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RESUMO

Tensdes e contradicdes nos processos identitarios do professor da Educagdo Basica,
Técnica e Tecnoldgica ¢ uma proposta de discussdo e compreensao sobre os processos de
identidades dos docentes do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Roraima
(IFRR), pensados no bojo da (inter) relacdo de dinamicas subjetivas, profissionais e
institucionais que, amalgamadas, constroem os sentidos de ser professor do IFRR.
Consideramos que para entender os processos de identidades do docente EBTT nao podemos
perder o horizonte do cruzamento inter-relacional das dinamicas subjetivas, como processos
biograficos, de valores, de afetos, de cidadania politico-ideoldgica, de formacao e trajetorias de
vida, entre outros; das dinamicas profissionais, como a relacdo com a escolha ou nao da
docéncia como profissdo, da socializacdo com seus pares, com os demais docentes € com as
linhas pedagogicas da Instituicdo; e as dinamicas institucionais, forjadas pelos documentos
norteadores que instituem/constituem a rotina do docente do IFRR. Assim, para tentar
responder a estas questdes, construi neste trabalho a concepgao de processos identitarios a partir
do aporte tedrico de autores como: Dubar (2005, 2009, 2010), Hall (2000, 2011), Bajoit (2006),
Bauman (2001, 2005), Follman (2001, 2012). Para trabalhar a no¢ao de docéncia como agao
orientada ao Outro e com o Outro, utilizei autores como Arroyo (2001), Tardiff e Lessard (2009,
2011), Imbernén (1999, 2010) e Novoa (1992). Ja para delinear a ideia de subjetividade como
espaco de construgdo dos processos identitarios dos docentes EBTT, me apoiei, principalmente,
em Bajoit (2006). Pretende-se, a partir deste trabalho e da analise dos processos identitarios dos
docentes, configurar uma pesquisa que possa contribuir para a compreensdo das dindmicas
identitarias no ambito institucional e profissional, ampliando a discussdo necessaria sobre o
objeto das identidades docentes. Intencionamos, também, trazer a possibilidade de um
entrecruzamento tedrico para a nog¢ao de processos identitarios, necessario a compreensao da
profissdo docente. Vislumbramos, ainda dentro de nossas expectativas, contribuir com as
discussoes sobre a formagdo de professores, especialmente para Rede Federal de Educagao
Profissional, Técnica e Tecnoldgica. Para tanto, construimos um corpus de analise discursiva a
partir da coleta de dados utilizando-se da observagdo participante, andlise documental e
entrevista compreensiva, a fim de construir trés categorias analiticas: institui¢do ornitorrinca,
docéncias incertas e futuro flutuante que, juntas, ajudaram a elucidar a questdo central do

estudo.

Palavras-chave: Processos identitarios. Docentes EBTT. Nova institucionalidade dos IFs.



ABSTRACT

Tensions and contradictions in identity processes Professor of Basic Education,
Technical and Technological is a proposal for discussion and understanding of the identity
processes of teachers of the Federal Institute of Education, Science and Technology of Roraima
(IFRR), thinking these processes in the midst of (inter) relationship of subjective dynamic,
professional and institutional that amalgamated, build the sense of being a teacher of [IFRR. We
believe that to understand the EBTT teaching identities processes can not lose the horizon of
inter-relational intersection of subjective dynamics, as biographic processes, values, emotions,
political and ideological citizenship, training and life trajectories, among others ; professional
dynamics, the relationship with the choice or not of teaching as a profession, socialization with
their peers, with the other teachers and the pedagogical lines of the institution; and institutional
dynamics, forged by guiding documents establishing / constitute the routine of teaching IFRR.
So to try to answer these questions, we will build on this work to design identity processes from
the theoretical contribution of authors such as: Dubar (2005, 2009, 2010), Hall (2000, 2011),
Bajoit (2006), Bauman (2001, 2005), Follman (2001, 2012). To work the notion of teaching as
action oriented to the Other and the Other use authors as Arroyo (2001), Tardiff and Lessard
(2009, 2011), Imbernon (1999, 2010) and Novoa (1992). Have to outline the idea of subjectivity
as a building space of identity processes of EBTT teachers will support us, especially in Bajoit
(2006). We plan, from this work and the analysis of the identity processes of teachers, set up a
research which may contribute to the understanding of identity dynamics in the institutional
and professional framework, expanding the necessary discussion on the subject of teachers'
identities. We intend also bring the possibility of a theoretical intersection to the notion of
identity processes necessary to the understanding of the teaching profession. We see, still within
our expectations, contribute to discussions on teacher training, especially for the Federal
Professional Education Network, Technical and Technological. Therefore, we constructed a
discursive analysis of corpus from the date collection using participant observation, document
analysis and comprehensive interview in order to build three analytical categories: duckbill
institution uncertain teaching and buoyant future that together helped elucidate the central

question of the study.

Keywords: Identity processes. EBTT teachers. New institutional framework of IFs.
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1 INTRODUCAO

A pagina em branco. Ei-la aqui. Iniciar sempre ¢ o mais dificil. Por onde, entdo?
Ocorreu-me a metéafora criativa de Francisco de Oliveira (1972) para explicar o Brasil: o
ornitorrinco. Nao que a presente tese tenha a pretensao de sé-lo tdo magistralmente criativo. A
ideia € apenas tentar aproximar o tema que a move a esta logica aplicada pelo emérito socidlogo.
Para Oliveira, a compreensdo do Brasil e suas faces partiria da simbiose ou “perfeita
desarmonia” entre o atraso € a modernidade, entre o que nos move adiante e o que nos prende
ao arcaico. A compreensdo de uma sociedade fruto de pedagos que, muitas vezes, parecem
desconexos como o corpo do proprio ornitorrinco.

Analogias a parte e resguardando o local desta incipiente pesquisa, aproximo meu objeto
deste ornitorrinco: Tensoes e contradig¢oes nos processos identitarios do professor da Educa¢do
Basica, Técnica e Tecnologica — EBTT. A aproximacdo da metafora ¢ fruto de minhas
inquietacdes como professora pesquisadora da Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica (REPT). H4 seis anos docente EBTT! do Instituto Federal de Educacio, Ciéncia e
Tecnologia de Roraima/IFRR. Pensar essa institui¢ao me levou a muitos questionamentos: que
instituicdo ¢ essa, cuja proposta enquanto politica primeira de Estado ¢ ser referéncia, mas que
ao mesmo tempo parece conflitar sobre seus sentidos e propositos? Quem somos nos, docentes,
ainda vivenciando logicas pretéritas a0 mesmo tempo em que precisamos nos encontrar num
cenario de novas exigéncias? Como tudo isso implica no nosso cotidiano € nos move enquanto
professores? Eis meu pequeno ornitorrinco.

Fruto dessa série de inquietacdes que surgiram, primeiramente, da convivéncia
heterogénea com docentes de diversas areas do conhecimento e formag¢des multiplas. Esta
heterogeneidade, marcante em toda a Rede Federal, sobretudo a partir de 2008, quando da
transformagao das antigas Escolas Técnicas e Centros Federais, em Institutos Federais de
Educacao, autarquicos em suas ofertas da Educagdo Bésica a Pos-Graduagao, constitui-se como
um campo de possibilidades plural para buscar compreender a sociedade em que vivemos € o
que se pretende Educagao Publica em nosso pais.

Desta convivéncia plural no IFRR, agucou-se um interesse em saber como estes
docentes transitavam, institucionalmente, profissionalmente e biograficamente, construindo
espacos de identidades, pertencimento e autoidentificagdo do ser professor EBTT. Parte-se da

ideia de que, ao adentrar a Rede Federal, o novo docente deparar-se-ia com o desafio de

! Professor EBTT ¢ a denominagdo que se se dd aos docentes atuantes na Rede Federal de Educagdo Técnica e
Tecnoldgica, instituida pela Lei n° 11.892 de 29/12/2008.
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ministrar aulas para cursos da Educacdo Profissional, Técnica e Tecnologica, em diversas
modalidades e niveis, constituindo-se sujeito professor EBTT em uma dinamica marcada pelos
multiplos desafios da docéncia e do novo cotidiano institucional, sobretudo a partir da lei n°
11.892/2008, que institui a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e
criou os Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia.

Em 2008, com a transformacao dos antigos Centros Federais de Educacao Profissional
(CEFETs) em Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia (IFs), a educagdo
profissional passou por uma reconducdo do seu modus operandi e uma profunda reconstrucao.
Por conseguinte, reconduziu o proprio conceito de exercer a docéncia e de ser professor da
Educagao Basica, Técnica e Tecnoldgica (EBTT). Novos cenarios, novas exigéncias.

O Secretario Eliezer Pacheco, titular da Secretaria de Educagdo Profissional e
Tecnolédgica (SETEC), do Ministério da Educacao, a época desta renovagdo, 2008, afirmou que

os Institutos Federais fazem parte de uma Rede Federal que:

por sua exceléncia e seus vinculos com a sociedade produtiva, tem condi¢des de
protagonizar um projeto politico-pedagdgico inovador, progressista e que busque a
construcdo de novos sujeitos historicos, aptos a se inserir no mundo do trabalho,
compreendendo-o e transformando-o na direcdo de um novo mundo possivel, capazes
de superar a barbarie neoliberal e restabelecer o ideal da modernidade de liberdade,
igualdade e fraternidade, sob a 6tica das novas possibilidades abertas a humanidade
neste principio de século. Os Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia ¢ Tecnologia
sdo a sintese daquilo que de melhor a Rede Federal construiu ao longo de sua historia
e das politicas de educagdo profissional e tecnolégica do governo federal. Sdo
caracterizados pela ousadia e inovacdo necessarias a uma politica e a um conceito que
pretendem antecipar aqui e agora as bases de uma escola contemporanea do futuro e
comprometida com uma sociedade radicalmente democratica e socialmente justa.
(PACHECO, 2011, p. 13, grifo nosso).

Neste sentido, os Institutos Federais se inserem em uma gama de medidas do Governo
Federal que propdem (ou impdem, discutiremos a partir desta pesquisa), inclusive, um novo
olhar ¢ um novo entendimento para o exercicio da docéncia. E imperioso, portanto, buscar
compreender tais exigéncias que colocam sobre a docéncia novos sentidos.

Quando se afirma, por exemplo, no Decreto n® 2.208, de 17 de abril de 1997, no art. 9°
que “As disciplinas do curriculo do ensino técnico serdo ministradas por professores, instrutores

e monitores selecionados, principalmente, em funcdo de sua experiéncia profissional, que

deverdo ser preparados para o magistério, previamente ou em servigo, através de cursos
regulares de licenciatura ou de programas especiais de formacgdo pedagogica” parte-se do
pressuposto que a Educacdo Profissional ofertada pelos Institutos, incluindo ai o IFRR,

necessita de um profissional que conjugue suas experiéncias prévias a uma formacgao
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pedagogica necessaria ao desenvolvimento pleno do educando. Porém, ndo estd claro a que
formacao pedagdgica buscamos.

Neste sentido, constituir-se professor estaria além das dindmicas de formacgdo
profissional. Ampliaria a paisagem para aspectos biograficos/subjetivos, por exemplo, e para o
entrecruzamento de dindmicas muito mais profundas, como a institucional e o seu papel na
construcao desta docéncia.

Pode-se afirmar que h4, nos IFs, um verdadeiro mosaico da formacdo docente — que vai
de professores formados nas escolas de educacdo a técnicos recém-saidos dos cursos técnicos,
de tecndlogos e engenharias, de diferentes areas, a mestres e doutores especializados em
diversos campos do conhecimento. Esse conjunto de saberes, aliado a aspectos biograficos e
institucionais, certamente tornam o fazer docente EBTT cotidiano bastante complexo.

Este repensar da Educacdo Profissional, Técnica e Tecnoldgica acompanha a intensa
onda de reformas educacionais, iniciada na década de 90, em toda a América Latina.
Considerada uma auténtica revolugdo educacional, ela impacta na reconstrucao do que esta
posto e implica um repensar no que estd por vir. E como propor tamanha reconstrugdo se os
atores professores envolvidos neste processo ndo se constituirem como sujeitos histéricos e
sociais desta dindmica?

Como consequéncia desta toada de mudangas paradigmaticas globais e para a América
Latina, a reconfiguragdo da Rede Federal de Educagdo no Brasil impde-se, com a criagao dos
Institutos, e diz-se dela uma auténtica revolugdo necessaria (PACHECO, 2011). Ela acompanha
um “carddpio” proposto pelo Governo Federal, intensificado em 2003, com medidas como o
Fundo de Manutencao ¢ Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educagao (FUNDEB), o Programa Universidade para Todos (ProUni),
Universidade Aberta do Brasil (UAB), Programa Nacional de Integracdo da Educagdo
Profissional com a Educagdo Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e¢ Adultos
(PROEJA), Programa Escola de Fabrica, Programa Nacional de Inclusao de Jovens
(ProJovem), apenas para citar alguns.

Assim, os Institutos surgem, pelo menos na teoria, para congregar “uma educacio
vinculada a um Projeto Democratico, comprometido com a emancipacdo dos setores excluidos
de nossa sociedade [...] e tém suas bases em um conceito de educacgao profissional e tecnologica
sem similar em nenhum outro pais”. (PACHECO, 2011, p. 11). Na pratica, uma politica publica
que visa conduzir o Brasil ao seu lugar de competidor no cendrio globalizado para um pais
desenvolvido, formando n3o s6 mao de obra especializada como também mercados

consumidores necessarios.



Figura 1- Expansdo da Rede Federal
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Enquanto estrutura organizacional, configura-se em 38 Instituigdes multicampi,

aproximadamente, espalhadas pelo pais em mais de 560 unidades, ofertando desde a Educacao

Técnica (50% de sua oferta), perpassando a formacao de professores, através das Licenciaturas

(20% da oferta), as graduagdes Tecnoldgicas, até as Especializagdes, Mestrados Profissionais e

Doutorados (30% da oferta) voltados, principalmente, para a pesquisa aplicada de inovagao

tecnologica.

Figura 2 — Educagao Profissional e Tecnologica
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Em termos de crescimento, a REPT (Rede Federal de Educacdo Profissional e
Tecnoldgica) formada pelos: 38 Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia; 2
Centros Federais de Educag¢do Tecnologica; Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades
Federais, Colégio Pedro II e Universidade Tecnologica Federal, com mais de 33 mil docentes,

pode ser vista nos elevados nimeros da expansao:

Figura 3 — Cenario da Rede Federal
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Enquanto estrutura pedagogica, prima pela transversalidade, a partir do didlogo entre
educagdo e tecnologia nas matrizes tecno-pedagogicas, e pela verticalizacdo do ensino (da
Educagao Basica a P6s-Graduagao), permitindo que o aluno transite em espagos educativos que
delineiam itinerarios formativos mais amplos. Isso exige dos docentes a atuagdo em diversos
niveis de ensino, o que, consideramos, impacta sobremaneira o seu fazer docente, e um dominio

técnico-tecnoldgico que, muitas vezes, extrapola o seu saber docente.

Esse lidar, pois, com o conhecimento de forma integrada e verticalizada exige uma
postura que supere o modelo hegemonico disciplinar; significa pensar um profissional
da educacdo capaz de desenvolver um trabalho reflexivo e criativo e promover
transposicoes didaticas contextualizadas que permitam a construgao da autonomia dos
educandos. A organizacdo curricular dos Institutos Federais traz para os profissionais
da educacdo um espaco impar de construcdo de saberes. A possibilidade de dialogar
simultaneamente, ¢ de forma articulada, da educacdo basica até a pods-graduacdo,
trazendo a formagao profissional como paradigma nuclear, faz que essa atuacao acabe
por sedimentar o principio da verticalizagdo. Esses profissionais t€ém a possibilidade
de, no mesmo espaco institucional, construir vinculos em diferentes niveis e
modalidades de ensino, buscar metodologias que melhor se apliquem a cada acdo,
estabelecendo a indissociabilidade de ensino, pesquisa e extensdo. (PACHECO, 2011,
p. 27, grifo nosso).

Em Roraima, no caso do IFRR, acompanhando ainda a expansao da REPT, podemos
demarcar trés periodos: 1993- 2002 — periodo de consolidagdo da Escola Técnica Federal de

Roraima, com a transformagao da antiga Escola Técnica do Estado e do ex-Territorio em escola
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federal; 2002 — 2006 — CEFETRR, Centro Federal de Educacao Tecnologica, com o fomento
do primeiro Programa de Expansao da Educagdo Profissional (PROEP) e abertura de cursos de
Tecnologia e Licenciaturas ; 2008 — hoje - IFRR com a o plano de expansdo dos Institutos
Federais e assinatura do Termo de Acordo de Metas, explicado mais adiante.

Nesse contexto, o Instituto Federal de Roraima, nosso objeto de estudo, aumentou
consideravelmente seus campi de atuagdo, a saber: 1) o antigo CEFET-RR se transformou em
IFRR/Campus Boa Vista em 2002, renomeado em 2015 como Campus Boa Vista Centro -
CBVC:; 2) a Unidade Descentralizada do Novo Paraiso que se transformou em Campus Novo
Paraiso em 2007; 3) a Unidade Descentralizada do Amajari que se transformou em Campus
Amajari em 2010; 4) o Campus Boa Vista/Zona Oeste - 2013; 5) Campus Avangado do Bonfim
- 2014.

Figura 4 — Mapa de Roraima x Campi do IFRR
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Fonte: PDI/ IFRR — Plano de Desenvolvimento Institucional do Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (2014-2018).

E notorio o fato de que a Educacio Profissional, na histéria das politicas em educagio
brasileira, apareceu quase sempre relegada a um plano secundario ou menor, diferentemente do
seu lugar atual. Por anos, amargou-se uma educacgao técnica apartada de uma formag¢ao humana,
privilegiando as ideias de constitui¢do de uma massa de mao de obra pouco reflexiva para um
avido mercado de trabalho. Nos anos 90, a educagdo profissional parece ter reencontrado seus
caminhos, através de reformas e contrarreformas, planos e programas. Contudo, um olhar mais
atento nos revela que o processo nao pode ser considerado pacifico e ordeiro como muitos
documentos institucionais insistem em desenhar.

Na década de 90, as escolas técnicas de nivel médio passaram a assumir o papel de
porta-voz da educagdo profissional no Brasil. Especialmente em 1996, com a promulgacao da

nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao Nacional (LDB n° 9.394/96), que passa a encarar
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a formacao profissional como um projeto de Estado. Trata-se de uma reconduc¢do do espaco da
Educagdo Profissional frente as demais modalidade de educagdo, gerada no interior de uma
disputa.

Do periodo republicano (1892 — hoje), destacam-se, para a compreensdo do cenario da
educagdo profissional, 3 concepgdes (VIEIRA, 2014): a Reforma — 1996/2004 (periodo em
que a educacao profissional volta ao debate da educagdo nacional e que a educagado técnica e
propedéutica se afastam); a Contrarreforma 2004/2008 (tentativas de reintegracdo da formacao
profissional e propedéutica); Reorientagdo das Politicas 2008 (criagdo dos IFS, PRONATEC e
curriculos integrados).

Esse repensar educacional no Brasil encontrou terreno fértil nos ideais da politica
neoliberal, através da presenca cada vez maior de um estado regulador, em que a tese da
eficiéncia do privado tomou o lugar do publico e revelou a forga da intervencao. Isso pode ser
observado, sobretudo na area educacional em que, apesar de vigorar o discurso oficial de
valorizagao e de reconhecimento da educacao como for¢a motriz do desenvolvimento nacional,
haja vista os lemas “Brasil, Patria Educadora”, e de compromisso, “Todos pela Educacdo”, o
ultimo decénio foi marcado por um estado cada vez mais gerencial e controlador, vide a
instituicao de processos avaliativos (Prova Brasil, IDEB, ENEM), como nos assinala Saviani
(2007) no termo “pedagogia de resultados”.

Um exemplo disso na Rede Federal é o Termo de Acordo de Metas? que, em nossa
analise, ndo se configura efetivamente como um acordo ja que condicionou a liberagdo de
recursos € ampliacdo dos IFs a assinatura do Termo. Este documento, firmado pela maioria das
institui¢des e assinado pelo IFRR em junho de 2010, estabelece um conjunto de compromissos

celebrados entres as novas institui¢des, os IFs, e o MEC, através da SETEC/Secretaria de

2 Termo de acordo de metas e compromissos entre Ministério da Educacdo/Institutos Federais para fins de
estruturagdo, organizacdo e atuagdo dos Institutos Federais criados pela lei no 11.892 de 29 de dezembro de 2008.
Contempla 18 compromissos assumidos pelos novos IFs com vigéncia de 08 anos, assinado em 2009: 1) indice de
eficacia da Institui¢do (Alcance da meta minima de 90% de eficacia da Institui¢do no ano de 2016, com meta
intermediaria de no minimo 75% no ano de 2013); 2) Alunos matriculados em relagdo a forga de trabalho (Alcance
da relagdo de 20 alunos regularmente matriculados nos cursos presenciais por professor); 3) Matriculas nos cursos
técnicos (Manutencao de 50% de matriculas no ensino técnico de nivel médio); 4) Matriculas para a formacao de
professores e Licenciaturas (Manutengdo de 20% de matriculas em cursos de licenciaturas e de formagdo de
Professores); 5) Vagas e matriculas PROEJA; 6) Programa de Melhoria da Qualidade da Educacdo Basica; 7)
Programa de Formacao Inicial e Continuada; 8) Oferta de Cursos a Distancia; 9) Forma de acesso ao Ensino
Técnico (assentadas em agdes afirmativas); 10) Forma de acesso ao Ensino Superior (A¢des afirmativas que
contemplem as realidades locais dos campi e ado¢cdo do ENEM); 11) Forma de acesso as Licenciaturas (Adocao
prioritaria de vagas para professores das redes publicas); 12) Programas de apoio a estudantes com elevado
desempenho; 13) Pesquisa ¢ Inovagao (Pesquisa, inovacdo e/ou desenvolvimento tecnoldgico por Campus,
amplia¢do, em pelo menos 10% ao ano, dessas atividades em parceria com institui¢des publicas ou privadas que
tenham interface de aplicagdo com interesse social); 14) Projetos de Ac¢do Social; 15) Nicleo de Inovagdo
Tecnoldgica; 16) Programas de Ensino, Pesquisa e Extensdo intercambio e interinstitucionais; 17. SIMEC, SISTec
e Sistema de Registro de Precos do MEC (programas de interesse coletivo da Rede Federal); 18) SIGA-EPT (base
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Educagao Profissional e Tecnologica, que devem ser alcangados até¢ 2016, com metas
intermediarias até 2013 e com validade se estendendo até 2022.

Se de um lado o MEC/SETEC assume alguns compromissos como, por exemplo,
recursos e profissionais por alunos, expansdo de cargos e fungdes, e criagdo de banco de
professores e técnicos equivalentes aos que se aposentam, por outro lado cobrara das
instituicdes 18 metas que, se ndo cumpridas, podem significar, entre outras situagdes, devolugao
de recursos. Entendemos que este Acordo, a guisa da exemplificacdo, pode ser encarado como
um dos processos instituidos pela politica de expansao da Rede Federal, cujo foco ¢, também,
ampliar os indicadores internacionais de educagao, favorecendo a solidificacdao do Brasil dentro
do cenario global. Vale ressaltar que o discurso oficial de autonomia institucional a partir dos
novos IFs, autarquias federais, ndo encontra espaco de movimentagdo e consolidagdo efetivos
muitas vezes, € 0 Termo é um desses momentos.

Por essa razdo, ¢ imperioso tentar compreender esta reconstrucdo da Educacao
Profissional no Brasil num contexto de globalizagdo e, assim, estabelecer conexdes em nivel
macroestrutural com as mudancas ocorridas na América Latina e no Brasil. Como parte de um
projeto internacional de aceleracdo de desenvolvimento econdmico, nosso pais ocupa posi¢ao
estratégica na configuracao de politicas educacionais para a América do Sul.

Em termos internacionais, ndo podemos desconsiderar nessa andlise os impactos
trazidos pela globalizagdo ao processo educativo mundial, j4 que a educagdo ¢ um espago
relacional em que sistemas nacionais de educagao, institui¢des individuais, organismos globais
— como Banco Mundial, OCDE, comunidades internacionais e profissionais - confluem, em
constante tensao, € marcam campos de conflito.

A globaliza¢do, como um processo desigual de convergéncia econdmica e cultural,
promove, nas trocas simbolicas de conhecimento, espacos marcados pela hegemonia de
mercados internacionais, a exemplo dos EUA. A constru¢ao do conhecimento, como campo de
disputa hegemonico, em que se sedimentam status globais de reconhecimento, sobretudo nas
institui¢des de ensino, faz parte deste processo. Como nos revela Marginson e Ordorika (2010),

La globalizacion es uma simbiosis de cambio econdmicos y culturales: por una parte,
se base en la formacion de mercados mundiales que operan en tempo real via
processos automatizados. [...] por otra parte, la globalizacion se sustenta en los nuevos
sistemas mundiales de comunicaciones, informacion, cultura y conocimiento. Estos
sistemas culturales, que son parcialmente subsidiados por los gobiernos como bienes
publicos (por ejemplo, las universidades, especialmente, en la investigacion basica),
son movilizados por Estados nacionales y organismos mundiales para asi sostener la

extension de los mercados globales que producen bienes privados y generan
ganancias. (MARGINSON; ORDORIKA, 2010, p. 33).
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Entendemos, com isso, que a escola, constitui-se palco da reproducao das desigualdades
sociais, a medida que favorece aqueles que sdo social e culturalmente mais privilegiados e que
se adequam aos modelos hegemonicos oriundos dos paises desenvolvidos. Estes paises impdem
nao s6 sedimentar uma politica neoliberal como também conformar mercados consumidores
cada vez mais vorazes. Afinal, “A funcdo de reproducdo da escola ¢ uma invariante das
sociedades modernas, que precisam encontrar nos veredictos escolares, ratificando as
competéncias e o mérito das pessoas, a justificativa das hierarquias sociais produzidas pelas
desigualdades escolares”. (DUBET, 1999, p. 24).

O contexto de intercambios e fronteiras movedicas que se descortina a partir da
globaliza¢do solicita do modelo educativo uma reconfiguragdo. Fato ¢ que ¢ através da
educacdo que o desenvolvimento politico-econdmico de uma nagdo sedimentar-se-a4. Desde o
Consenso de Washington (1992) e dos Objetivos para Educagdo Mundial (Educacdo Para
Todos), assinado em 2000, como mostra o Relatorio Educacao para Todos (Informe de
Seguimiento de la EPT en el Mundo - UNESCO, 2014), se tem conseguido avangar, mas a
perspectiva de que em 2015 o acesso, a permanéncia e o éxito escolar fossem obtidos em todas
as nagodes ainda ndo se descortinou.

Desde 2000, conforme o Relatorio da UNESCO, o niimero de analfabetos reduziu-se
em 1%, e em apenas um terco dos paises subdesenvolvidos ou em desenvolvimento menos de
75% dos professores tem recebido formagdo, o que impacta sensivelmente na consecugdo das
6 metas tragadas: 1) Ateng¢ao e Educa¢ao na Primeira Infancia; 2) Educag¢ao Primaria Universal,
3) Competéncias para os Jovens e Adultos; 4) Alfabetizacdo dos Adultos; 5) Paridade e
Igualdade de Género; 6) Qualidade na Educagdo. Estas disparidades em relagdo aos paises
desenvolvidos s6 fortalecem os fossos de desigualdade social existente no mundo, sobretudo
no acesso do jovem a educacdo de qualidade e ao mundo do trabalho.

A globalizacdo, o neoliberalismo, os idearios de individualismo e competitividade, a
submissao aos 6rgaos de financiamento internacional e os marcadores de qualidade global para
a educagdo, consolidam exigéncias para o desenvolvimento econdmico dos paises Latino
Americanos. Estes aceleram e exigem reformas educacionais, sob pena de ndo alcangarem o
tao sonhado titulo de desenvolvidos. Como enfatiza McLaren (2005, p. 61), “Lo que el publico
amplio en general tiene que entender, al igual los educadores en particular, es que dentro del
contexto de la globalizacion del capital, los intereses capitalistas, militares, comerciales y
energéticos estan tan entrelazados que con frecuencia es virtualmente imposible distinguirlos”.

De forma esquematica, podemos visualizar esta nova configuragdo do campo educativo,

de uma perspectiva que contempla a passagem das macros exigéncias até a reconfiguragao das
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micro-estratégias locais, a partir da seguinte figura, a qual aprofundaremos em capitulos

seguintes:

Figura 5 — Panorama sintético do contexto internacional ao local

* GLOBALIZACAO - Consenso de Washington (do século XX ao XXI)

* Consolidacdo de sistemas hegemonicos de construgdo do conhecimento e da propria
sociedade do conhecimento;

* Necessidade de manuteng¢@o de um mercado consumidor aberto - capitalismo

 Imposicdo politico-econdmica de uma padrao de pensar global - neoliberalismo,
agéncias internacionais de condugéo das politica (econdmicas, sociais, educacionais e
culturais);

INTERNACIONAL

* Busca por padrdes internacionais de institui¢des do conhecimento - possibilidade de
participacdo da corrida da globalizagdo

* Tentativa de renovagdo da agenda educacional - abertura ao "glocal" - global + local - em
teoria.

AMERICA
LATINA

* BRICS - a necessidade de competicao tecnoldgica e fomento a inovagao;

* Atendimento aos indicadores internacionais de qualidade na educagéo;

BRASIL * Incremento no cardapio da oferta de politicas educacionais que visem atingir os objetivos
propostos pelas exigéncias internacionais.

* Possibilidade de congregar, em uma so rede, ensino (da educagdo basica a pos-graducao),
pesquisa e inovagao tecnologica (aplicada na busca de solugdes técnicas e tecnologicas), e
extensdo (didlogo com as necessidades da comunidade) atendendo a logica internacional;

* Termo de Acordo de Metas com o Governo Federal assinado em 2008.

RORAIMA

EXPANSAO DA REDE
FEDERAL DE
EDUCACAO
PROFISSIONAL

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Assim, Tensoes e contradi¢oes nos processos identitarios do professor da Educagdo
Basica, Técnica e Tecnoldgica propde-se a uma discussdo e compreensao sobre 0s processos
de identidades dos docentes do Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Roraima
(IFRR), pensando estes processos no bojo da (inter) relagdo de dinamicas subjetivas,
profissionais e institucionais que, amalgamadas, constroem os sentidos de ser professor do
IFRR.

A partir deste tema, constitui-se como problema central desta pesquisa a seguinte

questdo:
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Como emergem e se configuram os processos identitarios dos docentes EBTT do
Instituto Federal de Educac¢do, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR) dentro da
(inter)relagdo das dindmicas subjetivas, profissionais e institucionais?

Consideramos que para entender os processos de identidades do docente EBTT ndo
podemos perder o horizonte do cruzamento inter-relacional das dinamicas subjetivas, como
processos biograficos, de valores, de afetos, de cidadania politico-ideologica, de formacao e
trajetorias de vida, entre outros; das dindmicas profissionais, como a relagdo com a escolha ou
ndo da docéncia como profissdo, da socializagdo com seus pares, com os demais docentes e
com as linhas pedagogicas da Institui¢do; e as dinamicas institucionais, forjadas pelos
documentos norteadores que instituem/ constituem a rotina do docente do IFRR.

Conforme ilustramos na Figura 6, abaixo, concebemos os processos de identidades dos
professores EBTT do IFRR a partir de uma relacdo entre diferentes espagos/dindmicas que se
inter-relacionam no cotidiano docente. Pretendemos olhar os processos de identidade a partir

das inimeras estratégias identitarias construidas no bojo destas dinamicas:

Figura 6 - Fluxo ilustrativo das dindmicas que compdem os processos identitarios

dos docentes EBTT

Evpagos ¢ dindmicas
da profisaia docente

Phrocessos

doo frofessones
EBTT

Eopaces ¢ dindmicas

de cubjetividade s de i

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Nesta perspectiva e a partir dela, levantamos duas questdes chave: I) a de que os
processos identitarios dos docentes EBTT podem se configurar através de dinamicas

institucionais, profissionais e de subjetividade que constroem espagos identitarios bem
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marcados e produzidos no interior do discurso® destes docentes; II) e a de que os processos
identitarios dos docentes do IFRR produzem tensdes e contradigdes que podem gerar conflitos
no fazer institucional, no fazer docente e no fazer subjetivo.

Enquanto objetivo geral, esta tese busca: analisar como emergem e se configuram os
processos identitarios dos docentes da Educagdo Profissional, Técnicas e Tecnologica
(professor EBTT), do Instituto Federal de Educag¢do, Ciéncia e Tecnologia de Roraima/ IFRR.

Enquanto objetivos especificos, nos norteamos por trés pilares: 1) Identificar como as
dinamicas que configuram os processos identitarios dos docentes do IFRR se inter-relacionam.
2) Sistematizar a relagdo entre os documentos norteadores do Instituto Federal de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia de Roraima/ IFRR e a constituicao dos processos identitarios dos docentes
EBTT do IFRR. 3) Conhecer o significado do que ¢ ser professor EBTT para os docentes do
IFRR, em uma dimensao dos processos identitarios.

Entendemos que a pesquisa em Ciéncias Sociais em intersec¢do com outras areas, nas
suas mais variadas abordagens e concepgdes, permite ao pesquisador construir categorias
analiticas que poderdo funcionar como dispositivos de compreensdo prévia sem antes ter
adentrado o campo, sendo empiricamente.

Assim, para tentar responder a estas questdes, construimos neste trabalho a concepgao
de processos identitarios a partir do aporte tedrico de autores como: Dubar (2005, 2009, 2010),
Hall (2000, 2011), Bajoit (2006), Bauman (2001, 2005), Follman (2001, 2012). Para trabalhar
a no¢ao de docéncia como agao orientada ao Outro e com o Outro utilizaremos autores como
Arroyo (2001), Tardiff e Lessard (2009, 2011), Imbernon (1999, 2010) e Novoa (1992). Ja para
delinear a ideia de subjetividade como espago de constru¢ao dos processos identitarios dos
docentes EBTT nos apoiamos, principalmente, em Bajoit (2006).

Pretendemos, a partir deste trabalho e da anélise dos processos identitarios dos docentes,
configurar uma pesquisa que possa contribuir para a compreensao das dinamicas identitarias no
ambito institucional e profissional, ampliando a discussdo necessaria sobre o objeto das
identidades docentes. Intencionamos, também, trazer a possibilidade de um entrecruzamento
teorico para a nogao de processos identitarios, necessario a compreensao da profissdo docente.

Vislumbramos, ainda dentro de nossas expectativas, contribuir com as discussdes sobre a

3 Discurso aqui serd entendido a partir da concepgio proposta pela Analise do Discurso, fundada por Michel
Pécheux, na Franga, na década de 60. Assim, concebe-se discurso como a materialidade linguistica que emerge
em condigdes de produgdo ideologicamente marcadas no bojo de um interdiscurso atravessado pelo Outro.
(PECHEUX, 2009)
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formacao de professores, especialmente para Rede Federal de Educacao Profissional, Técnica
e Tecnologica.

E fato que este novo panorama para o IF Roraima inclui um novo olhar sobre a propria
Institui¢do e seus atores. Por isso, ¢ preciso discutir como os professores se constituem e se
processam identitariamente, consigo mesmo, com 0s outros € com a instituicao, € como eles
sao percebidos sujeitos professores EBTT nos documentos institucionais que norteiam a vida
profissional docente no IFRR. Desta forma, poder-se-a apreender nuances da mudanga proposta
pelos novos paradigmas de Educacdo Profissional e como este redimensionamento pode gerar
tensdes e contradigdes nos processos de identidades dos docentes EBTT.

Nesse periodo em que vivemos, repleto de tensdes no campo educativo, se delineiam de
forma bastante significativa novas formas de ensinar a partir do proprio conceito do saber.
Tensoes entre o global e o local, o universal e o particular, entre a tradicdo e o moderno e as
preocupacdes com o avango do conhecimento e do tempo pos-moderno com o desenvolvimento
do conhecimento das novas tecnologias, mudam a forma como o docente se constitui sujeito e
se percebe sujeito na docéncia.

De modo esquematico, esta tese divide-se em Introdugdo, quatro capitulos e uma
conclusdo, assim delineados: O primeiro capitulo, Percursos e Desafios da Nova
Institucionalidade dos IFs, traz uma cronologia da institucionalizagdo dos IFs, partindo de um
contexto nacional até a realidade local, com a localizagdo espago-temporal da implantagao do
IFRR e a nova institucionalidade a partir dos documentos norteadores e organizadores da
Institui¢do (PDI — Plano de Desenvolvimento Institucional, PPI — Projeto Pedagdgico
Institucional e Organizacao Didatica).

Jano capitulo 02, 4 Docéncia e Seus Sentidos em Tempos de Incerteza, traz o arcabougo
tedrico utilizado para embasar esta tese, com conceitos como Contemporaneidade e
Subjetividade, Liquidez, Processos Identitarios e Docéncia.

O Capitulo 3 - Delineamentos Metodologicos — apresenta os percursos metodologicos
que ancoraram a constru¢ao da pesquisa, a fim de que o leitor possa construir um panorama
mais geral das escolhas metodoldgicas que visam a contribui¢@o autoral da tese. Neste capitulo,
intencionamos mostrar a necessidade de uma ruptura de fronteiras cientificas para olhar um
objeto tdo multiplo e complexo como o fazer docente nos IFs, a partir do didlogo
transdisciplinar entre Ciéncias Sociais, Sociologia da Educa¢ao e Analise do Discurso

O Capitulo 4, Processos Identitarios Docentes no IFRR, concentra os dados centrais da
tese, a partir da analise das entrevistas dividas em trés periodos: fase 01 — ETFERR (1993 a

2002); fase 02 — CEFETRR (2002 a 2007); e fase 03 — IFRR (2008 até os dias de hoje). Neste
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capitulo apresentamos nossas analises divididas em trés subtopicos: 5.1 Instituicdo
Ornitorrinca; 5.2 Docéncias Incertas; e 5.3 Futuro Flutuante.

Por fim, a Conclusdo que traz a contribui¢do autoral da tese, em que buscamos propor,
frente as nossas andlises e levantamentos, elementos norteadores para um olhar a formacao de
professores nos IFs, sobretudo no IFRR, diante da realidade conhecida.

A partir destes recortes e escolhas, esperamos desenhar, com as tintas do conhecimento
cientifico e da analise pautada no afastamento necessario do objeto, um esbogo das relacdes
docentes no interior do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima/
Campus Boa Vista Centro, partindo dos desafios da nova institucionalidade e de como ela
implica no fazer docente cotidiano. Trata-se, portanto, de um desenho coletivo, construido com
a valiosa contribui¢do dos informantes e amalgamada a necessaria teoria que nos auxilia na
clarificagcdo do objeto estudado.

Salientamos, por isso, que este ndo se pretende um processo acabado e que € necessario,
posteriormente, continuar investigacdes a fim de que o conhecimento cientifico possa ser
revertido em conhecimento institucional e, por fim, possa gerar impactos no nosso olhar sobre
o Outro e sobre ndés mesmos. Por essas razdes, apresentamos, nas paginas a seguir, as
construgdes edificadas nestes contexto historico-temporal, esperando que elas possam ser
continuadas por todos aqueles que desejam investigar a si mesmos, numa tarefa dialogica e

necessaria ao aprofundamento do fazer docente.
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2 PERCURSOS E DESAFIOS DA NOVA INSTITUCIONALIDADE DOS IFs

Partimos da compreensdo de que a agdo docente nos Institutos Federais guarda uma
relacdo direta com o panorama de constru¢do de uma nova institucionalidade que deposita sobre
estes mesmos docentes novas demandas e novas exigéncias. Estes professores, por sua vez,
veem a si mesmos imersos num espago de incompreensao marcado concretamente por uma
sucessao de implantagdes e mudancgas nos ultimos 20 anos.

Fala-se no contexto dos ultimos 20 anos por duas razdes: no plano nacional, porque
engloba tanto o periodo de implanta¢do da nova LDB (lei n® 9.394/96) em 1996, que traz em
seus capitulos 39 a 42 um novo espaco de centralidade a Educagao Profissional, inclusive
garantindo a ela uma identidade especifica, por assim dizer; quanto a implantacao dos IFs em
2008, dentro de uma Rede Federal, autdrquica em sua oferta e ampla no recebimento das
demandas de educacdo para todos, gestados pela transformacao dos antigos CEFETS e Escolas
Técnicas. Neste sentido, no plano nacional, o tltimo vinténio foi marcado por uma recondugao
profunda no modo de operar da educagdo profissional e na forma como seus profissionais se
autorreconhecem.

No plano regional, ressaltamos também os tltimos 20 anos, pois o atual Instituto Federal
de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Roraima, IFRR, nosso espaco de interesse e pesquisa, se
reconstruiu também nesse periodo. Isso porque houve a transformacao da Escola Técnica do
ex-Territorio para Escola Técnica do Estado de Roraima e a passagem desta para Escola
Técnica Federal de Roraima em 1994, e em CEFET em 2002 e, por fim em IFRR em 2008,
trazendo um corpo docente que foi incorporado em um novo universo de sentido e significacao
e em uma nova institucionalidade.

Por estas razdes, este capitulo dedica-se a fazer uma cronologia critica deste processo
que chamamos de nova institucionalidade, partindo de um contexto internacional, que
sobrecarrega os paises emergentes na busca por mao de obra mais qualificada e mercados
consumidores mais vorazes; passando por um contexto nacional enfocando as politicas publicas
para a educacdo profissional desde a promulgacao da nova LDB até a lei n° 11.892/2008 que
cria os IFs; até chegar a um contexto local a partir da implantagdo espago-temporal do IFRR e
o que dizem os documentos norteados desta nova Institui¢ao.

