilidade de questionar sua prépria identidade enquanto docente.

Eu acho que eu tenho muitas falhas ainda principalmente por ndo ter passado, eu preciso
de tempo e amadurecimento, acho que eu ainda ndo conseguir amadurecer, ndo ter um,
acho que a principal falta do dominio de uma area (FORD, 2017).

N&o. Ah eu ndo acho que eu seja aquele professor ...ndo me considerado assim nédo, acho
que ainda tenho muito a apreender, to aprendendo na verdade, eu procuro né.....errar
tudo mundo erro, eu vejo assim, é entender, enxergar esse erro, e tentar resolver, nao
comete-lo novamente, entdo eu ndo vejo assim como um excelente professor ndo, nao
me considero pelo menos, eu estou aprendendo, mas eu ndo tenho a formacdo de
professor, eu tenho a formagdo de engenheiro (KHAN, 2017).

Nota-se que para Khan a falta de uma formacdao especifica para a docéncia, ou mesmo um
melhor aproveitamento na complementacdo pedagdgica que cursou € decisiva para uma avaliacao
negativa sobre sua pratica, enquanto que Ford, embora aponte suas proprias falhas, acredita que
com o tempo se aperfeicoara.

No caso de Ford, a dificuldade em afirmar sua identidade docente, esta ndo apenas com a
formacdo de habito e 0 amadurecimento, que o tempo dara para sua construcdo como professor,
mas também pela busca do que ele denomina de perfil

Eu vejo muito assim, tem como treinar tem, mas eu vejo um pouco como dom, meio
como perfil. O cara tem que ter perfil... O técnico é no dia a dia, vai aprender conforme
vai sendo a vida dele, agora a didatica ndo é por que o cara fez engenharia ou técnico
que vai ter um a didatica boa, didatica é diferente disso, didatica é em relagdo mais... da
pra melhorar, d4, mas o cara que tem uma boa didatica tem que ter um dom, eu acredito
que ndo é dom, € ter passado por, € uma bagagem que se aflora com a vida dele, se ele
tiver uma vida que proporciona facilitar a explicagdo, ele consegue ter uma facilidade
maior (FORD, 2017).

O perfil do professor, explicitado na narrativa de Ford pode ser interpretado como um
conjunto de habilidades inerente a uma construcdo social, adquiridas ao longo da vida do sujeito
e que emergem na necessidade do professor, no contexto da sala de aula. Portanto o tempo é fator
preponderante para a construgdo da sua identidade, mais nitido ainda esse argumento, quando

afirma que para ele a didatica e outros elementos do ensino podem ndo ser necessariamente
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apreendidos da mesma forma que 0s conhecimentos que ele adquiriu na sua graduagdo em
engenharia.

Com relacdo a Khan ao afirmar que é mais engenheiro do que professor, sugere uma
forma de legitimar a sua presenca em sala de aula. E muito presente na sua narrativa que a falta
de conhecimento pedag6gico, em fungdo da auséncia de uma formac&o voltada para o ensino e
tdo pouco um bom aproveitamento da complementacdo pedagdgica que participou, Sao
determinantes para ndo se afirmar como docente, nesse sentido remete a sua propria imagem a de
um professor que ele considera ultrapassado, tradicional, que ele se utiliza como exemplo para

definir no seu ensino médio como um professor ruim.

E o0 que eu falo do pouco que eu consegui assimilar do curso de formagao , por que eu
vejo assim , eu entendo algumas coisas que foi colocadas no curso até com relagdo a
parte pedagdgica, mas como eu ndo tive essa formagdo, eu tenho uma certa dificuldade
de colocar isso em prética , entdo eu tenho aquelas coisas ainda de engenheiro, de
profissional da &rea , mas que deixa um pouco a desejar na parte didatica, eu vejo, por
que por mais ainda que eu tento mudar um pouco, vamos dizer assim, por que se Vocé é
um docente um pouco mais da linha formal, mais assim, ndo € formal, como que a gente
poderia usar o termo, ¢ daquela linha antiga, por que tem aquele professor mais
formatado e aquele mais liberal por que eu sou ainda daqueles mais formatado e eu vejo
que hoje em dia esta um pouco ultrapassado , eu vejo que hoje para vocé ,
principalmente com relagdo a parte técnica para vocé segurar aluno dentro da sala de
aula, daquela linha de professor ndo atrai aluno , principalmente aquele aluno que nédo
estd aqui por questdo de pai, entdo é nessa questdo que eu falo que eu sou mais
engenheiro, que sou mais formal nesse sentido , vocé entendeu, ainda ndo consegui ter
uma metodologia que agrade a menos boa parte dos alunos ao menos nesse sentido
(KHAN, 2017).

Apoés analisarmos essas narrativas, considerando as trajetdrias familiar, académica e
profissional, assim como a relacdo dos sujeitos da pesquisa com a prépria profissdo docente,
buscou-se por meio da articulagéo entre essas trajetorias compreender o0s processos de formagédo
da identidade docente, assim como as estruturas especificas utilizados por esses professores nos
processos de legitimacao da sua identidade docente, em que se mostre as rupturas e continuidades
presentes na historia de vida dos sujeitos, no préximo capitulo descrevo as reflexées finais acerca
da pesquisa, demonstrando a relagdo dos resultados com 0s questionamentos enumerados no

inicio dessa pesquisa.
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CAPITULO 5 - CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou compreender como o professor atuante no Instituto Federal da
Educacao, na sua maioria, bacharéis, sem uma formacéo especifica para a docéncia, constroi sua
identidade e consequentemente sua pratica pedagogica no cotidiano. A instituicdo de ensino em
que esses professores estdo inseridos possui entre suas particularidades a verticalizacdo do
ensino, a qual, permite ao aluno que construa, a maior parte de sua trajetoria educacional, do
ensino médio a pds-graduacdo, na mesma instituicdo de ensino. A verticaliza¢do tem impacto no
desenvolvimento do exercicio profissional docente, pois o professor terd a responsabilidade de
lecionar em diferentes niveis de ensino.

A pesquisa apresenta aspectos do processo de socializacdo dos professores no intuito de
relacionar a construcdo da identidade docente com elementos de sua trajetoria de vida, sejam
eles, familiar, académico ou profissional.

A escolha pelo objeto de pesquisa se da pelo fato do pesquisador desenvolver suas
atividades profissionais na mesma instituicdo de ensino em que os professores atuam,
apresentando entre outras tantas a atribuicdo de orienta-los quanto a questfes relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem, percebe-se, no exercicio de sua pratica que compreender
como € construida a identidade docente, traz fundamentos para o desenvolvimento do trabalho do
pesquisador enquanto técnico dessa instituicao.

Mais ainda, é no processo dialético, de constituicdo da identidade docente que o préprio
pesquisador enquanto Técnico em Assuntos Educacionais constréi a sua identidade, pois € na
pratica, realizando o seu oficio de orientar, atribuindo sentido a sua pratica profissional e
reconhecendo-se como capaz de executar essas atribuigcdes, com as adequacOes necessarias, € que
pode se ver e ser visto pelos outros como esse profissional.

Esse caminho percorrido pela pesquisa, comegou com a hipdtese inicial de que o docente
atuante nos cursos técnicos e tecnologicos do Instituto Federal de Educacéo tem a sua identidade
construida em sua trajetéria de vida pessoal e profissional, e que sua pratica pedagdgica é
construida no cotidiano da sala de aula, utilizando suas experiéncias vivenciadas com seus

antigos professores, além de outros aspectos de sua socializa¢do ao longo da histdria de vida.
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Essa hipotese central foi fundamentada no quadro tedrico que orientou a analise dos dados
coletados, os estudos sobre socializacdo primaria e secundaria de Berger e Luckmann (2014),
sobre socializacdo profissional de Dubar (1997) e os estudos de Tardif (2014), sobre os saberes
dos professores, as fontes sociais de aquisi¢do, assim como 0 modo de integracdo desses saberes
no trabalho docente.