Toda esta cronologia, que entendemos configurar da norma a forma, nos servira de
horizonte de reflexdo para trazer luz as nossas questdes centrais: e o professor, no meio de

todas estas mudangas? Quais os sentidos de ser docente nesta Institui¢do chamada IFRR? Quais
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os impactos desta nova realidade em meu fazer cotidiano? Pontos que julgamos discutir no
capitulo subsequente.

Neste sentido, as reflexdes que seguem pretendem lancar luz sobre as dindmicas
institucionais que, ao nosso ver, constituem elementos centrais aos processos identitarios
docentes no IFRR. Por essa razao, partiremos da pesquisa documental, tanto nas Leis, Decretos
e Pareceres que instituem os IFs, quanto dos documentos norteadores do IFRR, como o PDI
(Plano de Desenvolvimento Institucional e Projeto Pedagdgico Institucional, e na Organizagao
Didatica). Em todos estes documentos, além de intentarmos observar como se deu a
constituicdo destes novos espacos educativos, buscamos também analisar como a questao

docente aparece descrita quanto a sua natureza, atuacao, obrigacoes e demandas.

2.1 CONTEXTO NACIONAL

Sabe-se que o contexto internacional impactou nas politicas educacionais brasileiras do
século XX até hoje, incorporando-se, inclusive, ao redimensionamento da Educacao
Profissional, conforme salientamos na introdugdo dessa tese. Porém, ¢ preciso olhar mais de
perto o contexto nacional pois este foi o responsavel direto da reconfiguragao da EP no Brasil.
Assim, a intencao cronologica aqui ¢ alinhar as dimensdes politicas, econdmicas e sociais
brasileiras no ultimo século ao processo de sedimentacao da Educagdo Profissional no Brasil
como uma politica de Estado de primeira grandeza, conforme anunciado quando da criagdo dos
Institutos Federais, em 2008.

Para desenhar, de modo esquematico, este cenario politico-econdmico podemos tomar
como marco o ano de 1909, quando se deu criacao de 19 Escolas Federais de Aprendizes
Artifices pelo presidente Nilo Pecanha. Tomamos como referéncia este inicio do século XX,
pois ndo havia antes desta data, de modo organizado, a concepgao de Educagdo Profissional no
Brasil.

Vale salientar que, desde o periodo da chegada dos portugueses até o século XIX, nota-
se a auséncia de sistematizacao sobre a formagao profissionalizante, o que pode ser entendido
a partir do status que o trabalho manual nutria a época, relegado aos escravos e distante da elite,
detentora de conhecimento e poder. Destaca-se que “O fato de, entre nos, terem sido indios e
escravos os primeiros aprendizes de oficio marcou com um estigma de serviddo o inicio do
ensino industrial em nosso pais. E que, desde entdo, habituou-se o povo de nossa terra a ver
aquela forma de ensino como destinada somente a elementos das mais baixas categorias

sociais.” (FONSECA, 1961, p. 17).
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Neste sentido, toma-se como referéncia o final do século XIX para considerar o inicio
de um plano de Educagao Profissional organizada no pais. Incialmente tida como educacao para
os desvalidos e pobres, funcionou como mecanismo de caridade, filantropia e regulacio social.
Marcada pela influéncia das ideias positivistas, as politicas educacionais previam também a
ampliacao da oferta da educagdo publica com fins cientificos neste periodo, contudo ndo para
aqueles considerados necessitados e pobres.

Pode-se entender, também, que o fortalecimento das escolas de Artifices, edificadas a
partir do presidente da época, Nilo Peganha, para a constru¢do de uma educacao profissional,
se deu pelo enfraquecimento da oligarquia cafeeira em 1930 e o surgimento de uma burguesia
industrial, urbana, em meio ao fim da escraviddo e a chegada dos imigrantes.

Neste contexto, a educacdo profissional figura como uma possibilidade de contenc¢do
dos problemas sociais que ja estavam surgindo, como a mendicancia e violéncia, afinal os
“desvalidos da sorte”, como a lei os considerava, representavam um risco eminente € era preciso

criar mecanismo de controle social. Por essa razao:

A formagao para o trabalho nas primeiras décadas do Brasil Republicano, de um modo
geral, foi um expediente largamente usado pela classe dirigente, como meio de
contencao do que ela considerava “desordem social”, na verdade, sinais presentes em
cenario dindmico e em transi¢do, moldado fortemente pelo processo de urbanizagao,
com notavel mobilizacdo popular e classista em busca de melhores condigdes de vida
e de trabalho. (PEREIRA, 2003, p. 5).

A partir desta reflexdo inicial e para a construcdo desta tese, dividiremos, entdo, a
Educacao Profissional no Brasil em 4 grandes periodos (1909 a 1940, 1941 a 1970, 1971 a
1996, 1996 a 2008), acompanhando o contexto politico-econdmico- social do pais.
Consideramos que toda a periodizacao ndo se quer estanque em fun¢do de datas especificas. A
ideia, portanto, ¢ situar o contexto de uma maneira mais ampla, assinalando momentos

marcantes desta trajetoria.

2.1.1 O primeiro periodo de 1909 a 1940

O primeiro periodo (1909-1940), como afirmamos, iniciado em 1909, com a criacao de
19 Escolas Federais de Aprendizes Artifices por Nilo Pecanha, estende-se até a década de 1940
com a Reforma Capanema. Estas Escolas Federais de Aprendizes Artifices eram voltadas, em
sua concepeao, aos filhos dos desfavorecidos da fortuna, aos desvalidos da sorte, e tinham o

intento de afasta-los das ociosidades ignorantes e perigosas, para formar cidaddos uteis a nagao.
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Pode-se afirmar que se propunha uma escola diferente de tudo o que se tinha na época,
ja que a educagdo publica era destinada as elites e ndo cabia nestas a massa de filhos dos
trabalhadores, sobretudo urbanos. Com um viés caritativo e desenvolvimentista, principalmente
com a subida de Getulio Vargas ao poder, fortalecia-se aliada a tentativa de uma criacdo de uma
industria de base.

Assim, o decreto n® 7.566, de 23 setembro de 1909, assinado pelo presidente Nilo
Pecanha, pode ser considerado o marco inicial do ensino profissional, cientifico e tecnologico
de abrangéncia federal no Brasil. O pioneirismo destas escolas estava calcado em agdes de
inclusdo social para jovens carentes, mas também em garantir uma mao de obra minimante
qualificada que pudesse ser tutil a frente que se construia na década de 20 as Oligarquias
Cafeeiras, resquicios do regime anterior. Naquela época, o principio de urbanizacao deslocava
os eixos de atividade, apesar de ainda haver a predominancia da atividade rural.

O surgimento das Escolas de Aprendizes e Artifices se d4 num contexto caracterizado
pela rearticulagdo da produg@o em torno de um mercado com base na forga de trabalho
livre. Para a constru¢do dessa sociedade do trabalho se tornava crucial elevar a
importancia e conferir positividade ao trabalho manual, cuja historia reservara a marca

do desprestigio social, em face de seu exercicio se inserir no ramo do fazer escravo.
(PEREIRA, 2003, p. 21).

Com a promulgacdo em 1937 de uma Constituicdo, Getalio Vargas transforma as
Escolas de Aprendizes Artifices em Liceus Industriais e toma o ensino técnico um elemento
estratégico para o desenvolvimento da economia. Estas novas escolas, os Liceus, passaram a
operar em sintonia com a expansio da inddstria de base brasileira. E interessante lembrar que
no Brasil a existéncia de industrias era algo bastante recente, pois somente no inicio do século
XX passou-se a desenhar uma industria téxtil e alimenticia que, impulsionadas pela Primeira
Guerra Mundial, fazem surgir uma industria de transformagao como a de ago e cimento. Esta
induastria incipiente ¢ também aumentada pela desvalorizagdo do café em 1929 e pela
fragilizacdo do modelo agroexportador. H4, portanto, um contexto econémico de mudangas
alinhado a proposta de novas escolas para a forma¢ao de mao de obra trabalhadora.

No contexto politico-social, ¢ mister destacar também que o regime republicano colocou
sobre o estado responsabilidades sociais como o acesso a saude e educagdo que antes nao
existiam. Aliado a isso, o processo de urbanizagdo e industrializa¢do crescente no inicio do
século, o fim da escravidao e a imigragao, mostraram que em face deste crescimento, hd também
o surgimentos dos problemas urbanos, como ocupacao irregular das cidades e as primeira
favelas, epidemias e primeiras manifestagdes em busca de melhora das condi¢des de vida e

trabalho nas cidades (vide a revolta da Vacina em 1904), auséncia de saneamento basico, as
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primeiras greves em virtude de condi¢des de trabalho insalubres e a fundacdo dos primeiro
sindicatos e partidos trabalhistas.

A industrializa¢do, sobretudo a partir da década de 30, ganha énfase e marca o
surgimento de outras classes sociais que se contrapunham a oligarquia e a burguesia cafeeira
da época. A nova burguesia industrial, alinhada inclusive a ideais europeus e norte-americanos,
comega a exercer pressao no governo para que se desloquem recursos e medidas que
alavanquem o crescimento econdmico industrial do pais.

Neste contexto, a orientacdo do Decreto n® 7.566/1909 ¢ que haja uma escola
profissional em cada capital brasileira em um ato que pode ser considerado mais politico do
que econdmico. Isso pode ser constatado na justificativa exarada por Pecanha para instalagao
das escolas, com forte viés ideoldgico e de controle, pois julgava que estas novas escolas
afastariam a juventude do 6cio, do vicio e do crime, e a prepararia para o trabalho produtivo,
num processo de disciplinarizagao dos filhos da classe trabalhadora.

Constroi-se, com isso, também a ideia de esta forma de ensino estava destinada apenas
a classe proletaria através do afastamento do conhecimento cientifico e aproximagao ao trabalho
bragal, intimamente ligado as classes menos favorecidas. Na visdo de alguns estudiosos, o
surgimento destas escolas divide-se em duas visdes: tanto qualificar a mao de obra para a
indastria que despontava no inicio do século XX e a mudang¢a econdmica do pais
agroexportador, quanto garantir a ordem e a disciplina de um contingente populacional urbano

formado pelo novo proletariado e seus filhos.

2.1.2 O segundo periodo de 1941 a 1970

O segundo momento (1941-1970) pode ser delimitado, para fins didaticos, a partir de
1940, com a Criacdo do Sistema S e das primeiras leis da educacdo profissional na chamada
Reforma Capanema. Agora, o foco era a criacdo de instituicdes que promovessem a
qualificacdo para as industrias responsaveis efetivamente pela aceleragao do desenvolvimento
do pais. O ensino profissionalizante passa a ser parte da formagao média, com o intuito de
formar trabalhadores eficientes e ordeiros.

Este desenvolvimento nacional estava ligado a mudanca de eixo econdmico no Brasil,
que se desloca de um modelo agroexportador para um modelo definitivamente industrial, com
pesado apoio estatal. Neste contexto, as escolas profissionalizantes passam a gozar de destaque
por se alinharem de forma explicita ao modelo e desenvolvimento iniciado em fins da década

de 30 e sedimentado nos anos 40 e 50.
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As mudangas na estrutura de produgdo e¢ o ingresso do pais na economia
industrializada provocam transforma¢des na formagdo técnico-profissional. Até
entdo, as politicas e agdes voltadas para a qualificagdo de mao de obra (sic) para o
setor transitavam entre a efetiva necessidade de um trabalhador capaz de responder as
exigéncias operativas do aparato fabril e o assistencialismo, que ainda considerava as
escolas profissionalizantes como ‘reformatdrios’ capazes de ordenar a disciplina
social da classe proletaria. (PEREIRA, 2003, p. 30).

A Reforma Capanema, que recebe este nome por ter sido promovida, durante a Era
Vargas (1930 a 1945), pelo Ministro da Educagdo e da Saude, Gustavo Capanema, pode ser
entendida como uma ampla reforma no sistema educativo brasileiro alinhando-o aos ideais do
projeto ideologico do Vargas quanto ao nacionalismo. Nesta reforma, a educagao secundaria
passa a ganhar destaque com o intuito de tornar-se um servico ao desenvolvimento de
mentalidades alinhadas aos papeis sociais da época.

A divisdo em niveis, como educagdo superior, educacao secundaria, educagdo primaria,
educagdo profissional e educacdo feminina visava atender aos propdsitos varguistas de
constituir cidaddos dentro da concep¢do moral e civica. O ensino superior, portanto, era
destinado as elites, enquanto que a educacao secunddaria para os novos aglomerados burgueses
urbanos. Ja a educagdo profissional, neste contexto, destinar-se-ia auxiliar a composi¢cao do
futuro “exército de trabalhadores necessarios a utilizacao da riqueza potencial da nagao”.

Para a Reforma Capanema, a educagdo deveria estar, antes de tudo, a servico da nacao,
“realidade moral, politica e econdmica” a ser constituida. Por isso, na esfera educacional, os
objetivos propostos pelo Estado Novo primavam pela valoriza¢ao da autoimagem do brasileiro
e a criacdo de uma identidade nacional. Nesse periodo, o Ministério da Educagdo também
aprovou a criacao de uma série de 6rgaos, como o Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial
(SENAI), o Instituto Nacional de Servicos Pedagdgicos (INEP), e a Inspetoria do Ensino
Profissional e Técnico. Em 1942, a Lei n®4.073, chamada de Lei Organica do Ensino Industrial,
muda a institucionalidade dos Liceus Industriais originarios das Escolas de Aprendizes e
Artifices e instala as Escolas Técnicas Industriais. Com isso, o processo de vinculacao
profissional a formagao bésica ¢ iniciado, pois os concluintes do ensino técnico poderiam
prosseguir em cursos superiores equivalentes a area de formagao inicial.

Ainda neste contexto de segunda fase, a década de 50 marca a abertura do Brasil para
investimentos internacionais, com a instalacdo de multinacionais que aqueceram o parque
industrial brasileiro. Foi uma época de profunda dependéncia do capital internacional. Vale
salientar que, a época, algumas teorias internacionais passaram também a influenciar as
politicas educacionais brasileiras. Dentre elas, a teoria do Capital Humano, que, como Frigotto

(2007, p. 1138) assinala, traz para a educacdo a ideia de que a ascensdo social e a qualidade de
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vida perpassavam por uma formagao escolar voltada a qualificagdo profissional, por isso era
importante investir no capital humano a fim de reduzir as discrepancias sociais, pois o trabalho
era valor econdmico.

Em fins de 1948, a Organizacao dos Estados Americanos (OEA) pede a retomada dos
investimentos em terras brasileiras e em 1952, ha a criacdo do BNDE com fins de financiamento
do parque industrial brasileiro. Como legado, o Governo Vargas deixa plantada a semente do
desenvolvimento da industria nacional sob a égide do controle do governo.

Foi uma época de assinatura de muitos termos de cooperagdo entre o governo brasileiro
e outros paises, como o acordo MEC-USAID com os EUA, nos anos 60, que culminou por
fomentar a educagdo profissional com fins de formacdo de uma mao de obra minimante
qualificada, que pudesse, por fim, transformar-se em mercado consumidor. Vale ressaltar que
Juscelino Kubitschek, a época presidente, foi um dos responsaveis por instituir um modelo
nacional-desenvolvimentista, anunciado amplamente em seu lema “50 anos de progresso em 5
anos de realizagdes™.

Apoiado por pesquisadores estrangeiros, como os do CEPAL (Comissdo Economica
para a América Latina e Caribe), as propostas que se seguem visavam eliminar pontos de
conflito da economia brasileira, a partir do Plano de 30 metas ¢ de um Conselho de
desenvolvimento que gestionava paralelamente o desenvolvimento nacional e as politicas
educativas. A introdu¢do de uma meta de consolidagdo da industria automobilistica no pais, por
exemplo, tinha como objetivo, entre outras coisas, a redugdo planejada e gradativa da
importagdo de veiculos, mas a0 mesmo tempo intencionava pressionar a massa trabalhadora
pois era preciso garantir mao de obra para levar a cabo tal processo.

Foi neste contexto, entre 1940 e 1970, que a educagao Profissional reencontra um espago
de crescimento e o discurso da qualificacdo profissional como caminho certo para o mercado
de trabalho. Salienta-se que com a Ditadura Militar, em 1964, os ideais desenvolvimentistas
permaneceram, articulando-se agora aos interesses da elite politico-militar nacional que via no
acesso ao ensino superior um perigo de contestacdo ao proprio sistema e via na educagdo
profissional uma forma de aliviar as pressdes populares por mais qualificagio. Com dupla
funcdo, a educacdo profissional neste periodo, portanto, atendia tanto a ldgica de qualificagdo
para o desenvolvimento industrial brasileiro quanto a manutencao de um estado de contengao
de qualquer dissidéncia ao regime ditatorial.

No contexto educacional e historicos desses acontecimentos, dentro dos desafios
socioeducacionais enfrentados pelo governo militar pds-1964, foram reformulados

tanto o ensino superior como o técnico-industrial. Isso ocorreu em fungao da demanda
de mao de obra oriunda das novas condi¢des tecnoldgicas que se implantavam no pais
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e, principalmente pelas pressdes sociais exercidas pelos jovens que queriam o
aumento de vagas no ensino superior e, consequentemente, o aumento de
oportunidade de ensino e de capacitagdo profissional. Foi a existéncia e a conjugagao
desses dois fatores, em especial, entre outros, que acabaram por elevar o ensino
técnico — até entdo restrito ao primeiro ciclo do ensino médio — ao terceiro grau e
superior. Essa foi, de fato, a grande e definitiva revolugao jamais acontecida no ensino
profissional brasileiro que vai do ensino de oficios a uma universidade tecnoldgica,
passando da educagdo profissional a educacdo tecnologica. (NASCIMENTO, 2007,
p. 282).

Por essa razdo, o 3° periodo inicia-se na década de 70 com a promessa de uma
solidificagcdo ainda maior para a educacao profissional como politica de Estado necessaria ao

desenvolvimento e futuro nacionais.

2.1.3 O terceiro periodo de 1971 a 1996

Assim, o terceiro periodo (1970 a 1996), iniciado em 1971, com a Lei n® 5.692, tem a
educacao profissional compulsdria no pais para todos aqueles que ensejam concluir a formagao
basica. Neste periodo, como vimos acima, vigorava a ideia de que a formagao profissional
compulsoria garantiria o acesso ao mercado de trabalho. Trata-se da urgéncia de formacgao de
mao de obra qualificada para fins de atendimento ao mercado externo, marcado pela
transnacionaliza¢do do capital injetado no pais.

Neste contexto, podemos afirmar que a pressao do Banco Mundial por mao de obra
especializada levou a promulgagao da Lei n® 5.692 em 1971, orientando a educagao profissional
atrelada a formagao média, obrigatoriamente. A tese era bastante simples: os paises emergentes
precisavam construir uma quantidade consideravel de mao de obra profissionalizada para que
esta fosse incorporada aos seus tipicos mercados.

Esta pressao encontra terreno fértil nos governos militares que acreditavam ser este o
caminho para conseguir levar adiante o seu projeto desenvolvimentista, e ‘“atender” as
demandas das classes trabalhadoras por mais ensino e ensino superior. Era a época do milagre
econodmico, do crescimento urbano, com mais contingente populacional nas cidades do que no
campo pela primeira vez.

Com a integracao dos niveis, a verticalizago, e a jun¢do da formagao geral a formagao
profissional, a partir de uma variedade curricular e metodologica conforme niveis, o Ensino de
2° grau profissionalizante teria duracdo de 3 ou 4 anos e possibilitaria o acesso do aluno a
qualquer curso superior que desejasse.

Como dito anteriormente, o0 mundo como um todo estava atravessando profundas
mudangas geopoliticas e economicas. Os EUA, como centro hegemonico de poder, emanam,

através de organismos vinculados, orientacdes aos paises emergentes para que estes
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repensassem suas politicas de oferta educacional a fim de atender suas exigéncias e incorporar
o contingente populacional das cidades ao mercado interno em franco crescimento.

Mas, a avaliacao se deu de modo breve e, em 1982, a lei n® 7.044 retira essa caracteristica
compulsdria e atende ao descontentamento de parte da populacdo pelo governo militar. Se
considerarmos o contexto nacional, a partir da década de 70, quando a Educagdo Profissional
comega a ser incorporada a um plano de Estado, a época militar, € possivel entender como se
gesta esta Nova Educagdo Profissional no Brasil.

Em 1980, a lei n® 7.044 retira a obrigatoriedade da junc¢do da formacgao de nivel médio
ao profissional, pois a realidade ja se descortinava diferente e a analise de que as mudangas
econOmicas globais apontavam para a exigéncia de novos profissionais coloca em xeque a ideia
de formacgao integral.

A democratizacdo brasileira, na década de 80, ¢ um periodo bastante conturbado e de
duvidas quanto ao futuro das politicas em educacdo no Brasil. Conhecida como a década
perdida, estava envolta em uma estagnagdo econdomica em toda a América Latina. Era preciso
romper, contudo ndo se tinha clareza ainda do que seria posto no espago aberto pela democracia.
O repensar do estado brasileiro, neste contexto, sofre grandes influéncias do neoliberalismo e a
educagdo privada ¢ algada a um lugar de destaque com a abertura de universidades e escolas
particulares.

Em 1990, o entdo presidente Fernando Henrique regulamentou e possibilitou o acesso
do empresariado educacional a nova forma de financiamento publico-privado, incluindo a
terceirizagdo de servicos na educacdo e estagnando as politicas de acesso ao ensino publico
gratuito. Foi um periodo de Reformas do Estado que partiram do sucateamento e posterior
privatizacao de servigos publicos essenciais. Nesta toada, os avangos tecnologicos € o novo
contexto da globalizagdo exigiam um repensar das politicas educacionais e da formagao
humana. O “trabalhador de novo tipo” (GOUNET, 1999) deveria ter como principal
caracteristica a flexibilidade e a adaptabilidade para que desse respostas rapidas a um mercado
de trabalho cada vez mais acelerado e entendesse que o principio da empregabilidade estaria
em si mesmo, num processo de autorresponsabilizacao.

Por isso, em 1991, o Banco Mundial muda seu foco de apoio para a educacdo basica,
passando a considera-la referéncia para o mercado. Inaugura uma nova fase, a 4* fase desta
contextualizagdo (1996 a 2008), que trouxe em seu bojo um redimensionando da educagdo
como um todo, incluindo a Profissional, culminando na criagdo dos IFs e da propria Rede

Federal, em 2008.
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Vale reforcar que a necessidade de profissionaliza¢dao nos paises emergentes, no inicio
dos anos 90 encontra respaldo na igual necessidade de maximizacdo dos mercados
consumidores em nivel global. O contexto internacional vem apontando para essa nova
configura¢do que exige um posicionamento das nagdes em desenvolvimento, a exemplo do
Brasil, quanto aos compromissos firmados em troca da inje¢do de capital estrangeiro, e “a
educacdo profissional se ofereceu como campo especialmente fértil para reproduzir o capital
nessa nova escalada”. (VIEIRA, 2014, p. 23).

O novo contexto internacional que pressiona as politicas educacionais no Brasil se
alicercaram muitas vezes em exigéncias de mercado cada vez mais complexas como a
autonomia para o individuo prosseguir seus estudos, o empreendedorismo individual e a
flexibilidade extrema para se adaptar a esse cenario, por exemplo.

Muitas vezes, num processo de transferéncia para as instituicdes escolares de tarefas
ndo escolares, como os principios de nova gestdo publica — escola gerencial e governo
estratégico, proclamados inclusive nos pareceres que orientam o perfil de formacao dos
profissionais das Escolas Técnicas, como o CNE/CEB 16/99 que introduz as Diretrizes
Nacionais Curriculares para o Profissional de Nivel Técnico. Obviamente, estas novas
exigéncias de mercado introduzem nas escolas de formagdo profissional também novas
exigéncias quando a condugdo dos curriculos, do processo de ensino-aprendizagem, postos
entdo sob a responsabilidade dos professores

Assim, se as décadas de 70 e 90 foram marcadas pela sedimentagdo dos ideais do
neoliberalismo com a abertura das fronteiras do desenvolvimento econdmico a partir das
politicas de financiamento externo e de regulagdo estatal, os anos 1990-2000 sao marcados por
um rearranjo economico, a partir da internacionalizagdao do capital e da descentralizacao da
producdo (era preciso produzir mais € mais barato).

Com isso, veio o boom da renovagdo tecnologica e a riqueza repentina fez com que os
oposicionistas ao sistema passassem a aceitar novas formas de reproducao do capitalismo e a

criacao de novos mercados consumidores a partir do suposto paradoxo da educagao para todos.

2.1.4 O quarto periodo de 1996 a 2008

O quarto periodo, iniciado em 96, com a grande reforma da educacdo basica, LDB
9394/96, e tfindo em 2008, com a criacdo dos IFs, intenta colocar o pais definitivamente no
cendrio internacional de desenvolvimento e globalizagdo. Tanto a Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao (LDB, 1996) quanto o Decreto n° 2.208/97, que modifica a Lei n°® 5.692/71, podem
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ser considerados marcos regulatorios destas grandes reformas operadas na Educagdo Publica
Brasileira.

Em linhas gerais, ha a separacdo da formac¢ao média da profissional, com o reforgo aos
cursos subsequentes. Como novidades, os curriculos passam a ser organizados por
competéncias e habilidades e pelo perfil profissional. Na nova LDB, a educagao profissional
passa a ser uma modalidade articulada tanto com o médio quanto uma modalidade articulada
ao ensino superior tecnoldgico. Além disso, o Decreto n°® 2.208/97 define as modalidades da
educacao técnica, seus limites e as formas de oferta, bem como os entes responsaveis, como o
sistema S, as redes estaduais e comunitarias.

Vale salientar que na primeira versao da nova LDB nao havia nada que mencionasse a
educacao profissional. Mas houve a pressao de alguns académicos, defensores da escola unitaria
e do trabalho como principio educativo, o que acabou por inserir a discussdo. Neste sentido, a
segunda LDB, que vigorou por fim, incluiu a formagao técnico-profissional, mesmo que o
processo ainda tenha sido marcado por duvidas organicas quanto ao real papel da educacao
profissional naquele contexto.

Na LDB de 1996, os paragrafos 39 ao 42 trazem como a grande mudanga a entrada da
Educagao Profissional para o rol formativo educativo, saindo da esfera exclusiva de formacao
para o trabalho. Isso, obviamente, implica em mudangas também na forma como o docente
opera dentro desta 16gica. Mas, ainda foram necessarios outros decretos para fixar melhor suas
bases: o Decreto n® 2.208/97 ¢ o Decreto n° 5.154/2004. Em 2007, estas mudangas sao
incorporadas na LDB por for¢a de um decreto do Governo Lula. Isso se deu em virtude de um
temor que o governo subsequente alterasse os dispostos sobre a educagao profissional.

A grande mudanga que a LDB provoca ¢ a reflexao sobre os principios norteadores da
educacdo profissional, sobretudo na natureza do trabalho, ndo mais encarado como fim em si
mesmo e produc¢do, mas deslocado para a discussdo de principio educativo, como criador da
propria condi¢do humana e transformador da natureza. Neste sentido, empresta-se a expressao
de Gramsci e Marx (trabalho como principio educativo) para ilustrar que o conceito de trabalho
precisa ser encarado como formativo em sua totalidade e enseja uma formacgao cultural propria,
estabelecendo novas bases de sociabilidade, dissociando-o do mercado de trabalho e
incorporando-o a légica do mundo do trabalho.

Pode-se afirmar, ainda, que a nova LDB, em certa medida, visou também ao
atendimento dos desejos do Banco Mundial e de outros organismos de controle financeiro e

politico dos paises emergentes. Incluem-se no novo documento, por esta razao, as dimensdes
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humanas e de orientagdo para o mercado do trabalho na educagdo basica, diversificando as
formas de entrada na educacdo profissional a fim de atender tais expectativas.

E neste contexto que o Programa de Reforma e Expansio da Educagdo Profissional
(PROEP) encontra amparo no Banco Mundial ao estruturar uma rede de oferta entre o publico
e o privado. Além disso, sdo estruturadas formas de regulagdo avaliativa nas areas do Ensino
Médio, o ENEM, e os Parametros Curriculares Nacionais. Todas as mudangas embutem para o
ensino Médio, por exemplo, novos papeis: formagdo humana, prosseguimento nos estudos e
formacdo para o mercado do trabalho.

Estas propostas se alinham as discussoes sobre Educagao Profissional e aos inumeros
simposios e publicagdes que marcaram o periodo. Ressaltamos a obra de Ottone (1993, p. 7),
editada no seio da UNESCO e na CEPAL (Comissdo Econdmica para a América Latina e
Caribe) vinculada a ONU, “Educacdo e conhecimento: eixo da transformacdo produtiva com
equidade”, algada como referéncia pelo Ministério da Educacao diante da “urgente necessidade
de se por em pratica novas diretrizes de politica educacional.”

Neste texto, o idedrio de atendimento ao setor produtivo emergente nos paises em
desenvolvimento aparece como a tonica para uma reforma educacional, ja que fica claro que
sistema educativo, no dizer de Ottone, “o afasta cada vez mais das necessidades produtivas dos
paises e o torna cada vez mais inadequado frente as demandas do mercado de trabalho.”
(OTTONE, 1993, p. 11).

No que tange especificamente a formacao profissional, o texto € categdrico ao afirmar

a capacitagdo e a educacdo do adulto se realizam sem uma adequada sintonia com as
perspectivas laborais. Os institutos de capacitagdo que acompanharam os processos
de industrializag¢@o das primeiras décadas do pds-guerra perderam pertinéncia face as
transformagdes produtivas correntes, ficaram rigidos e, em alguns casos, estdo

obsoletos e burocratizados. A capacita¢do na empresa, por seu lado, ainda se encontra
em niveis embrionarios. (OTTONE, 1993, p. 12).

Neste contexto de discussdo, € possivel compreender os elementos do discurso
hegemonico de formagao profissional para fins de mercado que marcam a promulgagdo da nova
LDB concernente a Educacdo Profissional. Palavras como competitividade, equidade,
desempenho, integragdo, mercado de trabalho e descentralizacdo sdo tomadas em seu mais
intrinseco sentido. E fato que, a partir desta promulgagio, a educagio profissional é reconduzida
a um locus especifico, contudo seu papel diante das politicas educacionais dos novos governos
ainda ndo estava bem definido. E o que marcara os numerosos decretos e leis subsequentes.

Por isso, ¢ justo afirmar que o quarto periodo historico da cronologia da Educacao

Profissional (1996- 2008) ndo foi marcado por consenso e calmaria. Em 2004, apds inimeras
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discussoes e combates, o Decreto n° 5.154/2004 revoga o Decreto n° 2.208/1997 e promove a
integra¢do do ensino médio a formagdo profissional sem compulsoriedade, mas colocando o
governo federal no centro da expansdo, diferente do anterior que colocava outros entes nesta
responsabilidade. Era o inicio da sedimentacdo da Rede Federal e dos Institutos Federais tal
como conhecemos hoje. Observa-se que de 1996 — 2004 houve uma redugdo da oferta de
matriculas da educagdo profissional pelo governo federal ja que o Decreto n® 2.208/1997
indicava como prioritaria a oferta de vagas pelos entes federados (Estado, Municipios, Escola
comunitarias e organizagcdes comunitarias, € o Sistema S).
Do ponto de vista da reforma do Estado, verifica-se que uma boa parte dela se
concentra na educagdo. A primeira vista, o processo de desmonte da escola publica e
gratuita, na perspectiva do estado Minimo, seria o inico objetivo de tais reformas.
Todavia, um olhar mais cuidadoso percebera algo a mais: as conexdes e o importante
papel desempenhado pela educag@o no processo de globalizacdo, de reestruturacao
produtiva e na propria reforma do estado. Educar seria, agora, preparar-se para o
trabalho (‘mutavel e flexivel’) e para a nova sociedade (‘competitiva e globalizada’),
responsabilidade que passaria a ser do individuo (‘competente e empregavel’)

substituindo deste modo, os objetivos de uma educagdo como direito do cidaddo e
obriga¢ao do estado, voltada para a formagao plena do sujeito. (LIMA, 2005, p. 143).

Foi um periodo marcado pela formacao flexivel para o mercado de trabalho, sobretudo
financiada pelo Banco Mundial que deu corpo ao Programa de Reforma da Educacdo
Profissional (PROEP). Foi nesse interim que se deu a transformac¢ao das Escolas Técnicas em
Centros Federais de Educacao (CEFETS), sobretudo para trazer a educacdo profissional
novamente para a Jurisdicao politica do Estado regulador, marcando definitivamente uma
disputa ideoldgica que visava reaparelhar o estado com o controle da politica, repensando os
curriculos e os delineamentos destas novas instituigoes.

A época, havia dissenso sobre os rumos da educagio profissional no pais: de um lado,
alguns grupos alimentavam a esperanga de que os CEFETs fossem todos transformados em
Universidades Tecnoldgicas, a exemplo do que estava acontecendo com o CEFET Parana que
se transformaria em Universidade Tecnologica do Paranad (UTFPR). Do outro lado, aqueles que
acreditavam e ansiavam por uma reorganizacao total sem a perda do sentido primevo da

educagao profissional.

Por essa razdo, a figura do Instituto passou a se construir, do ponto de vista
representacional, numa estranha novidade. Se a representacdo social (o sentido
coletivo) da institui¢do universitaria e a configuragdo juridica da mesma sio sentidos
‘palpaveis’ para a sociedade e a rede, em particular, por que produtos de uma
construcao historica, o sentido social do Instituto inexiste e a sua configuragao juridica
¢ algo por construir. Dai a sensagdo de estranhamento ainda hoje em muitas discussdes
sobre o assunto, pois, do ponto de vista perceptivo, representacional, o desconhecido
sempre assusta. (DOMINGOS SOBRINHO, 2008 p. 3).
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Assim, apds o Decreto n°® 5.154/2004, e até 2008, vemos a retomada da rede federal
como protagonista da oferta. A politica de criagdo dos CEFETS ja possibilitava a oferta da
graduacgdo tecnoldgica o que se refor¢a com esta nova Rede federal. Contudo, eram necessarios
recursos, € em 2008, o Programa Brasil Profissionalizado promoveu o financiamento e a
expansao dos CEFET e a criacao dos IFs, o que se daria em 29 de dezembro do mesmo ano.

Ainda 2007, em nivel internacional, o Brasil assinava o Plano de Metas do
Compromisso Todos Pela Educagdo (voltado para os indicadores de rendimento), por isso, a
partir do antncio dos IFs, foi se desenhando a interiorizacdo e a formacgao profissional como
espacos de alcance destes indicadores.

Em linha gerais, ¢ possivel dizer que até a década de 70, o ensino superior era voltado
somente a elite. Como vimos, o processo de urbanizagdo e a industrializacdo acelerada do pais
exercem uma pressdo de outras camadas por formacdo. Mesmo com a Educacdo Profissional
compulsoria da Lei n°® 5.692/71, ndo foi possivel a partir desta expansdo da oferta manter a
qualidade e confirmar as promessas de emprego certo para todos, o que acabou por gerar mais
pressdes que culminam com sua revogagao em 1982.

Ja na década de 90, em um pais recém-democratizado que, a partir do controle da
inflacdo prevé mais desenvolvimento, a oferta de uma educacao universalizante passa a ser a
maior bandeira de luta. E neste contexto que surgem os intimeros créditos educativos, a abertura
de novas institui¢des e o financiamento privado que vem para atender as demandas de pressao
exercidas agora pelas classes C e D, agora com maior poder de consumo e acesso aos bens, e
que deseja estar no ensino superior.

Ja em 2000, por esta razdo, o PROEP passa a indicar uma alternativa de financiamento,
o que impulsiona a criagao de novos CEFETs entre 2004 e 2008, responsaveis pela autogestao
dos recursos do programa. O PROEP faz parte do Plano de Desenvolvimento da Educacgdo do
ano de 2007 e, além dos recursos financeiros disponibilizados, traz como marca a sedimentagdo
da educagao profissional no cendrio brasileiro. Neste contexto, em 2008, os IFs surgem como
uma resposta possivel a estas pressdes por ensino superior, “garantindo” as massas acesso as
vagas que as universidades ndo podiam abarcar, contundo marcando um desvio de foco inicial

que constitui, em nossa analise, em alguns prejuizos a longo prazo.

A implantacdo dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia (IFETs)
constitui-se em uma das a¢des de maior relevo do Plano de Desenvolvimento da
Educagao (PDE), na medida em que tornard mais substantiva a contribui¢ao da rede
federal de educagao profissional e tecnoldgica ao desenvolvimento socioecondmico
do conjunto de regides dispostas no territério brasileiro, a partir do acolhimento de
um publico historicamente colocado a margem das politicas de formacgdo para o
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trabalho, da pesquisa aplicada destinada a clevacdo do potencial das atividades
produtivas locais e da democratizagdo do conhecimento a comunidade em todas as
suas representagdes. (BRASIL, 2007).

Assim, o contexto politico que se descortina no primeiro decénio do século XXI, com a
eleicdo de um governo alinhado as demandas populares por mudanga, traz uma série de
expectativas progressistas para o pais. A conducdo das politicas educacionais como forma de
ruptura com sistemas de expropriacdo capitalistas e neoliberais comecam a ser desenhadas
também.

Isso comecou a se manifestar nos primeiros anos com a retomada da inje¢ao de capital
na educacao publica. No cendrio politico-econdmico, era 0 momento de colher os frutos de uma
economia estavel, garantida com a conten¢do da inflacdo ainda na década de 90, e organizar
planos de aproveitamento das recém descobertas camadas de pré-sal. Contudo, do ponto de
vista das transferéncias de responsabilidades do estado no plano dos servigos basicos, pode-se
detectar um continuismo analogo. Se antes, a politica de governo era partir da privatizagdo, os
governos esquerdistas do século XXI partiram para a transferéncias de recursos através das
parcerias publico-privado.

No ambito da educagao profissional, pode-se identificar isso na consolidacao do Sistema
S como um dos responsaveis por gerir os recursos. Tanto o PROUNI, voltado para o ensino
superior, quanto o PRONATEC, voltada a educacdo profissional, sdo também exemplares
modelos destas parcerias publico-privado cujo foco € partir da transferéncia de recursos para
custear acoes do estado fora dele. Neste contexto, deu-se inicio a expansao da Rede Federal
EPT. Esta expansao foi dividida pelos governos Lula (2003/2006 € 2007/2010) e Dilma Roussef
(2011/2014 ¢ 2015/ 2018), ambos de esquerda, em 4 fases:

Na chamada fase 1 (2005 a 2007), o foco foi a implantagdo, construgdo e federalizacao
das instituigdes (64 novas institui¢des, 37 Unidades Descentralizadas e Federalizacao de 18).
O objetivo primeiro era interiorizagdo, atendimento nas periferias, articulando os cursos aos
arranjos produtivos locais. Foi um momento com expressiva liberagao de crédito, inclusive com
a possibilidade de um Fundo especifico para Educagao Profissional, o que ndo foi efetivado. O
projeto pedagogico dessa fase incluia o estreitamento da educacdo profissional a educagao
basica, inclusive atendendo ao decreto 5154/2004 que priorizava a oferta integrada de educagao
e o ideario de formacao integral.

A fase 2 (2007 a 2010) trouxe consigo o slogan do Ministério da Educac¢ao “Uma escola
técnica em cada cidade-polo do pais.” (BRASIL; MEC/SETEC, 2011). Ocorreu um

reordenamento no que ja havia sido proposto até entdo ¢ o modelo de Institutos Federais passa
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a ganhar forga, conforme dados do MEC, que mostra que em 2010 atingiu-se a marca historica
de 354 unidades no pais. Nesta fase, ¢ promulgada a Lei n° 1.1892/2008 que cria a Rede Federal

e os Institutos.

No ambito da Rede Federal, as institui¢oes responsaveis pela oferta de EPT passaram
a atender demandas ligadas ao ensino, pesquisa e extensdo, em sintonia com as
necessidades dos arranjos produtivos locais. Os IFs passaram a formar professores
para suprir a caréncia de profissionais habilitados para atuar na educagdo basica,
sobretudo na area de Ciéncias, além de formar técnicos, tecndlogos e engenheiros em
areas especificas, de modo a contribuir para o desenvolvimento de setores estratégicos
da economia nacional. (TAVARES, 2014, p. 190).

Vale destacar que a fase 2 vem consolidar o quadro de mudangas iniciadas com a
Cefetizacdo em 2002, incorporando, como nos mostra Tavares (2014), definitivamente novas
demandas de trabalho ao corpo docente. Se a Fase 1 marca a saida definitiva da logica de Escola
Técnica, em muito ainda ligada ao que se construiu no ultimo século (escola profissionalizante
para garantir mao de obra para o setor produtivo e garantir o desenvolvimento nacional), a Fase
2 inaugura e abre as portas para a construg¢@o dos IFs e reordenacido da Educacdo Profissional
como um todo.

Destacam-se, nestas novas demandas, a oferta da educacao Técnica de Nivel Médio até
a Pos-Graduagao Stricto Sensu, utilizando-se da mesma forga de trabalho docente. Ou seja,
houve a ampliagdo dos quadros efetivos de professores, mas as mudancgas exaradas contornam
novas exigéncias como multitarefismo, fleixibilidade extrema, adaptacdo constante e outras
questdes que sao bem pontuadas pelos nossos entrevistados e que aprofundaremos no Capitulo
5.

Ainda ¢ marcante neste periodo a incorporagdo do chamado tripé institucional (ensino-
pesquisa-extensdo) na pratica docente e o atendimento ao Termo de Acordo de Metas, assinado
em 2007/2008, confirmando a adesdao de alguns antigos CEFETs ao modelo de Institutos
Federais, como ocorreu com o CEFET Roraima a época.