O estudo sobre a criagdo e implementacdo do ensino profissionalizante no Brasil, assim
como leis e decretos que especificam a atual conjuntura dessas instituicdes de ensino, possibilitou
a constatacdo que aspectos referentes a sua finalidade, como a oferta de ensino em todos os niveis
e modalidades tem se mostrado uma particularidade na constru¢do da identidade docente. Além
disso, a expansdo rapida e desordenada que ocorreu no inicio dos anos 2000, acarretou na
contratacdo de professores bacharéis, sua maioria com uma formacédo voltada para a pesquisa,
sem conhecimentos voltados para a area de ensino. As exigéncias de uma complementacéao
pedagogica, requisito para a investidura e permanéncia no cargo foi gradualmente deixando de
existir.

Na medida em que os sujeitos relatam suas historias, ficou evidenciado que muito do que
sdo ou fazem no cotidiano de sua profissdo s@o resultados da articulagcdo entre seu processo
biogréfico (identidade para si) e seu processo relacional (identidade para o outro), como definido
por Dubar (1997). O processo biografico dos sujeitos é descrito de forma a constatar experiéncias
que possibilitaram a aprendizagem de valores e crencas, verificada tanto na socializagdo primaria
guanto na socializa¢do secundaria, dos sujeitos da pesquisa Referem-se a forma de atuar de seus
antigos professores como modelos que utilizam no cotidiano, essas trajetorias revelam
principalmente continuidades que observaram em seus proprios professores e que pareciam dar
certo, a0 mesmo tempo demonstram também, em menor numero, rupturas em suas narrativas,
guando afirmam ndo querer e ndo fazer o que alguns de seus antigos professores faziam.

Os professores revelam ainda que ao longo do tempo de exercicio foram modificando
suas praticas, atribuindo essa mudanca a sua experiéncia profissional como docentes, mesmo para
aqueles gue nédo se sentem satisfeitos com sua pratica utilizam as devolutivas que recebem na sala
de aula para aperfeicoa-la, significa, portanto, que a via relacional também esti presente na

construcdo dessa identidade.
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O vinculo com o ambiente profissional ndo docente também é importante, por que 0s
sujeitos demonstram compartilhar em sala de aula experiéncias relacionadas a seus trabalhos
anteriores, usando exemplos para ilustrar suas aulas tedrica. Todos 0s pesquisados reconhecem
que sdo valorizados na profissdo, principalmente por trabalharem no Instituo Federal, local que
segundo os sujeitos, oferece boas condicOes de trabalho e remuneracdo, porem sabem que a
profissdo no contexto geral € desvalorizada.

Conforme mencionado os professores do Instituto Federal em sua maioria sem formacao
para docéncia, ndo tiveram acesso a saberes provenientes da formacdo especifica para o
magistério profissionais que sdo aqueles adquiridos nos cursos de formacdo de professores,
contudo como descrito por Tardif (2014), os saberes docentes sdo plurais e amalgamados,
originados de diferentes fontes construido ao longo da trajetdria pré-profissional e profissional, o
que foi constatado na pesquisa em funcdo da mobilizacdo de conhecimentos para a pratica
docente descrita pelos sujeitos, que descrevem esses conhecimentos como integrantes de suas
trajetorias pessoais e profissionais.

O fato de ndo possuirem uma formacéo especifica para a docéncia pode interferir na
construcdo da identidade docente, apenas para aqueles que consideram esse conhecimento como
algo inerente a funcdo, outros porém, ndo veem a necessidade da formacdo, mesmo quando da
participacao de cursos de complementacdo pedagdgica, dizem aproveitar apenas o conhecimento
referentes a avaliacdo. Ao longo das entrevistas com os docentes, quando esses se referiam as
complementacBes pedagdgicas que cursavam (ndo raro imposta pela instituicdo empregadora),
deixavam claro ndo terem exata compreensdo acerca da necessidade e da existéncia de varias
disciplinas no curriculo, tais como Filosofia e Psicologia da Educacdo, ou ainda, como
vivenciado nas entrevistas, esse conhecimento, considerado como um acumulo de abstragdes,
colocado em segundo plano, é denominado como “conhecimento de pedagogo”, preterido pelos
saberes experienciais, mais proximo das vivéncias em sala de aula, segundo concepc¢do desses
docentes.

E relevante pontuar que para aqueles que ancoram suas praticas nos saberes experiéncias
e na suas trajetorias pré-profissionais (grupos familiares e escolarizacdo) e profissionais
(exercicio docente e ndo docente) como retratada por Tardif (2014), afirmar a necessidade de

conhecimento que ele ndo domina é questionar sua propria identificacéo.
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A formacdo de uma identidade profissional ndo segue uma Unica ldgica para todos os
sujeitos da pesquisa, o fator legitimador para cada sujeito, apesar de expresso no mesmo
processo, pode estar referenciado por aspectos diferentes para cada individuo, vale lembrar que as
experiéncias na trajetéria de vida dos sujeitos podem ter valores significativos diferentes,
existindo, portanto, uma negociacdo identitaria entre o biogréafico e o relacional. Assim o mais
importante para um dos docentes € ter uma sélida dimensdo técnica do conhecimento, enquanto
que para outros a busca por uma pratica pedagogica que atenda as demandas do processo de
ensino aprendizagem é determinante para a identificacdo com a profissdo docente.

A temporalidade, compreendida como todo processo relacionada ao trabalho é outro fator
determinante, pois 0s sujeitos acreditam que a medida que vao adquirindo maturidade, decorrente
ndo s6 do tempo cronoldgico de exercicio docente, mas da consciéncia do que é ser professor, por
meio das experiéncias vividas no cotidiano, estardo mais préximos de se tornarem professores.

O fato de lecionarem em diferentes niveis de ensino (técnico integrado ao ensino médio,
graduacdo e poOs-graduacdo), ndo acarreta em si um problema para a construcdo de uma
identidade docente, haja vista que os docentes tém a compreensdo de que niveis diferentes de
ensino necessitam de formas diferentes de ensinar, porem a valorizacdo dada pelos proprios
professores a um nivel de ensino em detrimento do outro, como por exemplo, a valorizagdo do
professor que leciona no ensino superior em relacdo ao professor que desenvolve sua pratica
apenas no ensino técnico, pode se tornar um impeditivo para a construcdo da identidade. O
docente ao interiorizar essa regra e a utiliza-la como legitimadora de sua competéncia e de sua
valorizacdo profissional, quando ndo conseguir exercer suas atividades apenas no nivel superior

Ao encerrar essa dissertacdo, apresento questionamentos e algumas respostas a respeito da
formacéo de identidade docente dos professores atuantes do Instituto Federal de Educagéo, por
acreditar ser fundamental para o desenvolvimento de um trabalho que visa na sua finalidade

agregar valor ao processo de ensino aprendizagem de todos os individuos envolvidos.
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APENDICE A - ROTEIRO PARA ENTREVISTA COM
DOCENTES

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MATO GROSSO DO SUL — UEMS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO, AREA DE
CONCENTRACAO EM EDUCACAO, LINGUAGEM E SOCIEDADE

PESQUISA

O processo de construcdo da identidade dos professores atuantes no Instituto Federal de

educacédo

Arlindo Alves da Costa

Orientadora: Milka Helena Carrilho Slavez

Objetivo: Relacionar aspectos da trajetoria de vida familiar e profissional dos professores
entrevistados com a construcdo de sua identidade docente.
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA®

BLOCO 1. Dados Pessoais

01. Nome

02. Idade

03. Sexo

04. Estado civil

05. Se casado, qual a profissdo e escolarizacdo do conjuge?
06. Tem filhos? Quantos? Idade?

07. Qual a profisséo e escolarizacdo dos pais?

08. Possui irmaos?

09. Qual a profisséo e escolarizacdo dos irméaos?

BLOCO 2. Dados socio-culturais.