Ja a fase 3 (2011 a 2020) traz como proposta central 1 IF a cada 5 municipios do pais.
A fim de ampliar ainda mais seu escopo de abrangéncia, cria-se 0o PRONATEC como forma de
alavancar as matriculas, contudo este novo programa vem dividindo opinides, sobretudo da
categoria docente por considerarem se tratar de uma precarizagdo da carreira e pelo proposto
desvio da educagio profissional integrada. E um periodo de altos investimentos e ampliago da

oferta federal, da educacgdo basica a pos-graduagao.

A implantagdo de 60 novas unidades de ensino a cada ano, durante a vigéncia do Plano
Nacional de Educagdo (2011 a 2020), levando a Rede Federal a configuragdo de 1000
unidades até o final da década. Para tanto, seriam necessarios investimentos anuais da
ordem de R$ 600 milhdes para as agdes de construgdo e aquisi¢do de equipamentos,
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e de R$ 200 milhdes para despesas com pessoal. (BRASIL/MEC/SETEC, 2011, p.
28).

Neste contexto, ¢ interessante destacar que muitas das propostas das 3 fases acima
mencionadas j& haviam sido gestadas em um documento de 2008 intitulado Concepg¢oes e
Diretrizes: Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, proposto pelo MEC, e que
serviu de documento norteador para as institui¢des entenderem estes novos desafios. Este
documento foi divulgado poucos meses antes da Lei n® 11.892/2008, em dezembro, que cria os
IFs, e ¢ considerado por muitos estudiosos como um estratégico ponto de partida para as
mudangas na Educagdo Profissional no Brasil, esbocadas nas 3 diferentes fases.

Ao longo de 3 capitulos e 43 paginas, o documento mostra a proposta da nova Rede
EPT, alinhando os fundamentos teoricos, filos6ficos e pedagogicos a esta nova forma de fazer
Educagao Profissional no pais. Traz em destaque a trajetoria das Institui¢des, salientado os
desafios da nova institucionalidade, sobretudo no campo dos novos objetivos e propostas
pedagdbgicas.

O Ministério da Educacdo criou um novo modelo de instituicdo de educacdo
profissional e tecnoldgica. Estruturado a partir do potencial instalado nos atuais
Centros Federais de Educagdo Tecnologica (Cefet), Escolas Técnicas Federais,
Agrotécnicas e Vinculadas as Universidades Federais, os novos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia permitirdo que o Brasil atinja condicdes estruturais
necessarias ao desenvolvimento educacional e socioecondmico. O foco dos Institutos
Federais sera a justica social, a equidade, a competitividade econdmica e a geragdo de
novas tecnologias. Responderdo, de forma agil e eficaz, as demandas crescentes por
formacdo profissional, por difusdo de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos e de
suporte aos arranjos produtivos locais. Os novos Institutos Federais atuardo em todos
os niveis e modalidades da educacdo profissional, com estreito compromisso com o
desenvolvimento integral do cidaddo trabalhador; e articulardo, em experiéncia
institucional inovadora, todos os principios formuladores do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE). (BRASIL, 2008, p. 1, grifo nosso).

Incialmente, pode ser observado que o texto apresenta alguns compromissos que as
novas instituicdes deveriam ter, assinalando a inovagao tecnologica, a justica social, equidade
e competitividade econdmica como alicerces destas novas escolas. As ideias de justica social e
equidade, ao longo do texto, sdo reforcadas com a premissa de inclusdo social, trazendo para
os IFs marcas do seu passado constitutivo, quando em 1909, Nilo Pecanha pensou em uma
escola que acolhesse os desvalidos da fortuna e da sorte. Trata-se, portanto, de uma mescla
memorial, em que o passado e o presente se amalgamam na inten¢do de construir uma
instituicdo com viés também social.

Esse forte viés social aparece marcado em todo o texto, ressaltando que “Nao resta
davida de que, a partir de agora, o que se cumpre matiza definitivamente a fun¢ao social dos

Institutos Federais [...] a formagao humana e cidada precede a qualificagdao para o exercicio da
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laboralidade e pauta-se no compromisso de assegurar aos profissionais formados a capacidade
de manter-se permanentemente em desenvolvimento.” (BRASIL, 2008, p. 6).

Paralelo a isso, inovagdo tecnoldgica e competitividade econdmica aparecem como o
outro lado da concepgdo, mais atento as demandas do setor econdmico e ao desenvolvimento
da nacao, num alinhamento aos ideérios neoliberais que organizam o Brasil e num afastamento,
teorico-pratico, das necessidades da classe trabalhadora, como emancipa¢do e valorizagdo.
Numa proposta considerada politicamente inovadora, estas instituigdes estariam atentas a
conjugacao das necessidades integrais do cidaddo, exigindo um reposicionamento do fazer
institucional, mas também servindo ao desempenho da nagdo em um cenario competitivo
global.

No primeiro capitulo do documento, destacam-se, como elementos constituintes as
orientacdes acerca da integracdo como premissa da formagdo, a partir da articulagdo entre
ciéncia, tecnologia, cultura e conhecimentos especificos com fins de investigacao cientifica.
Como concepgao macro dessa nova Rede Federal que se desenha, todos estes elementos sao
dimensdes essenciais “a manuten¢do da autonomia e dos saberes necessarios ao permanente
exercicio da laboralidade, que se traduzem nas ag¢des de ensino, pesquisa e extensdo.”
(BRASIL, 2008, p. 6) com enfoque no desenvolvimento local.

O capitulo 2 desse documento norteador visa destacar a trajetdria historica da Educacao
Profissional no pais, com a intengao de reforcar o ideario de politica publica deste novo enfoque.
Conforme afirma o documento, trata-se, agora, de uma dimensdo mais profunda e
comprometida com o todo social e com a igualdade em varios ambitos. Neste caminho historico,
destacam-se os documentos que originaram a Educacao Profissional no pais, desde o Decreto
n® 7.566 em 1909 por Nilo Pecanha, passando pelo Decreto n® 2.208/97 e o Decreto n°
5.154/2004, e as mudancas nas concepgdes institucionais que desembocarao na politica atual,
com o Decreto 11298/2008 que, conforme afirma o documento, encontrou descompasso entre
o que havia de Educagdo Profissional voltada apenas para a qualificagdo de mao de obra e sua
politica de governo alinhada a qualidade social do pais.

Em resumo, “Essas institui¢des passariam a ocupar-se, de forma substantiva, de um
trabalho mais contributivo, intrinsecamente voltado para o desenvolvimento local e regional,
apreendendo desenvolvimento local e regional como a melhoria do padrao de vida da populagao
de regides geograficamente delimitadas.” (BRASIL, 2008, p. 14) emergindo, portanto, uma
nova institucionalidade.

O capitulo 3 desse mesmo documento, central para nossa andlise, intitula-se: Os

Institutos Federais — sua institucionalidade e esboga, em 22 paginas, os principais elementos
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das mudancas nesta nova REPT. Inicia reforcando o contexto de surgimento destas novas
institui¢cdes no bojo de politicas publicas educacionais estratégicas que visam transformar o
cenario social brasileiro com politicas concretas tanto de desenvolvimento econdmico quanto
de cidadania.

Em outras palavras, “um projeto progressista que entende a educacdo como
compromisso de transformagdo e de enriquecimento de conhecimentos objetivos capazes de
modificar a vida social e de atribuir-lhe maior sentido e alcance no conjunto da experiéncia
humana, proposta incompativel com uma visdo conservadora de sociedade. Trata-se, portanto,
de uma estratégia de acao politica e de transformagao social.” (BRASIL, 2008, p. 18).

Para isso, o documento propde a ruptura da visdo althusseriana de aparelhamento do
estado. A titulo de esclarecimento, o documento refere-se a obra de Louis Althusser (1985),
Aparelhos ideologicos de Estado: notas sobre os aparelhos ideologicos de Estado (AIE). Nesta
obra, o tedrico trata sobre os mecanismos basicos de sujeicao e como eles ganham corpo num
conjunto de praticas, rituais institucionais (aparelhos ideologicos do Estado), como a escola, a
familia, a religido, etc., € em praticas repressivas (aparelhos repressivos do Estados). Para o
teorico, os aparelhos ideologicos do Estado servem tanto para a reproducdo social, ja que as
condig¢des de producao do discurso nao sao s6 econdmicas, mas também sociais, quanto para a
reprodugao das forcas de trabalho, pois ¢ nas forcas reprodutivas que existe o mecanismo
ideologico.

Neste contexto, a escola funcionaria como o palco privilegiado da reprodugdo das
relacdes de producdo que sujeita os individuos a uma ideologia e recebe e revela esta mesma
ideologia em relagdo aos papéis sociais atribuidos a cada um na estruturacao politica. Para o
tedrico, o privilégio do aparelho ideoldgico escolar residiria na audiéncia compulsoria do aluno
no ambiente (de 5 a 6 horas didrias durante pelo menos 6 anos) e na figura do docente como
elemento central da reproducdo dos discursos dominantes.

A partir desta ruptura, Concepgoes e Diretrizes divide a discussdao em 7 partes em que
sao esbogados os elementos norteadores desta nova instituicdo chamada de Institutos Federais.
Frisa-se mais uma vez que a inten¢do do documento exarado pelo Ministério da Educagao
visava duplo efeito: tanto preparar as instituigdes ja existentes (CEFETs, Escolas Agrotécnicas,
entre outras) para a nova loégica da Rede Federal a ser implantada no final do mesmo ano (2008),
quanto para orientar o processo de ruptura dentro deste novo cenario para aquelas institui¢des
que ainda estavam por surgir. Como ¢ posto no proprio documento, “a intengdo primeira deste

documento ¢ trazer a luz aspectos identitarios dessa nova institucionalidade que surge dentro
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da rede federal de educacdo tecnologica: os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia.” (BRASIL, 2008, p. 39, grifo nosso).

A primeira subparte deste capitulo 3, intitulada Da dimensdo simbdlica da nova
Institucionalidade, apesar de breve, concentra a defini¢do destas novas institui¢des (‘“‘autarquia
de regime especial de base educacional humanistico-técnico-cientifica [...] que articula a
educagdo superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi, especializada na oferta
de educagdo profissional e tecnoldgica em diferentes niveis e modalidades de ensino.”
(BRASIL, 2008, p. 19). Frisa-se, a partir desta nova institucionalidade, a dimensao plural que
os IFs assumem no fazer educativo. Na pratica, isso vem se consolidando com a oferta
educacional, do Nivel Médio Integrado ao Técnico, passando pela Educacdo de Jovens e
Adultos, caminhando pelos cursos de graduagdo, sejam Tecnologicos sejam Licenciatura,
adentrando a P6s-Graduacdo, tanto Lato quanto Stricto Sensu.

Diante deste novo cenario, nossa questdo norteadora retorna com muita énfase: e os
docentes neste turbilhdo de mudangas? Como ficam? O que esta nova institucionalidade propoe
para estes que sdo elementos centrais num contexto de mudanga? Fato ¢ que, a primeira vista,
¢ de se concluir que havera um forte impacto no fazer docente diante desta nova
institucionalidade. Assinala-se que o documento pouco salienta, orienta ou sequer menciona a
figura do professor neste contexto, reforcando o que nossa pesquisa descobriu a partir da coleta
dos entrevistados.

Ainda neste topico, ha também um reforco acerca da fungdo social dos Institutos diante
do enfrentamento dos problemas sociais brasileiros, ja que a oferta da educagdo deve primar
também “pelo bem estar social” (BRASIL, 2008, p. 19). Em nossa compreensao, a afirmagao
de que “Os Institutos Federais trazem em seu DNA elementos singulares para sua defini¢dao

identitaria, assumindo um papel representativo de uma verdadeira incubadora de politicas

sociais, uma vez que constroem uma rede de saberes que entrelaga cultura, trabalho, ciéncia e

tecnologia em favor da sociedade.” (BRASIL, 2008, p. 19) reforcam o carater multitarefeiro
que acompanha o discurso daqueles que compdem estas instituigdes.

No segundo subtopico do capitulo, Os Institutos Federais como Politica Publica, o
enfoque do texto se volta para uma argumentagao acerca dos IFs como bem publico e como
politica publica definitiva no campo da Educacao Profissional. Entende-se, por estas
afirmacdes, que o discurso que ora se constroi busca dialogar com o discurso pregresso de que
a Educacao Profissional, historicamente, vinha sendo relegada a segundo plano.

E interessante destacar que, do ponto de vista tedrico, esta nova concepgio alinha-se ao

que os novos governos de Esquerda (1é-se Lula e Dilma Rousseff) embutiam em seus discursos
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de valorizagdo da classe trabalhadora e de formacao educacional para a libertacdo e exercicio
da democracia. Contudo, em nossa analise, a pratica vem mostrando desvios de rota, seja pelas
exigéncias constantes sobre a classe dos trabalhadores da educacdo que ali exercem suas
fungdes de modo precario, seja pelo financiamento privado da educagdo publica através de
programas como o0 PRONATEC e PROUNI nos ultimos anos.

Neste ponto ainda, o documento orienta que os IFs assumam “o papel de agentes
colaboradores na estruturag¢do das politicas publicas para a regido que polarizam” (BRASIL,
2008, p. 21), sobretudo através da interagdo com as comunidades locais. Este principio vem a
se alinhar com as fases (ja esbocadas) da implantagdo dos Institutos que priorizavam a
interiorizacao, em cidades-polos, que pudessem concentrar a oferta € a demanda por formagao.
Para isso, busca-se a concepcao de territério como esbogo do local e regional para superar as

antiteses do global versus local.

Em sintese, esse novo desenho constituido traz como principal fungdo a intervencao
na realidade, na perspectiva de um pais soberano e inclusivo, tendo como nticleo para
irradiagdo das agdes o desenvolvimento local e regional. O papel que esta previsto
para os Institutos Federais ¢ garantir a perenidade das a¢des que visem a incorporar,
antes de tudo, setores sociais que historicamente foram alijados dos processos de
desenvolvimento e modernizagdo do Brasil, o que legitima e justifica a importancia
de sua natureza publica e afirma uma educagdo profissional e tecnologica como
instrumento realmente vigoroso na constru¢do e resgate da cidadania e da
transformagao social. (BRASIL, 2008, p. 21).

Na subse¢do seguinte, Da relagdo entre o desenvolvimento local e regional e os
Institutos Federais, o carater social das instituicdes que (re)nascem permanece em foco. Aqui,
a dimensdo do regional/local alia-se a constru¢do da cidadania para fins de ruptura das
desigualdades sociais persistentes e da identidade globalizante que sedimenta estas mesmas
desigualdades. Por isso, os projetos dos IFs devem estar alinhados a dimensao local, para que
possam construir caminhos com vistas ao desenvolvimento local e regional. A fim de garantir
este alinhamento, o documento propde que as institui¢des rompam definitivamente com o lugar
de meras instrumentalizadoras de pessoas, caminhando, agora, para a dimensao da formagao
integral em que os sujeitos possam construir, a partir da pratica interativa com a realidade,
espacos de ruptura e de democratizacdo do conhecimento. Para isso, roga-se que a cultura do
dialogo e do respeito sejam constantes nesta nova institucionalidade.

Na 4% subse¢do do capitulo 3, intitulado Dos Institutos Federais como rede social, o
documento traga a concepgdo de rede de articulacdo de saberes, a partir do constante
compartilhamento dialdgico em sua esséncia. Por isso, desenha que “Os Institutos Federais

estabelecem-se como rede social, tendo como eixo norteador o ideario comum que sustenta sua

razdo de ser. A rede ¢ tecida a partir das relagdes sociais existentes, que propiciam, por um lado,
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o compartilhamento de ideias, visando a forma¢ao de uma cultura de participacao; e, de outro,
a absorcao de novos elementos, objetivando sua renovacdo permanente.” (BRASIL, 2008, p.
24).

Neste item, o documento, ainda que do ponto de vista filoséfico, orienta como devem
se portar os atores neste novo cendrio. Em nossa analise, trata-se de um apontar de caminhos,
implicito e sutil, para os docente que s@o convocados a serem também construtores de si mesmo
e “Como construtores de si, esses atores precisam criar seu proprio ambiente nio apenas
se adaptando ao mundo existente, mas acima de tudo construindo um novo mundo.”
(BRASIL, 2008, p. 22).

H4, portanto, um chamamento para a superacao das antinomias dos conhecimentos
especializados a fim de “identificar a falsa racionalidade e estabelecer a correlagdo entre a
mobilizagdo dos conhecimentos de conjunto e a ativagdo da inteligéncia geral dos individuos.”
(BRASIL, 2008, p. 22). Na pratica, a “constru¢ao de si mesmo” vem esbarrando em multiplos
desafios concretos, como a angustia e a incerteza sobre os rumos institucionais, o crescimento
das exigéncias de pesquisa e extensdo e as dificuldades encontradas em construir-se docente
nesta toada de mudancgas, como aponta nossa analise.

No préximo subitem, Do desenho curricular da educagdo profissional e tecnologica
nos Institutos Federais, fala-se da arquitetura diversa dos curriculos e da necessaria
convergéncia institucional, partindo-se da concep¢ao de transversalidade e verticalizagao. Na
pratica, isso significa oportunizar itinerarios formativos por eixo de saber (transversalidade
possivel), possibilitando ao educando uma apropriagdo mais global do conhecimento. Para
tanto, ¢ pontuado que o principio da flexibilidade constituinte deve balizar estas ofertas, para
que “permitam um didlogo rico e diverso em seu interior ¢ a integracao dos diferentes niveis da
educacdo basica e do ensino superior, da educagdo profissional e tecnologica, além de instalar
possibilidades de educagdo continuada, aspecto decorrente da dindmica da realidade
produtiva.” (BRASIL, 2008, p. 26).

Sobre o exercicio da docéncia, o0 documento afirma que:

Essa organizagdo curricular dos Institutos Federais traz para os profissionais da
educagdo um espaco impar de construc@o de saberes, por terem esses profissionais a
possibilidade de dialogar simultaneamente ¢ de forma articulada, da educagio basica
até a pos-graduagdo, trazendo a formagao profissional como paradigma nuclear, o que
faz que essa atuagdo acabe por sedimentar o principio da verticalizagdo. Esses
profissionais tém a possibilidade de no mesmo espago institucional, construir vinculos
em diferentes niveis e modalidades de ensino, em diferentes niveis da formacio
profissional, buscar metodologias que melhor se apliquem a cada acdo, estabelecendo
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. Esse lidar, pois, com o
conhecimento de forma integrada e verticalizada exige outra postura que supere o
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modelo hegemdnico disciplinar. Significa pensar um profissional da educacéo capaz
de desenvolver um trabalho reflexivo e criativo ¢ promover transposi¢des didaticas
contextualizadas que permitam a constru¢do da autonomia dos educandos. (BRASIL,
2008, p. 25).

Nesta reflexdo, as maximas do didlogo, articulagdo, verticalizacdo, integracao
impregnam as exigéncias docentes de modo contundente. Conforme o documento afirma, sdo
reflexdes oriundas dos circulos de discussdes que se descortinavam a época sobre o perfil de
formacao docente para as novas instituigdes e que abordaremos mais adiante no capitulo 5.

Cabe ressaltar, neste momento, que o documento em analise se limita a tracar estas
novas exigéncias sem, no entanto, trazer orientacdes concretas de como proceder a esta
empreitada. Fica claro, no entanto, que havera uma responsabilidade maior embutida neste fazer
simultaneo, fato que observamos claramente nas coletas de dados empreendidas e analisadas
nos proximos capitulos. Na pratica, temos acompanhado que a responsabiliza¢do docente por
estas novas demandas tem depositado sobre o professor mais angustia e sensagao de impoténcia
do que efetivamente este espaco privilegiado de formacao continua em servigo.

Nao ¢ de se espantar que a reconducdo do modus operandi e da dimensao ontoldgica
destas novas institui¢cdes exijam também um repensar sobre a atua¢cdo docente. Contudo, ao nao
trazer de modo concreto orientagdes acerca desta nova realidade embute sobre os professores a
necessidade de se repensarem sobre si mesmos a partir de seus universos individuais. Ou seja,
a nova institucionalidade, ainda que orientada por documentos, ndo traduz claramente os
caminhos que serdo necessarios para o docente empreender neste contexto de mudanca. Estes,
por sua vez, sentem-se cobrados, exigidos e perdidos, como relatam nossos entrevistados mais
adiante.

Ainda no campo da formagdo profissional docente, o documento reafirma que a
valorizacdo da carreira docente, através da formacao continuada, oferta de bolsas de pds-
graduacdo, sera um marco balizador da nova Rede. Ao mesmo tempo, esta nova
Institucionalidade assume a responsabilidade também em ofertar cursos de formagao de
professores para atender as crescentes demandas por formagdo docente, sobretudo na area de
Ciéncias da Natureza. Assim, esta dupla responsabilidade de formar tanto o corpo docente que
atua na propria instituicdo quanto formar aqueles que sairdo dali para garantir a qualidade da

formac¢ao educacional brasileira se coloca no cerne dos novos IFs.

O trabalho educativo, em qualquer nivel, requer um conjunto de exigéncias.
Principalmente em se tratando da educag@o profissional e tecnologica, ha uma
complexidade maior, uma vez que, mais que o trabalho puramente académico, acentua
a exigéncia de formadores com dominio de contetidos e técnicas laborais e de
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metodologias de aprendizagem que estejam sintonizados com a realidade concreta, o
que reune conhecimento, apropriagdo das tecnologias, desenvolvimento nacional,
local e regional sustentavel e incita os sujeitos da educacdo profissional para que se
coloquem verdadeiramente como sujeitos da reflexdo e da pesquisa, abertos ao
trabalho coletivo e a agdo critica cooperativa, o que se traduz como um lidar reflexivo
que realmente trabalhe a tecnociéncia. Isto significa a superagao de dicotomias entre
ciéncia/tecnologia, entre teoria/pratica; a superagdo da visdo compartimentada de
saberes; ¢ a apropriagdo com maior profundidade do conhecimento, hoje em ritmo
cada vez mais acelerado de construcdo e desconstru¢io. E esse lidar com a
tecnociéncia, em acelerada superagdo, que traz para dentro do processo de constru¢do
do conhecimento a necessidade de definitivamente instalar a pesquisa como principio
educativo, além do cientifico. (BRASIL, 2008, p. 30).

Mesmo mencionando a importancia em se repensar a formacao do docente que atuara
neste novo contexto, o documento limita-se a langar luz sobre a questdo sem necessariamente
trazer concretude a proposta. Isso, em nosso entendimento, possibilita lacunas de entendimento
que impactam tanto nas politicas a serem desenvolvidas no ambito institucional para a
qualificacdo docente, quanto nos novos sentidos de ser docentes nos IFs, nucleo de nossa
pesquisa. Assim, o que se tem notado, a partir da observagado participante empreendida, ¢ uma
série de iniciativas institucionais, como encontros pedagogicos, foruns internos e seminarios,
que visam discutir este novo perfil institucional, porém, sem apresentar propostas de
reorientacao do fazer educativo efetivamente. Percebemos, também, cursos de Pos-graduacao
ofertados, mas que em pouco se convertem em reflexdes praticas ou orientagdes seguras ao
docente.

No item subsequente, Educacdo, trabalho, ciéncia e tecnologia nos Institutos Federais,
¢ discutido o papel do pais e dos IFs frente ao novo cenario de inovagao tecnoldgica que se
descortina no século XXI, enfocando as novas formas de producdo e capital impostos pela
globalizacdo e como a demanda por mao de obra especializada se configura como central neste
cendrio. Neste ponto, o documento convida os IFs a romperem com a dimensdao de mero
formador de trabalhadores para envolver-se numa politica de formagao para os novos tempos.
Contudo, ndo se escusa de ressaltar a importancia do atendimento ao setor produtivo com vias
de desenvolvimento nacional. Para tanto, toma-se como referéncia o trabalho como principio
educativo e como categoria orientadora desta nova politica.

Isso significa que a nova institucionalidade celebraréd a formacao do trabalhador para a
emancipagdo cidada e para o exercicio da politica-vida, através da fusao de principios
cientificos e linguagens das diversas tecnologias que caracterizam o processo de trabalho
contemporaneo, considerados em sua historicidade. H4 de se considerar, portanto, o homem

como elemento central desta institucionalidade e o trabalho como potencializador desta
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dimensao humana, a partir de uma “educacao voltada para a construcao de uma sociedade mais

democratica, inclusiva e equilibrada social e ambientalmente.” (BRASIL, 2008, p. 34). Assim,

As politicas publicas ¢ inclusivas para a educagdo, em especial para a educacdo
profissional e tecnologica, representam a intensifica¢do da luta pela construgao de um
pais que busca sua soberania ¢ a decisdo de ultrapassar a condigdo de mero
consumidor para produtor de ciéncia e tecnologia, essencial nessa busca. Os Institutos
Federais, em sua concep¢do, amalgamam trabalho-ciéncia-tecnologia-cultura na
busca de solu¢des para os problemas de seu tempo, aspectos que necessariamente
devem estar em movimento e articulados ao dinamismo histérico da sociedade em seu
processo de desenvolvimento. (BRASIL, 2008, p. 35).

Todo esse movimento de mudanga ontoldgica vem se concretizando em agdes voltadas,
sobretudo, a pesquisa aplicada. Contudo, como analisaremos mais adiante, trazem em seu bojo
a necessidade de o docente se desconstruir enquanto formagao inicial e reconduzir-se em um
cendrio ainda desconhecido e sinuoso. A partir da concepcao de que os IFs sdo “verdadeiros
fomentadores do didlogo dentro de seu territorio, (e que) cabe (a eles) provocar a atitude de
curiosidade frente ao mundo e dialogar com este mundo numa atitude propria de pesquisa.”
(BRASIL, 2008, p. 34), a nova institucionalidade demanda esta nova postura docente.

Para o documento, estes novos Institutos propdem-se a ser a sintese de trabalho-ciéncia-
tecnologia-cultura e agirdo efetivamente na desconstrugao dos empecilhos ao desenvolvimento
nacional, como a produg¢do de ciéncia e tecnologia em um cenario global e competitivo. Para
tanto, o principio da pesquisa aplicada deve balizar o debate, pois os “novos conhecimentos
deverdo ser colocados a favor dos processos locais e regionais numa perspectiva de seu
reconhecimento e valorizag¢do no plano nacional e global.” (BRASIL, 2008, p. 34).

No ultimo subitem do capitulo 3, Da autonomia dos Institutos Federais, o documento
busca nos principios de liberdade e agcdo, em tedricos como Paulo Freire ¢ Hanna Arendt, a
definicdo para constituir o que € autonomia nos novos IFs: autarquias, equiparadas as
universidades federais, detentoras de autonomia administrativa, patrimonial, financeira,
didatico-cientifica e disciplinar, fundada nos principios de autogoverno e autorformagao.
Definidas, portanto, como instituigdes de educa¢do superior, bdasica e profissional,
pluricurriculares e multicampi, especializadas na oferta de educacao profissional e tecnologica
nas diferentes modalidades de ensino, com base na conjugagdo de conhecimentos técnicos e
tecnologicos as suas praticas pedagogicas. (BRASIL, 2008, p. 37).

A esta autonomia € somado o principio da responsabilidade com um projeto de educacao
publica alinhado as necessidades locais e globais, atento a uma preparagdo do individuo em

suas multiplas dimensdes, capacitando-o a criar e recriar nexos entre a sua formacdo e as
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exigéncias do mundo contemporaneo. Trata-se, portanto, de uma autonomia relativa ja que
circunscrita as prerrogativas da Nacdo e das demandas locais e regionais. Para finalizar a
reflex@o, mais uma vez reafirma-se que como marco das politicas para a educacao do Brasil, os
IFs alinham-se a um projeto de nacdo atento aos desafios da produ¢do e democratizagdo do
conhecimento, colaborando de maneira substantiva para uma patria mais justa, democratica e
igualitaria.

Nesse contexto, consolidagdo das concepgdes e diretrizes exaradas neste documento €
colocada como uma necessidade urgente. E, para isso, era preciso aprofundar as discussdes e
os limites do que se havia proposto. Poucos meses depois, envolta em muitos debates, a Lei n°
11.298/2008 ¢ sancionada e, por meio dela, ¢ criada oficialmente a Rede Federal de Educacao
Profissional, Cientifica e Tecnologica e instituidos os Institutos Federais.

Em seu Artigo inicial, a lei n® 11.298/2008 revela composicdo desta nova Rede:

Art. 1° Fica instituida, no ambito do sistema federal de ensino, a Rede Federal de
Educagdo Profissional, Cientifica e Tecnologica, vinculada ao Ministério da
Educagdo e constituida pelas seguintes instituicdes:

I - Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia - Institutos Federais;

II - Universidade Tecnologica Federal do Parana - UTFPR,;

IIT - Centros Federais de Educagdo Tecnologica Celso Suckow da Fonseca -
CEFET-RIJ e de Minas Gerais - CEFET-MG;

IV - Escolas Técnicas Vinculadas as Universidades Federais

Em seguida, no segundo artigo, define a natureza desta Rede, refor¢gando o que ja havia
sido posto pelo documento Concepgoes e Diretrizes, meses antes, quanto a autonomia,
regulacao, atuacdo dentro dos limites da legislacao atinente. Nos artigos 3, 4 € 5, sdo expostas
as defini¢cdes para os antigos CEFETs e a lista dos nomes dos novos Institutos, criados ou
transformados, perfazendo um total de 38 institui¢des, trazendo no item XXXIII a denominagao
do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Roraima, mediante a transformagao
do Centro Federal de Educagao Tecnologica de Roraima.

Percebe-se, portanto, que os Institutos sdo inspirados no ja caminho sedimentado pelas
universidades, ao mesmo tempo em que delas se distanciam ao aproximar-se ainda mais da
concepg¢do de CEFET. Um hibrido, talvez, posto como enorme desafio a educacgao e a sociedade
brasileira.

Nos artigos seguintes, os contetidos apresentam a estrutura organizacional dos IFs e sua

finalidade, com destaque para o artigo 6° que traca as caracteristicas destas institui¢des:

Art. 6° Os Institutos Federais tém por finalidades e caracteristicas:
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I - ofertar educag@o profissional e tecnologica, em todos os seus niveis ¢ modalidades,
formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagdo profissional nos diversos
setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondémico local, regional
e nacional;

IT - desenvolver a educagdo profissional e tecnologica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptagdo de solugdes técnicas e tecnoldgicas as demandas
sociais e peculiaridades regionais;

IIT - promover a integracdo ¢ a verticalizagdo da educacdo basica a educagdo
profissional ¢ educagdo superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e os recursos de gestdo;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidagao e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no mapeamento
das potencialidades de desenvolvimento socioeconomico e cultural no ambito 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 investiga¢ao empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizacdo
pedagogica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII - desenvolver programas de extensao e de divulgagao cientifica e tecnologica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnologico;
IX - promover a produ¢ao, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais,
notadamente as voltadas a preservacdo do meio ambiente.

E o Art. 7° que traga os objetivos:

Art. 7° Observadas as finalidades e caracteristicas definidas no art. 6° desta Lei, sdo
objetivos dos Institutos Federais:

I - ministrar educacédo profissional técnica de nivel médio, prioritariamente na forma
de cursos integrados, para os concluintes do ensino fundamental e para o publico

da educagdo de jovens e adultos;

IT - ministrar cursos de formacao inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a
capacitagdo, o aperfeicoamento, a especializagdo e a atualizagdo de profissionais, em
todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacdo profissional e tecnoldgica;

IIT - realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes técnicas
e tecnologicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - desenvolver atividades de extensao de acordo com os principios e finalidades da
educagdo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o mundo do trabalho e os
segmentos sociais, ¢ com énfase na produgdo, desenvolvimento e difusio de
conhecimentos cientificos e tecnologicos;

V - estimular e apoiar processos educativos que levem a geragdo de trabalho e renda
e a emancipacgdo do cidaddo na perspectiva do desenvolvimento socioecondmico local
e regional; ¢

VI - ministrar em nivel de educagao superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formagdo de profissionais para os
diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formacao pedagogica,
com vistas na formacao de professores para a educacao basica, sobretudo nas areas de
ciéncias ¢ matematica, ¢ para a educacdo profissional;

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

d) cursos de pos-graduacdo lato sensu de aperfeicoamento e especializagdo, visando
a formacg@o de especialistas nas diferentes areas do conhecimento; e

e) cursos de pds-graduagdo Stricto Sensu de mestrado e doutorado, que contribuam
para promover o estabelecimento de bases s6lidas em educagdo, ciéncia e tecnologia,
com vistas no processo de geracdo e inovagao tecnoldgica.
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Definidos os objetivos, a natureza e a finalidade dos IFS, a lei segue orientando o
quantitativo de oferta (50% da oferta em profissional técnica de nivel médio, prioritariamente
na forma de cursos integrado e 20% em Licenciaturas), a forma de constitui¢do dos corpos
diretivos (Reitores, Pro-reitores, Diretores Gerais) através de consulta a comunidade
académica. Frisa-se que a referida Lei, em suas Disposi¢des Gerais, trazia o prazo de 180 dias
(art. 14) para elaboragdo da proposta do Plano de Desenvolvimento Institucional, assegurando
a participa¢do da comunidade académica, o que trouxe ao campo pratico mais uma série de
demandas publicas de ensino, oferecendo capacitagdo técnica e atualizagdo pedagdgica aos
docentes das redes publicas de ensino:

VII - desenvolver programas de extensao e de divulgacgdo cientifica e tecnologica;
VIII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo cultural, o
empreendedorismo, o cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnologico;

IX - promover a produg¢ao, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias sociais,
notadamente as voltadas a preservagdo do meio ambiente.

A partir destas concepgdes, o desenho atual destas instituigdes aponta para o interior de
politicas publicas que visam valorizar a educacdo e as instituicdes publicas, tornando-as
responsaveis pela qualifica¢do e ascensao dos educandos em um contexto de trabalho cada vez
mais exigente e acelerado. Além disso, apontam estas novas instituicdes como elementos
fundamentais na constru¢ao de uma nagdo soberana e democratica, a partir da luta contra as
desigualdades sociais resistentes, fazendo com que as solu¢des nasgam no interior delas
mesmas, reforcando seu carater pragmatico e aplicado.

No contexto histérico desenhado nesta se¢do, pode-se considerar que a instituicdo da
Rede Federal em 2008 e as injecdes que esta vem recebendo no ambito das politicas publicas
em educagdo até os dias de hoje fazem com que a Educagao Profissional seja definitivamente
institucionalizada como politica publica educacional. “Em resumo, a Educagdo Profissional no
Brasil € fruto da correlacdo de forga entre setores que sempre a tomaram como um brago a favor
da acumulacgao capitalista e outros que a concebem como importante instrumento de politica
social.” (SETEC, 2007).

Pode-se afirmar, entdo, que a criagdo da Rede EP marca em definitivo o compromisso
do Governo Federal com uma educacdo potencializadora do individuo (SETEC, 2007),
possibilitando o desenvolvimento de habilidades e competéncias geradas no interior de uma
pratica interativa em substitui¢ao ao ideal meramente instrumentalizador que permeou a histéria

da educacao profissional desde a sua concepgao em 1909.
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De maneira esquematica, pode-se afirmar também que os primeiros dispositivos para a
criacao dos IFs se dao com a valorizagdao da educacao profissional no ambito da LDB. Depois,
com a divulgag@o do Decreto n® 5.154/2004 e por fim o Decreto n® 6.095/2007 que comega a
tratar do tema da criag¢do dos IFS, a partir da estimulagdo ao processo reorganizativo regional
das institui¢des que ja haviam na época, os CEFETSs. Este processo regorganizativo teve inicio
em dezembro de 2007, quando o MEC emitiu a Chamada Publica MEC/SETEC 02/2007, com
o objetivo de acolher, num prazo de 90 dias, propostas de constitui¢do dos Institutos Federais
de Educagao, Ciéncia e Tecnologia.

Em 31 de marco de 2008, a Portaria MEC/SETEC n° 116 (BRASIL, 2008) trouxe o
resultado da Chamada Publica, o que impulsionou, em junho de 2008, o lancamento do
documento “Concep¢des e Diretrizes dos Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia” (MEC/SETEC, 2008) que trazia “Os fundamentos dos Institutos Federais de
Educagao, Ciéncia e Tecnologia [...] de forma que a sociedade brasileira possa entender e
participar da construg¢ao do solido caminho que estamos a tracar em busca de um Brasil mais
justo. (BRASIL, 2008, p. 5) , como ja analisamos.

Em julho de 2008, o Poder Executivo apresenta ao Congresso Nacional Projeto de Lei
que propoe a instituicao da Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica e
a criacao dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, o PL n°® 3.775/2008
(BRASIL, 2008), documento resultante das negociagdes ocorridas ao longo do processo
anteriormente descrito. A Lei aprovada pelo Congresso Nacional, Lei n° 11.892/2008
(BRASIL, 2008), entrou em vigor em dezembro de 2008, dando inicio a uma grande
reorganizacao na rede federal de educacao profissional. Estdao criados os Institutos Federais de

Educacao no Brasil

2.2 CONTEXTO LOCAL

A fim de contextualizar a implantagdo do IFRR em 2008, conforme orientado pelas
politicas instituidas pelo Governo Federal a partir da lei n® 11.298/2008, ¢ necessario mergulhar
também nas idiossincrasias do estado de Roraima, pois entendemos que os vieses locais e
regionais impactam de sobremaneira na constru¢ao do nosso objeto de estudo.

Roraima, localizado no extremo norte do Brasil, pode ser considerado um estado novo,
jé& que foi oficialmente incorporado ao territorio nacional em 1988, com a nova Constituicao.

Ele faz limites, ao norte, com a Venezuela e a Reptblica Cooperativista da Guiana; ao sul, com o
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estado do Amazonas; a leste, com a Republica Cooperativista da Guiana e com o Estado do Pard; e
a oeste, com o Estado do Amazonas € a Venezuela.

A titulo de retrospecto historico, destacamos que Roraima foi colonizada a partir de
1755, com a edificacdo pelo Coroa Portuguesa do Forte de Sao Joaquim, a época, no chamado
Territorio do Rio Branco. Teoricos afirmam que o processo de povoamento desta regido ndo se
deu de maneira pacifica, considerando inimeros embates com os povos indigenas que ja se
faziam presentes na regido, o que gerou uma instabilidade no processo de ocupagdao. Com a
tentativa de introdu¢do da pecudria na regido, como forma, inclusive, de alavancar o
povoamento, em 1789 foram edificadas fazendas.

Neste contexto, a Fazenda Boa Vista, ligada a Freguesia de Nossa Senhora do Carmo,
foi uma das que prosperou e foi, posteriormente, transformada em vila com o nome de Vila de
Boa Vista do Rio Branco, em 1890. Pode-se considerar, a partir deste marco historico, o inicio
do que hoje se constitui a capital do Estado, pois a Lei Estadual n° 1.262, de 27 de agosto de
1926, a transforma em cidade e em 1938 seu nome passa a ser Boa Vista.

Passados alguns anos, o entdo governo Gettlio Vargas, percebendo a necessidade de
constituir mais forte o territorio nacional, sobretudo em virtude das fronteiras frageis com
colonias francesas e inglesas, arquiteta a introdu¢do macica de populagdes em locais distantes
e ainda considerados vazios. Neste sentido, e amparado pela Constituicdo de 1934, autoriza a
criacdo dos Territorios Federais e encaminha ao Congresso um decreto Lei, em 1943,
orientando que se proceda a esta criagdo com o intuito de “levar vida a solidao” dos povos que
ali residiam, garantindo seguranca, ocupacao e valorizag¢do, para promover e integrar estas areas
ao pais, com vistas a intensificagdo do comércio com os paises vizinhos do continente.
(FREITAS, 1997).

Por isso, a regido do Rio Branco sagrou-se Territorio Federal do Rio Branco, por forca
da Lei n® 5.812, no ano de 1943, objetivando estabelecer agdes nacionais em um espago
considerado ainda vazio para o Governo Federal. A partir da década de 50, sao edificadas ruas,
prédios e projetadas vias de interligagdo com os mercados vizinhos. Em relacdo a cidade de
Boa Vista, destaca-se o projeto urbanistico em estrutura radial concéntrica, tomando como
referéncia as ruas paralelas ao Rio Branco, que cortam a cidade, e tendo como ponto central o
Paléacio do Governo. Esta estrutura em leque, parcialmente mantida até os dias de hoje, trouxe
a cidade aspectos urbanisticos mais modernos e garantiu a estruturagdo do projeto de
desenvolvimento local.

Nesta mesma €época, com o intuito de ocupar ainda mais as terras do recém Territorio

Federal, ha, por parte do governo, o incentivo a migracao, sobretudo nordestina, garantindo a
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estes novos moradores passagens, moradia, auxilios financeiros e insumos agricolas para que
aqui se fixassem, em processos marcadamente assistencialistas que em muito impactaram e
ainda impactam na construcdo do estado.

Em 1962, o Territdorio Federal do Rio Branco passou-se a chamar Territorio Federal de
Roraima, em homenagem ao Monte Roraima. Vale pontuar que com a subida dos militares ao
poder os Territorios Federais passam a ser gestionados pelas For¢as Armadas, e coube a
Aerondutica a administracdo do Territorio de Roraima. Apos a saida dos militares do poder e
com o processo de redemocratizagdo, o entdo Presidente da Republica, José Sarney, indica, em
1986, o roraimense Dr. Getulio Alberto de Souza Cruz como primeiro governador do Territorio
de Roraima.