10.Vocé assiste televisao? Quanto tempo por dia? Qual a sua preferéncia?

11. Faz uso de redes sociais? Quais?

12. Na internet o que mais utiliza? Qual a frequéncia?

13. Ouve masica? Qual o seu estilo? Em quais situa¢fes ouve musica?

14. Gosta de ler? Que tipo de literatura (livros técnicos, romances, biografias, ficcéo,
etc.)?

15. Tem livros em casa? Com qual frequiéncia compra livros? Que tipo de livros?

16. Tem dominio de outra lingua? Qual?

17. Viaja? Com qual frequéncia? Para onde?

18. Pratica algum tipo de esporte ou atividade fisica? Com que freqiiéncia?

19. Segue alguma religido? Participa de alguma associacdo ou instituicdo, seja de carater
esportivo, politico, profissional, ndo governamental ou outra instituicdo? Qual a importa dela para
sua vida?

20. Quem compde seu circulo de amizades?

21. Além das atividades acima descritas o que mais costuma fazer nas suas horas de lazer?
Churrasco com os amigos ou familiares, frequentar bares com os amigos, jogar videogame, ou
outra atividade?

BLOCO 3. Formacéao académica.

Ensino médio:

5 . . T ~ ..
Entrevista baseada no roteiro pertencente a tese de doutorado “ O processo de socializagdo profissional
de professores do ensino superior atuantes no curso de Administracdo; trajetdria, saberes e identidade” de
Marciano de Almeida Cunha.
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22. Em que instituicdo vocé cursou o ensino médio?

23. Em que cidade?

24. Qual foi o ano de concluséo?

25. Quais os motivos que levaram vocé a estudar nessa instituicao?

26. Entre todas as situagdes vivenciadas, no ensino médio, relacionadas com os
professores ou com a prépria instituicdo quais sdo as lembrancas mais significativas para vocé?

27. Quais as disciplinas e os professores que vocé mais se identificava no ensino médio?
Qual caracteristica desse professor foi mais marcante? Por qué

28. Quais as disciplinas e os professores que vocés menos se identificava no ensino
médio? Qual caracteristica desse professor foi mais marcante? Por qué

Ensino Superior:

29. Vocé possui graduacdo em que curso (s)? Se for mais de um descreva 0s motivos que
0 levaram a fazer mais de um curso.

30. Em que instituicdo vocé cursou? Em qual cidade?

31. Quais os motivos que levaram vocé a escolher o curso?

32. Quais os motivos que levaram vocé a escolher a instituicao?

33. Existiu participacdo de outras pessoas na escolha do curso, como familia, amigos,
professores, técnicos especializados?

34. Vocé foi bolsista ao longo do curso?

35. Precisou trabalhar ao longo do curso?

36. Se a resposta a pergunta anterior foi positiva descreva o quanto esse trabalho
favoreceu ou dificultou sua formacdo.

37. Entre todas as situacgdes vivenciadas, no ensino superior, relacionadas com professores
ou com a prépria instituicdo quais foram as lembrancas mais significativas para vocé?

38. Quais as disciplinas e os professores que vocé mais se identificava durante a
graduacdo? Qual caracteristica desse professor foi mais marcante? Por qué?

39. Quiais as disciplinas e os professores que vocés menos se identificava no transcorrer
da graduacdo? Qual caracteristica desse professor foi mais marcante? Por qué?

40. Ocorreu algum tipo de dificuldade ao longo de sua trajetéria de vida que influenciou
seu desempenho durante seu curso? Se existiram dificuldades como superou?

41. Qual o ano de conclusao?

42. Qual foi o titulo do trabalho de conclusao do curso?

43. Como vocé avalia o curso que realizou?

44. Ao longo da graduacdo vocé teve bons professores (as)? Quais? Por que vocé o
considera bom professor?

45. Voceé reconhece em sua pratica algo que seu (s) professor (es) faziam? Dé exemplos.

46. Se pudesse mudar alguma coisa na época da graduacdo, seja de ordem pessoal,
profissional ou académica, o que vocé faria diferente?