Com a promessa de encontro com a prosperidade, sobretudo pelo insistente carater
assistencialista para o povoamento da regido e a abertura de interligagdo com Manaus e regides
fronteiricas, e pelas descobertas de areas de garimpos, a populagdo do estado, conforme dados
do IBGE, salta de 80 mil no Censo de 1970, para 217 mil habitantes em meados de 1990, em
sua maioria oriundos dos estados do Nordeste, com destaque para Maranhdo e Ceara, e os
estados do Sul, Parand e Rio Grande do Sul. A titulo comparativo, conforme dados do tltimo
censo demografico, em 2010, Roraima possui hoje 450.479 habitantes configurando-se como o
estado menos populoso da Regido Norte e do Brasil, abrigando 2,8% da populacido da Regido
Norte e 0,2% da populacdo brasileira. Mais de 60% da populacdo de Roraima ¢ considerada
jovem (até 29 anos) e a maior parte da populacdo do estado estd concentrada na capital Boa
Vista (63,1%), com um adensamento maior na zona urbana (76,1%).

Voltando aos fatos historicos, em 1988, com a nova Constitui¢do, o Territorio de
Roraima ¢ algado a Estado e com isso as dificuldades de manutencao e administracao passam
a fazer parte da regido como questdes relativas ao uso e posse das terras, demarcagdo de terras
indigenas, empregos, geracdo de renda, saneamento basico e crescimento desordenado das
cidades. Todas estas questdes impactavam na necessidade de se repensar a educagdo, a época
restrita a oferta de ensino fundamental pelo novo estado, poucas instituicdes de ensino médio e
alguns projetos voltados ao ensino Superior.

Se formos analisar a implanta¢do da educacdo profissional no estado de Roraima, ¢
preciso frisar que na década de 40, quando das reformas educacionais, foram instaladas duas
escolas com carater profissional: a Escola Normal Regional Monteiro Lobato e Escola Técnica
de Comércio Euclides da Cunha. Esta primeira, passados os anos, em 1970, ¢ transformada em
Instituto de Educa¢do em Roraima e enquadra-se na legislacao da época, ofertando o ensino

profissional compulsério, conforme orientava a lei n° 5.692/1971. Anos seguintes, com a
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incorporagdo de outras instituicdes, este Instituto passou a se chamar Unidade Integrada
Monteiro Lobato.

Nos anos de 1985, foi elaborado o Plano de Educagao do Territério com o objetivo de
garantir professores especializados para atuarem nas unidades de ensino que estavam sendo
projetadas e ofertar educacdo superior aqueles que residiam no Territorio, ja que era fato
comum a saida de jovens para buscar acesso as universidades fora de Roraima. Deve-se
contextualizar que em 1988, quando houve a incorporagdo do ex-Territério de Roraima a
Federagdo, ja havia a Escola Técnica Federal de Roraima, implantada em 1986, e que
permanece com o nome de Escola Técnica Federal de Roraima apds a Constituicao de 1988.

As atividades desta escola se iniciaram em 1987 somente com dois cursos técnicos:
Eletrotécnica, atendendo 105 estudantes; e Edificagdes, 70 estudantes. Suas instalagdes
funcionavam em dois blocos cedidos pela Escola do Magistério. Em 21 de dezembro de 1989,
por meio do Parecer n° 26/89, o Conselho Territorial de Educag¢do (CTE-RR) autoriza e reconhece
a Escola Técnica de Roraima, aprova o seu Regimento Interno e as grades curriculares dos dois
cursos técnicos, tornando validos todos os atos escolares anteriores ao regimento. Até o ano de
1993, a institui¢do funcionava nas instalagdes da Escola Técnica de Roraima. O seu quadro
funcional era composto por 12 docentes e 11 técnicos-administrativos. (PDI, 2014).

Esta Escola Técnica passa por nova transformag¢ao quando, em 1993, o Governo Federal
vincula a Escola Técnica Federal de Roraima através do Paragrafo Unico do Art. 1°, da Lei n°
8.670, de 30 de junho de 1993, publicada no Diario Oficial da Unido — DOU, n° 123, de
01.07.93, ao Ministério da Educacdo e supervisionada pela Secretaria de Educagdo Média e
Tecnoldgica — SEMTEC. Trata-se do processo de “federalizagdo efetiva” da antiga escola do
ex-Territorio. A época, ofertava o curso Técnico em Agrimensura, o Magistério em Educagio
Fisica e o Ensino Fundamental II (extinto em 1999), de 5* a 8" séries, totalizando 213 alunos e
226 servidores — 113 professores e 113 técnicos.

Uma nova transformagao ocorre em 2002, quando ha o processo de “cefetizacao”, com
a transformacao da Escola Técnica Federal de Roraima em Centro Federal de Educacao
Tecnologica (CEFETRR), através de incentivos e recursos do PROEP, como esbogado no
contexto nacional. Em Roraima, a principal marca desta nova mudanca ¢ o processo de
verticalizagdo do ensino, possibilitando que esta nova instituicdo ofertasse Cursos de
Graduagdo. Por isso, em setembro deste mesmo ano, o CEFETRR recebe equipe do MEC para
analisar o projeto do 1° Curso Superior de Tecnologia, o Curso Tecndlogo em Turismo.

A partir deste mesmo Programa de Expansdo da Educagdo Profissional, o CEFET —

Roraima comeca a implantagdo de novas unidades, as chamadas UNEDs — Unidades
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Descentralizadas, partindo para a interiorizacdo da oferta educacional. A primeira UNED,
localizada no municipio de Caracarai, a 250 Km da capital, foi instalada na regido da Vila Novo
Paraiso em 2005, com funcionamento pleno em 2007, com 210 estudantes matriculados no
curso Técnico em Agropecudria Integrado ao Ensino Médio, incluindo uma turma de PROEJA.
(PDI, 2014).

O fim dos anos 2008 ¢ marcado pelo processo de “ifenizacdo” (ou ifetizacdo) e o
CEFETRR passa a ser Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima. Ha
uma nova configura¢do juridico-administrativa, conforme vimos no item anterior, e passa-se a
ter um Reitoria, inicialmente situada no prédio do antigo CEFETRR, a UNED passa a ser
chamada de Campus Novo Paraiso e a sede central, antes CEFETRR, passa a ser chamado
Campus Boa Vista.

Nesta toda, em 2009-2010, ¢ implantado mais um Campus no interior do estado, desta
vez na Regido Norte, no municipio de Amajari. Em 2013, ¢ iniciada a instituicdo de um novo
Campus na cidade de Boa Vista, o Campus Zona Oeste, e em 2014, o Campus Avangado do

Bonfim, localizado a mais ou menos 100 km da capital.

Figura 7 — Mapa de unidades do IFRR
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Fonte: PDI (2014/2018).

Hoje, o Instituto Federal de Roraima conta com 481 servidores (entre técnicos e
professores), divididos em 6 unidades (Reitoria, Campus Boa Vista-Centro, Campus Zona
Oeste, Campus Avancado do Bonfim, Campus Amajari e Campus Novo Paraiso). Sobre o corpo
docente, conforme dados do PDI, o IFRR totaliza 221 docentes, sendo que 155 estao lotados
no campus Boa Vista- Centro, 36 no Campus Novo Paraiso, 28 no Campus Amajari, 02 no

Campus Zona Oeste e nenhum no Campus Bonfim.
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Figura 8 - Entrada do Campus Boa Vista

Fonte: CCS/CBVC (2016).

O Campus Boa Vista Centro possui 2447* alunos matriculados de uma total de 3210
alunos do IFRR, conforme os Indicadores de Gestao das IFET nos Termos do Acordao TCU n°
2.267/2005 de 2014, publicado na pagina do IFRR. Em relagdo a oferta de cursos, desde os
Técnicos Integrados ao Médio até a Pds-Graduagdo, o Campus Boa Vista Centro oferta: 7
cursos técnicos (Integrados ao Médio, Subsequente ¢ PROEJA), 8 graduacdes (Licenciaturas e
Tecnodlogos) e 2 pos-graduagdes, atualmente, (1 lato e 1 stricto senso), abrangendo areas da
Saude, Industria, Gestdo, Formagdo de professores, Tecnologia, Turismo, Educacdo, etc. Em
relacdo a estrutura fisica, conta com aproximadamente 31 salas de aula, 15 laboratorios, 2
quadras, piscina, ginasio coberto, auditorio, biblioteca, 2 salas de teleconferéncias, salas
administrativas, restaurante, 7 baterias de banheiros e espago de convivéncia, com
funcionamento em trés turnos.

Apos essa contextualizagdo inicial, julgamos pertinente apresentar, discutir e analisar os
documentos institucionais, sobretudo no que tangem ao fazer docente no IFRR e, em especial,
que orientam os professores do Campus Boa Vista Centro, a saber: PDI/PPI 2014-2018 e
Organizagao Didatica 2012 em Vigor. Reforca-se que a escolha por esses documentos se deu
em razao de que eles, dentre outras coisas, orientam os direitos e os deveres dos docentes no
IFRR, bem como revelam a visdo institucional acerca desse fazer. Alinham-se, nesse caso, ao
que ja foi analisado em topicos anteriores, como a Lei de Criagao dos IFs e as Concepgdes para

essas novas instituigoes.

4 Todos os dados quantitativos apresentados nessa tese foram ou fornecidos através de documentos institucionais
a pesquisadora ou coletados diretamente do site. Disponivel em: <http://boavista.ifrr.edu.br/>.
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2.3 ANOVA INSTITUCIONALIDADE E OS DESAFIOS DOCENTES

Para fins de orientagdo didatica, proporemos, inicialmente, uma visdo geral acerca dos
documentos a serem analisados. Posteriormente, com os fragmentos documentais extraidos em
nossa pesquisa, seguindo a logica de dois eixos: ser docente e fazer docente diante da nova
institucionalidade exarada nos documentos, proporemos algumas discussdes. Essa logica nos
possibilitara ter uma visdo mais global do que os documentos definem/orientam o como ser
professor do IFRR, posteriormente retomado e analisado em mais profundidade por meio da
técnica da analise documental e nas entrevistas.

Partindo do PDI (2014-2018), vale destacar que ele € um dos documentos norteadores
do IFRR, constituido por uma lei federal que objetiva tragar as diretrizes institucionais para o
Instituto Federal em questdo dentro de uma vigéncia de 5 anos. Conforme explicitado pelo

préprio documento:

A partir dele, é possivel identificar a estrutura fisica, humana, pedagdgica bem como
as projecdes de agdes para os proximos cinco anos, com foco na atividade fim, que €
ofertar educagdo de qualidade.

Este Plano foi construido a partir de principios e orientagdes ja estabelecidos na lei de
criacdo dos Institutos Federais, com foco na dimensdo humana, administrativa e
pedagdgica, que formam o elo indissociavel na construgdo deste documento. Desse
modo, foi desenvolvido a partir da necessidade da elaboragdo de um norte, um
instrumento que colaborasse com o cumprimento da missao institucional, bem como
com o alcance da visdo, isto ¢, aonde queremos chegar. (PDI, 2014, p. 14).

Constam como partes desse documento:

O perfil da instituicdo, que apresenta a sua missdo, visdo, valores, objetivos, metas,
indicadores de desempenho, historico, estrutura juridica e¢ areas de atuagdo; as
diretrizes pedagogicas, por meio do Projeto Pedagdgico Institucional (PPI); a
organizagdo didatico-pedagogica, contendo a programagdo para a oferta de cursos; o
perfil atual do corpo docente, estudantil e técnico-administrativo; a organizacdo
administrativa, baseada no Regimento Geral Interno; a metodologia de autoavaliagdo
utilizada pela instituicdo; a atual infraestrutura fisica e instalagdes académicas dos
campus; projecdo de ampliacdo, por intermédio do plano diretor de obras; as politicas
de atendimento as pessoas portadoras de necessidades educacionais especiais ou com
mobilidade reduzida; e, por fim, um demonstrativo de capacidade e sustentabilidade
financeira para o horizonte de cinco anos. (PDI, 2014, p. 15).

No tocante a missio, valores e visdao do futuro destacam-se:

Missdo: Promover formacdo integral, articulando ensino, pesquisa e extensdo, em
consonancia com os arranjos produtivos locais, sociais ¢ culturais, contribuindo para
o desenvolvimento sustentavel.

Visao de Futuro: Ser referéncia no Pais como institui¢do de formagdo profissional e
tecnologica na promogdo de ensino, pesquisa e extensao.

Valores: Etica; Compromisso social; Gestdo Democratica; Exceléncia;
Sustentabilidade; Respeito a Diversidade; Justiga. (PDI, 2014, p. 17).
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Vale a pena destacar que o atual PDI, conforme dissemos anteriormente, foi construido
coletivamente, a partir de uma comissao central que organizou os trabalhos em subcomissdes
com o fito de discutirem as partes que comporiam o documento final. No PDI, ¢ possivel afirmar
que se apresenta uma visdo burocratizada acerca da docéncia, limitando-se a tragar o plano
administrativo da carreira. Ja o PPI, que compde o PDI, alinha alguns pontos que merecem
destaque

Em primeiro plano, o PDI, por exemplo, limita-se a definir o tracado da docéncia no
plano administrativo, explicando o plano de carreira, o regime de carga horaria, os critérios de
selecdo e contratagdo, os requisitos de titulagdo para o ingresso na carreira EBTT, as
experiéncias académicas e profissionais nao académicas, a politica de capacitagdo, substituicao
eventual e o cronograma de expansdo do corpo docente. Enquanto isso, o PPI cita competéncias
docentes, porém ndo as especifica e nem as discute profundamente conforme um campo
epistemologico.

O PPI, Projeto Politico Institucional, como parte integrante do PDI, inicia-se com uma
Contextualizacdo Socioecondmica, descrevendo as dindmicas geograficas e demograficas, o
produto interno bruto e insercao regional em que o IFRR se localiza. Discute também pontos
acerca do Desenvolvimento Econdmico do Estado de Roraima e adentra os Principios
Filosoficos e Teoricos Metodologicos Gerais que Norteiam as Praticas Académicas do IFRR,
afirmando que essa instituicdo prima pela indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao
numa formagdo omnilateral pautada na ética, no respeito a diversidade e na justica.

Sobre a Concepgdo de Curriculo exarada no documento pode-se observar no primeiro

paragrafo do documento que:

O IFRR concebe a educacdo como um processo que liberta o homem, tornando-o
sujeito de sua aprendizagem e produtor de conhecimento, a partir de suas experiéncias
e valores humanos, politicos, socioecondmicos, culturais e religiosos, com solida base
cientifica e tecnoldgica, visando ao mundo do trabalho. [...] IFRR propde uma
educacao profissional e um ensino superior ampliado, além da construgdo de um
curriculo respaldado em valores e praticas democraticas que leve em conta a
dindmica e as contradi¢des do mundo do trabalho; os contextos econdmicos, politicos,
sociais e ambientais; as transformacdes técnicas ¢ organizacionais; os saberes gerados
nas atividades de trabalho; os lagos coletivos e de solidariedade e os valores, historias
e saberes da experiéncia adquiridos ao longo da vida. (PDI, 2014, p. 66, grifo nosso).

Ou seja, numa perspectiva libertadora e integral, o Projeto Politico Pedagogico aponta
para um horizonte de multiplas possibilidades de atuacao e organizacao, indicando ao individuo
a construcao de um saber contextualizado e a0 mesmo tempo académico-cientifico. Trata-se de
uma proposta de curriculo alinhada ao que propde o Documento Base da Educag¢do Profissional

Integrada ao Ensino Médio (2007) e ao que se aponta como pedagogia contemporanea.
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Mais adiante, traz em algumas linhas a Concepg¢do de Ensino que deve fundar as praticas

pedagogicas institucionais, mais uma vez alinhado ao que se propde em uma pedagogia critica,

€ asscvera:

A mediacao didatica a ser feita no processo ensino- aprendizagem devera ter carater
orientador, exigindo um ensinar e um aprender que nao se centralizam na figura do
professor, e, sim, nas situagcdes de interacao professor-estudante. Nesse contexto,
o profissional da educacdo deve ser capaz nido s6 de desenvolver um trabalho
reflexivo e criativo, mas também de promover um fazer pedagdgico que assegure ao
educando a construg¢@o de sua autonomia ¢ uma formagao profissional e tecnologica
contextualizada, permeada de conhecimentos, principios ¢ valores que fortalegam o
estudante na procura de vida mais digna. (PDI, 2014, p. 69, grifo nosso),

No que tange a Concepgao de Ensino-Aprendizagem, o PPI relembra que “Coerente

com a concep¢do de Formagdo Pratica Reflexiva, o processo ensino-aprendizagem esta

orientado na perspectiva de quatro pilares: o aprender a conhecer, o aprender a fazer, o aprender

a ser e o conviver.” (PDI, 2014, p. 69) e traga as Diretrizes Pedagogicas para o IFRR, que

podem ser assim sintetizadas (PDI, 2014, p. 70):

I — Primar pela formagdo de um profissional critico e reflexivo;

II — Garantir a interdisciplinaridade e contextualizagdo nos curriculos do IFRR, desde
a elaboragdo e reelaboragdo de planos de curso até o acompanhamento e avaliagdo de
sua execucao;

IIT — Respeitar os principios da diversidade, equidade e multiculturalidade;

IV — Reconhecer e fortalecer as identidades étnico-raciais e de género (povos
indigenas e do campo);

V — Promover a implantagdo de cursos, observando os arranjos produtivos culturais,
sociais, regionais e locais;

VI — Adotar mecanismos de manutencao de eficiéncia e qualidade na implementagdo
das propostas curriculares;

VII — Garantir o acesso, a permanéncia e o sucesso do estudante nos diferentes cursos
de formacao;

VIII — Estabelecer sistema de acompanhamento, avaliacdo e acompanhamento do
egresso, relativo a trajetdria socioprofissional e educacional;

IX — Adotar a categoria trabalho como principio educativo;

X — Ofertar educagdo profissional segundo perfis profissionais identificados nos
diferentes eixos tecnologicos, previstos nos catdlogos dos cursos técnicos e
tecnolégicos;

XI — Fomentar o principio da verticalizagido do ensino conforme eixos tecnologicos;
XII — Adotar a pesquisa como principio pedagdgico;

XIII — Garantir a indissociabilidade entre ensino, pesquisa, inovagdo tecnoldgica e
extensdo na organizagdo e execucdo do curriculo nos diferentes niveis de ensino;
XIV— Criar e implementar programas de extensdo e a¢do comunitdria para o
fortalecimento do compromisso social.

Tomando como referéncia os 14 pontos destacados e os fragmentos acima mencionados,

¢ possivel observar que o PPI, responsavel pela defini¢do da identidade da institui¢dao e dos

caminhos para o ensinar com qualidade, limita-se a construir pontos de discussao que deveriam

estar sendo aprofundados ao longo do fazer educacional, mas que ainda se constituem apenas

como orientagdes distantes da pratica docente.
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O PPI ¢ um elemento concreto e eficiente a medida que serve de parametro para discutir
acoes, experiéncias e projetos de curto, médio e longo prazos dentro da escola. Porém, através
de nossas observagdes foi possivel perceber que isso ndo se concretizou dentro do IFRR,
ficando o PPI construido como um documento de referéncia sem constitui¢do pratica, € como
muitos afirmam “engavetado”.

Isso se torna ainda mais latente quando se percebe que nao ha mencao ao longo das suas
paginas relacionada ao fazer e ao ser docente. E pontuado que, no IFRR, o principio da interagao
professor-aluno deve ser o norteador da mediacdo pedagdgica, mas ndo se discute em
profundidade em que medida isso pode se construir na pratica do fazer escola, ou seja, sob qual
perspectiva de interagdo estéd se falando. Obviamente, muitos tedricos afirmam que ndo cabe ao
PPI trazer essa dimensdo pragmatica para o fazer e o ser docente e que isso se construiria através
do dia a dia.

Mas, nossa percepgao nos leva a crer que, em uma instituicdo que esta se construindo e
constantemente se desconstruindo como IFs, seja por forca de lei, seja pela realidade fatica
acelerada, ¢ necessario que os documentos orientadores tenham clareza e ajudem ao processo
reflexivo dessa mesma escola. Até porque, como nos lembra Vasquez:

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua transformacao,
mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem que ser assimilada
pelos que vao ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria
e a atividade pratica transformadora se insere um trabalho de educacdo das
consciéncias, de organiza¢do dos meios materiais ¢ planos concretos de agdo: tudo
isso como passagem indispensavel para desenvolver agdes reais, efetivas. Nesse
sentido, uma teoria ¢ pratica na medida em que materializa, através de uma série de
mediagdes, o que antes s6 existia idealmente, como conhecimento da realidade ou
antecipacao ideal de sua transformagdo. (VAZQUEZ, 1977, p. 207).

Assim, em nossa analise, podemos afirmar que o documento nao auxilia no tragado
dessa construgdo acerca do ser docente. Essa lacuna, em certa medida, tenta ser sanada em
outros documentos como a Organizagdo Didatica e como o Regimento Interno de cada campi.
Este ultimo ainda estd em fase de conclusao, e trouxe a tona uma discussdo que ainda ndo foi
finalizada: caberia a cada campi regulamente em um regimento interno especifico sua estrutura
organizacional, guardando a construgdo burocratico-funcional independente das outras
unidades? O que se sabe hoje que esta discussdo esta paralisada, com consultas ao Conselho
Superior a fim de que se definam esse principio.

Ja a Organizagao Didatica (2012) ¢ um documento que nasce do PPI e das inumeras
legislagdes vigentes, e intenta trazer, como dissemos anteriormente, a concretude das

Concepgoes e Diretrizes pedagogicas, organizando o trabalho escolar, a partir de 6 titulos (Da
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Organizagao da Institui¢ao, Da Organizagao Didatica, Do Regime Escolar e Estruturacao dos
Cursos, Do Ingresso e Matricula, Do Corpo Discente, Do Corpo Docente.)

Ao longo da leitura do documento, que também estd passando por reestruturacio
atualmente via Conselho Superior, sdo postas algumas questdes que merecem destaque tendo
em vista nosso proposito de pesquisa e a interface que encontramos com 0S Processos
identitarios docentes. A exemplo do que € posto no Capitulo IV, Da funcao social, inserida no

Titulo I:

O IFRR tem como fun¢do social promover educacdo cientifica, tecnologica e
humanistica, visando a formagao integral do sujeito, com o intuito de torné-lo um
cidadao critico-reflexivo, competente técnica e eticamente, comprometido
efetivamente com as transformacgdes sociais, politicas e culturais, em condi¢des de
atuar no mundo do trabalho, na perspectiva da edificagdo de uma sociedade mais justa
e igualitaria, por meio da formacdo inicial e continuada de trabalhadores; da educagao
profissional técnica de nivel médio; da educagdo profissional tecnologica de
graduacdo e pos-graduacdo; e da formacao de docentes fundamentada na construgao,
reconstrucio e transmissdo do conhecimento. (ORGANIZACAO DIDATICA, 2012,

p. 6).

Alinhado ao que € posto nos documentos norteadores do MEC e da SETEC que ja foram
analisados anteriormente, percebemos que a concepc¢do do fazer educativo dentro do IFRR
busca uma ruptura com processos estanques, exigindo do corpo docente formativo uma postura
também critico-reflexivo que vai além da mera “transmissao do conhecimento”. Nesse contexto
de formar um “um cidadao critico-reflexivo, competente técnica e eticamente, comprometido
efetivamente com as transformagdes sociais, politicas e culturais”, obviamente € preciso que o
corpo docente esteja preparado para a tarefa, tenha, a partir da sua constru¢ao enquanto sujeito
educador, uma atitude de transformagao e nao de reproducdo de discursos vigentes. Porém,
conforme discutiremos a seguir em nossa analise, essa funcdo social estd trazendo ao corpo
docente mais dividas e incertezas, num processo de edificacao de angustias e questionamentos,
capazes, inclusive, de gerar o mal estar docente, entendido como desanimo e a descrenga na
propria profissionalidade.

Isso se torna ainda mais evidente quando o documento refor¢ca que dentre os objetivos
do IFRR e do Campus Boa Vista Centro, sobretudo quanto a oferta de cursos, a institui¢do se
propoe a:

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

II - Ministrar cursos de formagao inicial e continuada de trabalhadores, objetivando a

capacitaciio, o aperfeicoamento, a especializacio e a atualizacio de profissionais,
em todos os niveis de escolaridade, nas areas da educacdo profissional e tecnologica;
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III - Realizar pesquisas aplicadas, estimulando o desenvolvimento de solugdes
técnicas e tecnologicas, estendendo seus beneficios a comunidade;

IV - Desenvolver atividades de extensio, de acordo com os principios e finalidades
da educagdo profissional e tecnoldgica, em articulagdo com o mundo do trabalho e
com os segmentos sociais, com énfase na produgdo, desenvolvimento e difusdao de
conhecimentos cientificos e tecnologicos;

V - Estimular e apoiar processos educativos que levem a geracio de trabalho e
renda e a emancipacdo do cidaddo, na perspectiva do desenvolvimento
socioecondmico local e regional;

VI - Ministrar em nivel de Educag¢do Superior:

a) cursos superiores de tecnologia visando a formagdo de profissionais para os
diferentes setores da economia;

b) cursos de licenciatura, bem como programas especiais de formagdo pedagdgica,
com vistas a formagdo de docentes para a educagdo basica, sobretudo nas areas de
ciéncias ¢ matematica, ¢ para a educacdo profissional;

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

d) cursos de pos-graduaciao lato sensu de aperfeigoamento e de especializagdo,
visando a formagao de especialistas nas diferentes areas do conhecimento;

e) cursos de pés-graduacio Stricto Sensu de mestrado e doutorado, que contribuam
para promover o estabelecimento de bases solidas em educagao, ciéncia e tecnologia,
com vistas ao processo de geragio e inovagdo tecnologica. (ORGANIZACAO
DIDATICA, 2012, p. 8).

Ou seja, o desenvolvimento daquela fungdo social proposta enquanto elemento
norteador da instituicdo deve perpassar varios niveis e modalidades de ensino. Por essas razoes,
durante nossas entrevistas, muitos docentes marcavam a inquietagdo diante das inGimeras
exigéncias e demandas dessa nova institucionalidade, como revelando pelo Professor 8: "Essa
confusdo que a gente coloca ai, eu nao sei, eu até coloco, n6s somos um grande niumero de
doidos nesse processo, que conseguem dialogar, conseguem conversar."

Vale retornar ao que Saviani (1992, p. 17) nos lembra quando diz que “O ato educativo
¢ o ato de produzir, direta e intencionalmente em cada sujeito singular, a humanidade que ¢
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens.” Para elucidar o processo de
responsabilizacdo docente posto, mesmo que indiretamente, diante de uma instituicdo que se
faz tao plural e com fungdes sociais tdo profundas como o IFRR. Entendemos, portanto, que o
nascimento de muitas tensdes e contradicdoes desses processos de constru¢dao identitaria
docentes perpassam pela sensagdo perene de impossibilidade de “dar conta” desse universo
chamado IFRR e, por isso, enquadrar-se na categoria “doidos”.

O que se acentua ainda mais quando a Organizacao Didatica aprofunda os conceitos de
curriculo, pautado na integragao, na atualiza¢do constante, na articulacao dos eixos tecnoldgicos
e as varias areas do saber, do desenvolvimento social e econdmico da sociedade, primando
pelos conceitos de contextualizagdo, diversidade, interdisciplinaridade e flexibilidade. No
artigo 16, do Titulo II, o referido documento explicita que o processo de ensino-aprendizagem

deve se dar na articulagdo teoria-pratica, visando o estimulo do:
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a) o desenvolvimento da cidadania;

b) o espirito critico;

¢) a solidariedade, a integragdo social e o convivio grupal;

d) a criatividade, a inovagdo ¢ o espirito cientifico;

e) a lideranca, a capacidade de tomada de decisdo;

f) o espirito civico, a moral e a ética;

g) o respeito as diferengas ¢ o combate a todas as formas de discriminagéo;

h) o gosto pelo estudo, a busca continua de novos conhecimentos;

1) o desenvolvimento de competéncias e habilidades inerentes a formacao profissional
pretendida;

j) a valorizagdo das diversas expressdes da cultura regional. (ORGANIZACAO
DIDATICA, 2012, p. 10).

Assim, o documento segue orientando sobre a organizagdo dos cursos, os modos de
acesso, a constituicdo dos conselhos de classe, etc., ou seja, organizando o trabalho educativo.
Na ultima se¢do, aparece, especificamente e pela primeira vez, um topico especifico para tratar
sobre o fazer docente. No titulo VI, Do corpo docente, em 4 subsecdes, sdo discutidos os
direitos e deveres, as sang¢des disciplinares e 0s vetos ao corpo de professores.

Vale observar que no topico sobre os direitos do corpo docente refor¢ga o que ja consta
em legislagdo especifica e que a Unica mengdo sobre processo formativo docente se da nos
pontos “VII - Valer-se dos servigos especializados e auxiliares da Instituicdo para melhor
desempenho de suas atividades didaticas; e VIII - Participar de eventos, sem prejuizos de suas
atividades na institui¢cdo, que objetivem o seu aperfeicoamento técnico e didatico, com a devida
autorizagio da Instituicio.” (ORGANIZACAO DIDATICA, 2012, p. 67). Trata-se, portanto,
em nossa analise, de uma lacuna institucional que ndo prevé, em sua Organizacao Didatica,
formas e métodos especificos de capacitagdo docente, vide a diversidade de responsabilidade
exaradas anteriormente.

Vai de encontro, inclusive, a legislacdo especifica que orienta que esta a cargo da
institui¢ao aperfeicoar e formar um corpo docente atento as exigéncias da educagao tecnoldgica,
conforme discutimos anteriormente. Essa lacuna, a que muitos podem considerar um exagero
de analise, em nossa observagdo pode estar se configurando como mais um processo de tensao
vivenciado por aqueles que aqui ministram aula e lidam, cotidianamente, com as dificuldades
de compreensao sobre seu proprio fazer.

Se formos observar o documento mais detidamente, percebermos que ele constitui 11
direitos ao corpo docente e 28 deveres que, em sua maioria, orientam quanto a conduta e postura
¢tica do docente, dentro e fora da institui¢do, como o item 12 que lembra que se trata de um
dever do professor “Colaborar, pela palavra e pela acao, para a boa e integral formagao do

discente”. Por fim, o documento reforca o carater disciplinar necessario ao andamento adequado
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da acdo docente, reforcando que o quadro de professores do IFRR deve ser um exemplo de
urbanidade e ética nas agdes que executa.

Assim, em nossa analise documental, se tomarmos como referéncia os eixos ser docente
e fazer docente diante da institucionalidade, veremos que os documentos analisados se
preocupam mais em definir o fazer do ponto de vista burocratico, institucional, refor¢ando em
muitos aspectos o cardter punitivo e restritivos das a¢des docentes, do que ao ser professor
diante desses novos desafios.

Nossa observacao didria e nossas entrevistas também apontam para essas questdes, o
que nos leva a crer na necessidade urgente de um processo formativo mais amplo que possibilite
compreender de maneira profunda essa nova realidade. Limitar-se & compreensao a partir de
uma analise de um documento lacOnico contribui para que o corpo docente perceba,
cotidianamente e diante dos seus olhos, as dificuldades vivenciadas nessa nova
institucionalidade. Por essa razdo, entendemos urgente uma formagdo ampla, para além dos
momentos oportunizados pontualmente pela instituicdo, para que cada um de nds possa enfim
encontrar-se nessa dinamicidade a que chamamos Instituto Federal de Roraima.

Por isso, € preciso ancorar-se em teorias mais profundas que dao conta de compreender
as dinamicas sociais para além dos muros institucionais € que oportunizam uma reflexao

sociologica mais critica frente aos novos desafios. E o que propomos no capitulo a seguir.
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3 ADOCENCIA E SEUS SENTIDOS EM TEMPO DE INCERTEZAS

Apos entender os contextos socio historicos e as exigéncias institucionais postas pela
pena da lei e que trazem novo desafios e novas perspectivas aos Institutos Federais, ¢ necessario
cotejar também a realidade que nos cerce e que reflete e refrata esse espago de mudanca
apontadas nos capitulos anteriores. E fato que vivemos em novos tempos e os tltimos 60 anos
desenharam, de modo acelerado, uma complexa sociedade.

Assim, na tentativa de tentar compreender esta nova conjuntura, a qual chamamos de
contemporaneidade ou tempos de incerteza, propomos um mergulho em algumas discussdes
norteadoras que nos auxiliaram a compreender o paradigma socioldgico no qual nos apoiamos.
Em primeiro lugar, o prisma da Sociologia Relacional ou do Individuo, fruto das reflexdes de
Bajoit (2006). Este autor nos auxilia na compreensdao de algumas mutagdes que levaram a
“rentincia™ da representagio classica de sociedade como todo ordenado e a busca por um olhar
sociologico renovador pautado no individuo e nas suas microestratégias autorais.

Entendemos que se faz necessario este situar da discussao tedrica, pois partimos da
centralidade de um sujeito contemporaneo, ou, nas reflexdes do proprio Bajoit, um ISA —
individuo-sujeito-ator®, no nosso caso o professor EBTT, capaz de se “locomover” neste
territorio ainda a desbravar, em suas multiplas faces e facetas, criando, recriando e co-criando
estratégias de relagdo com o mundo, o que nos parece nodal para entender os processos de
identidades docentes EBTT frente a nova institucionalidade e aos desafios da docéncia no
mundo atual.

E mister relembrar que, entender a sociedade e suas mudangas, sempre foi considerado
prioridade dentro da Sociologia. Para isso, foram construidos aparatos explicativos que
tentaram, muitas vezes em vao, abarcar a totalidade e a heterogeneidade do social, considerando
ora o olhar estrutural e estruturante do social sob o individuo, ora o olhar psicologizante da
supremacia do individuo sobre todas as estruturas. O paradigma da Sociologia Classica, por
exemplo, construido sob a égide de uma concepg¢ao ordenada de sociedade, durante muitos anos

foi utilizado de forma recorrente e parecia dar conta desta totalidade.

5 Renuincia pode ser entendida aqui como uma recondugio do paradigma classico ortodoxo da Sociologia.

¢ Expressdo cunhada por Bajoit (2009, p. 10), ISA serviria para demonstrar o ponto de mutagdo da sociedade
cultural industrial para a sociedade do Individuo, alertando para “mutagdes de fundo dentro do sistema cultural,
originadas pelo predominio do Individuo-Sujeito-Ator (ISA), juntamente com seus preceitos basicos, em todos os
ambitos da vida social. Temos passado da tirania da Razdo a tirania do Grande ISA, que nos impde uma nova
‘Tabua da Lei’ onde figuram uma série de direitos-deveres como o de autorrealizacdo pessoal, o de livre eleigdo,
o da busca do prazer imediato ¢ de seguranca diante dos riscos ¢ ameagas exteriores.”
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Contudo, com a extensdao das mudancas ocorridas no social, sobretudo no ultimo século,
recorrer aquele edificio explicativo parecia ndo mais apontar como caminho elucidativo mais
seguro. Entendemos que este afastamento, a que muitos chamam de abandono da metateoria,
pode ser considerado de modo positivo, como um processo de reconstru¢do permanente, fruto
da capacidade de amadurecimento e de acumulagao reflexiva da prépria ciéncia.

Além disso, afastar-se, de maneira critica, dos instrumentos classicos da Sociologia e
aproximar-se dos novos paradigmas, como o do individuo e seus processos identitérios, alinha-
se ao fato de que “el mundo social estd cambiando profundamente; por lo tanto, resulta obvio
que los conceptos imaginados por nuestros ilustres predecesores deben ser repensados,
abandonados o remplazados por otros mejor adaptados para la comprension de la vida
contemporanea.” (BAJOIT, 2008, p. 10).

Fato ¢ que o paradigma classico, que ndo pode ser desprezado nem considerado
monotonico, € 0s processos instituidos nele e por ele, ndo mais conseguem dar conta dos novos
dilemas e das constantes mutagdes da sociedade contemporanea. A exemplo disso, podemos
citar inimeras tentativas de conciliar a complexidade do ato educativo hoje, recorrendo ao
paradigma classico.

Buscando aprofundar um pouco mais esta questdo paradigmatica, ¢ interessante
relembrar que a concepgao classica de mudanga social como fruto da modernidade e do
progresso natural da sociedade se converte em questionamento quando olhamos a dimensao das
mudangas hoje, repletas de incoeréncias, contradi¢cdes e incompletudes.

Como nos lembra Wautier (2003, p. 175), “A sociedade, no mundo inteiro, parece ter
perdido a bussola e as instituigdes tradicionais parecem nao ser mais capazes de enquadrar
novas demandas que traduzem uma ansia de reconhecimento e respeito de sua especificidade.”
Ao analisarmos as concepgdes classicas de sociedade, individuo e acdo social, e
consequentemente de identidade, veremos que estas ndo mais permitem uma compreensao
aprofundada do quadro plural que ora se constrdi na contemporaneidade.

Se antes a nogao central de sociedade como um nucleo integrado e integrador explicava
COmo 0s grupos se organizavam, esta mesma nog¢ao nao se aplica aos hodiernos processos de
internacionalizacdo, as novas formas politicas e a franca descentralizagcdo de poder do Estado
face as novas reivindicagdes sociais de um sujeito multiplo e pluridimensional, por exemplo.
Neste espectro, entram também processos de reconfiguracdo no campo educacional, nas
politicas publicas para a educag@o e no fazer e ser docente.

De modo analogo, a ideia de agdo social e individuo, definido incialmente pela

interiorizagdo do social e submetido as formas de controle social, ddo lugar a um individuo
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heterogéneo, clivado, cindido, em busca de uma afirmac¢do de si face as mudangcas.
Notadamente, € preciso lembrar que esta ideia de individuo ja havia sido levantada no proprio
bojo das teorias classicas do fim do século XIX, a partir de teéricos como Simmel, Shutz, Mead
e Weber, contudo prevaleceu uma nog¢do de individuo assujeitado ao sistema social na
realiza¢do de um papel integrado, e ndo cabe a esta pesquisa discutir os determinantes destes
abafamentos. Hoje, ¢ imperioso aceitar que “Dispersdo tornou-se regra € a combinacao de
modelos substitui a antiga unidade.” (DUBET, 1999, p. 74).

Neste sentido, entendemos que as novas configuragdes sociais exigem novas formas de
compreensao e estas, pela caracteristica de liquidez das sociedades contemporaneas, precisam
ser levantadas a partir da compreensio do individuo-sujeito-ator (ISA). E preciso reconhecer
que “devemos construir uma nova abordagem simultaneamente porque o modelo cultural das
nossas sociedades muda e para tentar compreender esta mudanca.” (BAJOIT, 2006, p. 15).

Assim, Bajoit constroi as ideias da Sociologia Relacional, intencionando entender como
se processam as mudancas nas sociedades ocidentais contemporaneas. Nesta intencdo de
edificar uma ponte de compreensdo, pautada no individuo, para a sociedade contemporanea e
suas mutacdes, podemos considerar, também, que suas propostas estdo no interior de uma
Sociologia do Sujeito, ressignificando contribuicdes oriundas das mais diferentes areas do
conhecimento, alargando fronteiras por uma constru¢do mais dialdégica e menos disciplinar.

Em sua proposta de Sociologia Relacional, apresentada em parte na obra Tudo Muda
(2006), o autor vem nos trazer uma reflexdo da impossibilidade de utilizar conceitos oriundos
da chamada Sociologia Cléassica para entender a contemporaneidade em suas mutagdes
aceleradas. Para ele, a dificuldade reside hoje em dispor de instrumentos tedrico-analiticos
pertinentes que possibilitem olhar o individuo em sua relagdo com o social considerando tanto
suas especificidades quanto a caracteristica de fluidez da sociedade hoje. Para ele, “analisar a
mudanga significa, em primeiro lugar, descobrir a maneira antiga, em seguida, explicar porque
e como ele esta transformando e, finalmente, identificar as praticas que poderiam ser uma nova
forma, se a evolucao ¢ confirmada (o que nunca se tem certeza)”. (BAJOIT, 2008, p. 48).

E perceptivel, portanto, a necessidade de buscar novos paradigmas para se compreender
a sociedade atual e, sobretudo suas mudangas, foco especifico de suas reflexdes. Para Bajoit,
os paradigmas clédssicos, como alienacdo, integracdo, controle e conflito, historicamente,
desprezaram o individuo como sujeito capaz de agir. A partir disso, ele propde que, para se
tentar entender a contemporaneidade e suas mudancgas socioculturais, ¢ necessario um novo
paradigma: o paradigma identitario, que coloca a capacidade do individuo intervir na sociedade

como pauta sociologica.
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Para Bajoit (2008):

O individuo, efetivamente, ¢, simultanea e indissociavelmente, sujeito e objeto da vida
social: ele produ-la e ¢ o seu produto. [...] A sociedade ¢ uma soma de individuos com
lagos entre si, que se constroem como individualidades proprias pelas suas relagdes,
¢ que, a0 mesmo tempo, produzem também a sociedade que, por sua vez, lhes oferece
as condigdes materiais, sociais e culturais para que eles se possam produzir. (BAJOIT,
2006, p. 33).

Ha uma luta, portanto, pela necessidade de se redefinir fronteiras no pensamento
socioldgico, buscando paradigmas dialogicos, que possam auxiliar a constru¢do de uma
Sociologia do Sujeito. Valer-se, entdo, do paradigma cldssico que considerava a existéncia do
ator, mas nao o seu lugar na vida social como sujeito, para nés e para essa tese, nao pode mais
ser visto como ferramenta unica de compreensao na contemporaneidade.

Para a sociologia do sujeito, a socializagdo ¢ vista sob a dtica da capacidade dos
individuos para gerirem suas relagdes com as estruturas normativas. A eclosio destas,
nos dias atuais, apenas mostra que a sociologia classica tomou um caso historico, em
que sua vigéncia parecia inabalavel e necessaria, como regra ¢ modelo do vinculo
social. Por isso, trata-se de uma reconstrugdo tedrica em profundidade, em que os
individuos ndo sdo meros pontos de confluéncia das circunstancias, ainda que
reativos, mas sujeitos de processos psico-sociologicos de auto constituicdo e de
estratégias relacionais. A vontade de serem sujeitos de sua existéncia, sua capacidade

reflexiva, suas pulsdes mobilizadoras, sua adesdo condicional e ndo imediata ao social
[...] constituem o novo ponto de partida da analise. (GAIGER, 1999, p. 9).

E ¢ partindo desta impossibilidade de compreensao e da consciéncia de que estamos em
plena mutagdo, entre uma sociedade pautada nos principios centrais do progresso e da razao
para uma em que os principios da independéncia e da autorrealizagao individual tornam-se mais
adequados as exigéncias contemporaneas, que concordamos em deslocar o foco de anélise do
social para o individuo. “Hemos pasado, en treinta o cuarenta afios, de un modelo cultural
reinante (el de la modernidad que yo llamo racionalista), fundamentado en los principios de
progresso, de razon, de deber, de igualdad y de nacion, a otro, fundamentado en los principios
de individuo, de identidade, de autonomia, de sujeito, de equidad, etc.” (BAJOIT, 2011, p. 159).
Tudo isso, gera a incerteza do presente e a vividez da mutacao tao reais em nossas descobertas
juntos aos professores do IFRR.

Percebemos, assim, que o argumento da mutacdo e da necessidade de conduzir o
individuo ao centro da analise fica latente. Ele coloca no cerne da discussao as relagdes sociais
(por uma Sociologia Relacional) e como estas se constroem a partir da gestao do individuo em
relacdo aos constrangimentos sociais que se constituem como desafios, a saber: dominio, poder,

hegemonia, autoridade e influéncia.
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Para los socidlogos contemporaneos, el lugar del individuo en la vida social se ha
vuelto central a consecuencia de los profundos cambios culturales que se han
producido en todos los ambitos de las relaciones sociales [...] Tales cambios han impli-
cado el relajamiento de los determinismos estructurales y, por lo mismo, la exigencia
de que los individuos recurran cada vez mas a su capacidad reflexiva y se comporten
como individuos-sujetos-actores. La sociologia no puede menos que tomar en cuenta
esta nueva situacion, renovando sus conceptos y teorias para estar en condiciones de
entender y explicar la vida contemporanea. Los grandes cambios culturales en curso
se explican por la pérdida de credibilidad del modelo cultural industrial y su
sustitucion gradual por otro nuevo, que puede llamarse modelo cultural identitario, el
cual apela al individuo como sujeto autdbnomo y responsable con respecto a si mismo,
y como actor civico y competitivo en sus relaciones con el mundo. (BAJOIT, 2008,
p. 9, grifo nosso).

Assim, sdo as praticas das relagdes sociais, em interface com estes constrangimentos
construidos em co-participacdo com os individuos, que promovem a socializagdo através da
combinagdo de diversas logicas de agdo. “O sujeito ndo €, portanto, uma esséncia do homem,
mas um produto estrutural da sua pratica de relagdes sociais.” (BAJOIT, 2006, p. 183).
Encontramos nestas reflexdes pontes de compreensdo que aproximam mais uma vez nossas
discussoes das ideias weberianas de sentido e agdo social orientada que, consideramos também,
como necessarias a compreensao do que se entende por sociedade hoje.

Assim, a partir de uma constatacdo de inacabamento, o individuo mobiliza suas
microestratégias autorais que sao construidas na interface com as logicas de a¢ao da sociedade
e nao sdo dadas aprioristicamente. Eis uma grande mudanca. Reconduz-se, com isso, o
individuo para o nucleo da discussdo, analisando os processos que o “constroem” enquanto ser
social numa perspectiva de inacabamento perene. Nao apenas considerando as contingéncias
do social como ponto de partida e anélise.

Por isso, podemos considerar que esta concep¢ao ¢ nodal quando pensamos os espagos
e as dindmicas subjetivas, profissionais e institucionais que constituem os processos de
identidades dos docentes EBTT do IFRR e os sentidos de ser professor num contexto de
mudangas. Trata-se de um rebalizamento analitico urgente se desejarmos tentar compreender a
contemporaneidade e suas aceleradas mudancas, sobretudo face ao debilitamento de alguns
arcaboucos explicativos erguidos sob a égide da Sociologia Cléssica. Sdo discussdes que
permitirdo, ao longo do século XXI, pavimentar ainda mais o pensamento socioldgico pautado
na dialogia.

Em resumo, para esta pesquisa, partimos desta concepg¢ao de contemporaneidade,
alicer¢ada nos desafios postos ao individuo na gestdo relacional de si mesmo. Entendemos que
olhar a docéncia nos Institutos Federais exige um constante repensar da figura professor, pois

este, como um dos atores sociais envolvidos na nova institucionalidade, através das discussoes
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sobre o que se quer enquanto institui¢ao, faz recair sobre si uma nova percep¢ao de si mesmo,
sobre seu fazer cotidiano, sua docéncia e sua relacao com a escola, neste caso o IFRR.
Reflexdes que nos encaminham a percep¢do de que ha, latente em cada um dos
entrevistados, uma incerteza existencial e uma duvida ontoldgica acerca do seu papel nesta
instituicdo nova e antiga, retomando a metafora do ornitorrinco, € por isso mesmo tao
complexa, como veremos na analise do proximo capitulo. Em nossa discussao, entendemos que
nossos achados analiticos nos levam a compreender que estes sdo frutos deste novo paradigma
societal, como nos alerta Bajoit (2008):
En todas partes sienten la necesidad de legitimar sus nuevas practicas y de producir
un nuevo sentido. El conjunto de los principios que ellos invocan de este modo, y en
nombre de los cuales orientan y dan significado a sus practicas, constituye realmente
un nuevo modelo cultural que apela al individuo como sujeto autonomo y responsable

de si mismo, y como actor civico y competitivo en sus relaciones con los demas y con
el mundo. (BAJOIT, 2008, p. 19).

Partimos do pressuposto, portanto, que entender as multiplas dimensdes de mudanga
institucional, que impactam nos processos identitarios docentes, ¢ reconduzir o individuo ao
centro da discussao como agente e, a0 mesmo tempo, paciente deste panorama contemporaneo.
Esta contemporaneidade dindmica, fluida, liquida trouxe consigo o desafio ao individuo de
gestar suas microestratégias nas dindmicas sociais das quais faz parte, desvencilhando-se de
uma nogdo de identidade una e central para a concepgao de constante processo de (re) (de) (co)
construgdo si mesmo (processos de identidade), em um alinhavar das individualidades,
coletividades e da propria institucionalidade.

Para o docente EBTT do IFRR, que ¢ parte desta contemporaneidade movediga, soma-
se o desafio de compreender, vivenciar, experienciar € locomover-se nesta nova
institucionalidade, permeada de duvidas e incertezas, angustias e desalentos, mas também em
velocidade acelerada de possibilidades, criatividade e mudancas. Eis o individuo-sujeito-ator
no centro da roda, na nossa roda.

Assim, inserimos como um dos horizontes epistemologicos esta Sociologia do Sujeito
para compreender a contemporaneidade e as estratégias relacionais mobilizadas pelos docentes
EBTT. Feito este situar de um horizonte epistemoldgico possivel para a pesquisa, consideramos
pertinente abrir uma discussao sobre alguns conceitos que consideramos podem ser chaves para
a compreensdo das Tensoes e contradi¢oes nos processos de identidades do professor da
Educacao Basica, Técnica e Tecnologica: 3.1 Tempos de incerteza; 3.2 Sentidos da Docéncia

e 3.3 Processos Identitarios.
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No subtdpicos Tempos de incerteza nos debrugaremos na liquidez baumaniana (2001,
2005) e aprofundaremos a discussdo sobre o paradigma da sociedade em mutagdo em Bajoit
(2008) a fim de relacionarmos as duas teorias que, em nossa concepg¢ao, aproximam-se de modo
compreensivo ao que chamamos de tempos de incerteza. Relacionando o tdpico a nossa
pesquisa e ao universo pesquisado, o IFRR, vemos a possibilidade de contrapor a forma escolar
solido-moderna (FERREIRA, 2009) oriunda de um modelo educativo para toda vida,
compativel com a logica que erigiu as Escolas Técnicas em sua génese, com a forma atual de
institui¢do multissignificativa e pluridimensional, os Institutos.

De forma continua, examinaremos, a partir desta construgao tedrica inicial, os Sentidos
da Docéncia, a partir das discussoes de Imbernon (2000, 2010), Novoa (1992) e Tardif (2009,
2011). Neste ponto, pretendemos compreender como a noc¢ao de ser professor ndo perpassa a
simples construcao da profissionalidade docente a partir de uma formacao inicial e se amalgama
aos processos de subjetividade, institucionalidade e re-criagdao de si em tempos de mudanca.
Ser professor, nesse sentido proposto pelos autores, se alinharia as descobertas que fizemos e
que discutiremos nos capitulos seguintes desta pesquisa, no que tange a angustia da auséncia
de um porto seguro chamado escola e as exigéncias cada vez maiores de uma sociedade do

conhecimento em mutagao acelerada. Como nos lembra o préprio Bauman:

Em nenhum outro momento decisivo da historia, os educadores foram confrontados
com um desafio realmente compardvel ao que o divisor de dguas contemporanea
apresenta. Simplesmente, jamais estivemos nessa situacdo antes. A arte de viver em
um mundo supersaturado de informagdo ainda esta por ser aprendida. Da mesma
forma que a arte, ainda mais dificil, de preparar a humanidade para esta vida.
(BAUMAN, 2002, p. 58).

Por fim, no subitem Processos identitarios ou de identidades, tragaremos as discussoes
sobre identidades, alinhando, historicamente, como se construiu o horizonte que permitiu a
descentralizagcdo desta discussdo das identidades para os processos de identidades. Aqui, nos
apoiaremos, tanto nos autores ja esbo¢ados anteriormente, quanto na proposta de Claude Dubar
(2005, 2009) que alinha a logica da crise das identidades ao contexto de mutacao profissional
e nos possibilita estabelecer pontes de compreensdo com o paradigma identitdrio de Bajoit
(2009) e nos leva aos atos de pertencimento e atribuicdo como mecanismos de identificacao e
articulagdo dos processos identitarios modernos.

Com estes caminhos explicativos, pretendemos adentrar os capitulos seguintes, nossa
metodologia e nossa analise dos achados da pesquisa, com mais substancia teorica. Isso
permitira a compreensao desta complexidade que se descortina aos nossos olhos hodiernamente

a que chamamos de fensoes e contradi¢oes dos processos identitarios EBTT no IFRR.
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3.1 TEMPOS DE INCERTEZA

Antes de construirmos este subcapitulo, faz-se necessario entender o seu titulo. Por
questdes Obvias, a expressao tempos de incerteza vem ganhado espaco e tem aparecido em
inumeros trabalhos académicos nos ultimos 10 anos. E de fato: ela abarca muitas defini¢des. A
que adotamos e, ai se segue a explicacao pelo titulo, tem relagdo direta com a modernidade
liquida de Bauman (2002) e os tempos em mutacdo de Bajoit (2009), conforme afirmamos,
tedricos que nos subsidiaram na constru¢do da compreensdo acerca das tensdes e contradigdes
de ser professor do IFRR.

Nesse sentido, apropriamo-nos da expressao na tentativa de conjugar estas duas linhas
epistemologicas que, apesar de separadas, guardam muitas semelhancgas. Portanto, tempos de
incerteza pode ser considerada, nesta tese, como a tentativa de estabelecer uma ponte entre os
dois tedricos que observam a realidade hodierna a partir de prismas diferentes, mas, em nossa
analise, convergentes para a compreensao das tensdes vivenciadas pelos professores do IFRR.

Ambos teodricos, a sua maneira, constatam a necessidade de um rebalizamento tedrico-
analitico que possa dar conta da complexidade do contemporaneo, conduzindo a uma virada
paradigmatica que vai além de novos nomes. Trata-se de redescobrir o lugar da teoria ¢ da
pratica sociologica a partir da percepcao de que € necessario, inicialmente, compreender estes
novos tempos.

Dito isso, iniciaremos por discutir a incerteza temporal a que nos referimos a partir da
logica da modernidade liquida. Tal conceito, nos tltimos anos, tem sido utilizado em diversos
trabalhos académicos devido a sua for¢a elucidativa. Cunhado pelo polonés Bauman (2001),
um dos mais influentes soci6logos contemporaneos, configura-se como uma chave explicativa
sobre as mudangas sociais e humanas, apropriando-se da metafora da fluidez dos liquidos para
discutir caracteristicas dos tempos atuais a partir da logica da leveza, adaptagao, mudanca a
tensao, a partir do predominio do tempo fragil.

A guisa de esclarecimento, ¢ valido destacar que outras expressdes também sdo
utilizadas para se referir a este conceito: tltima sociedade moderna, pds-moderna, sociedade da
segunda modernidade, sociedade da modernidade fluida. Para Bauman (2002), todas elas
podem ser entendidas pela metafora da fluidez e, indo além, compara estes novos tempos com
o abandono da casa, segura, previsivel, cheia de regras, para a vida em acampamento. Por isso,
“A impossibilidade de atingir a satisfacdo: o horizonte da satisfacdo, a linha de chegada do

esforco e o momento da autocongratulagdo tranquila movem-se rapido demais [...] também
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significa ter uma identidade que s6 pode existir como projeto ndo-realizado.” (BAUMAN,
2010, p. 37).

Para tanto, contrapde-se a logica do que ele denomina modernidade pesada, em que
prevaleciam a tradicdo, administracdo e o controle para fins solidos. Nesse contexto de
liquefagdo da realidade, predomina a auséncia de padrdes a que se ancorar em detrimento dos
pontos estaveis de orientagdo. Para o teorico, com a modernidade liquida, o individuo passa a
ser senhor de si mesmo e, partindo desta reconfiguracdo da modernidade, ¢ preciso repensar
alguns conceitos como: emancipag¢ao, individualidade, tempo/espaco, trabalho e comunidade e
suas consequéncias para as relacdes humanas, como a prevaléncia do desengajamento, da arte
da fuga e a desintegracao das redes societais comunitarias.

Assim, o processo de queda da modernidade pesada perpassa pela quebra da ilusdo de
chegada, de fim, de dominio sobre as coisas e pela constante afirmagao da responsabilidade do
individuo (individualizacdao). Este processo de individualizagdo funcionaria como uma
obsessdao contemporanea, ja que o individuo passa a ser o unico responsavel pela sua posigao.
Por essa razao, ¢ mister lembrar que “O significado da ‘individualizagdo’ muda, assumindo
sempre novas formas —a medida que os resultados acumulados de sua historia passada solapam
as regras herdadas, estabelecem novos preceitos comportamentais e fazem surgir novos prémios
no jogo.” (BAUMAN, 2010, p. 39).

Ao mesmo tempo em que constroi essa logica da busca por uma individualizagao, ele
discute o conceito de emancipac¢do hoje e aborda a questao da liberdade, da l6gica ptblico e do
privado, confluindo-se ao papel da teoria critica sociologica diante disso tudo, partindo de uma
perspectiva da modernidade liquida e suas implicagdes.

Para Bauman (2005), a ideia das novas formas de ser, pensar e agir trazidas pela
modernidade liquida em relagdo a modernidade classica redefiniram os lugares do individuo na
sociedade e sua relacdo com a liberdade, uma das bandeiras mais defendidas pela modernidade
leve. H4 uma problematizacdo, portanto, na logica do conceito de emancipacao afinal parte-se
de uma percep¢ao do mundo como parte do ato de querer, dominante em tempos liquidos, € o
que se entende como liberdade, nesse contexto, pode ndo ser de fato liberdade. Ele abre a
questdo para dizer que a percepcao da realidade (atrelada ao ato de querer) e o conceito de
liberdade se tornaram de dificil percepg¢ao hoje.

Nesse contexto, a logica da emancipagdo constitui-se como uma constante sensacao e
nunca como um projeto realizado, apesar de o sujeito, na modernidade liquida, ter passado de
agente passivo a agente ativo através da logica da autonomia ou do direito de permanecer

diferente quando e onde quiser. Por ndo haver um fim determinado no caminho, em
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contraposicdo a modernidade solida cujo exemplo da fabrica fordista e do modelo panodptico
sao destaque, o que imperam, nos tempos liquefeitos, sdo as oportunidades e o desejo de
caminhar. E, por sermos considerados livres e estarmos em uma sociedade que se traduz assim,

fazer critica a tudo o que ai estd, num processo de constante insatisfacdo, ¢ matéria da vez.

Nao sao fornecidos ‘lugares’ para a ‘reacomodagdo’, e os lugares que podem ser
postulados e perseguidos mostram-se frageis ¢ frequentemente desaparecem antes que
o trabalho de ‘reacomodagdo’ seja completado. O que ha sdo ‘cadeiras musicais’ de
varios tamanhos, assim como em niimeros ¢ posi¢des cambiantes, que fazem com que
as pessoas estejam constantemente em movimento, € ndo prometem nem a
‘realizagdo’, nem o descanso, nem a satisfacdo de ‘chegar’, de alcancar o destino final.
(BAUMAN, 2005, p. 43).

Partindo desta desconstru¢do do conceito de emancipagdo, que para ele somente seria
possivel a partir da construcdo de uma autonomia de fato, que se daria através da assun¢ao do
cidaddo como um individuo de fato — liberdade positiva, genuina autoafirmagdo em oposicao a
um individuo de direito — liberdade negativa, imposta e ausente, o tedrico busca construir o que
¢ individualidade nestes tempos céleres. Ele aborda a questao da identidade e da individualidade
diante da modernidade liquida, partindo da mudanca do capitalismo pesado para o capitalismo
leve e como este trouxe a sensagao enervante da incerteza atrelada a um estado de ansiedade
perpétua.

Esta ansiedade ¢ fruto da auséncia das regras, dos limites e das regularidades, com fins
dados, comuns na modernidade pesadas, e da passagem para a modernidade liquida que muda
o foco dos fins para os meios, que sdo infinitos. O ato de comprar, como metafora da vida na
modernidade liquida, e a fluidez das identidades como processo de auto identificacdo e
redistribuicao das liberdades, ndo emancipagao de fato, sdo importantes construgdes da
perspectiva da liquidez. Se antes o modelo fordista, com a separagdo entre projetistas e
executores, era uma das premissas para a constru¢ao da engenharia social orientada pela ordem
e pela imobilidade, os tempos leves sdao de areia movedica.

Assim, uma das grandes mudancas na modernidade liquida ¢ o surgimento de uma
infinidade de fins cambiantes. Diferente da época da modernidade pesada e da racionalidade
instrumental em que os fins ja estavam sempre dados e era preciso perseguir apenas 0s meios.
A questao agora s3o as infinitas possibilidades de fins mdveis e a ruptura entre as duas
modernidades estd justamente ai: antes, os fins eram dados e a questdo era afiar os meios. Hoje,

ha infinitos fins e os meios sdo muitos. Isso gera a sensacdo enervante de incerteza e um estado

de angustia permanente. A ansiedade € o elemento da vez.

Como as Supremas Reparti¢des que cuidavam da regularidade do mundo e guardavam
os limites entre o certo ¢ o errado ndo estdo mais a vista, o mundo se torna uma colegao
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infinita de possibilidades, um contéiner cheio at¢ a boca com uma quantidade
incontavel de oportunidades a serem exploradas ou ja perdidas. O que esta em pauta
¢ a questdo de considerar ¢ decidir, em face de todos os riscos conhecidos ou
meramente adivinhados, quais dos muitos flutuantes e sedutores fins ‘ao alcance’ (isto
¢, que podem ser razoavelmente perseguidos) devem ter prioridade — dada a
quantidade de meios disponiveis e levando em consideragdo as infimas chances de
sua utilidade duradoura. (BAUMAN, 2002, p. 73).

Assim, o 6nus e o bonus dos tempos modernos andariam lado a lado pela perspectiva
de inacabamento, incompletude e subdeterminagao, cheio de riscos e ansiedade. Contudo, seu
oposto também nao faz mais sentido € nem traz a plena satisfacao ja que limita, por antecipagao,
o que a liberdade precisa manter aberto. Para entender esta complexidade, a metafora de
comprar entra em cena e o individuo como o espectro do avido consumidor também para ilustrar
a impossibilidade de plena satisfagao.

Sai o desejo com motivacao e conhecimento dos fins e entra o querer que liberta o
principio da satisfacdo e do prazer. Isso se reflete, por exemplo, na relagdo que estabelecemos
com o corpo, antes perseguido como corpo conforme, dentro dos padrdes e dos pardmetros de
sade que marcavam o normal e o anormal, para corpo apto a enfrentar adequadamente as
situagdes (experiéncia subjetiva ao corpo sem um fim natural, como o fitness e sua busca
incessante).

Contra a inseguranca e a ansiedade de buscar algo inatingivel que ¢ a satisfagdo plena e
a sensacdo de fim atingido, o homem liquido-moderno adotou a politica de comprar (metafora
da incessante busca) como politica vida. Com isso, o processo de construgao das identidades ¢
sempre movel, pois o processo de busca do ato de comprar ¢ mais instigante que o objeto
comprado em si. A liberdade individual é construida na liberdade universal do ato de comprar,
acessar a um querer. Por isso, “A vida organizada em torno do consumo, por outro lado, deve
se bastar sem normas: ela € orientada pela seducao, por desejos sempre crescentes e queres
volateis — nao mais por regulagdo normativa.” (BAUMAN, 2002, p. 90).

E a partir dessa nova légica que Bauman (2002, p. 106) busca redefinir o conceito de
identidade (foco da nossa discussdo no item 3.4), questionando-o e refazendo-o a partir da
necessdria desconstru¢do do acabamento do sujeito comprador, j4 que “a mobilidade e a
flexibilidade da identificacao que caracterizam a vida do ‘ir as compras’ nao sao tanto veiculos
de emancipacdo quanto instrumentos de redistribui¢do das liberdades.”

Isso se d4, também, com o conceito de tempo e espago, que mostra uma nova
configuragdo na nog¢do de espaco publico, antes local de exercicio da civilidade
(interagao/reciprocidade), e hoje ¢ o emergir de espagos publicos nao-civis, que repelem a

interagdo dos sujeitos, a exemplo os templos de consumo (shopping) e condominios fechados



80

que trazem a ilusdo de comunidade e derivam da auséncia de civilidade. Novamente, ele reflete
sobre a constante inseguranca ¢ a ansiedade da busca por seguranga que marcam os tempos
moveis em contraponto aos tempos fixos e a configuragao de espagos de distanciamento.

Para o autor, a nocdo de tempo, na modernidade liquida, ¢ marcada pela era da
instantaneidade e do desengajamento, com a perda do horizonte da imortalidade. Assim, o
tempo nao se liga mais a um espago, ele se sobrepde ao espago. Por isso, ganha na modernidade
liquida quem ¢ mais escapadico as armadilhas do tempo. Perde aquele se rende a uma politica
do medo cotidiano que gera o afastamento do espaco publico e a institucionalizacdo do medo
urbano.

Isso gera espagos publicos ndo-civis como pragas projetadas e lugares proprios para o
consumo e ndo para o exercicio de civilidade. Trata-se de um projeto para o encontro
instantaneo de estranhos e que permanecem estranhos apds o encontro (construcao de historias
sem continuidade). Bauman (2002) afirma que o fascinio pelos templos de consumo pode ser
explicado por: a) falsa sensacao de equilibrio entre liberdade e seguranga; b) ilusdo de fazer
parte de uma comunidade; c) mito da solidariedade e da semelhanga entre os individuos. Seria
a emergéncia de uma comunidade purificada.

Nesse contexto, a modernidade liquida significa a mudanga de um momento em que o
tempo era o vetor necessario a toda e qualquer conquista, para uma ruptura de tempo e espaco
pela aceleragdo constante. Antes, a modernidade pesada era o tempo do territorio marcado por
fronteiras definidas. Ela foi a era da conquista territorial em que poder/ controle/ defesa e
fronteira eram as palavras de ordem. Por isso, havia também a constante necessidade de

rotinizagao do tempo.

Na era do hardware da modernidade pesada, que nos termos de Max Weber era
também a era da racionalidade instrumental, o tempo era o meio que precisava ser
administrado prudentemente para que o retorno de valor, que era o espago, pudesse
ser maximizado; na era do software, da modernidade leve, a eficacia do tempo como
meio de alcancar valor tende a se aproximar do infinito. [...] O ponto de interrogagao
moveu-se do lado dos meios para o lado dos fins.” (BAUMAN, 2002, p. 137).

A partir dessa teorizacdo, ¢ possivel afirmar que o horizonte da modernidade leve ¢
marcado pela instantaneidade quase total, irrelevancia do tempo, volatilidade e flexibilidade
dos atos humanos. Estes novos horizontes também demarcam a divisdo social no interior da
sociedade, sobretudo pelo aceso e uso destas novas possibilidades, por isso tem relagdo com o
acesso a liberdade e com os modos de convivio humano, pois definem o modo como os
individuos entendem o coletivo. “Agora ¢ a palavra-chave da estratégia de vida.” (BAUMAN,

2002, p. 187).
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Ao observar o conceito de trabalho na modernidade liquida, o autor comega por tracar
uma dicotomia entre a logica do progresso, o presente, o futuro e o papel do trabalho nesse
contexto. Em um mundo cujo tempo ¢ cada vez mais precioso, a flexibilidade abre espago a
satisfacdo instantdnea e faz surgir uma nova roupagem a temida procrastinagdo. Como causa
desta mudanga, a inexisténcia, na atualidade, de elementos reguladores que possam garantir a
logica do progresso, fruto da autoconfianga no presente.

A subversdo dessa logica dada aprioristicamente e a frouxiddo da antiga rigidez,
caracteristicas da modernidade pesadas, ganham mais contorno na atualidade, e o trabalho como
principio organizador do caos e administrador da ordem cede espaco para a divida. A metafora
do viajante sem guia e do avido sem piloto em pleno voo seria o cenario que se constroi nestas
novas relacdes de trabalho. Por isso, a logica que “O progresso ndo representa qualquer
qualidade da histéria, mas a autoconfianga do presente. O sentido mais profundo, talvez unico,
do progresso ¢ feito de duas crengas inter-relacionadas — de que o ‘tempo esta do nosso lado’,
e a de ‘somos nds que fazemos acontecer’.” (BAUMAN, 2002, p. 152) parece nao mais fazer
sentido como antes e a logica de um progresso que signifique ‘permanecer vivo’ para o
individuo ergue-se.

Assim, a antiga virtude do trabalho como profundo organizador do caos e balizador da
propria ideia de humanidade como o apice de um esforgo coletivo e condi¢do natural ao
individuo torna-se transitoria e inconstante dada a celeridade e a fluidez dos novos cenarios. A
logica fordista de trabalho a longo prazo e a mitua dependéncia capital x trabalho comegam a
se desfazer, ou melhor, a se liquefazer diante da ascensdo da experiéncia e da logica do “curto
prazo” e da “estabilidade relativa”, saturando a experiéncia do trabalho de incertezas também
enervantes. Nessa toada, “numa vida guiada pelo preceito da flexibilidade, as estratégias e plano
de vida s6 podem ser a curto prazo.” (BAUMAN, 2002, p. 158) e escorrega, a cada dia um
pouco mais, a logica de que o trabalho pode nos trazer a ordem ecessaria a vida em sociedade

a longo prazo.

Despido de seus aderegos escatologicos e arrancado de suas raizes metafisicas, o
trabalho perdeu a centralidade que se lhe atribuia na galaxia dos valores dominantes
na era da modernidade sélida e do capitalismo pesado. O trabalho ndo pode mais
oferecer o eixo seguro em torno do qual envolver e fixar auto-defini¢des, identidades
e projetos de vida. Nem pode ser concebido com facilidade como fundamento ético
da sociedade, ou como eixo ético da vida individual. Em vez disso, o trabalho adquiriu
- ao lado de outras atividades da vida — uma significa¢do principalmente estética.
Espera-se que seja satisfatorio por si mesmo ¢ em si mesmo, € ndo mais pelos feitos
genuinos ou possiveis que traz a nossos semelhantes na humanidade ou ao poder da
na¢do ¢ do pais, ¢ menos ainda a bem-aventuranca das futuras geracdes. [...]
Raramente se espera que o trabalho ‘enobrega’ os que o fazem, fazendo deles ‘seres
humanos melhores’, e raramente alguém ¢ admirado e elogiado por isso. A pessoa €
medida e avaliada por sua capacidade de entreter e alegrar, satisfazendo ndo tanto a
vocagdo ¢ética do produtor e criador quanto a necessidade e desejos estéticos do
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consumidor, que procura sensacdes e coleciona experiéncias. (BAUMAN, 2002, p.
161).

Este ¢ o contexto em que se ascende definitivamente o slogan da flexibilidade, dos
contratos curtos e inaugura a fase do fim do trabalho como o concebiamos também marca os
tempos de desengajamento coletivo e o enfraquecimento dos lagos. Para ilustrar este cenario,
Bauman (2002) utiliza-se da metafora do viver junto em detrimento do casamento. A primeira,
partindo da premissa da unilateralidade e da vontade da coabitagdo. A segunda, referindo-se
ao acordo reciproco de mutua dependéncia dele decorrente.

Partindo dessa 16gica e dos conceitos de emancipagao, individualidade, tempo, espaco
e trabalho, Bauman (2002) constrdi uma discussao, também, acerca da no¢ao de comunidade a
partir de mais uma metafora: o individuo em uma ilha diante do mar revolto e traigoeiro.
Conforme suas reflexodes, o ideal comunitario, construido sob a égide dos ideais iluministas,
hoje configuram-se mais como projetos que realidades e isso tem relagdo estreita com a
sociedade volatil, leve, com novas liberdades disponiveis, que se descortina diante de nés na
atualidade, e com a fragilidade dos lagos humanos.

Nesse contexto, cunha a expressao “comunidades cabide” para ilustrar um fragil ideal
comunitarista contraposto as sensacdes de transitoriedade dos lacos humanos. Tais
comunidades, passageiras em sua esséncia, unem temporariamente individuos diferentes com
interesses semelhantes em torno de um tempo determinado (dai a explicacdo ao nome, ligado
aos armarios guarda-casaco dos teatros e casas de espetaculo). Substitui-se a causa comum da
modernidade solida pela unido momentanea em torno de um alivio imediato das tensdes que
logo emergem dada a condensagdo dos ideais que estdo em jogo e da possibilidade, sempre
presente, de mudar de ‘cabide’ quando necessario.

Por isso:

A decadéncia da comunidade nesse sentido se perpetua; uma vez instalada, ha cada
vez menos estimulos para deter a desintegra¢do dos lagos humanos e para procurar
meios de unir de novo o que foi rompido. [...] Pode-se descobrir que as jangadas sdo
feitas de mata-borrdo s6 depois que a chance de salvag@o ja tiver sido perdida.
(BAUMAN, 2003, p. 48).

A sintese destes elementos (emancipacao, individualidade, tempo, espago, trabalho e
comunidade), para Bauman (2003), conceitos da modernidade liquida, nos auxiliam a delinear
o que chamamos de tempos de incerteza, ou seja, a passagem de um estar no mundo
aprioristicamente construido, delimitado e seguro, para um estado de inseguranca e duvida
ontoldgicas. Esta passagem de um estado final das coisas, sob as quais era preciso apenas

organizar as forgas disponiveis a partir de um cédigo predefinido e conhecido, transmuta-se, a
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partir da emergéncia da individualizagdo, em um estadgio de transitoriedade que pode ser
constantemente revogéavel conforme os desejos daqueles que entram no jogo desta modernidade
liquida.

E o que Bajoit (2009) chama de mudanca de paradigma social, de um modelo cultural
industrial para um modelo cultural individual, em que o sujeito-individuo-ator (o grade ISA)
torna-se o centro da mudanga social. Diante da dificuldade em compreender o mundo atual,
para ele, era preciso articular uma leitura global acerca das mudangas. Contudo, os paradigmas
classicos da sociologia como (alienagdo, integragdo, controle e conflito) que desprezaram,
historicamente, o individuo sujeito capaz de agir.

Para se tentar entender a contemporaneidade, portanto, ¢ necessario um novo
paradigma: o paradigma identitario, que coloca a capacidade de o individuo intervir na
sociedade, nas explicagdes sociologicas. Neste intento, Bajoit constrdi antiteses a partir de
algumas proposi¢des na intencao de edificar a ldgica das mudangas sociais hoje, no que ele
nomeia de Sociologia Relacional baseada nos individuos.

E mister destacar que as sociedades ocidentais modernas, sobretudo apos a década de
60, experimentaram profundas mudangas em suas configura¢des, principalmente em suas
formas de controle social e cultural, que perpassavam, no modelo cultural industrial (ou na
modernidade pesada de Bauman), pelo controle e gestao da riqueza, da ordem, dos papeis, da
solidariedade e das relacdes e pelas formas de constrangimento a ela ligadas: dominio, poder,
autoridade, influéncia e hegemonia. No modelo cultural individual, ou na modernidade liquida
baumaniana, as mutagdes qualitativas ddo lugar a outras, passando pela inovacao tecnoldgica,
consumo em escala global, criacdo de necessidades, que impactam nas relagdes individuos
sociedade, entre tantos outros aspectos.

A mudanga paradigmatica ilustrada por Bajoit possibilita uma explicacdo acerca das
condutas coletivas face a mudanga, cuja forca motriz ¢ o lugar do individuo nesta nova
configuragdo, tanto como objeto quanto como sujeito, destas relacdes sociais. Em nosso
entendimento, Bajoit (2009) também constroi sua discussao em cima da logica dos tempos de
incerteza, mas vai além quando propde um instrumental analitico sofisticado que busca
compreender estas relacdes nestes tempos. Neste aspecto, julgamos que ele (Bajoit) e Bauman
complementam-se e aqui se seguem algumas ponderacdes.

Bajoit (2009) preocupa-se, ao longo de suas teorizagdes, com a compreensdo da vida
social, para ele necessariamente compreendia a partir das inimeras ligagdes simbolicas e
materiais entre os ISA — individuo-sujeito-ator. Em jogo, a constituicao e a realizacdo de suas

identidades, configuradas para ele como um trabalho incessante do individuo sobre si mesmo,
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como aprofundaremos no topico 3.4 deste capitulo. Por essa razdo, compreender as mudangas
passaria pelo abandono de categorias dadas pela sociologia classica (alienacdo, contrato,
conflito e integracdo) e pela constru¢do de um novo modelo de compreensdo (sociologia do
individuo) que integre tanto os fatos sociais e as estruturas complexas quanto as significacdes
vivenciadas pelo sujeito.

Assim, conforme Bajoit (2008):

las estructuras preexistentes (las maneras instituidas de pensar, de decir y de hacer,
interiorizadas por la socializacion) determinan hoy menos mecanicamente que en el
pasado, las conductas de la gente. Entonces los individuos deberian apelar mas a su
libre albedrio, elegir, decidir por si mismos, contar con su imaginacion, con su
iniciativa y con su creatividad. Por lo tanto, l6gicamente, tendrian que ser mas actores
en sus relaciones con los otros, mas sujefos en sus relaciones con ellos mismos y, por
lo mismo, conducirse mas como individuos singulares, y no ya como individuos
uniformizados por sus posiciones sociales. En suma, los individuos tendrian que ser,
como lo he repetido frecuentemente, “ISA”: individuos-sujetos-actores. (BAJOIT,
2008, p. 15).

Nesse contexto, héd de se considerar as profundas mudangas produzidas na humanidade
nos ultimos 30 ou 40 anos, em um mundo com fronteiras cada vez mais moveis e tecnologicas
de pos-guerra, que puseram em xeque a crenca num mundo pronto e acabado, assentado no que
Bajoit chama de modelo cultural industrial. A emergéncia de sociedades pautadas no consumo
e na troca acelerada de informagdes também marcam este novo panorama global.

Se formos abrir um paralelo entre essa teorizacdo e a realidade que nos cerca,
objetivando nosso contexto de pesquisa e considerando o contexto de criacao e solidificacao da
educacdo profissional no Brasil, veremos o quanto tais mudangas sdo visiveis, concretas e
palpaveis: em 100 anos de historia, como vimos, a Rede Federal passou de institui¢des voltadas
a massa pobre e desvalida da populacdo, com o fito claro de domesticar a classe operaria
insurgente do inicio do século XX, cada vez mais apinhada nos novos centros urbanos, para
instituicdes cuja funcdo perpassa pelo desenvolvimento da inovagdo tecnologica e oferta de
pos-graduacao gratuita e de qualidade, utilizando-se de um unico professor cada vez mais
flexivel e multi-tarefeiro, conforme discutiremos mais adiante. Ou seja, ¢ perceptivel a
debilitacdo de um modelo institucional que estd em permanente estado de mudanca, implicando
em seus atores “estado de plena incertidumbre e incluso de anomia”, ja que hoje os individuos
“estarian mas abandonados a su libre albedrio y estarian obligados a recurrir en mayor medida
a su reflexividad para orientar y dar sentido a su existencia personal; lo que los incitaria a
conducirse como individuos-sujetos-actores.” (BAJOIT, 2008, p. 18).

E nesse contexto de incerteza que, conforme nos lembra Bajoit (2008), surge mais que

um desejo, uma necessidade vital para que os individuos legitimem suas novas praticas a fim
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de produzir um novo sentido em suas existéncias. E o contexto que se revela, por exemplo,
quando nossos entrevistados afirmam a constante urgéncia de se reinventarem em praticas
pedagbgicas que muitas vezes ainda ndo dominam (ver pagina 139) ou pela exigéncia de
ministrarem aula em varias modalidades de ensino diferentes.

Do ponto de vista tedrico, ¢ o que aponta a Sociologia Relacional e nomeia como a
transi¢do de paradigmas sociais ou sociedade em mutagdo. Ou seja, uma té€nue linha em que o
individuo ¢ convocado a orientar e dar sentido as suas praticas a partir de um apelo que o faz
sujeito frente aos processos de autonomia e autorresponsalibiliza¢do infinita, constituindo-se
ator responsavel por si mesmo, cada vez mais civico e competitivo em suas relacdes com os
demais e com o mundo.

Assim, ‘“Paralelamente al debilitamiento del modelo cultural industrial (el de la
modernidad racionalista), se afirma otro modelo que yo he propuesto llamar “identitario” (el
de la modernidad subjetivista), que conmina a cada uno de los miembros de nuestras sociedades
contemporaneas a conducirse como un individuo-sujeto-actor.” (BAJOIT, 2008, p. 23).

Nesse processo de construgdo de si mesmo que faz emergir um novo paradigma social,
o identitario, o individuo-sujeito-ator constitui-se como o cerne logico de uma sociologia
relacional que intenta construir aparatos explicativos sobre as mudangas socioculturais das
sociedades ocidentais, partindo das teorias da agdo social, e da construcao das condutas
individuais e coletivas.

Assim, o saturamento dos paradigmas da sociologia Classica face aos novos tempos (por
isso hd um intenso didlogo com os conceitos de alienacdo, controle, conflito, integragdo) nos
leva, entdo, a compreender a necessidade de uma nova explicagdo para tempos novos, os de
incerteza. Por isso, colocar o individuo no centro deste novo paradigma nos faz entender que
constituir-se identitariamente ¢ muito mais um trabalho de gestdo sobre si mesmo e de
administracdo das pressdes existenciais que movimentam o sujeito em suas relagdes com outros
sujeitos ao redor do mundo, do que a simples assun¢ao de papeis predefinidos e imutaveis.
Seria, portanto, a integracdo socioldgica de uma explicacdo objetiva a uma construcdo de
significagdes vivenciadas e vividas que constituiriam o principio da sociologia bajoitiana,
utilizada como teoria central nesta tese.

Em suas construgoes teoricas, o autor nos faz refletir também sobre a busca incessante
dos individuos, hoje, por seguranca fisica, tranquilidade moral, conforto material e equilibrio
psiquico. Esta busca recorreria a constru¢do de modelos culturais tipicos-ideais (eis ai uma

interessante apropriagdo das ideias weberianas) que possam, de alguma maneira, responder as
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necessidades da vida em sociedade. Ele apresenta, para auxiliar esta compreensdo, quatro
modelos ligados a tais necessidades.

O primeiro seria 0 modelo securitario atrelado a exultacdo das necessidades fisicas dos
individuos em sociedade. De forma geral, este modelo emerge com frequéncia quando ¢
necessario dar sentido ao presente que estd ameacado por uma forga externa a ele, como no
fatidico 11 de setembro ou ainda mais proximo de nds nas atuais politicas de repudio a
imigra¢ao na Europa. O segundo modelo, intitulado de modelo cultural do tipo mistico, daria
conta da necessidade de tranquilidade moral. Ou seja, entra em cena a valorizagdo da
comunidade de fé, da adesdo a uma crenca admitida coletivamente por quem dela participa,
insurgente em varios momentos em que ha alguma instabilidade cultural vivida e os individuos
passam a questionar o proprio sentido da existéncia.

O modelo de tipo técnico, o terceiro, relaciona-se diretamente com o conforto material
e ao ideal de progresso a partir da dominagao da natureza, da ciéncia e dos principios do trabalho
¢ da acumulacdo de bens materiais. J4 o ultimo modelo, o identitario, relacionar-se-ia
diretamente com o equilibrio psiquico. Isto é, com o reconhecimento social de que o bem-estar
pessoal dos individuos deve estar no centro das necessidades humanas. Assim, o controle sobre
a propria coletividade passaria pela realizacdao individual, legitimada através da logica do
consumo e da identidade.