Pos-graduacéao — Especializacdo, mestrado, doutorado e pés-doutorado.
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47. Voceé possui especializacdo, qual especializacdo? Presencial ou a distancia?

48. Ano de concluséo.

49. Em que instituicdo cursou?

50. Qual o titulo do trabalho de concluséo?

51. Quais os motivos que levaram vocé a escolher o curso?

52. Quais os motivos que levaram vocé a escolher a instituicao?

53. Ao longo do curso vocé teve bons professores (as)? Quais? Por que vocé o considera
bom professor?

54.Quais as dificuldades ao longo de sua trajetdria no curso vocé enfrentou? Se existiram
dificuldades como superou?

55.Como vocé avalia o curso que realizou? Por qué?

56. VVocé participa de cursos de formagdo continuada? Como vocé escolhe os cursos que
vocé faz? Por qué?

57. Qual a importancia desses cursos para a sua atuacdo profissional? Por qué?
Exemplifique.

58. Vocé possui uma formacdo técnica voltada para indUstria ou servicos (pergunta devera
ser feita apenas para 0s sujeitos que ndo possuirem licenciatura), foi solicitado pela instituicdo
onde vocé trabalha alguma complementacdo pedagogica?

59. Se sim, qual foi a complementacdo? Qual a importancia dessa complementacdo para
vocé? Por qué? Exemplifique.

BLOCO 4 - Atuacdao profissional.

Experiéncia Profissional:

60.Vocé possui experiéncia profissional em outras areas diferentes da docéncia?

61. Se a resposta for positiva descreva em que instituicdo trabalhou anteriormente?

62. Qual o tempo de exercicio? Qual era sua funcéo?

63. Faz uma descricdo resumidamente das suas atividades diarias?

64. Dentre as atividades descritas qual a que vocé mais gostava de realizar, e qual a que
VOCé menos gostava? Por que?

65. Vocé possui experiéncia profissional na area da docéncia anterior a esse atual
trabalho?

66. Se a resposta for positiva descreva em que instituicdo trabalhou anteriormente?

67. Qual o nivel em que lecionou (educacao bésica, superior, profissional, outro)?

68. Qual o tempo de exercicio?

69.Trabalhou em outras fungdes dentro das instituicdes de ensino, (coordenador de curso,
coordenador pedagogico, diretor, etc.) além de professor? Descreva a experiéncia?

70. Em que instituicdo trabalha atualmente? H& quanto tempo trabalha nessa instituicdo?

71.Esse periodo foi todo no mesmo campus? Em que campus trabalha atualmente?

72. Exerce atualmente outra atividade remunerada além da docéncia?

73. Qual é o seu regime de trabalho? Carga horéria?

74. Como € a sua carreira dentro dessa instituicdo e em qual estagio se encontra e em qual
estagio deseja chegar?
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75. Em que cursos trabalha atualmente (pOs-graduacdo, superior, técnico
concomitante/subsequente, técnico integrado)?

76. Quais as disciplinas que leciona atualmente?

77. Como é feita a distribuicdo de aulas no inicio do semestre? Vocé escolheu as
disciplinas que leciona atualmente? Se a resposta foi positiva explique o porqué da escolha.

78. Dentre os niveis de ensino apresentado pela institui¢do, superior, técnico integrado,
técnico concomitante/subsequente, qual vocé prefere trabalhar e por que? Qual nivel vocé se
identifica em menor grau? Por qué?

79.Desempenha outras atividades no campus além da sala de aula como pesquisa, projeto
de extensdo, iniciagdo cientifica? Descreva as atividades? Por que escolheu essas atividades para
desempenhar além das aulas?

80.Como se sente trabalhando nessa instituigdo? Quais aspectos positivos e negativos
VOCé consegue pontuar com relacdo a instituicao?

81.Por que vocé escolheu trabalhar nessa institui¢do de ensino?

82.Como foi o processo que levou vocé a trabalhar como professor? Explique?