Apos estas consideragdes, ¢ imperioso destacar que os tempos de incerteza a que nos
referimos no titulo podem ser considerados como uma constante combinagdo entres estes e
outros modelos de controle cultural. Assim, ndo ¢ possivel fechar defini¢des até porque os

tempos sao fluidos e concordamos que:

Atualmente, é ainda dificil identificar com precis@o os novos principios ultimos de
sentido que se estdao a impor nos diferentes campos relacionais. Estamos efetivamente
em plena fase de criatividade cultural e ninguém pode prever o que subsistird, dentro
de meio século, de todas estas inovagdes normativas que surgem atualmente. [...] O
novo ainda estd muito misturado com o antigo para que se possa distingui-lo de forma
clara. Além disso, ¢ sempre dificil saber se um processo de mudanga vai ou ndo
prosseguir. [...] O que nos parece claro ¢ que os principios de sentido do modelo
cultural industrial, se ndo desapareceram, ja ndo sdo os Ginicos principios aos quais se
referem os atores de hoje, e sobretudo, ja ndo sdo tidos como evidentes, como era o
caso do passado. (BAJOIT, 2008, p. 119).

Mesmo que de forma inicial, € possivel identificar, em nossos achamentos analiticos,
construgdes discursivas que revelam a mistura destes modelos sobretudo quando se revela a

incerteza dessa nova institucionalidade, como no fragmento:
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"Eu percebo que assim, como a gente faz muita coisa e a gente ndo faz bem nada,
essa ¢ a minha grande tristeza, mas quando converso com outros colegas de outros
Institutos, eu percebo que isso acaba sendo normal, ndo é um problema do meu
campus, do meu Instituto, como a gente mudou muitos nos ultimos quinze anos, a
gente ainda esta um pouco se estruturando, é uma instituicdo que ainda estd
ganhando forma." (professor 3).

Este sentimento de incerteza e angustia, neste novo paradigma identitario, tem relacao
direta com o declinio das grandes identidades coletivas, como o Estado-Nagdo, a burguesia, o
movimento dos trabalhadores e os partidos politicos revoluciondrios e a ascensdo do individuo
cidadao consumidor que consome e se informa em velocidade acelerada, abrindo novas
possibilidades aos processos de socializagdo outrora assentados nos constrangimentos do
dominio, do poder, da hegemonia, da autoridade e da influéncia. H4, agora, uma acelerada
individuagdo que mobiliza novas fontes de sentido da agdo social que questionam a
unilateralidade dos interesses, das tradigdes, dos papeis, dos lacos afetivos, dos apelos.

Ou seja, as mutantes passagens de um modelo cultural industrial, centrado nos ideais de
racionalidade e progresso, cujos papeis sociais e as identidades estavam prontas e acabadas,
abrem espago para um modelo cultural identitdrio, alicercado na independéncia da
autorrealizagdo individual. Se o modelo cultural industrial ou a modernidade pesada reforcava
o social como elemento vital a existéncia humana, este novo paradigma afirma a centralidade
do individuo em suas multiplas dimensdes, dando vazao a incerteza que nos leva, muitas vezes,
a deriva pelos mares do individualismo, narcisismo, pragmatismo, depressdo, entra tantos
outros problemas resultantes. Por isso, ¢ “evidente que estamos no meio do vau.” (BAJOIT,
2008, p. 138)

Assim, como afirmamos anteriormente, ¢ partindo dessa construgdo tedrica de Guy
Bajoit que o aproximamos de Bauman quando este nos convoca “Abandonai toda a esperanca
de totalidade, tanto futura como passada, vos que entrais no mundo da modernidade fluida.”

(BAUMAN, 2001, p. 29). Eis nossos tempos de incerteza.

3.3 SENTIDOS DA DOCENCIA

Nesse contexto de incerteza, pautado na emergéncia de um novo paradigma de
compreensdo social e em uma sociedade em mutagao, torna-se igualmente complexo definir o
que ¢ ser professor e quais os elementos que configuram os sentidos da docéncia. Essa
complexificacdo tem sido discutida por inimeros autores (IMBERNON, 2010; NOVOA, 1992;
ARROYO, 2011; ROLDAO, 2005; TARDIFF, 2009) que guardam em suas similaridades

possiveis o contexto de incessante transformacgao social que impde a categoria docente uma



88

tempestade de reformulacgdes, seja no campo das politicas educacionais (a exemplo do que
marca a criagdo e a institucionalizacdo dos Institutos Federais), seja no campo da propria
socializacdo docente, perpassando por questdes relativas ao reconhecimento da profissdo e a

reordenacao da escola.

Se a educagdo dos seres humanos pouco a pouco se tornou mais complexa, 0 mesmo
devera acontecer com a profissdo docente. Essa complexidade ¢ incrementada pela
mudanca radical e vertiginosa das estruturas cientificas, sociais ¢ educativas (em
sentido amplo) que sdo as que ddo apoio e sentido ao carater institucional do sistema
educativo. [...] O contexto em que trabalha o magistério tornou-se complexo e
diversificado. Hoje, a profissdo ja ndo ¢ mais a transmissdo de um conhecimento
académico ou a transformac¢do do conhecimento comum do aluno em um
conhecimento académico. A profissdo exerce outras fungdes: motivagao, luta contra
a exclusdo social, participagdo e animacao de grupos, relagdes com estruturas
sociais, com a comunidade. (IMBERNON, 2010, p. 9).

Malusa e Feltran (2003) nos lembram, também, que no atual contexto de profundas
modificagdes € possivel perceber um colapso conceitual acerca das habilidades e dos saberes
docentes, dificultando ainda mais a defini¢cdo do que ¢ ser professor hoje, em todos os niveis de
ensino. Ao remetermos tal constatacdo a Educagdo Profissional e aos Instituto Federais, locus
da nossa pesquisa, perceberemos que a estas novas instituigdes sdo confiadas enormes
responsabilidades na preparacdo de uma geragdo que assumird para si os desafios da
contemporaneidade.

Nesse contexto, espera-se do docente um constante processo de reflexdo sobre a sua
praxis, alinhamento as inovagdes tecnologicas, a constru¢do de um saber contextualizado e
historicamente-situado e atento as demandas sociais, junto a uma curiosidade epistemologica e
criticidade agugada a fim de que possam garantir ao aluno habilidades e conhecimentos que
lhes oportunizem transito nessa nova sociedade. E o que nos lembra Alarcao (2003, p. 45) “na
escola e nos professores, a constante atitude de reflexao mantera presente a importante questao
da fungao que os professores e a escola desempenham na sociedade e ajudara a equacionar e
resolver dilemas e problemas”.

A reflex@o alinha-se, em nossa concepg¢ao, ao principio de uma educagdo ominilateral,

proposta aos IFs, sobretudo no Ensino Médio Integrado, como principio norteador da préaxis

docente, conforme o documento afirma

O sentido do ensino médio integrado ¢ de natureza filosofica, que atribuimos a
integracdo. Ele expressa uma concep¢ao de formagao humana, com base na integracao
de todas as dimensdes da vida no processo educativo, visando a formacdo omnilateral
dos sujeitos. Essas dimensdes sdo o trabalho, a ciéncia e a cultura. O trabalho
compreendido como realizagdo humana inerente ao ser (sentido ontoldgico) e como
pratica econdmica (sentido histérico associado ao modo de producdo); a ciéncia
compreendida como os conhecimentos produzidos pela humanidade que possibilita o
contraditério avanco das forcas produtivas; ¢ a cultura, que corresponde aos valores
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éticos e estéticos que orientam as normas de conduta de uma sociedade. (MEC/
SETEC, 2007, p. 41).

Nesse contexto de formagao humana integral, ser um professor-reflexivo, consciente de
sua pratica torna-se imperioso. Sobretudo, porque € preciso estar atento a conjugagdo da
formag¢ao humana e técnica, integrando ciéncia, trabalho, tecnologia e cultura num movimento
de nunca cessar, haja vista as demandas dessa nova sociedade tecno-informacional, numa
instituicao, como os Institutos Federais, que estdo ainda em processo de construcao. Conforme
Arroyo (2011, p. 13), ndo se pode deixar de considerar que “Sempre que mexemos com
curriculos, métodos, regimentos, até com a parte fisica da escola, mexemos com os educadores

e as educadoras. Mexemos com suas praticas € com sua autoimagem, com suas possibilidades

de ser. Recuperamos dimensdes perdidas, ou guardadas no bau dos esquecidos.” (grifo nosso).
Ou seja, a mudanga e a transformacdo exigem um movimento de ressignificacdo das praticas
que vao além de uma simples mudanc¢a metodologica.

Assim, a complexa definicdo do sentido da docéncia perpassa, também, pela
massificacdo e intensificacdo das demandas profissionais nas ultimas décadas. Isso pode ser
verificado pela abertura da escola as necessidades sociais exteriores a ela, como no caso dos
Institutos Federais que guardam, desde seu nascimento, o compromisso com o atendimento a
massa de pessoas economicamente mais vulneraveis, o que impingiu ao professor a necessidade
de lidar com tensdes sociais abstrusas e distantes do seu escopo profissional, engrossando o
caldo das angustias e da dificuldade em definir-se profissionalmente. No dizer de Novoa (2009),
vivemos hoje um transbordamento da escola e isso ndo ¢ diferente em nosso /ocus de pesquisa.

Além disso, essa mesma abertura da escola que gerou a intensificacdo do trabalho
docente, faz-nos refletir sobre a fluidez dos papeis sociais desempenhados dentro dela.
Tomando, novamente, como referéncia os IFs, no caso dos professores que executam atividades
de professor, sdo professores, mas se autorreconhem como engenheiros, por exemplo, € assim
se definem diante seus alunos. Ou ainda, observando nossos achados analiticos, sentem-se
como verdadeiros “travestis” profissionais diante da intensa flexibilizacdao e precarizacao do
trabalho docente nestas instituicdes que conferem o obrigatorio transito em diversas
modalidades e niveis a um sé profissional sem necessariamente lhes garantir as condigdes
formativas e materiais necessarias para tanto. Ou seja, “o0 novo professor precisaria, no minimo
de uma cultura geral mais ampliada, capacidade de aprender a aprender, habilidades
comunicativas, dominio da linguagem informacional, saber usar meios de comunicacdo e

articular com as midias e multimidias.” (LIBANEO, 1998, p. 10).
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Evidentemente, existe uma série de atributos e caracteristicas que outorgam o status de
profissionalidade a uma dada ocupagdo profissional, a exemplo, teriamos, em linhas gerais: 1)
a importancia social atribuida ao servico prestado; 2) os conhecimentos necessarios ao exercicio
da profissdo ou o corpo de saberes acessados por um grupo profissional; 3) o dominio pratico
ou dos meios de trabalho; 4) a autonomia requerida para o exercicio da atividades; 5) o poder
de regulacao, conferido pela sociedade, no interior do proprio grupo; 6) as qualidades pessoais
de quem exerce a fungdo, atreladas as experiéncias que geram conhecimentos novos; € 7) o
reconhecimento social dos pares ou comunidades profissionais. Por ndo atender a estas
expectativas de profissionalidade, muitos autores consideram a profissio docente uma
semiprofissao (ENGUITA, 1991; IMBERNON, 2004; CUNHA, 2004) ou ainda nao
conseguem definir, objetivamente, qual o sentido de ser professor.

E interessante pontuar que tomamos a palavra professor no sentido amplo da expressao
sem construir referéncia de género nessa utilizacao. Partimos da ideia que, em linha gerais, ser
professor pode estar relacionado ao individuo que, em dada circunstancia, desenvolve atividade
de ensino e pertence a uma categoria intitulada docente. A dificuldade estaria, como dissemos
anteriormente, em construir essa categoria em tempos tao fluidos.

Consideramos, assim, que o processo de socializagao do professor ou de construcao do
sentido de ser professor ¢ inconcluso em sua propria natureza. As diferencas relativas a outras
profissdes se pauta no estatuto profissional concedido, na maioria das vezes, no processo de
conclusdao de uma formacao inicial universitaria ou no exercicio diario do labor. E aqui vale
uma explicacdo: ao considerarmos o processo de constituicdo e socializagdo da profissdao
docente inconcluso, remetemo-nos ao inicio desta pesquisa que, a priori, intenciona investigar
o processo de constitui¢do identitaria dos professores EBTT cuja formagao era de bacharéis.

Conforme mostramos em discussdo anterior, os professores do Instituto Federal, assim
como os do Ensino Superior no Brasil, possuem como marca caracteristica a heterogeneidade
formativa. Sdo bacharéis, tecnologos ou técnicos que, por diversas questdes, fruto inclusive de
interessantes pesquisas (OLIVEIRA, 2012), adentram a carreira docente e dela passam a fazer
parte.

Nosso interesse inicial era discutir os impactos da ndo formacdo em Licenciatura nos
IFs. Contudo, o avangar da discussdo e as primeiras imersdes no campo, nos levaram ao
conceito de inconclusdo profissional aliado ao ser docente. Ou seja, passamos a observar que o
fato de ter ou ndo concluido uma licenciatura ndo garantia ao professor do IFRR menos angustia

na sua pratica docente, o que nos levou a repensar, inclusive o recorte de pesquisa. Assim,
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chegamos ao tema atual e aproximamo-nos da percepcao de que ser professor ¢ estar inacabado
e que definir os sentidos da docéncia exige a confluéncia de diversos elementos.

Se tomarmos como referéncia os trabalhos de Monteiro (2008) que intentam definir a
profissionalidade e a deontologia da docéncia, esbarrariamos em algumas caracteristicas que
possibilitam jogar luz sobre a complexidade do ser-professor. Vemos que os saberes
profissionais sao importantes elementos para distinguir, por exemplo, um profissional de ensino
de um profissional em perspectiva mais ampla. Mas, em se tratando da praxis docente vemos
estes saberes, muitas vezes, se imbricarem, gerando um amalgamamento entre o que ¢
especifico da docéncia e o que pode ser acessado através do senso comum ou de outras
atividades, por exemplo. E o que ocorre com frequéncias nos Institutos Federais devido a
diversidade de formagdes que compdem o quadro docente.

Monteiro (2008) assinala também que hd uma caréncia deontoldgica que defina os
limites da profissdo de professor, autorregulando e orientando praticas ético-sociais. Ha,
conforme sua analise, uma forma de fazer escola dentro de cada contexto educacional
historicamente situado e que ¢ reproduzido como uma espécie de cultura da escola. Este
conjunto de normas proprias do fazer docente ndo necessariamente lhe confere a especificidade
do que ¢ ser professor.

Além disso, percebe-se uma falta de autonomia de juizo, ou seja, apesar de na categoria
docente existirem coletivos de luta pelas estruturas do trabalho, isso nao significa que esta ao
cargo do docente decidir como agir sobre seu proprio objeto de trabalho. Assim, ¢ possivel
observar, a partir das inimeras politicas indutivas, por exemplo, como a autonomia do ser
docente limita-se a sua agdo e ndo se constroéi como um espectro de decisdo mais amplo.

Nesse contexto, constituir-se professor ultrapassaria tais elementos que dependem
também de conhecimentos e saberes proprios de uma formagdo inicial que deve ser
permanentemente atualizada pela inser¢do de novos saberes ligados a pratica cotidiana na
escola e da escola.

Outrossim, encara-se o sentido da docéncia, ainda em Monteiro (2008), como uma
capacidade de saber-comunicar-pedagogicamente, acessando como legitimo o direito a
educacdo, incluindo a marca da subjetividade, da habilitagdo ao saber construido e da
investidura social para exercer uma fun¢do dentro do corpo escolar.

Constituir-se professor, portanto, envolveria uma pluralidade de saberes circunscrito no
tempo, na historia, na sociedade, mas que, na maior parte das vezes, sdo alvos faceis de
questionamento pelos diferentes agentes que compdem a sociedade, ja que se pauta na

constru¢do de um processo dindmico e interativo acessivel ao senso comum. “Na realidade,
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assiste-se hoje, e por um lado, a uma revalorizagdo simbodlica da escola — e expressa,
nomeadamente, através do excesso de missdoes que lhe sdo atribuidas — que tem sido
acompanhada por uma desqualificagdo simbolica dos profissionais da educagdo e dos saberes
que lhes sdo especificos.” (CORREIA, 2012, p. 390).

Para tanto, construir-se professor perpassaria tanto a significagcdo social da profissao,
como as praticas discursivas indo até¢ as praticas cotidianas da escola que constituem um
complexo de atitudes, saberes, habilidades, necessarios a realizacdo da mediagdo entre o aluno
e o objeto do conhecimento. Este arcabougo procedimental ndo definiria apenas o que ¢é ser
professor, mas ampliaria a possibilidade dos individuos de fazerem-se professores através das
praticas interativas cotidianas.

Essas praticas interativas cotidianas estariam marcadas por inimeros conhecimentos,
dentre eles: sociais e educacionais diante da institui¢do de ensino; relacionais e interpessoais
para transitar e oportunizar o contato verdadeiro entre o objeto do conhecimento e o discente;
pedagogicos e contextuais para que a pratica docente fundamente-se na realidade e no
conhecimento epistemologico construido socialmente.

E nesse ponto que nos aproximamos de Tardiff e Lessard (2009) que propdem um olhar
sobre a docéncia a partir da ldgica das interagdes e trocas presente neste fazer profissional. A
ideia de docéncia, por esse viés, pode ser encarada como uma agao orientada para o Outro,
sobre o Outro e influenciada pelo Outro.

Assim, concebe-se a profissdo docente como uma profissdo pautada na interagdo e
construida sob este horizonte. Esta perspectiva, entendemos, muda os sentidos da a¢do docente
que passa a ser orientada pelo e com o Outro, mas que nao pode perder a dimensao do si mesmo
do individuo.

Trazer uma reflexao sobre os elementos que permitem compreender os sentidos da agdo
docente quando esta se relaciona diretamente com a natureza do trabalho docente, ¢ considerar
que este trabalho estd assentado no processo de interagdo com e sobre o Outro. Obviamente,
este horizonte, consideramos, impacta diretamente nas estratégias identitarias mobilizadas e nos
processos de identidades docentes. Concordamos, nesse caso, com as palavras de Tardiff e
Lessard (2009, p. 28), quando afirmam que:

A organizagdo do trabalho na escola é, antes de tudo, uma construgdo social
contingente oriunda das atividades de um grande nimero de atores individuais e
coletivos que buscam interesses que lhes sdo proprios, mas que sdo levados, por
diversas razdes, a colaborar numa mesma organizagdo. Portanto, é a agdo ¢ a interagao
dos atores escolares, através de seus conflitos e suas tensdes (conflitos e tensdes que

ndo excluem colaboragdes e consensos), que estruturam a organizagao do trabalho na
escola.
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Na tentativa de solidificar estes pressupostos, julgamos pertinente lancar reflexdes ao
proprio sentido de natureza do trabalho comparando a profissdo docente, pautada na interagao
humana, com outras profissdes, como a de Bacharel’, pautada na relagio trabalhador/ matéria
(TARDIFF; LESSARD, 2009). Proporemos ai, também, um dimensionamento desta defini¢ao
consoante a Sociologia das Profissdes, neste quadro representada pelos estudos de Claude
Dubar (2005). Pretendemos mostrar, nesta mesma perspectiva, que quando compreendemos a
natureza do trabalho docente e do seu objeto podemos entender o proprio conceito de trabalho
e profissdo, por conseguinte os sentidos da docéncia constituidos historicamente por sujeitos
igualmente historicos.

E importante lembrar que o conceito de trabalho é muito amplo uma vez que se organiza
a partir de “diversos grupos e subgrupos detentores de diferentes poderes.” (TARDIFF;
LESSARD, 2009) e de uma determinacao propria de conduta pautada no controle nao total do
seu campo de atuagdo, acessado por uma formacdo especifica que fornece os saberes
necessarios a sua execug¢do. Isso amplia consideravelmente o espectro do conceito de profissao
e, por conseguinte, o conceito de natureza do trabalho, como ja nos assinalou Monteiro (2008).

Diante dessa logica complexa, ¢ possivel se perguntar o lugar da docéncia na sociedade
atual, imersa em inovagoes tecnoldgicas e na complexificagdo das relagdes humanas. Qual a
natureza do trabalho e da a¢do do professor e quais os sentidos de ser docente hoje? E facil
supor que a tarefa de educar passou a ocupar, historicamente, uma posi¢ao periférica quando
posta em face ao trabalho produtivo e material, reconhecido e reverenciado nesses tempos
fluidos.

Como nos revelam Tardiff e Lessard (2009:

A docéncia e seus agentes ficam nisso subordinados a esfera da produgao, porque sua
missdo primeira € preparar os filhos dos trabalhadores para o mercado de trabalho. O
tempo de aprender ndo tem valor por si mesmo; ¢ simplesmente uma preparagdo para
a verdadeira vida, ou seja, o trabalho produtivo, ao passo que, comparativamente, a
escolarizagdo ¢ dispendiosa, improdutiva ou, quando muito, reprodutiva.

Assim, o trabalho material, passou a ser encarado como o arquétipo do trabalho humano
e da propria atividade humana, ja que se sustentava sob uma praxis de transformagdo do objeto

pelo sujeito. Os tedricos anteriores a Marx que pensaram o trabalho acreditavam que neste

7 Esta comparagdo ndo ¢ aleatdria, tendo em vista, como dissemos na Introdu¢do, que a Rede Federal é composta
por uma heterogeneidade de profissionais docentes, com diversas formagdes iniciais, atuando na Educagao
Profissional, Técnica ¢ Tecnologia, muitas vezes a partir de suas experiéncias técnicas, como revela o Decreto n°
2.208, de 17 de abril de 1997, no Art. 9°, citado durante o texto.
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processo de transformagao o sujeito permaneceria da mesma forma, sem ser tocado por seu
objeto. J4 Marx, em sua dialética, compreende que o processo ¢ dindmico, € o envolvimento
numa praxis de transformacao transforma o ser humano naquilo que ele faz.

No entanto, ainda assinala que os processos de interacdo sdo marcados pelo horizonte
do Outro trabalhador, que esta hierarquicamente na mesma posicao ocupada pelo primeiro, ou
em posicdo socioecondmica diversa, mas ndo em uma relagdo com o proprio objeto de trabalho
e/ ou com o produto do trabalho.

Chamamos atencdo para este ponto, uma vez que para se compreender a natureza do
trabalho e da acdo e dos sentidos do ser professor, precisamos entender o proprio trabalho. Para
1Ss0, nos basearemos na distin¢ao, simples, mas profunda, proposta por Tardiff e Lessard em
sua obra O trabalho docente (2009), que esta inspirada nas teorias da Sociologia do Trabalho.

Tais autores propdem a distingdo da natureza do trabalho em trés dimensdes: o trabalho
material, o trabalho cognitivo e o trabalho sobre o Outro. Vamos entender cada um deles a fim
de jogar luz sob nossa tematica.

Ao referirem-se ao trabalho material, os autores argumentam que uma das
caracteristicas principais deste seria a realidade material palpavel, como o manejo de objetivos
e resultados tangiveis, que se constrdi separada do trabalhador e ndo intervém ativamente no
processo. Este tipo de trabalho obedeceria a uma rotina sistematizada, em que o trabalhador
observa seu produto independente do seu trabalho e pode manipula-lo separadamente do seu
local de produgao.

Neste tipo de abordagem, podemos considerar que o trabalho do Bacharel e do Técnico,
a titulo de exemplificagdo, estd assentado na perspectiva do trabalho sobre o material. Se
considerarmos o universo dos Engenheiros Civis, por exemplo, veremos que o manuseio de
materiais e técnicas adequadas, desde a prancheta de desenhos até a transposi¢ao para a obra a
ser executada, guardam uma dimensao de separagdo do trabalhador e seu objeto. Isso € fato pela
imensa possibilidade de perceber o processo e os resultados em separado do objeto em si.
Obviamente, ndo cabe aqui aprofundarmos estas reflexdes, mas julgamos pertinente trazé-las a
tona pois os sentidos da docéncia na Educacdo Profissional passam, inevitavelmente, pela
relacdo que o heterogéneo corpo de professores mantem com sua praxis cotidiana que constitui
os sentidos da docéncia.

Esta dimensao de percepcao real do objeto do trabalho traduz a natureza sobre a matéria
inerte tipica do trabalho do Engenheiro, por exemplo. Este pode, a qualquer tempo, redefinir
suas estratégias concretamente, recriando a realidade de uma maneira muito tangivel e

controlada. O objeto ndo projeta, portanto, efeitos sobre o trabalhador de forma incontornavel.
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E ai que podemos identificar, por exemplo, pontos de tensdo nos processos de identidades dos
professores EBTT cuja formagdo inicial do bacharelado lhe propicia dimensionar sua agao
docente a partir destas estratégias e nuances de trabalho cuja formagao inicial estava submetido.
Fato que verificamos em alguns achados analiticos a serem discutidos posteriormente.

H4 ainda a dimensdo do trabalho cognitivo, que segundo os autores, ¢ a natureza dos
trabalhadores intelectuais. Este tipo de trabalho estaria ligado aos processos reflexivos com
simbolos, a priori, intangiveis, cujo dominio depende do acesso as teorias e pressupostos
cientificos. O trabalho docente também se assenta sobre essa dimensdo, sobretudo a partir da
apropriacao dos conceitos especificos da area de ensino que contornam a profissionalidade
docente socialmente. Ser professor de uma determinada area faz com que o sujeito passe a ser
visto como um conhecedor de um saber especifico que lhe outorga um espago ¢ um mandato
social de responsabilidade sobre o ensino, a educacdo e a formacao dos alunos.

O trabalho sobre e com o Outro ¢ a ultima natureza descrita pelos autores. Nesta
dimensao, o aspecto da interacdo e o universo de sutilezas que marcam as fronteiras das relagdes
sociais, numa construgdo assimétrica e complexa, precisam ser levados em consideragdo. E
importante lembrar que ao tratarmos de profissdes cuja natureza € o trabalho sobre o Outro nao
podemos perder o horizonte de que toda a atividade sobre, com e entre seres humanos faz

ressignificar em si mesmo o proprio conceito de interacao, ou, em outras palavras,

Todo o trabalho sobre e com seres humanos faz retornar sobre si a humanidade de seu
objeto: o trabalhador pode assumir ou negar esta humanidade de mil maneiras, mas
ela ¢ incontornavel para ele pelo simples fato de interrogar sua propria humanidade.
O tratamento reservado ao objeto, assim, ndo pode mais se reduzir a sua transformagao
objetiva, técnica, instrumental; ele levanta as questdes complexas do poder, da
afetividade, da ética, que sdo inerentes a a¢do humana, a relagdo com o outro.
(TARDIFF; LESSARD, 2009, p. 30).

Esta dimensao, consideramos, ¢ um ponto central do trabalho/ac¢ao/ sentido docente em
todas as suas particularidades e peculiaridades, e marca profundamente a compreensao sobre as
formas especificas de trabalho docente como “uma atividade em que o trabalhador se dedica ao
seu objeto de trabalho, que ¢ justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interacao humana.” (TARDIFF; LESSARD, 2009, p. 8).

Assim, no trabalho cuja natureza € o agir sobre e com o Outro, que neste caso, configura-
se como objeto mesmo do trabalhador, torna-se muito mais complicado apartar o trabalhador
do fruto do seu trabalho para, em outra dimensao, observar este em seu local mesmo de
producao. Por esta razao, podemos afirmar que o produto final do trabalho da docéncia aparenta

ser inatingivel e inacessivel.
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Ou seja:

Em alguns oficios e profissdes de relagdes humanas, sempre € possivel emitir um
julgamento relativamente claro sobre o objeto do seu trabalho e seu resultado: o
advogado ganhou ou perdeu uma causa, o misico executou ou nao a pega, o paciente
ficou curado ou ainda estd doente, etc. Mas em muitas outras atividades humanas,
como no caso da docéncia, ¢ dificil ou até impossivel precisar claramente se o objetivo
do seu trabalho foi mesmo realizado [...] disso podemos concluir que o trabalho
docente, do ponto de vista de seus resultados ou de seu produto, tem um alcance
relativamente indeterminado. (TARDIFF; LESSARD, 2009, p. 205).

Chegamos a um ponto fundamental deste processamento tedrico: o que devemos dizer,
entdo, do professor EBTT (conforme o definimos na introdu¢do), cuja natureza do seu trabalho
encontra-se na confluéncia de dimensdes distintas — o trabalho sobre e com o Outro, pois se
encontra docente e esta ¢ a natureza deste trabalho, e o trabalho sobre a matéria, pois ndo deixa
de pertencer a dimensdo técnica, muitas vezes, que marca sua formacao inicial e o constitui
enquanto sujeito? Situacao complexa.

Entendemos que a compreensao deste processo dinamico e abstruso pode encontrar
apoio no universo da docéncia e suas caracteristicas, em que o sujeito terd que reconfigurar e
redimensionar seu trabalho e sua acdo com foco agora na premissa de que “As pessoas ndo sao
um meio ou uma finalidade do trabalho, mas a ‘matéria-prima’ do processo do trabalho
interativo e o desafio primeiro das atividades dos trabalhadores”. (TARDIFF; LESSARD, 2009,
p. 20).

A compreensdo deste processo ganha for¢a a medida em que observamos que nas
sociedades contemporaneas hd uma premente necessidade de se quebrar o modelo de trabalho
material, puro e simples, haja vista a globalizacdo da economia e os intercambios sdécio-
politicos que, em certa medida, desestruturam praticas e formas de trabalho hegemonicas. Esta
quebra exige competéncias com alto nivel de reflexdo e interagdo mediatizadas por interagdes

simbolicas e linguisticas.

El contexto adquiere cada vez mas importancia, la capacidad de adecuarse a él
metodologicamente, la vision de la ensefianza no tanto técnica, como la transmision
de um conocimiento acabado y formal, sino mas bien como un conocimiento en
construccidon y no inmutable, que analiza la educacion como un compromiso politico
prefiado de valores éticos y morales (y por tanto, con la dificultad de desarrollar una
formacion desde un processo clinico) y el desarrollo de la persona y la colaboracion
entre ellas como un factor importante en el conocimiento profesional. Esto nos lleva
a valorar la gran importancia que tiene para la docencia el aprendizaje de la relacion,
la convivencia, la cultura del contexto y el desarrollo de la capacidad de interaccion
de cada persona con el resto del grupo, con sus iguales y con la comunidad que
enmarca la educacion. IMBERNON, 2010).
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Compreendemos que a natureza do trabalho/ acdo docente estd centrada, portanto, num
emaranhado de interacdes complexas que se poem diante do professor EBTT das mais diversas
areas dimensionando um novo espectro de possibilidades de atuacdo. Sobretudo porque ndo se
pode perder de vista que sem os processos de interagdo no trabalho docente a sua propria
natureza seria negada uma vez que as interacdes cotidianas entre os atores da educacgdo
constituem a base das relagdes sociais na escola, e que essas relacdes sao antes de tudo, relacdes
de trabalho, quer dizer, relagdes entre trabalhadores e seu objeto de trabalho.

Ha ainda que se considerar que o trabalho docente guarda outra dimensao, paralela ao
universo da interagdo, que o torna ainda mais complexo e paradoxal, pois a dindmica
trabalhador / produto-objeto do trabalho ndo se esgota quando termina, como nos diz Arroyo

(2009, p. 27):

Somos professores. Somos professoras. Somos, ndo apenas exercemos a fungdo
docente. Poucos trabalhos e posi¢des sociais podem usar o verbo ‘ser’ de maneira tdo
apropriada. Os tempos de escola invadem todos os outros tempos. Levamos para casa
as provas e os cadernos, o material didatico e a preparagao das aulas. Nao damos conta
de separar estes tempos porque ser professoras e professores faz parte de nossa vida
pessoal. E o outro em nés. Por vezes nos incomoda esse entrecruzamento de tempos
e de vivéncias. De papeis sociais. Tentamos despir-nos dessa condicdo que se
incorporou em nos. Tentamos afirmar-nos, profissionalizar nossos tempos, nao
mistura-los com visdes antiquadas de vocacao ou de amor. Gostariamos de libertar-
nos desse entrecruzamento e reduzir o magistério a um tempo profissionalmente
delimitado. E tendo cumprido esse tempo esquecer que somos professores. (grifo
Nn0sso).

Por esta razdo, pensar o entrecruzamento de naturezas tdo diversas do trabalho conflui
para novos dilemas que entendemos, neste momento, cruciais para a compreensao da propria
dinamica das relagoes docentes EBTT, institucionais e de sociabilidades cotidianas.
Aparentemente ocupando lugares distintos, o trabalho docente e o trabalho técnico encontram-
se no palco das salas de aula dos cursos técnicos das Institui¢des Federais de Educagao, Ciéncia
e Tecnologia, como o IFRR, recortando uma nova necessidade, costurando-a a novos desafios,
definindo o que ¢ ser professor ou qual ¢ o sentido da docéncia.

E nesse confluir de sentidos do trabalho docente que julgamos necessario também
situar-nos diante da especificidade deste fazer na educagdo profissional. Como ja vimos na
contextualizagdo inicial dessa tese, a educagao profissional esta redescobrindo seu espago na
expansao da Rede Federal iniciada nos anos 2000 e ainda em curso no pais. Vimos que da oferta
de cursos de formacgao exclusivamente técnica, hoje expandiu-se a pés-graduagao lato e Stricto
Sensu, pautando-se, conforme documentos norteadores, no principio da formagao omnilateral,
ou seja, uma formagao humana, critica, para o mundo do trabalho e para a propria ruptura com

ele.
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Essa missao dada aos novos Institutos conflui-se a um espago de conflito quando se
depara com o tipo de formagao docente presente nas institui¢des: heterogéneas, multiplas, que,
como ja dissemos, perpassam a formagao inicial em Licenciatura, Bacharelado ou Tecnologo,
até a formagdo em pos-graduagdo Stricto Sensu. Nesse processo, muitas vezes, de identificagao
profissional, o ser docente forja-se no interior desse conhecimento oriundo de uma formacao
inicial diversa envolvidos nos saberes docentes que se constroem na praxis didria e na cultura
da escola.

Partindo dessa definicdo de sentido da docéncia como pratica orientada pelo, para e
sobre o Outro, numa constituicdo laboral que perpassa a confluéncia do trabalho interativo,
cognitivo e material, num movimento de inconclusdo refletida, aproximamo-nos também das
ideias freirianas (FREIRE, 1996) que nos lembram que “ndo ha docéncia sem discéncia” (p.
12) e que ser docente ¢ guardar, no mais profundo sentido, as relagdes humanas e a ética
universal do ser humano.

Relendo Freire (1996) nos reportamos ao proprio sentido de ser docente, para ele,
instaurado nos principios da interagdo, da ética e da autonomia, num movimento de construcao
da dialogicidade como esséncia do fazer educativo que se quer pratica da liberdade. Ele nos
lembra que a assunc¢ao da docéncia perpassa pelo compromisso €ético e pela reciprocidade como
condic¢oes fundantes dos sentidos da docéncia em tempos de descrenga.

E ¢ nesse contexto de busca por uma pratica de educagdo libertadora, ética e
compromissada que Paulo Freire nos lembra algumas “exigéncias do fazer docente” e que
podem aqui ser entendidos como elementos constituintes do que desejamos definir nesse
trabalho como nosso sentido de ser professor, resumidos em trés topicos: Nao ha docéncia sem
discéncia; Ensinar ndo € transferir conhecimento; ¢ Ensinar ¢ uma especificidade humana.

Freire lembra-nos que ensinar ¢ ter a plena consciéncia do inacabamento da pessoa
humana e isso recai, obviamente, também sobre o professor que, em sua pedagogia da
libertacdo, da critica e da autonomia, ¢ muito mais um aventureiro da jornada da educacdo do
que o dono do mapa a ser percorrido.

Em sua concepc¢ao, na qual nos apoiamos também, vemos o sentido da docéncia fundar-
se na dimensdo humana e nas relagdes que sdo estabelecidas entre as particularidades do ser
humano, a curiosidade fundante, e o saber, transformado pela rigorosidade metodica em
curiosidade epistemologica. Nesse processo, o professor ¢ o mediador, aquele que, através da
interagdo diaria com o Outro, pode ajuda-lo a edificar caminhos, construir ponte e erguer

edificios explicativos que o permitam dar conta da pluralidade das coisas da vida.
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O saber da impossibilidade de desunir o ensino dos contetidos da formagao ética dos

educandos. De separar pratica de teoria, autoridade de liberdade, ignorancia de saber,

respeito ao professor de respeito aos alunos, ensinar de aprender. Nenhum destes

termos pode ser mecanicistamente separado, um do outro. Como professor, tanto lido

com minha liberdade quanto com minha autoridade em exercicio, mas também

diretamente com a liberdade dos educandos, que devo respeitar, ¢ com a cria¢ao de

sua autonomia bem como com os ensaios de construgdo da autoridade dos educandos.

Como professor ndo me ¢ possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se nao

supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei. Mas, este, repito,

ndo ¢ saber de que apenas devo falar e falar com palavras que o vento leva. E saber,

pelo contrario, que devo viver concretamente com os educandos. O melhor discurso

sobre ele é o exercicio de sua pratica. E concretamente respeitando o direito do aluno

de indagar, de duvidar, de criticar que “falo” desses direitos. (FREIRE, 1996, p. 37).

Nesse ponto, acreditamos, constroem-se os sentidos da docéncia: no mais puro sentido
da intera¢do humana, no trabalho com o Outro, para o Outro e sobre Outro que faz recair sobre

o professor a sua propria agao.

3.4 PROCESSOS IDENTITARIOS

Indubitavelmente, o tema das identidades tornou-se mais recorrente nos estudos das
Ciéncias Sociais nos ultimos 30 anos e ganhou definitivamente status de categoria necessaria a
compreensao da vida em sociedade moderna. De forma continua, tornou-se palavra do dia e sua
necessidade de teorizagdo parece ter ganhado forga e forma tanto no Brasil quanto no mundo.
Se antes sua discussao era objeto de elucubragdes filosoficas, atualmente, como nos diz Claude
Dubar (2009, p. 11), parece que “o termo ‘identidade’ ndo ¢é proprio tipo de palavra-maleta da
qual cada um projeta suas crengas, seus humores e suas posigoes?”

Apesar desta aparente saturacao do termo diante da sua amplitude, entendemos que ¢
preciso continuar o repensar das identidades e por isso tentaremos inserir, no cruzamento
teorico de autores considerados chave para a discussdo (BAUMAN, 2001, 2005; DUBAR,
2005, 2009; BAJOIT, 2006; FOLLMANN, 2001, 2012), uma possibilidade de compreensao
tematica que perpassa o conceito de identidade até chegar ao conceito de processos identitario
ou de identidades®. Neste cruzamento epistemoldgico, pretende-se ampliar possibilidades e
olhares sobre o tema das identidades sem perder seu horizonte e sua amplitude.

E preciso destacar que, considerando nossa pesquisa, com foco nos processos de
identidade dos docentes do IFRR, o sujeito a que nos referimos ndo “é a priori, nem € puro
reflexo do social, mas representa um momento de contradi¢ao e de confrontagdo com o social

€, a0 mesmo tempo, com sua propria constitui¢ao subjetiva. O sujeito, a partir dessa confluéncia

8 Para fins desta discussdo, usaremos processos de identidade ou processos identitarios indistintamente, apesar de
reconhecermos que alguns teoricos os distinguem.
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entre o social e sua propria constituicao subjetiva, gera novos sentidos que vao modificando a
si mesmo e as suas praticas.” (SCOZ, 2011, p. 32).

Ou seja, como vimos na discussdo sobre os sentidos da docéncia hoje, consideramos
que o professor (des) (re) (co) constroi seus processos identitarios numa dindmica intercambial
entre os saberes profissionais, institucionais, pessoais, numa costura ao mesmo tempos objetiva

e subjetiva, como nos mostra Follmann (2012, p. 85).

Pode-se definir processo de identidade como a busca constante de estabelecer
coeréncia logica entre as experiéncias vividas e aquilo que se tem como objetivo.
Além desta permanente busca na construg¢@o da coeréncia logica entre as experiéncias
vividas e os rumos da vida que vao sendo tracados, os processos de identidade se dao
dentro de uma complexa relagdo entre as individualidades e as coletividades, que
acontecem por meio das mais diversas esferas de sociabilidade ou dimensdes da vida
social.

Para chegar a esta construgdo de processos identitario, consideramos necessario, num
primeiro momento, contextualizarmos o estagio das discussdes sobre identidades, alinhando,
historicamente, como se construiu o horizonte que permitiu a descentralizagdo da discussao das
identidades para os processos de identidades. Esse escopo tedrico nos levara a compreender a
passagem da modernidade pesada a modernidade leve (BAUMAN, 2001) que também
impactou na ressignificacdo das identidades para os processos de identidades como parte de um
individuo que ¢ um ser de projetos antes de tudo.

Num segundo momento, a partir dos autores chave (BAUMAN, 2001, 2005; DUBAR,
2005, 2009; BAJOIT, 2006; FOLLMANN, 2001, 2012), buscaremos recompor um cruzando
tedrico que possibilitara uma ampliagao conceitual para a compreensdo dos processos de
identidades. Cotejaremos outros autores importantes na discussao como Hall (2000) a fim de
esbogar um panorama de compreensao sobre a tematica.

Pretende-se, neste tdpico de teoria, ampliar possibilidades de olhar o tema das
identidades na contemporaneidade a partir de um enfoque epistemologico construido no
entrecruzamento de discussoes. Como ja dissemos anteriormente, trata-se da constru¢ao de uma
categoria teorico-analitica que nos ajudara a compreender os sentidos de ser professor EBTT
do IFRR em tempos de incerteza.

Vale destacar que ao utilizar a palavra sentido aproximamo-nos, conforme dito na
introducdo, dos conceitos da Sociologia Compreensiva, introduzidos por Weber, e, mais
atualmente, da Sociologia Relacional e do Individuo, expressos em Bajoit e Dubar.
Consideramos que estes arcabougos teéricos apontam para a constru¢do do sentido num
perspectiva interativa-relacional, em que os sujeitos tornam-se sujeitos no processo de

constru¢do do social, em razao dele, por ele e com ele, como em um universo de reciprocidade
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em que sofrem influéncias do Outro, do Grupo social a que pertencem, das diferentes formas
ou tipos de dominagdo e da Historia a qual fazem parte e vice-e-versa. Nessa perspectiva, o
processo interativo, atravessado pelo individuo e construido por ele,construiria um horizonte
de possibilidades partilhadas que constituiriam os sentidos sociais atribuidos pelos sujeitos na
sociedade.

Para iniciarmos o percurso que nos leva a pensar na questdo da identidade como um
processo, precisamos nos remeter a uma contextualizag¢do, parcialmente historica, que marca
ndo s6 os nossos tempos incertos, chamados de pds-modernos ou contemporaneos (ou
modernos liquidos, ou ultima sociedade moderna, ou tempos de segunda modernidade, ou de
modernidade tardia, como queriam denominar) como também os processos de ruptura que nos
trouxeram até aqui.

Dentre as inimeras abordagens para explicar os nossos tempos e as consequéncias
sociais, culturais, individuais, educativas e formativas, trazidas por eles, consideramos
novamente a abordagem de Bauman (2001, 2005, 2010) bastante interessante para aprofundar
a reflexdo dos processos de identidades. Apesar de ndo cunhar esta expressdo (processos de
identidades), o autor traz um horizonte de compreensdo sobre a temdtica a partir da ideia de
modernidade liquida e de como passamos de tempos fixos e identidades aprioristicamente
conhecidas e acessadas pelo individuo, a tempos fluidos, de identidades cambiantes, universo
de identificagdo e infinitamente possiveis.

Como vimos, os tempos atuais podem ser considerados como a era da modernidade
liquida, do software, da fluidez, de globalizacdo, em tempos de vida liquido-moderna
(BAUMAN, 2005). Esta reconfiguragao da modernidade (e ndo sua suplantagdo, como muitos
pensariam) parte da necessidade (urgéncia? Imposi¢cao? Processamento natural?) de se repensar
conceitos, antes considerados como dados e inquestiondveis, dentre eles a ideia de identidade,
tempo, liberdade, por exemplo.

Na chamada modernidade pesada (BAUMAN, 2005), momento anterior a modernidade
liquida e fluida, a logica da racionalidade instrumental tornava o que estava ao redor
administravel e previsivel. Havia uma consisténcia, que tem seus exemplos na fabrica fordista,
na burocracia, no pandptico e no ideal do Grande Irmao, e uma previsibilidade que tornavam a
sociedade a metafora de um transatlantico tranquilo que encontra mares ja antes navegados e
sabe muito bem aonde deve chegar e como navegar para garantir uma travessia relaxante e
estavel aos passageiros.

Analogamente, nesta toada, € 16gico pensar que as identidades ja estavam dadas, a priori,

e cada um sabia o papel a desempenhar neste universo. O capitdo do navio era o capitdo do
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navio e seu papel era guia-lo, ja os passageiros assumiam as suas posi¢oes de passageiros e
apreciavam a paisagem e os prazeres que o cruzeiro tinha a Ihes oferecer. A tripulagdo caberia
garantir o minimo de preocupacdes operacionais aos passageiros. A qualquer interrup¢do no
planejamento, o capitdo era prontamente convocado a dar explicacdo e retomar a rota. E, assim,
o navio ia seguindo. Inserindo tal discussdo em nossa tematica, podemos dizer que a escola e
seus atores também nao tinham grandes dificuldades em tomar seus lugares e suas fungdes no
navio-educacao.
Assim:

Acreditavamos que o mundo ao redor era inalteravel, duro, intratavel e impenetravel,
mas também regular — com as rotas diretas e os becos sem saida conduzindo sempre
aos mesmo lugares, aguardando para serem descobertos e mapeados. Cabia a nos
aprender suas posigdes de cor, seguir as primeiras e evitar os segundos, e talvez, entdo,
da mesma forma que os ratos e caes recompensados, por sua inteligéncia ¢ empenho
na aprendizagem, jamais precisariamos temer a fome. [...] O mundo e suas regras
pareciam também duraveis, de qualquer modo mais duraveis do que as nossas vidas,
risivelmente curtas e mortais, e acreditivamos que tudo o que aprendéssemos do
mundo tinha boa chance de nos servir pelo resto da vida. (BAUMAN, 2002, p. 45).

Como novamente nos lembra Bauman (2005, p. 58), “A modernidade pesada era, afinal,
a época de moldar a realidade como na arquitetura ou na jardinagem; a realidade adequada aos
veredictos da razao deveria ser ‘construida’ sob estrito controle de qualidade e conforme rigidas
regras de procedimento, € mais que tudo projetada antes da construcao.” O individuo, portanto,
sabia o trajeto a tomar de antemao e tudo o que era preciso fazer era controlar o caminho,
evitando desvios e eventuais problemas. Havia uma ‘aura’ de seguranga que permeava as
instituicdes, as relacdes, o trabalho e tudo o mais. As ancoras estavam postas em mares seguros.
Esta relagao de previsibilidade e controle coadunava com a ideia de capitalismo pesado, erigido
na logica de uma engenharia social orientada pela ordem e pela imobilidade.

Alguns dos elementos essenciais deste capitalismo inicial ou pesado eram a heranga e a
relacdo de pertencimento a uma identidade ja dada que continuaria uma historia de acimulo do
capital iniciada pelos antepassados ou ensinada por eles. Na época da modernidade pesada e da
racionalidade instrumental, os fins j& estavam sempre dados e era preciso ‘perseguir’ apenas 0s
meios ja conhecidos.

Mas, foi se construindo o momento de “derreter” a tradigdo e os solidos. E a
globalizag¢do deixou para tras o capitalismo pesado, o discurso da ordem, o controle, a solidez,
a autoridade e o lider, e partimos para tempos de discursos do caos, da fluidez, com foco no
individuo e na sua ‘liberdade’ de escolher e ‘comprar’ num mundo de infinitas possibilidades.

Assim, nos, individuos, fomos chamados: “Abandonai toda a esperanca de totalidade, tanto
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futura como passada, vos que entrais no mundo da modernidade fluida.” (BAUMAN, 2005, p.
29).

Construiam-se os tempos de areias movedicas. E, assim, podemos afirmar que as
instituicdes que davam base ao bem-estar e a seguranga dos tempos pesados iniciaram um
processo, ora lento ora répido, mas ininterrupto, de colapso irreversivel. Com a mediagdo
tecnoldgica e a reconfiguragdo do que € estar e ser no mundo, € a consequente ansiedade e
inseguranga trazidas pela incerteza dos caminhos a tomar, houve uma quebra das estruturas de

referéncia.

Como as Supremas Reparti¢des que cuidavam da regularidade do mundo e guardavam
os limites entre o certo e o errado ndo estdo mais a vista, o mundo se torna uma colegao
infinita de possibilidades, um contéiner cheio at¢ a boca com uma quantidade
incontavel de oportunidades a serem exploradas ou ja perdidas. [...] O que esta em
pauta ¢ a questdo de considerar e decidir, em face de todos os riscos conhecidos ou
meramente adivinhados, quais dos muitos flutuantes e sedutores fins ‘ao alcance’ (isto
¢, que podem ser razoavelmente perseguidos) devem ter prioridade — dada a
quantidade de meios disponiveis e levando em consideragdo as infimas chances de
sua utilidade duradoura. (BAUMAN, 2005, p. 73).

Os processos que levaram a reconfiguracdo e a queda da modernidade pesada, os
consagrados tempos de mutagdo de Bajoit (2006) mostram isso, passaram pela quebra da ilusao
de chegada, de fim, de dominio sobre as coisas. Paralelamente, hd uma constante afirmac¢ao da
responsabilidade do individuo (processo de individualiza¢ao) sobre si mesmo e sobre todas as
coisas, e o processo de individualizacdo passa a ser a obsessao liquido-moderna.

Opera-se, assim, uma nova ordem em que o individuo passa a ser o unico responsavel
pela sua posig¢do. Por esta razdo, “O significado da ‘individualiza¢ao’ muda, assumindo sempre
novas formas — a medida que os resultados acumulados de sua histéria passada solapam as
regras herdadas, estabelecem novos preceitos comportamentais e fazem surgir novos prémios
no jogo. [...] Os seres humanos nao mais ‘nascem’ em suas identidades.” (BAUMAN, 2005, p.
40).

E os individuos, antes profundos conhecedores de suas identidades e seus percursos
biograficos, seus comegos, seus meios e seus fins, ‘comecgaram a habitar um mundo’ dominado
pelas possibilidades, pela incerteza e pela fluidez sempre cambiantes. Se antes o acesso as
identidades possiveis era conhecido e tranquilizador, hoje ha infinitos fins e os meios sdo
muitos. A sensacdo enervante de incerteza e um estado de angustia perpétua passam a ser o

elemento da vez. Caberia, nesta perspectiva, a cada individuo afiar suas ferramentas e iniciar

os seus processos de identidades. Nao podemos deixar de mencionar e lembrar um dos nossos
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achamentos analiticos (“instituicdo (IFRR) mondronga,” “ornitorrinca”, “travesti”) (ver pagina

136) que se insere nesta inquietagdo perpétua diante do ser docente EBTT do IFRR.
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Como caracteristicas marcantes da vida liquido-moderna podemos destacar a separacao
de tempo e espaco da vida social, com a proeminéncia da velocidade e da instantaneidade. Se
antes dispunhamos de padrdes, agora ndo hd mais padrdes de dependéncia a seguir, isso pode
ser evidenciado pela crise do modelo panoptico (hoje, sociedade pds-panodptica ou sindptica).
Obviamente esta reconfiguracao de papeis trouxe consequéncias € uma delas ¢ o ‘fim’ da era
do engajamento mutuo e o enaltecimento da arte da fuga. Por isso, “Numa sociedade que tornou
incertas e transitorias as identidades sociais, culturais e sexuais, qualquer tentativa de
‘solidificar’ o que se tornou liquido por meio de uma politica de identidade levaria
inevitavelmente o pensamento critico a um beco sem saida”. (BAUMAN, 2005, p. 12).

Por estas razdoes, podem se considerar chaves para a compreensao da
contemporaneidade a impossibilidade de satisfacdo plena e continua e a celeridade do tempo.
Ambos recolocam o horizonte de satisfacdo como um espago movedico e a ideia de identidade
apenas como um projeto nao realizado em sua plenitude, sempre.

A metafora das comunidades cabide de Bauman (2001), tipicas da modernidade liquida,
demonstra bem o desejo humano de voltar a fazer parte de uma rede. Contudo, estes processos
de acomodacgdo geram a criagdo de comunidades frageis e transitorias e o individuo se vé
saltando freneticamente de um objetivo, de um meio, a outro, na busca sempre inconclusiva de
um porto seguro, de um fim conhecido. Ilusdo e frustracao!

Aquela logica comunitaria desfaz-se e:

Em suma, foi-se a maioria dos pontos firmes e solidamente marcados de orientagdo
que sugeriram uma situagdo social que era mais duradoura, mais segura e mais
confiavel do que o tempo de uma vida individual. Foi-se a certeza de que ‘nos veremos
outra vez’, de que nos encontraremos repetidamente e por um longo porvir — e com
ela a de que podemos supor que a sociedade tem uma longa memoria e a de fazemos
aos outros hoje vira a nos perturbar ou nos confortar no futuro; de que o que fazemos
aos outros tem significado mais do que episddico, dado que as consequéncias dos
nossos atos permanecerao conosco por muito tempo depois do fim aparente do ato —
permanecendo nas mentes e feitos de testemunhas que ndo desaparecerdo. Esses e
outros supostos semelhantes formavam, por assim dizer, o ‘fundamento
epistemologico’ da experiéncia de comunidade. [...] E essa experiéncia que falta hoje
em dia, ¢ ¢ sua auséncia que ¢ referida como ‘decadéncia’, ‘desaparecimento’ ou
‘eclipse’ da comunidade. (BAUMAN, 2003, p. 48).

Estes saltos frenéticos de busca incansavel por um porto seguro inatingivel fizeram com
que o individuo passasse de produtor a consumidor. A metafora do ato de comprar como
metafora da forma de organizacdo da politica-vida na modernidade liquida também pode ser
aplicada a forma como o individuo busca a si mesmo na contemporaneidade, como vimos

anteriormente. Como tudo estd nas maos do individuo, é preciso arcar com o 6nus € o bonus.
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“E a competéncia mais necessaria em nosso mundo de fins ostensivos infinitos € a de quem vai
as compras habil e infatigavelmente.” (BAUMAN, 2005, p. 88).

Assim, “Estar inacabado, incompleto e subdeterminado ¢ estar cheio de riscos e
ansiedade, mas seu contrario também ndo traz um prazer pleno, pois fecha antecipadamente o
que a liberdade precisa manter aberto.” (BAUMAN, 2001, p. 74). O foco na modernidade
liquida ¢ o individuo em si e sua responsabilidade em tracar suas identidades, seus destinos,
compor suas escolhas em um processo de reorganizagdo de suas micro-estartégias identitarias.

Contra a inseguranca e a ansiedade de buscar algo inatingivel que ¢ a satisfagdo plena e
a sensagao de fim atingido, o homem liquido-moderno adotou a politica de comprar (metafora
da incessante busca). Com isso, o processo de constru¢do das identidades ¢ sempre movel, pois
o processo de busca do ato de comprar na maioria das vezes ¢ mais instigante que o objeto
comprado em si. A liberdade individual é construida na liberdade universal do ato de comprar,

acessar a um querer, constituir-se como um ser desejante que merece o gozo final da compra.

Em vista da volatilidade e instabilidade intrinsecas de todas ou quase todas as
identidades, € capacidade de ‘ir as compras’ no supermercado das identidades, o grau
de liberdade genuina ou supostamente genuina de selecionar a propria identidade e de
manté-la enquanto desejado, que se torna o verdadeiro caminho para a realizagao das
fantasias de identidade. Com essa capacidade, somos livres para fazer e desfazer
identidades a vontade. Ou assim parece. Numa sociedade de consumo, compartilhar a
dependéncia de consumidor — a dependéncia universal das compras — é a condi¢ao
sine qua non de toda liberdade individual. (BAUMAN, 2005, p. 98).

Com isso, passamos de identidades a processos de identidades, moéveis, fluidas,
infinitas. Cabe ao individuo entender os processos que organizam, esta ‘nova’ modernidade,
tracando estratégias identitarias (DUBAR, 2005) que o possibilitem exercer a sua infinita
‘liberdade’ de comprar. Assim, o individuo passa por um processo de tomada de consciéncia
de que o ‘pertencimento’ e a ‘identidade’ nao sao sélidos como uma rocha, ndo sao garantidos
para toda a vida, sdo bastante negocidveis e revogaveis. Suas decisdes e as estradas que
percorre, hoje, neste momento, sem horizonte de futuro, sdo fundamentais nas decisdes que
tomara quanto aos seus processos de identidade de amanha.

Como vimos, esse processo de (re) (des) (co) construgdo das identidades estd
intimamente ligado aos preceitos da modernidade como um mundo fluido, com identidades que
fazem e se desfazem facilmente, acompanhando o ritmo da modernidade liquida. A ‘identidade’
passa por um processo continuo, permanecendo assim, sempre incompleta. Este processo €
‘resultado’, nao voluntario, da modificagdo dos modos de identificagdo dos individuos,

consequéncia das grandes transformagdes na organizacao politica, econdmica e simbdlica das

relacdes estabelecidas na modernidade liquida.
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A facilidade de se desfazer de uma identidade no momento em que ela deixa de ser
satisfatoria, ou deixa de ser atraente pela competi¢cao com outras identidades mais sedutoras, ¢
muito mais importante do que o realismo da identidade buscada ou momentaneamente
apropriada. Desta forma, produz-se um sujeito cuja identidade ndo ¢ permanente e sim movel,
formada e transformada continuamente a medida que acontecem as relagdes € os transitos
sociais e culturais. Os processos de identidades partem desta concepcao de mundo liquido,

fluido e cambiante. Como no reafirma Bauman (2001):

Num mundo em que as coisas deliberadamente instaveis sdo a matéria-prima das
identidades, que sdo necessariamente instaveis, ¢ preciso estar constantemente em
alerta; mas acima de tudo ¢é preciso manter a propria flexibilidade e a velocidade de
reajuste em relagio aos padrdes cambiantes. [...] E a propria corrida que entusiasma,
e, por mais cansativa que seja, a pista ¢ um lugar mais agradavel que a linha de
chegada. (BAUMAN, 2001, p. 100).

A ideia de identidade, guardada em nossa mente como uma possibilidade de
consisténcia harmonica, ldgica e aprioristicamente dada, concebida e acessada pelo individuo
ndo cabe mais nestes tempos de ir as compras. Em outra medida, a ideia de processos de
identidades pode comportar o fluxo fluido e infinito das estratégias identitarias engendradas
pelos individuos no cotidiano de suas sociabilidades ‘super reflexivas’. Isso porque:

Processos de identidades envolvem dinamicas coletivas, dindmicas individuais e
dindmicas que expressam interagdes entre o nivel individual e o nivel coletivo,
colocando em permanente didlogo valores socialmente propostos ou disciplinados e
valores pessoalmente buscados ou reivindicados. Sao processo que se ddo tanto para
outrem como para si mesmo, tendo por resultado sempre uma ‘costura’ de uma parte

do que ¢ ‘herdado’ e o que ¢ ‘almejado’ e, de outra parte, entre o que ¢ ‘atribuido’ e o
que ¢ ‘assumido’. (FOLLMAN, 2012, p. 86).

Por isso, a no¢do de processos de identidades e de estratégias identitarias mantem o
horizonte epistemoldgico em movimento, a partir de um mundo que se move em alta velocidade
e em constante aceleracdo. Neste universo de oportunidades fugazes e de segurancas frageis,
buscar as antigas ancoragens identitarias ndo faz mais sentido. Este processo continuo ¢
chamado por Bajoit (2006) de “trabalho do sujeito” ou “auto-gestao relacional” ou “trabalho de
construcao identitaria”.

Para o autor:

A identidade pessoal ¢ resultado, sempre provisoério e evolutivo, de um trabalho do
ser humano sobre si mesmo, a que chamamos ‘trabalho do sujeito’ ou ‘auto-gestdo
relacional’ ou, ainda, ‘trabalho de construgdo identitaria’. Ela ¢, portanto, nem dada a
partida, nem definitivamente adquirida em nenhum momento da vida: enquanto tiver
um sopro de vida, o individuo trabalha sobre si mesmo, para (re) construir
incessantemente a sua identidade. Se empregamos a palavra ‘trabalho’ é realmente
para dizer que se trata de um esforco, que o resultado ndo ¢ evidente, ndo ¢ dado, nem
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sempre ¢ facil de atingir, e, assim, que € preciso mobilizar recursos para o alcangar.
(BAJOIT, 2006, p. 174).

Caberia, entdo, ao individuo pensar em seus recursos, em suas combinagdes estratégicas,
pois “Longe de levar a um tipo de individualidade Unica e estereotipada, o movimento das
sociedades modernas conduziria antes a uma grande diferenciacdao das identidades de acordo
com todas as combinagdes possiveis entre logicas de atividades, formas de poder e niveis
culturais.” (DUBAR, 2005, p. 114).

Nesse contexto, para Dubar (2005), os processos de identidade se configurariam na
interseccdo (ou sob rasura’) de estratégias para si — ato de pertencimento, e estratégias para
Outro — ato de atribui¢do. Neste processo de duplo vértice, o autor nos alerta que nunca ¢
possivel apreender o processo em sua totalidade, por si s6 incerto, por vezes maior, por vezes
menor, ¢ o horizonte do Outro.

Os processos de identidade podem, assim, ser concebidos como uma “tentativa de
compreender as identidades e suas eventuais cisdes como produtos de uma tensao ou de uma
contradi¢do interna ao préprio mundo social (entre a acdo instrumental e comunicativa, a
societaria e a comunitaria, a econdmica e cultural, etc.), e ndo essencialmente como resultados
do funcionamento psiquico e de seus recalques do inconsciente.” (DUBAR, 2005, p. 137).

H4, portanto, a mobilizagdo de estratégias de negociacao identitarias, compreendidas
como irredutiveis a rotulacdo e sempre contingentes e relacionais. Se antes, na modernidade
pesada, o sujeito acessava a sua identidade, neste universo fluido, ¢ preciso que ele negocie,
contingencialmente, as estratégias identitdrias a utilizar diante das infinitas possibilidades
fluidas, sem perder o horizonte da Alteridade. Trata-se de processo, pois envolve o constante
movimentar-se em busca de estratégias que possibilitardo atravessar os cruzamentos das
esquinas sociais. (FOLLMANN, 2001).

E pertinente ressaltar que esta mudanga na modernidade liquida, que Bajoit (2006)
denominou de modelo cultural identitario em oposi¢ao ao modelo cultural industrial, na forma
de conceber as identidades trouxe consigo um elemento a mais na ansiedade perpétua dos novos
tempos. O passar de identidade a processos de identidades traz em seu bojo a perspectiva do
movimento incessante de re/ des/co construir-se cotidianamente, no alvorecer das

subjetividades e da alteridade, em processos de autorrealizagao identitarias continuos.

% “A identidade é um desses conceitos que operam ‘sob rasura’, no intervalo entre a inversdo e a emergéncia: uma
ideia que ndo pode ser pensada da forma antiga, mas sem a qual certas questdes-chave ndo podem sequer ser
pensadas” (HALL, 2000, p. 104).
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Este breve caminho que nos trouxe da concep¢do de identidade até a concepgdo de
processos de identidade revela partes do nicleo da compreensao de contemporaneidade Estes,
fruto do entrecruzamento das possibilidades postas sob as ruas do individuo e mais além as que
nao foram postas, nos remete a pensar nas trocas discursivas e nos processos de narrativizagao
que se amalgamam aos processos de identidades. E necessario refletir como é possivel
vislumbrar o horizonte dos processos de identidades nas estratégias identitarias e discursivas

do individuo. Como nos mostra Hall (2000):

Essa concepgdo aceita que as identidades nao sdo nunca unificadas; que elas sdo na
modernidade tardia, cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que elas ndo sio, nunca,
singulares, mas multiplamente construidas ao longo dos discursos, praticas e posi¢des
que podem se cruzar ou ser antagonicos. As identidades estdo sujeitas a uma
historicizagdo radical, estando constantemente em processo de mudanga e
transformagdo. (HALL, 2000, p. 108).

A abordagem discursiva, que consideramos, podera nos auxiliar nesta pesquisa como
horizonte ndo s6 metodoldgico mas também epistemologico, e contribui para a assungao dos
processos identitdrios como uma constru¢do nunca completa, sempre contingente. Trata de ver
tais processos como pontos de articulagdo, suturacdo e/ou sobre determina¢do dos multiplos
estratagemas engendrados pelos individuos na operacionalizacao das suas identidades.

Conforme Bajoit (2006, p. 195), “De um modo geral, pode-se dizer que ¢ através de
uma narrativa de si mesmo que o individuo procura mudar a sua relacdo consigo € com 0s
outros, a fim de se adaptar e de reduzir as suas tensdes.”

Numa perspectiva discursiva'®, os processos de identidades se (re) (des) (co) constroem
no interior do discurso, produzido em locais histéricos, momentos historicos e no interior de
praticas discursivas marcadas pelo gesto do Outro. Entender os processos de identidade € tentar
entender também como o individuo erige. Como propde Bajoit (2005):

Yo creo que necessitamos una teoria de la gestion relacional de si o una teoria del
sujeto, no porque estemos en peligro de la anomia generalizada, sino porque nos
dirigimos hacia a un modelo cultural fundamentalmente identitario y si los paradigmas
de esa sociedad industrial nacieron del modelo cultural de esa sociedad, la teoria hoy
tiene que responder a la nueva realidad. Lo que me parece fundamental es reconstruir

una sociologia basada en la nueva experiencia social, por eso digo que necessitamos
una sociologia construida sobre la idea de que la sociedad es un conjunto de individuos

10 F interessante destacar que existem varias abordagens discursivas sobre as identidades, como a que esti em
desenvolvimento na Universidade Federal do Rio Grande do Norte, através da pesquisadora Cleide Emilia Faye
Pedrosa (2011, 2012), cuja discussdo ¢ de uma proposta teérica, a ASCD — Abordagem Socioldgica e
Comunicacional do Discurso, “baseada na sociologia para mudanga social; na sociologia aplicada a mudanca
social; na comunicagdo para mudancga social e nos estudos culturais.” Esta perspectiva “assume que o sujeito se
move (ou se constitui) diferentemente, em multiplas classifica¢des, a depender de situagdes e circunstancias que
lhes causam tensdes existenciais.” E passa por um processo de intensa narrativizagdo sobre si mesmo e sobre o
mundo. Cadernos do CNLF,v. 16,n. 4, p. 198,t. 1 — Anais... do XVI CNLF.
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buscando construir ¢ realizar su identidad personal. El objetivo de la sociologia es
compreender lo que passa en la vida social, pero con conceptos que expliquen esa
sociedade, y no con categorias construidas en el passado que responden a otro
momento historico. No puede comprender el siglo XXI con la teoria del siglo XIX.
Ese creo que es el nuevo desfio. (BAJOIT, 2005, p. 196).

Neste sentido, ¢ preciso ampliar as possibilidades. No cruzamento dos conceitos, a
amplia¢do das possibilidades de compreensdo dos fendmenos sociais. A narrativiza¢do do
individuo, em nossa pesquisa, ¢ uma brecha de entrada a compreensdao dos processos de
identidades e das contingéncias evidenciadas no momento de mobilizacdo das estratégias
identitarias.

Por esta razdo, nos apoiamos também nas reflexdes de Claude Dubar (2009) quando
constrdi os conceitos de formas identitarias na perspectiva de um trabalho de combinagao, mais
ou menos individual, entre as formas comunitarias, societarias, reflexivas e estatutarias
presentes nas inumeras relacdes que o individuo estabelece com o mundo a sua volta.

Para ele, no atual processo de civilizagdo, assim como em Bauman, discutido em linhas
anteriores, “A configuracdo das formas identitarias, constituida no periodo precedente, perdeu
sua legitimidade. E nesse periodo que se pode falar de uma crise das identidades, no sentido de
desestabilizacdo do arranjo anterior das formas identitarias.” (DUBAR, 2009, p. 22).

Assim, no cruzamento de transagdes relacionais e transagdes biograficas, emergiriam
processos de identificagdo em 2 eixos: i) a forma ‘biografica para outrem’ de tipo comunitario,
composta pelo Eu nominal (linhagem geracional), como uma identificagdo historicamente
muito antiga e que vem perdendo seu significado nesta construcao de sociedade contemporanea
atual, apesar de ainda existir.

Mais adiante, ¢ definida a forma ‘racional para outrem’ (ii) que emerge através de
categorias de identificacdo e assun¢do de papeis, ou seja, no bojo de sistemas instituidos e
hierarquizados. Neste contexto de fluidez, também s3o formas que estdo em processo de
reconfigurag@o e que colocam o individuo, muitas vezes, no seio de ambivaléncias angustiantes.

A titulo de exemplificagdo, em nossa pesquisa, essas formas emergiram em muitos
momentos, sobretudo quando os sujeitos da pesquisa buscavam legitimar suas posigoes de fala,
a exemplo da professora 7, quando buscou esclarecer o “imbroglio” da transformagdo dos

Institutos, e assim nos revela:

“Os servidores que trabalhavam na Escola Técnica eram altamente reconhecidos
pelo seu trabalho, pelo seu dinamismo, pela forca, entdo toda essa adjetivag¢do era
vista como algo positivo, e eu acho que isso pra gente também, no ego da gente
fazia uma diferengca muito grande, embora nos ndo soubéssemos ainda um ter¢o do



110

que era escola profissionalizante. [...] nos somos reconhecidos la fora. E nos aqui
dentro? Nos nos reconhecemos? Nos sabemos por outros de que nos somos
reconhecidos, mas nos, como docentes, ndo temos esse olhar pra nos mesmo
enquanto nosso fazer docente.” (P7)

A partir da fala da professora, € possivel observar que hd uma relagdo de combinagao
do que o Outro diz de nds e do que o Eu diz sobre ele mesmo. H4, para ela, um reconhecimento
que vem do exterior atrelado a uma instituicdo reconhecida, contudo pouco condizente com a
realidade sentida, biograficamente, pelos sujeitos que a compdem. Eis os processos identitarios
sendo gestionados pela narrativizagao de si mesmo.

Apos esta discussao teorica inicial, os proximos capitulos, destinados também a analise
dos nossos achados de pesquisa, aprofundardo alguns pontos da teoria mobilizada. A todo
tempo, temos a convicta percep¢ao que se trata de um caminho incompleto, como deve ser toda
a discussdo sociologica responsavel, mas totalmente possivel quando se pensa em tempos

incertos € na nova institucionalidade dos IFs.
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4 DELINEAMENTOS METODOLOGICOS

ApOs a necessaria discussao de alguns conceitos tedricos que nos auxiliaram a construir
o escopo dessa pesquisa, neste capitulo, intencionamos descrever os alicerces metodologicos
que nos auxiliaram na constru¢do do presente trabalho. Acreditamos que apresentar estes
procedimentos auxiliard o leitor a entender os percursos delineados nesta empreitada chamada
tese, ja que a questdo metodoldgica configura-se como elemento central, ndo apenas por ser o
ponto de confluéncia cientifica da proposta, mas sobretudo por ser 0 momento em que o
pesquisador confronta-se mais fortemente com a concretude das suas ideias, nunca perdendo
de vista o horizonte da inesgotabilidade.

Concordamos com Bauer e Gaskell (2002) quando afirmam a necessidade de um
pluralismo metodoldgico em pesquisa, a partir de um olhar mais aberto ao fendémeno social. E
tarefa da pesquisa cientifica, portanto, romper com interpretacdes superficiais sobre a vida
cotidiana, propiciando novos olhares a realidade, através de um esforg¢o cientifico que envolve
“método sistematico de investigagdo empirica, analise de dados e avaliacao de teorias a luz das
evidéncias e do argumento 16gico.” (GIDDENS, 2005, p. 10).

Partindo da premissa de que “el punto de partida en la investigacion cualitativa es el
propio investigador: su prepaparacion, experiencia y opciones ético/politicas.” (GOMES;
FLORES; JIMENEZ, 1999, p. 65), ¢ preciso tragar uma contextualizacio empirica a fim de
situar o leitor nao s6 diante do nosso objeto, mas também diante das nossas escolhas
metodoldgicas.

Neste sentido e completando as informacdes ja esbogadas na introdugdo desta tese, €
importante ressaltar que nossa experiéncia tanto como docente do IFRR quanto em cargos de
gestdo (Coordenacdo de Curso 2010, Diretoria Pedagogica 2011-2012, Coordenagao de
Programas Institucionais 2012-até hoje) nos possibilitaram entrar em contato com construgdes
discursivas de alguns docentes que se constituiam entre a formagdo inicial (escolhi ser
professor), o exercicio da docéncia (me tornei professor) e a vida cotidiana institucional (a
escola me ajudou a ser professor), em um processo de amalgamamento muito peculiar proprios
dos Institutos Federais.

Em muitas conversas, foi possivel perceber, na fala dos docentes, quando estes eram
confrontados com discussdes pedagogicas e institucionais, aspectos de uma inquietude
esbogada por meio de questionamentos sobre o que €, de fato, ser docente do Instituto Federal.
Em parte delas, era clara, muitas vezes, a incompreensdo sobre si mesmo, sua funcdo, sua

institucionalidade e surgiam perguntas como, por exemplo: quem sou eu, professor EBTT, nesta
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institui¢ao tao plural, que sao os IFs? Qual o meu papel nesta institui¢cao, que muitas vezes eu
nao compreendo? O que esperam de mim quanto professor neste IF? Como me construo
enquanto sujeito nesta instituicao diante dos meus pares, de mim mesmo e da Instituicdo?

Tais perguntas, imersas em iniimeras discussdes sobre a reconfigura¢do do modo de
fazer da Instituicao e seus impactos no cotidiano docente, apontavam para desafios de uma nova
institucionalidade que produz e € produzida no interior do discurso docente e se relaciona
diretamente com os processos identitarios deste mesmo docente. Esta percep¢do inicial nos
motivou a tentar entender como se inter-relacionam estas dinamicas € como podemos analisa-
la a luz da contemporaneidade, inserindo esta discussao local em um espectro mais amplo, que
reflete e refrata os novos tempos dos Institutos Federais de Educacao, Ciéncia e Tecnologia no
Brasil e da profissao docente EBTT.

Por esta razdo, metodologicamente, escolhemos caminhos que nos ajudaram a construir
esta compreensao dos processos identitarios docentes EBTT no interior de espagos e dindmicas
que consideramos, inicialmente, “tridimensionais”, € que serdo nossos trés eixos de andlise, no
capitulo 05: espagos e dindmicas subjetivas ou de afeto, espagos e dinamicas profissionais e
espaco e dinamicas institucionais.

Consideramos a divisdo em trés eixos de andlise pertinente, pois entendemos que os
processos de identidade docentes sdao (des) (re) (co) construidos no bojo de relagdes que sdo
resultado “a um s6 tempo estavel e provisorio, individual e coletivo, subjetivo e objetivo,
biografico e estrutural, dos diversos processos de socializagdo que, conjuntamente, constroem
os individuos e definem as institui¢des.” (DUBAR, 2005, p. 136). Assim, olhar cada um destes
eixos possibilitaria uma leitura mais global do fendmeno pesquisado.

A titulo de delineamento, esta pesquisa ¢ de natureza basica'! e se constituira a partir
de uma abordagem qualitativa, pois “se ocupa, nas Ciéncias Sociais, com [...] o universo dos
significados, dos motivos, das aspiragdes, das crencgas, dos valores e das atitudes” (MINAYO,
2007, p. 23). Com fins de esclarecimento, entendemos que para a construcao do perfil dos

informantes foi necessario utilizar-se de algum critério e escolhemos construir o perfil

' Sobre a natureza da nossa pesquisa, julgamos necessaria uma explicagdo: ela constitui-se como bésica & medida
que investigard o fendmeno social pesquisado sob a luz de teorias que nos auxiliardo a compreendé-lo mais
claramente. Contudo, ndo esgotamos o possivel impacto destas analises na realidade pesquisada, no fazer docente
e institucional, o que pode configurd-la em algum momento como aplicada, a partir da pesquisa-agdo.
Consideramos que esta denominacdo ndo pode ser encerrada agora e que ¢ importante ressaltar, conforme nos
lembra Minayo (2010, p.53) que “a Pesquisa Social ndo pode definida de forma estatica e estanque. Ela precisa
ser conceituada historicamente ¢ entendendo-se todas as injungdes, contradigdes e conflitos que marcam seu
caminho. Por sua vez, seu dambito de ag@o precisa sair dos marcos da unidisciplina ¢ do academicismo.”
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quantitativo destes professores para, a partir dele, delinear os informantes a serem entrevistados.
E o que mostraremos mais adiante.

Em relagdo as aproximacgodes teoricas de correntes de pensamento, caracteriza-se como
compreensiva-interpretativa, por buscar a compreensao da significagao cultural e individual dos
fendmenos, a partir do olhar do individuo sobre as coisas no mundo. Do ponto de vista de seus
objetivos, a pesquisa esta classificada como explicativa (ANDRADE, 2002; SANTOS, 1999),
pois visa identificar fatores que determinam ou contribuem para a construg¢do e ocorréncia dos
fendmenos.

Conforme Andrade (2002, p. 55), este tipo de pesquisa ¢ “mais complexa, pois além de
registrar, analisar, classificar e interpretar os fendmenos estudados, procura identificar fatores
determinantes. A pesquisa explicativa tem por objetivo aprofundar o conhecimento da
realidade, procurando a razdo, o porqué das coisas [...]".

Em relagdo ao campo da pesquisa, elegemos o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e
Tecnologia de Roraima, Campus Boa Vista Centro. A priori, como consta em nosso projeto de
qualificagdo, intencionavamos pesquisar 3 campus do IFRR (Boa Vista Centro, Novo Paraiso
e Amajari). Contudo, o avangar das leituras e o amadurecimento do problema nos fez eleger
apenas o Campus Boa Vista Centro, primeiramente porque ele ¢ o Campus mais antigo de
Educagao Profissional do Estado, como veremos no capitulo 1 que trata do Contexto Local, e
por ter o maior nimero de docentes. Em segundo lugar, se nossa inteng¢ao ¢ entender como se
constroem os processos de identidade docentes na interface com os novos desafios
institucionais, teriamos que eleger o Campus que passou pelos varios momentos desta nova
realidade. Dai a mudanga no trajeto da pesquisa.

Em relacdo aos critérios de selecao dos informantes para construgdo do corpus
buscamos Docentes EBTT do IFRR (Campus Boa Vista Centro) que atuam ou atuaram nos
cursos Técnicos e compoem o quadro efetivo da Instituicdo. Esta escolha se deu por algumas
razoes: a) docentes dos Campus Boa Vista Centro: como dissemos, por ser o campus mais
antigo, oriundo da Escola Técnica do ex-Territorio, entendemos que sera possivel construir uma
maior abrangéncia na pesquisa, ja que este Campus vivenciou todas as etapas do processo de
modifica¢do institucional proposta aos IFs quando da sua transformacao; b) atuagdo nos cursos
técnicos: em 2008, os Institutos assinaram Termo de Acordo de Metas junto ao Governo Federal
e firmaram a manutencao da oferta prioritaria dos cursos e vagas para o Nivel Técnico (50%
da oferta) e, mobilizou-se um maior nimero de professores para esta a¢ao; ¢) compor o quadro
efetivo: entendemos que ao observar os professores efetivos acessamos dindmicas

institucionais, construidas pela relacao de pertencimento.
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Ainda na perspectiva de construcdo destes informantes, sabemos que se trata de um
recorte definido pelo pesquisador na perspectiva de atingir seus objetivos. Neste sentido,
construimos nosso universo tentando buscar uma representatividade equilibrada considerando
os critérios de andlise inicialmente delineados. Para chegar a estes informantes, utilizamo-nos
de dois instrumentos: as informacdes sobre os docentes no Plano de Desenvolvimento
institucional do IFRR (PDI 2014-2018) e as informagdes coletadas junto a Diretoria de Gestao
de Pessoas do IFRR em 2014, que nos revelou: 1) niimero total de docentes do IFRR e por
campus; 2) Data de nascimento; 3) Formacao inicial; 4) tempo de atuacdo na docéncia, no
servico publico e no IFRR:

Buscando maximizar estas informacdes iniciais, recorremos ao PDI (2014-2018), que
atualizou alguns dados: o IFRR possui atualmente 221 docentes em seu quadro de servidores,

composto conforme segue:

Quadro 1 - Quantitativo de servidores por Campus

QUANTITATIVO
CARGO Boa Novo Zona
Amajari Bonfim TOTAL
Vista Paraiso Oeste
Professor do Ensino Basico,
155 36 28 02 00 221
Técnico e Tecnoldgico
Fonte: DGP/SIAPE. Quadro retirado do PDI (2014-2018).
Quadro 2 - Quantitativo de servidores por regime de trabalho
QUANTITATIVO
REGIME Boa Novo Zona
Amajari Bonfim TOTAL
Vista Paraiso QOeste
20 horas 02 00 00 00 00 02
40 horas 11 00 00 00 00 11
40 horas com dedicagao
142 36 28 02 00 208
exclusiva
TOTAL 155 36 28 02 00 221

Fonte: DGP/SIAPE - Quadro retirado do PDI (2014-2018).

Pelos dados acima mencionados, vale ressaltar que o Campus Boa Vista Centro possui

em seu quadro 70,1% do total de docentes do IFRR. Deste total, mais de 90% deles desenvolve
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suas acoes sob o regime de dedicagdo exclusiva. Este regime, afirmado no art. 20 da Lei n°
12.772/2012, legisla que o servidor deve cumprir, em tempo integral e com dedicacao
exclusiva, 40 horas de trabalho voltadas as atividades de ensino, pesquisa, extensdo e gestao
institucional. Por esta razdo, os docentes do IFRR apresentam, semestralmente, um plano de
trabalho docente, orientado pela Resolu¢do n® 116/ 2013, em que descrevem suas atividades e
comprometem-se a executa-las.

Assim, os dados retirados do PDI (2014-2018) somados aos dados solicitados a
Diretoria de Gestdo de Pessoas, nos levaram ao total de 155 docentes no Campus Boa Vista.
Contudo, nesta analise descritiva quantitativa consideramos 147 professores por dois motivos:
1) 147 professores foi o numero atualizado pela Diretoria de Gestao de Pessoas em 19 de abril
de 2016, o que nos leva a outra razdo; 2) dos 155 professores originarios do Campus Boa Vista,
08 (oito) estdo com lotacdo proviséria em outros Campus (Zona Oeste) ou no Campus
Avancado do Bonfim, ou em atividades de gestdo na Reitoria. Neste sentido, consideramos o
total de 147 professores que hoje desenvolvem atividades de docéncia no Campus Boa Vista
Centro.

Do total de 147 professores, 74 sd@o do sexo feminino e 73 masculinos, com idade média
de 44,8 anos, predominantemente oriundos de estado da regido Norte (58 docentes). Ainda
sobre o total de 147 professores, 92 possuem formagdo inicial em Licenciatura, 41 em
Bacharelados diversos e 14 sao Tecnologos. Acerca das areas especificas dentro da formagao
inicial de Licenciatura, verificamos que: 38 sdo de Exatas, 36 de Humanas, 14 da 4rea da Satde,
4 de comunicagdo. Se considerarmos os bacharéis teremos: 19 da area de Exatas, 6 da arca de
Humanas, 10 da area da Saude, 3 da area da Comunica¢ao e 3 da area de Secretariado. Ja os
tecnologos sdao, em sua maioria, da area de Exatas e Tecnologia (12 docentes).