83.Como as suas experiéncias profissionais em outras atividades ndo relacionadas a
docéncia, (descrita anteriormente) influenciam na sua atividade atual como professor?

BLOCO 5. A Profissao.

84.0 que é ser professor para vocé?

85. Quais sao suas principais caracteristicas como professor?

86.Vocé se considera um bom professor? Por qué? Outras pessoas 0 consideram bom
professor? De exemplos.

87. Como vocé acredita ser visto pelos seus colegas de trabalho? O que o faz acreditar
nisso?

88. Vocé se vé como professor? Quando perguntam sobre qual é sua profissdo, vocé se
identifica como professor? Por qué?

89.Quiais dificuldades vocé encontrou no inicio da sua atividade docente?

90.0 que fez para superar as dificuldades naquele momento?

91.Qual a importancia da sua formagdo académica para a sua atuacdo profissional atual?
Por qué?

92. Fale sobre a importancia que vocé atribui ao conhecimento técnico de sua area e 0
dominio didatico para sua atuagdo como professor.

93.Vocé percebe em sua pratica atual diferencas e/ou influéncias da préatica de algum de
seus professores do passado? Por que? Exemplifique.

Relagdo com a sua prética.

94. Como e quando planeja suas aulas?

95.No caso de o professor lecionar a mesma disciplina no curso técnico
concomitante/subsequiente e no técnico integrado vocé acredita que o planejamento das aulas
deve ser feito de forma diferente ou ndo? Por qué?
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96.Vocé acredita que no caso do professor que leciona em niveis diferentes de ensino
(superior, técnico, técnico integrado), ele deve utilizar préaticas diferentes de ensino? Por qué?

97.Vocé acha importante conhecer as caracteristicas dos seus alunos para elaborar seu
planejamento?

98. Nas suas aulas vocé consegue articular teoria e pratica? Exemplifique.

99.Vocé conhece a grade curricular e o projeto politico pedagdgico do curso em que atua?

100. Vocé participa (ou) de discussdes sobre a grade curricular e/ou o Projeto Politico
Pedagdgico na instituicdo onde vocé atua?

Dificuldades na pratica docente.

101. Quais as maiores dificuldades que vocé encontra na sua atuagcdo como docente?
Responder espontaneamente.

102. Dentre as dificuldades mencionadas descreva de que forma conseguiu superar essas
dificuldades.

103. Vocé se sente valorizado profissionalmente? VVocé sente que a profissdao docente é
valorizada pelas pessoas do seu convivio diario?

104. Vocé acredita que dentro da instituicdo existe uma valorizagdo do professor que
leciona no nivel superior em detrimento do professor do ensino técnico por parte da propria
instituicdo e principalmente por parte dos colegas de trabalho?

105. Dentre os segmentos que vocé leciona qual vocé mais se identifica, nivel superior,
técnico ou técnico integrado?

106. O que vocé considera como estimulo para seu éxito profissional como professor?
Salério, boas condicdes para a pesquisa, melhora no plano de carreira, condi¢cbes materiais de
trabalho favoraveis, nivel de interesse dos alunos, outros.

A relagdo com o aluno.

107. Qual a expectativa que vocé acredita que o aluno tem com relacdo ao seu trabalho,
vocé acredita que essa expectativa é diferente conforme o nivel do curso e a idade do aluno?

108. Fale um pouco a respeito do perfil do seu aluno, em geral quem sdo eles?

109. O que vocé espera dos seus alunos no final da disciplina? O que espera desse aluno
no final do curso?

110. De um modo geral qual a importancia vocé acredita que o curso tem ou pode vir a ter
na realidade desse aluno?

111. Qual a importancia que o seu aluno tem para seu trabalho docente?

112. Vocé acredita que a escola com ensino profissionalizante possui uma funcéo social?
Fale a respeito explicando o que vocé entende como papel social?

113.Vocé acredita que a instituicdo atende a esse papel, ou seja, essa inclusdo socio
profissional realmente existe?

114. Quais sdo os professores mais admirados pelos alunos na sua instituicdo. Quais
caracteristicas eles apresentam?

115. Qual imagem vocé acredita que o seu aluno tem de vocé?

116. Descreva uma aula que vocé saiu muito satisfeito.
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

USROS ,
nacionalidade..........c..cccoeevvveiiiiiiinc e Jddade.....ooeciiee, .estadocivil
BT PTOTISSAO...eeuiiieiieeiieiie ettt et ,
(=TT [0 [T 1 (=S eeeiaeans

RG i , estou sendo convidado a participar como voluntario

de um estudo denominado “O processo de construcdo da identidade de professores atuantes no
instituto federal de educagdo”, cujos objetivos sdo compreender os processos de formacdo da
identidade docente, no ensino técnico federal, por meio da analise de sua trajetdria de formacao e
das condicdes institucionais colocadas para essa construcdo, pretende-se ainda, compreender a
trajetoria de formacdo anterior a docéncia e as representacdes dessa formacdo quanto a docéncia
no presente. A pesquisa € justificada como uma contribuicdo para o aprimoramento do fazer
docente através da reflexao sobre a construcdo da sua identidade profissional.

A minha participacdo no referido estudo sera através de uma entrevista semiestruturada
em que responderei a perguntas de um roteiro previamente elaborado pelo pesquisador. Na
entrevista sera aprofundado questBes referentes a minha formacdo como docente, ao tempo de
experiéncia no ensino, ao motivo da minha escolha, ao meu planejamento pedagdgico, as
relaces interpessoais com alunos, colegas de trabalho e dire¢do, a minha percepcdo pessoal
acerca de meu préprio desempenho no papel de professor.

Fui alertado de que, da pesquisa a se realizar, posso esperar alguns beneficios, tais como,
a possibilidade de através do meu relato eu consiga construir uma reflexdo sobre minha prépria
identidade e consequentemente reelaborar minha prética.

Recebi, por outro lado, os esclarecimentos necessarios sobre 0s possiveis desconfortos e
riscos decorrentes do estudo, levando-se em conta que € uma pesquisa, e 0s resultados positivos
ou negativos somente serdo obtidos apds a sua realizacdo. Assim, foi explicado que existe a
possibilidade de riscos relacionado a dimensdo psiquica, em funcdo da pesquisa realizar um
resgate da minha historia de vida, situacdo essa que pode gerar ansiedade ou algum tipo de

desconfortos relacionado a vivencia dessas memorias.
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Estou ciente de que minha privacidade sera respeitada, ou seja, meu nome ou qualquer
outro dado ou elemento que possa, de qualquer forma, me identificar, serd mantido em sigilo.

Também fui informado de que posso me recusar a participar do estudo, ou retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem precisar justificar, e de, por desejar sair da pesquisa,
ndo sofrerei qualquer prejuizo a assisténcia que venha a receber.

O pesquisador envolvido com o referido projeto é o S.r. Arlindo Alves da Costa, e com
ele poderei manter contato. O pesquisador esta vinculado a Universidade Estadual do Mato
Grosso do Sul, Campus Paranaiba, como discente do Mestrado em Educacdo, sendo sua
orientadora a Prof. Dr. Milka Helena Carrilho Slavez.

E assegurada a assisténcia durante toda pesquisa, bem como é garantido o livre acesso a
todas as informacGes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo e suas consequéncias, enfim,
tudo o que eu queira saber antes, durante e depois da minha participacao.

Enfim, tendo sido orientado quanto ao teor de todo o aqui mencionado, e compreendido a
natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre consentimento em participar,
estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor econdmico, a receber ou a pagar, por
minha participacao.

Em caso de reclamacdo ou qualquer tipo de dentncia sobre este estudo devo ligar para a
FUNDACAO UNIVERSIDADE ESTADUAL DE MATO GROSSO DO SUL.

eey eneennnende agosto de 2017.

Nome e assinatura do sujeito da pesquisa

Nome e assinatura do pesquisador responsavel