Sobre a atuagdo deste corpo na docéncia na educagdo publica, verificou-se que o tempo
médio de atuacdo ¢ de 14,33 anos. Quando relativo ao tempo de servico no IFRR, este valor
mostra um tempo médio de 4,88 anos, com mais de 63% do total atuando a mais de 7 anos no
Instituto Federal de Roraima. Analisamos esta diferenca de aproximadamente 10 anos em
funcao da realidade vivenciado no Estado de Roraima e no IFRR no sentido de que boa parte
do quadro docente atual ¢ oriundo da Escola Técnica do ex-Territorio e da Antiga Escola
Técnica Federal. Mas, se considerarmos o tempo total de permanéncia deste individuo na
docéncia, tomando como referéncia seu processo de inicio antes mesmo da existéncia do IFRR
(anterior a 2008), este nimero sobe bastante: mais de 48 professores do IFRR iniciaram suas
atividades docentes na década de 1980-1990, sendo, portanto, oriundo da antiga Escola Técnica

do ex-Territorio ou das escolas de Formagao existentes no Estado a época.
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Utilizando-se de graficos que podem ajudar a melhorar nossa compreensao, teriamos:

SEXO FORMACAO INICIAL
9,52%
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| |
27,89% = BACHARELADO
= FEMININO ,
= TECNOLOGO
Grafico 1 — Corpo docente do IFRR Campus Boa Grafico 2 — Corpo docente do IFRR Campus Boa
Vista Centro em relag@o ao sexo Vista Centro em relagdo a formag@o inicial
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Grafico 3 — Corpo docente do IFRR Campus Boa Grafico 4 — Corpo docente do IFRR Campus
Vista Centro em relagdo a faixa etaria Boa Vista Centro em relagdo a Regido de
Origem
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Grafico 5 — Corpo docente do IFRR Campus Boa Vista Grafico 6 — Corpo docente do IFRR Campus Boa
Centro em relacdo ao tempo de docéncia no servigo Vista Centro em relagdo a formacgdo inicial -
publico. Licenciatura
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Grafico 7 — Corpo docente do IFRR Campus Boa Grafico 8 — Corpo docente do IFRR Campus Boa
Vista Centro em relagdo a formagdo inicial - Vista Centro em relagdo a formacgdo inicial -
Bacharelado Tecnologos
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Grafico 9 — Corpo docente do IFRR Campus Boa Vista
Centro em relag@o a formacao geral por area

Diante destes dados, seguimos a sele¢do dos informantes (total de 8) com os seguintes
critérios: 1) a divisdo equilibrada diante do total docente do Campus Boa Vista em relacdo ao
sexo (foram entrevistados 5 mulheres e 3 homens); ii) a relagdo entre o periodo de entrada na
Institui¢do e os novos desafios institucionais (foram entrevistados 3 sujeitos representando o
periodo de 1994 a 2002 — Escola Técnica Federal de Roraima; 3 sujeitos representando o
periodo de 2002 a 2008 — Centro Federal de Educacao Profissional de Roraima — CEFET; e 2
sujeitos representando o periodo de 2008 aos dias atuais — Instituto Federal de Educagdo Ciéncia
Tecnologia); iii) conforme area de formagao inicial (4 licenciados, 3 bacharéis e 1 tecndlogo).

Em linhas gerais, os informantes ficaram assim definidos:




Quadro 3 - Descrigao do perfil dos informantes apds a selecao inicial
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Ordem
de
informe* Descricdo dos informantes com base nos marcadores elencados
Informante**
Sexo | Tempo de Situacao Area de formacio Formagao final a
instituigdo | institucional inicial época da pesquisa
na época da
entrada
1 Professor 1 M 16 anos CEFET-RR Bacharel em Mestrado em
Enfermagem Politicas Publicas
2 Professora 2 F 20 anos ETF-RR Licenciatura em Mestrado em
Pedagogia Educagao
3 Professor 3 M 7 anos IFRR Tecndlogo em P6s-Graduacdo em
Analises e Seguranga de Redes
Desenvolvimento com Enfase em
de Sistemas Computagio Forense
4 Professora 4 F 9 anos CEFET-RR Bacharel em P6s-Graduagdo em
Psicologia PROEJA
5 Professora 5 F 6 anos IFRR Licenciatura em Mestrado em
Geografia Ambiente e
Desenvolvimento
6 Professora 6 F 12 anos CEFET-RR Bacharel em Mestrado em
Biomedicina Biologia de Agentes
Infecciosos e
Parasitarios
7 Professora 7 F 22 anos ETF-RR Licenciatura em Mestrado em
Letras Educagio
8 Professor 8 M 22 anos ETF-RR Licenciatura em Mestrado em
Matematica Administragao

Fonte: Da propria pesquisa.
* A ordem de acesso aos informantes seguiu a disponibilidade de cada docente em ceder entrevista.
** Os nomes dos informantes foram suprimidos.

Esta selecao foi orientada, sobretudo, pela necessidade de compreender as experiéncias
vivenciadas por estes profissionais diante da Instituigio em constante reformulagio. E
importante frisar que a divisdo em periodos institucionais encontra respaldo na modificacao das
exigéncias quanto ao universo docente impostas pela nova institucionalidade, conforme
indicamos ao longo dessa tese.

O contato com estes informantes se deu de modo presencial, no que foi explicado o
objetivo da pesquisa e o compromisso em, posteriormente, divulgar os resultados. Todos

assinaram o Termo de Consentimento e Livre Esclarecido e conheceram previamente o foco
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das perguntas. Todos os contatados se predispuseram a agendar o horario e o dia da conversa
que foi realizada nas dependéncias da instituicao.

Ainda na perspectiva dos procedimentos técnicos, passamos a selecdo dos documentos
que serviriam de base para a andlise documental, conforme explicaremos mais adiante. Com
base no nosso problema de pesquisa (Como emergem e se configuram os processos identitarios
dos docentes EBTT do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima/ IFRR
dentro da (inter)relagdo das dinamicas subjetivas, profissionais e institucionais?)
selecionamos alguns documentos institucionais que poderiam orientar nossa analise das
dinamicas institucionais no IFRR, como o Plano de Desenvolvimento Institucional e o Projeto
Politico Pedagbgico (2014-2018), ja analisado no capitulo 1.

Esta selecdo, associada aos demais documentos que orientam o fazer docente nos IFs
(Concepgoes e Diretrizes: Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, Lei de
Criagao dos Institutos e demais decretos) nos ajudaram a entender as tensdes oriundas entre o
esperado e o real no fazer docente e como isso implicava nos processos identitarios.

Descritos os procedimentos técnicos que nos auxiliaram a definir os informantes e seus
perfis, passaremos as Técnicas de Coletas de dados, Técnicas de Analise dos Dados e aos

Desatios Metodologicos oriundos destas escolhas.

4.1 PROCEDIMENTOS OU TECNICAS DE COLETAS DE DADOS

Apos este recorte técnico inicial da pesquisa, passamos a defini¢ao do que fazer diante
dele a fim de acessar o que haviamos tragado como objetivos da pesquisa e definido como
objeto de estudos. Minayo (2008, p. 22) nos lembra que “a metodologia inclui as concepgoes
teoricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam a apreensdo da realidade e
também o potencial criativo do pesquisador”.

Considerando o ultimo elemento elencado pela professora (potencial criativo do
pesquisador), optamos por uma triangulagao de técnicas de coletas de dados, pois julgamos,
assim como Goldenberg (2002, p. 14), que “o que determina como trabalhar ¢ o problema que
se quer trabalhar: s6 se escolhe o caminho quando se sabe aonde se quer chegar”. Esta
triangulagdo de técnicas de coletas de dados que construimos para cercar nosso objeto de

pesquisa (os processos identitarios docentes) podem ser assim visualizadas na Figura 9:
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Figura 9 - Triangulagao de procedimentos de coletas de dados
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A escolha da observagdo participacdo como ponto de partida se justifica porque “la

observacion permite obtener informacidon sobre um fendémeno o acontecimento tal y como esté

es. [...] Podemos considerar a la observacion participante como un método interactivo de

recogida de informacion que requiere una implicacion del observador en los acontecimentos o

fenomenos que esta observando.” (GOMES; FLORES;J IMENEZ, 1999, p. 165). Neste sentido,

iniciamos o contato com o campo com a observagao participante e com a sistematica anotagao

(didrio de campo) das questdes percebidas, para entdo, passar ao segundo passo. Entendemos

também que a observacdo participante nos possibilitou acessar, inicialmente, os espacos e as

dinamicas docentes.

A seguir utilizamos, a entrevista compreensiva, inspirada em Kaufmann (1996) e Silva

(2006), que busca a interpretacdo dos sentidos e valores explicitados do discurso oral por meio

de entrevistas. Trata-se de uma metodologia de compreensdo e interpretagdo que se justifica

pela articulagao do objeto-sujeito com o campo da pesquisa, pela captagao de multiplos sentidos
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e pela possibilidade de descoberta dos sentidos da agdo. Trata-se também de uma tentativa de
entrar no sistema de valores do individuo, ou seja, conhecer o sistema simbolico que permite
ver sob o ponto de vista do outro como se da a constituicdo de mundos intersubjetivos.

Por fim, utilizamos a andlise documental, partindo dos documentos de
institucionalizagdo dos IFs (a saber PDI, Organizagdo Didatica leis e decretos sobre os IFs),
pois a partir disso podemos somar o elemento temporal a nossa andlise a fim de sedimentar a
constru¢do do fendmeno social pesquisado e porque “documento escrito constitui uma fonte
extremamente preciosa para todo pesquisador nas ciéncias sociais”. (CELLARD, 2008, p. 295).
Para melhor construir a argumentagdo em torno destes procedimentos de coleta de dados,
vamos, brevemente, discutir como cada um destes se constitui para uma melhor compreensao

das nossas escolhas.

4.1.1 Observacao participante

Observagao participante ¢ entendida aqui como a “participagado real do pesquisador com
a comunidade ou grupo pesquisado.” (LAKATOS, 2003, p. 194). Esta escolha encontra terreno
no fato de que, quanto as aproximacdes tedricas de correntes de pensamento, nossa abordagem
caracteriza-se como compreensiva-interpretativa, proxima as ideias de Weber e seus
posteriores, como Bajoit (2006) e Dubar (2009), que consideram os processos interativos de
individuos e grupos em funcao dos sentidos atribuidos a eles ao mundo que os cerca.

Este procedimento de coleta de dados ¢ parte vital do trabalho de campo na pesquisa
qualitativa, considerando o campo como o espaco privilegiado entre o pesquisador e a realidade
estabelecendo um processo de interagcdo com os atores que conformam esta mesma realidade.
Minayo (2012), em seu capitulo Trabalho de campo: contexto de observagdo, intera¢do e

descoberta, nos leva ao seguinte conceito para observagao participante:

Processo pelo qual um pesquisador se coloca como observador de uma situagao social,
com a finalidade de realizar uma investigagdo cientifica. [...] o observador faz parte
do contexto sob sua observagao e, sem duvidas, modifica esse contexto, pois interfere
nele, assim como ¢ modificado pessoalmente. [...] permite ao pesquisador ficar mais
livre de prejulgamentos, uma vez que nao o torna, necessariamente, prisioneiro de um
instrumento rigido de coleta de dados ou de hipdtese testadas antes e ndo durante o
processo da pesquisa. [...] A observagdo participante ajuda, portanto, a vincular os
fatos e suas representacdes e a desvendar as contradi¢des entre as normas e regras e
as praticas vividas cotidianamente pelo grupo ou instituicdo pesquisada. (MINAYO,
2012, p. 70).

Neste sentido, ¢ possivel construir, por meio da observacdo participante, um

compartilhamento ndo apenas dos aspectos objetivos com a pesquisa, como também a
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possibilidade de tornar-se participe do processo subjetivo de construcao dos interesses e afetos
produtos da vida didria destes individuos. Isso nos leva automaticamente ao nosso objeto de
interesse (0s processos identitarios docentes do IFRR).

Para que isso fosse possivel, consideramos o rigor cientifico embutido na observacao
participante, sem perder de vista os conceitos de interferéncia deliberada e interferéncia
inevitavel. E sabido que esta técnica possui inimeros vieses e que muitos tedricos a consideram
por vezes fragil. Mas, entendemos que a partir da estruturacdo do método e deste mesmo rigor
cientifico, ¢ possivel a partir da domesticagdo tedrica do olhar e da eliminagdo dos ruidos que
parecem insignificantes, construir uma textualizacao cientifica, como nos assegura Oliveira
(2000).

E fato que a observacio participante faz emergir muito do que ndo ¢ dito, a partir do
olhar insistente e presente do pesquisador. E isso foi uma das razdes que nos fizeram buscar
essa técnica de coleta de dados, afinal o 16cus da pesquisa (Campus Boa Vista Centro do IFRR)
¢ também meu espago de profissionalidade e minha inquietacdo enquanto pesquisadora surge
exatamente desta interface.

Considerando que “ndo se pode pensar num trabalho de campo neutro” (MINAYO,
2012), o esforco foi o de observar o “familiar” (VELHO, 1978, p. 11) em um “processo de
estranhar o familiar (que) torna-se possivel quando somos capazes de confrontar
intelectualmente, € mesmo emocionalmente, diferentes versdes e interpretacdes existentes a
respeito de fatos, situagdes.

Neste sentido, utilizamo-nos do diario de campo em que buscamos anotar fatos, falas,
percepgoes, didlogos, colhidos no dia-a-dia institucional: na sala dos professores, nas reunioes
pedagogicas, nos encontros pedagogicos, nas comissoes de discussao institucional, na hora do
cafezinho, nos grupos de Whatsapp, enfim, em espacos de transito de fala docente. Fizemos as
anotacdes e foram elas que fizeram emergir a necessidade de proceder as entrevistas e a analise

documental, conforme mostraremos a seguir.

4.1.2 Entrevista compreensiva

A entrevista, ao lado da observacao participante, tem se consagrado como instrumentos
imprescindiveis ao método qualitativo e as pesquisas em Ciéncias Sociais. Em linhas gerais, ¢
a entrevista uma das formas privilegiadas de interacdo social, pois esta “sujeita & mesma
dindmica das relagdes existentes na propria sociedade.” (MINAYO, 2012, p. 65) e liga-se

fortemente a ideia de uma conversa com finalidade, com o objetivo tanto de na construgao de
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informacgdes primarias (também disponiveis em documentos, censos, registros, etc.) quanto
secundarias (proprias da formulacao individual diante de determinadas indagacdes, sendo um
processo de reflexdo do proprio sujeito a partir da provocacao do entrevistador).

No caso da utilizagdo da entrevista como fonte de coleta de dados, “é fundamental o
envolvimento do entrevistado com o entrevistador. Em lugar dessa atitude se construir numa
falha ou num risco comprometedor da objetividade, ela ¢ condigao de aprofundamento da
investigacdo e da propria objetividade.” (MINAYO, 2012, p. 68). A partir desta reflexao
inquietante, chegamos a necessidade de aprofundar a técnica da entrevista, agregando a ela uma
dimensao mais completa e instrumental. Por isso, recorremos a entrevista compreensiva.

Consideramos a entrevista compreensiva como um processo de “desvelamento do
objeto de estudo que se constrdi pouco a pouco por meio de uma elaboragdo tedrica que
aumenta, dia apds dia, a partir de hipoteses forjadas no campo da pesquisa.” (SILVA, 2006, p.
7). Neste sentido, julgamos pertinente, a partir das impressdes construidas na observacao
participante, solicitar entrevistas a alguns dos docentes que emitiram suas falas durante a
observagdo e que se predispuseram a conversar sobre o tema da pesquisa, observando as
dinamicas discursivas presentes.

A escolha pela entrevista compreensiva se justifica na tentativa de entrar no sistema de
valores do individuo, como um sistema simbolico que permite ver sob o ponto de vista do outro.
Nestas entrevistas, buscamos entender, ainda que de modo insipiente, a constitui¢ao de mundos
intersubjetivos sob o privilégio do discurso oral captado pelo gravador. A entrevista
compreensiva, portanto, “ndo ¢ apenas uma técnica, mas um método de trabalho diferenciado e
com propdsitos claros, visando a produgdo tedrica a partir dos dados”. (KAUFMANN, 2013,
p. 14).

Vale destacar que inicialmente haviamos pensado em trabalhar apenas com a entrevista
semiestruturada como fonte de dados para a constru¢ao do corpus. Consideramos ser esta uma
técnica bastante rica e abrangente, ja que, assim como Bauer e Gaskell (2002), compreendemos
que a entrevista individual possibilita compreender o mundo da vida dos entrevistados.

Mas, ao conhecermos a entrevista compreensiva, acreditamos que ela poderia nos
auxiliar mais especificamente quanto ao nosso ponto de partida: o que ser professor do Instituto
Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima? Isso se explica pelo fato de a
entrevista compreensiva ser uma possibilidade de conjugar empiria e teoria aproximando-se do
universo pesquisado numa relagdo que implica a redescoberta do prazer e da inovagao analitica,

assim como propuseram Weber, Elias, Bourdieu, e Mills, entre tantos tedricos.



124

Conjugada a uma Sociologia do Individuo, a entrevista compreensiva destaca a
necessidade de o pesquisador construir um processo de sociabilidade com o universo
pesquisado (boa sociabilidade), a partir de perguntas interativas (boa pergunta) em condi¢des
especificas de entrevista (bom lugar). Neste processo, ¢ reforcado o papel “artesanal” da
entrevista, conjugando compreensivismo, teoria fundamentada, artesania intelectual,
interacionaismo € imagina¢ao sociologica.

Por desejarmos construir um trabalho que rompa com as fronteiras academicistas, num
entrecruzamento de diversas areas do saber (Ciéncias Sociais, Educagao e Analise do Discurso),
vimos na entrevista compreensiva esta possibilidade. Vale destacar que a escolha nao foi
aleatoria, mas deliberada a partir do momento em que compreendemos que o trabalho de campo
ndo ¢ uma mera instancia de verificacdo da teoria. Subvertendo esta logica, acreditamos que o
local de nascimento, o ponto de partida da problematizagao tedrica € o contato com o campo. E
neste ponto cabe mais uma explicacao.

Como viemos de uma outra tradicdo da pesquisa académica (Letras), debrugados por
anos sobre o texto literario, apesar de outros estudos e interesses, o contato com o universo das
Ciéncias Sociais nos fez refletir que era preciso ir além da teorizagdo pura. Era preciso

mergulhar no fazer cientifico desta area e compreender que:

O processo compreensivo apoia-se na convic¢do de que os homens nio sdo simples
agentes portadores de estruturas, mas produtores ativos do social, portanto
depositarios de um saber importante que deve ser assumido do interior, através do
sistema de valores dos individuos. [...] O trabalho sociologico [...] consiste na
capacidade de interpretar e de explicar a partir de dados recolhidos. A compreensdo
da pessoa ¢ apenas um instrumento, o objetivo do socidlogo é a explicagdo
compreensiva do social. (BAUER; GASKELL, 2002, p. 47).

Por isso, buscamos a entrevista compreensiva e sua estruturacao enquanto técnica de
coleta de dados, sem desconsiderar, evidentemente o seu viés epistemologico, a fim de nos
debrugarmos sobre a complexidade dos discursos docentes, articulando criativamente e do
modo mais estreito possivel os dados levantados e as questdes hipoteses. Considerando a
orientacdo de Kaufman (2013), procedemos: 1) a emergéncia do campo definido da pesquisa a
partir da experiéncia viva neste mesmo campo; 2) escuta sensivel a fim de captar elementos dos
sistemas simbolicos e do ponto de vista dos informantes; 3) construir o trabalho de pesquisa
sem deslocar-se da logica de “artesanato intelectual” (MILLS, 2009), respeitando a
flexibilidade e a criatividade inerentes da objetivagao académica, a fim de construir o bordejo

dialético necessario a compreensao do objeto.
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Para tanto, munimo-nos do instrumental da técnica e realizamos o processo de coleta de
dado, em 4 etapas: o roteiro de entrevista, o quadro dos entrevistados, os planos evolutivos e
as ficshas de andlises. Em relagdo ao roteiro de entrevista, partimos de um piloto metodoldgico,
jé& apresentado na fase de qualificagao desta tese, e nele construimos 4 perguntas-chave oriundas
do problema de pesquisa: Como emergem e se configuram os processos identitarios dos
docentes EBTT do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR)
dentro da (inter)relagdo das dinamicas subjetivas, profissionais e institucionais?).

Assim, configuramos: 1) o que ¢ ser professor do IFRR?; 2) Do ano do seu ingresso
para ca, qual a sua observacao sobre as mudancas do IFRR?; 3) Qual a mudancas desta
mudangas institucionais na sua docéncia?; 4) Qual o IFRR que vocé deseja? Essas quatro
perguntas foram desdobradas em tantas outras conforme a entrevista ia fluindo, o que nos trouxe
um rico material a ser explorado como veremos no capitulo 5 e disponiveis nos apéndices dessa
tese.

Depois, procedemos a construcao do quadro de entrevistados, conforme o quadro 3,
agregando um niimero a cada informante. Ao fazé-lo, a construc¢ao da coeréncia interna foi mais
um elemento central e o fizemos inserindo, mais uma vez, o problema da pesquisa e os objetivos
tragados, sem perder o horizonte da representagao equilibrada ja esbogcada anteriormente.

A partir das entrevistas, passamos a pensar no plano evolutivo, como guia de trabalho
em que chegamos a alguns apontamentos: havia tensdes e contradi¢cdes entre a realidade ideal
consciente e esbogada pelos entrevistados e a realidade fatica vivida por cada um deles no seio
da nova institucionalidade. Com base neste plano evolutivo inicial, passamos a novas sessdes
de escuta das gravacdes a fim de construir as fichas de interpretacao.

As fichas de interpretagdo podem ser caracterizadas como instrumentos de anotacdes
em que ao lado das transcrigdes dos entrevistados sdo postas observagdes da situacdo de fala,
das impressdes do pesquisador, de elementos que foram ditos antes de ligar ou apds o
desligamento do gravador. Sao fichas multiplas que depois foram organizadas por partes a partir
de alguns elementos linguisticos presentes ou ausentes, a partir da possibilidade de confluéncia
de uma teoria, ou de uma descrigdo daquilo que foi vivenciado durante a entrada no campo. A
partir destas fichas de interpretacdo iniciais, foram criados alguns titulos e subtitulos, e buscou-
se aprofundar a concretude do discurso e, para tanto, recorreu-se a Analise do Discurso de

matriz francesa (AD) para ajudar no processo, conforme justificaremos a seguir.
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4.1.3 Analise documental

Ainda na perspectiva de construir o corpus de investigacdo, julgamos pertinente a
necessidade de dados oriundos de documentos institucionais que auxiliassem a compreensao
desta nova institucionalidade e de seus impactos no fazer docente do IFRR. Entendemos a
analise documental como uma técnica de coleta de dados diferentemente de alguns
pesquisadores que a consideram uma metodologia de pesquisa. Aos que a consideram um
método especifico, filiam-se as pesquisas de cunho historico ja que intentam refazer, a partir
dos documentos selecionados, os dados passados na intengdo de projeta-los futuramente.
(PIMENTA, 2001).

Ja na perspectiva de técnica, entende-se que a andlise documental auxiliar-nos-a no
tratamento dos dados, com o objetivo de selecionar informagdes dentro de um dado documento,
transformando as informagdes, em um processo de correlagdo com as demais fontes, em nosso
caso, oriundos da observacao participante e da entrevista.

A diferenca, portanto, reside no fato de que a andlise documental ¢ vista como uma
técnica de abordagem de dados, seja complementando as informagdes obtidas por outras
técnicas, seja desvendando aspectos novos de um tema ou problema. (LUDKE; ANDRE, 1986).
Para entendermos melhor essa concepgao, ¢ interessante definirmos o conceito de documento:
“toda base de conhecimento fixado materialmente e suscetivel de ser utilizado para consulta ou
estudo”. (CERVO; BERVIAN, 1983, p. 79). Assim, apropriamo-nos da logica da analise
documental como um processo de coleta de dados que podem compor a triangulagao
metodoldgica proposta para este estudo.

Vale lembrar que a anélise documental nos possibilita conhecer, identificar e analisar
documentos com o fim de pesquisa, buscando fontes complementares e paralelas que auxiliem
na constru¢do de corpora de linguagem. Assim, esta técnica possibilitaria orientar a analise do
documento, permitindo a contextualizacao dos fatos em dadas épocas. Como nos revela Helder
(2006, p. 2), “A técnica documental vale-se de documentos originais [...] ¢ uma das técnicas
decisivas para a pesquisa em ciéncias sociais ¢ humanas”

Assim, procedeu-se a apuracdo e organizacao do material, buscando identificar o modo
como estes documentos institucionais faziam referéncia a docéncia como visto no capitulo 2.
Passou-se a uma caracterizagao descritiva seguida de comentarios que mostram como emergem
essas significagdes institucionais. Ao lado deste procedimento técnicos de coleta de dados,
procedemos a analise do discurso a partir de algumas categorias chave, conforme mostraremos

mais adiante.
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4.2 PROCEDIMENTOS E TECNICAS DE ANALISE DOS DADOS

Os dados gerados a partir destes procedimentos de coleta sdo textuais, sejam as
transcrigdes das entrevistas, as anotacdes das observagdes participantes, sejam os recortes dos
documentos institucionais. Com eles, construimos nosso corpus de dados a partir dos trés eixos
jé explicitados: espacos e dindmicas subjetivas e de afeto, profissionais e institucionais. Através
desta divisdo, analisamos como emergem e se configuram os processos de identidades dos
docentes EBTT do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia de Roraima (IFRR).

Nosso interesse €, sobretudo, pelos efeitos de sentido construido no interior do discurso
destes docentes, em como eles organizam discursivamente suas relacdes textuais entre o
interdiscurso e o intradiscurso até chegar as suas posicdes de sujeito.

Neste sentido, entendemos que nos aproximamos da andlise DE discurso, ja que
rejeitamos “uma nocao realista de que a linguagem ¢ simplesmente um meio neutro de refletir,
ou descrever o mundo” (GILL, 2012, p. 244) e tomamos como principio o discurso como parte
de constru¢do do mundo social. Em Bauer e Gaskell (2002), ¢ possivel afirmar que existem,
pelo menos, 57 variedades de analise de discurso, todas com especificidades e tradi¢des teoricas
que nao colocaremos aqui por nao se tratar dos objetivos da pesquisa. Na maioria delas, alguns
elementos subjazem e sdo interessantes de pontuar a fim de compreender esta opgao.

Existem quatro grandes temas de preocupa¢ao da(s) diversas anélise(s) de discurso que
sdo pertinentes pontuar: 1) o discurso ¢ a materialidade foco da andlise; 2) a linguagem deve
ser vista em dupla articulagdo como construtora da realidade e construida por ela; 3) o discurso
¢ uma forma de acao, pratica social; e 4) o discurso € organizado retoricamente em fungao de
um contexto interpretativo.

Assim, usar a Analise de Discurso € se propor a realizar uma reflexdo geral sobre as
condig¢des de produgdo e apreensao da significagdo dos discursos nos mais diferentes campos,
nao tendo construido uma metodologia pronta e especifica, devendo o pesquisador construi-la
na caminhada. E neste ponto que a enxergamos como complementar as técnicas de coletas de
dados, aos objetivos da pesquisa e ao problema da tese.

Incialmente, entendemos que tal escolha finca-se na perspectiva de construir uma
pesquisa que se deseja interdisciplinar/ transdisciplinar. Como esbog¢ado anteriormente, a fim
de entendermos a complexidade do fendmeno pesquisado, langamos mao de conhecimentos
referentes as areas de Ciéncias Sociais e Educagdo, num processo dialogico e rico de

possibilidades.
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Quando construimos nossos dados, vislumbramos a possibilidade de ir além nessa
ruptura epistemoldgica que chamamos tese. Foi neste ponto que ao olharmos a materialidade
dos discursos produzidos, ora institucionalmente, através dos documentos analisados, ora
partindo de sujeitos de fala, os docentes entrevistados, entendemos ser a analise de discurso um
dispositivo necessario de analise.

A despeito das inimeras possibilidades da expressao analise do discurso, preferimos
entendé-la como um esforco interpretativo que busca construir um instrumental de acesso as
elaboragdes da linguagem que, em sua natureza, ndo sdo objetivas, sendo essencialmente

intencionais. Isso porque:

a ideia central em toda investigacdo discursiva ¢ assim a de salientar as formas em
que a linguagem constréi, regula e controla o conhecimento, as relagdes sociais e as
instituicdes, e de examinar as formas pelas quais as pessoas utilizam activamente a
linguagem na construgdo do significado da vida quotidiana. Daqui resultam trés
topicos: variabilidade, fun¢do e construgdo que retnem algum consenso quanto a
serem considerados aspectos chave a levar em linha de conta, quando da realizagdo
pratica de uma analise de discurso. (AZEVEDO, 1998, p. 108).

Ainda no campo das elucidacdes e justificativas iniciais, cumpre observar que a Analise
de Discurso pode se configurar como um olhar teoérico-metodoldgico para os dados, no sentido
que usamos aqui, pois se funda na materialidade do discurso. Por ser um vocédbulo de ampla
significacdo, ¢ pertinente situar o leitor naquilo que nos apropriaremos e entenderemos como
analise de discurso. Aproximamo-nos de uma analise de discurso pods-estruturalista na
perspectiva de ruptura com a visao realista da linguagem, rejeitando a no¢ao de sujeito uno e
coerente, olhando o processo de construgdo historica deste mesmo discurso, neste sentido
passaremos a trata-la como Andlise do Discurso.

De forma geral, a Andlise do Discurso propde-se a construir um dispositivo de
interpretagdo para o discurso selecionado enquanto objeto analisavel. Dessa forma, cabe ao
analista, no confronto com o seu corpus, lancar um dispositivo de analise que possa abarcar as
especificidades de seus objetivos para aquele momento da pesquisa, considerando
variabilidade, fun¢do e construgao.

A partir do reconhecimento do seu objeto e dos seus objetivos momentaneos, o analista
ira cotejar o discurso que pretende analisar, aos conceitos tedricos. Trata-se de uma selecao
individual, como afirma Maingueneau (2001, p. 26), “Onde houver enunciados, enunciados
sobre esses enunciados, ad libitum, cada um tem sempre o direito de tragar os limites de um

terreno de investigacdo conforme seja conveniente.”
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Desta forma, ha uma ligagdo entre a descrigdo do corpus e os gestos de interpretacao
possiveis para aquele recorte. Nao € possivel, desta forma, uma compreensao do analista que
ndo seja mediada constantemente pela intermiténcia entre a descri¢@o e a teoria que constituem
o processo de estudo.

De maneira esquematica, podemos assim desenhar nosso percurso metodoldgico:

Quadro 4 - Resumo do percurso metodologico alinhados aos objetivos e ao problema de
pesquisa

Analisar como emergem e se configuram
os processos identitarios dos docentes da
Educagdo  Profissional, Técnicas e
Tecnoldgica (professor EBTT), do Instituto
Federal de Educagéo, Ciéncia e Tecnologia
de Roraima/ IFRR.

Como emergem ¢ se configuram os
processos identitarios dos docentes
EBTT do |Instituto Federal de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de
Roraima/ IFRR dentro da (inter)relagdo
das dinamicas subjetivas, profissionais
¢ institucionais?
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Fonte: Da propria pesquisa.
5 PROCESSOS IDENTITARIOS DOCENTES NO IFRR

Como vimos na discussdo tedrica e metodologica anterior, na contemporaneidade,
balizamentos sociais que antes regulavam, em certa medida, a vida social parecem ter perdido
for¢a e valor. Desnudar prismas de compreensdo diferentes dos classicos se tornaram uma
constante, ja que a crise dos paradigmas tradicionais de discussdo sociologica, em meados da
década de 70, trouxe a tonica da fluidez, do constante movimento, da incompletude, da incerteza
e das fronteiras moveis.

Estamos em franco processo de mutacdo de um modelo cultural técnico, baseado na
razdo, na ciéncia e nos ideais de progresso da sociedade industrial, para um modelo cultural
identitario, cujo ponto central ¢ o individuo (BAJOIT, 2006). Nesta perspectiva de mutagao
(ndo de sobreposi¢ao, nem de apagamento), a constituigdo do individuo estd em vias de
mudanca e sua relacdo com o social também. Este ¢ um dos pontos que julgamos pertinente
situar nos capitulos anteriores e que nos orienta para este que esta se iniciando.

Na docéncia, isso ¢ bastante visivel a medida que percebemos, pela nossa experiéncia
cotidiana, discursos que oscilam entre animo e desanimo, sentido e auséncia de sentido no fazer
docente, crenga ¢ descrenca no modelo institucional de Educacao Profissional. Muitos buscam,
ansiosamente, respostas sobre este novo mundo repleto de liquidez e mudanga, e se deparam
com inumeras demandas que escapam, muitas vezes, de sua formagao inicial, suas experiéncias
de vida e seus projetos de futuro. Para alguns docentes EBTT do IFRR, conforme discutiremos

”12" um ornitorrinco, 0 Nosso

a seguir, ser professor IFRR ¢ ser um “professor mondrongo
ornitorrinco, ja que estamos no meio do vau de incertezas. (BAJOIT, 2006).

Por isso, partimos da concepgao de contemporaneidade discutida no capitulo 3, pautada
nos desafios postos ao individuo na gestao relacional de si mesmo. Entendemos que olhar a
docéncia nos Institutos Federais exige um constante repensar na figura professor, pois este,
como um dos atores sociais envolvidos na nova institucionalidade, através das discussoes sobre
0 que se quer enquanto instituicdo, faz recair sobre si uma nova percep¢ao sobre seu fazer
cotidiano, sua docéncia ¢ sua relagao com a escola.

Como nos assevera Novoa (1992, p. 176) “O professor nunca esta sozinho, nem mesmo
na classe, com os seus alunos. As exigéncias da institui¢do, a posi¢ao dos projetos individuais,

a pressao social, as solicitagdes do exterior inscrevem-se cada vez mais no sistema relacional

professor/aluno e influenciam cada vez mais no acto pedagogico.”

12 Mondrongo, conforme o dicionario Houaiss (2011), refere-se a “individuo disforme, monstrengo, de aparéncia
deselegante, desagradavel.”
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Por isso, partimos do pressuposto que entender as multiplas dimensdes de mudanca
institucional, que impactam nos processos identitarios docentes € reconduzir o individuo ao
centro da discussdo como agente e, a0 mesmo tempo, paciente deste panorama contemporaneo.
Esta contemporaneidade dinamica, fluida, liquida trouxe consigo o desafio ao individuo de
gestar suas microestratégias nas dindmicas sociais de que faz parte, desvencilhando-se de uma
nocao de identidade para a concepgao de constante processo de (re) (de) (co) construcao de si
mesmo (processos de identidade).

Para o docente EBTT do IFRR, que € parte desta contemporaneidade movedi¢a, somam-
se os desafios de compreender, vivenciar, experienciar e locomover-se nesta nova
institucionalidade, permeada de duvidas e incertezas, angustias e desalentos, mas também em
velocidade acelerada de possibilidades.

Neste contexto de mutagdes, propomos neste capitulo, aliado aos anteriores, a analise
dos dados coletados nesta pesquisa. Conforme ja dissemos no capitulo 4, utilizamos 3 técnicas
de coletas de dados (observagdo participante, entrevista compreensiva e analise documental) e
o arcabougo da andlise do discurso para construir as analises, as quais colocaremos em didlogo
na inten¢do de aprofundar a nossa questdo problema: Como emergem e se configuram os
processos identitarios dos docentes EBTT do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia de Roraima/ IFRR dentro da (inter)rela¢do das dinamicas subjetivas, profissionais
e institucionais?

Nossa discussao neste capitulo, portanto, se centra na analise dos dados e nos achados
da pesquisa. Para tanto, dividimos a discussdo em trés partes: Instituicdo Ornitorrinca, em que
discutiremos os achados referentes a nova institucionalidade e seus impactos na docéncia dos
professores EBTT dos IFs; a segunda parte intitula-se Docéncias Incertas, tendo em vista que
nossa pesquisa apontou para essa categoria eivada de incompreensdo acerca dos sentidos do
que ¢ ser professor do IFRR; e a terceira parte a que chamamos de Futuro Flutuante ja que ao
serem questionados sobre que IF desejam e como veem o futuro, seus discursos alinharam-se a
perspectiva da incompletude, da fluidez, da flutuacdo em mares desconhecidos.

Assim, julgamos centrais essas trés discussdes para cercar nosso problema de pesquisa.
Apresentaremos também no inicio uma sintese em topicos sobre esses achados. Obviamente,
estaremos constantemente retornando as discussoes dos capitulos anteriores a fim de balizar
nossa analise com a teoria e os principios metodologicos atinentes, intentando delinear a

construgao dos nossos achados.
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5.1 INSTITUICAO ORNITORRINCA

Antes mesmo de iniciarmos a nossa pesquisa, conforme dissemos na introdugao,
tinhamos a percepc¢ao, a partir do convivio e do contato docente, de que uma incompreensao
institucional permeava e angustiava aqueles que fazem parte desta nova escola, chamada
Instituto Federal de Roraima. Esta percepgao de que, face a nova institucionalidade, o docente
manifesta uma angustia existencial (quem eu sou diante desta institui¢cdo que nem eu mesmo
compreendo?) nos levou a questionar os processos imbrincados nestas mudangas.

Como discutido no capitulo 2, os desafios da nova institucionalidade possuem relacao
direta com as inumeras configuragdes pelas quais os docentes passaram, impulsionando-os a
um processo de redefinicdo constante, envoltos em muita incerteza. Os documentos
norteadores dessas mudangas, como vimos, muitas vezes sdo imprecisos e acabam por transferir
esta imprecisdo para o cotidiano das praticas docentes e, por conseguinte, amalgamam-se aos
seus processos identitarios ja tdo fluidos e etéreos pela propria caracteristica da
contemporaneidade.

O PDI, por exemplo, como analisamos anteriormente, limita-se a definir o tracado da
docéncia no plano administrativo, explicando o plano de carreira, o regime de carga horaria, os
critérios de sele¢ao e contratacao, os requisitos de titulacdo para o ingresso na carreira EBTT,
as experiéncias académicas e profissionais nao académicas, a politica de capacitagdo,
substitui¢ao eventual e o cronograma de expansao do corpo docente. Enquanto isso, o PPI cita
competéncias docentes, porém ndo as especifica concretamente.

Isso quer dizer que “Esta renovada institucion educativa, y esta nueva forma de educar,
requiere uma reconceptualizacion importante de la profesion docente y una asuncion de nuevas
competencias profesionales en el marco de un conocimiento pedagdgico, cientifico y cultural
revisado. Es decir, la nueva era requiere un profesional de la educacion distinto.” (IMBERNON,
2009)

A fim de situar didaticamente a discussdo, elencamos brevemente alguns pontos que se
destacaram em nossas coletas e que serdao destrinchados ao longo do nosso capitulo. Frisa-se
que esses achados foram coletados nas entrevistas compreensivas e na observacao participante,
e organizados a partir do eixo desafios da nova institucionalidade que culminaram na
construgdo da categoria institui¢ao ornitorrinca. Esse eixo tinha como proposta de conversa
uma pergunta inicial que se desdobrou em outras, como indicado nos apéndices dessa tese: Do
ano do seu ingresso na institui¢do para ca, qual a sua observagdo sobre as mudangas no IFRR?

Eis alguns pontos que merecem destaque:
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a) A instituicdo ndo tem definido o seu papel;

b) A instituicdo ndo tem identidade;

¢) A instituicdo ndo tem forma;

d) A institui¢do ¢ muito plural e pulverizada;

e) A instituicdo tem muitas barreiras.

Incialmente, a nossa observacao participante, organizada através da construcao de um
diario de campo, nos permitiu, a partir do transito como docente do IFRR, observar as dindmicas
de sociabilidade presentes em nosso cotidiano e intensificaram ainda mais esta constatacao.
Iniciada em dia 15 de maio de 2014, no Auditério do Campus Boa Vista, com a observacao de
uma atividade especifica do IFRR em que estavam envolvidos um numero significativo de
docentes do Campus Boa Vista (50 docentes aproximadamente): o Semindrio do Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) — um momento de construgdo coletiva, que escola queremos?

Este evento foi realizado nos trés campi do IFRR com o fito de discutir com a
comunidade institucional (professores, alunos, pais, técnicos) a construgdo coletiva do PPI, que
faz parte do PDI — 2014/2018 (Plano de Desenvolvimento Institucional), ja analisado no
capitulo 2 dessa tese. Ambos os documentos partem de uma solicitacdo da Secretaria de
Educagao Profissional e Tecnologica, e do MEC e constituem-se como ferramenta de gestao
pedagogica e administrativa para um quadriénio (nesse caso, 2014/2018).

Estes documentos norteadores sao balizados em diversas legislagdes, sobretudo no art.
16 do Decreto n® 5.773/2006, e sao produzidos no interior de cada IF, contendo a missdo/Fun¢ao
social da escola, objetivos e metas da institui¢do, o Projeto Pedagdgico da Instituigdo/Projeto
Politico-pedagdgico e a Organizagdo didatico-pedagogica da instituicdo. E a partir deles que a
Instituicdo organiza tanto seu fazer pedagdgico quanto seu fazer administrativo, ja que o
principio da descentralizag¢do coloca em cada campus a responsabilidade de operacionalizar as
diretrizes do PDI por meio de uma série de outros instrumentos, como vimos no capitulo 02.

A nossa observacdo comegou em um dos momentos de discussao e construcao deste
PPI, no dia 15 de maio de 2014, no Auditorio do Campus Boa Vista, com a participagao
aproximada de 50 docentes, 30 alunos e 20 técnicos. Estdvamos em um momento de greve e o
comando de Greve, como pauta de atividades, solicitou que as comissdes responsaveis pela
elaboragdo destes documentos propusessem um momento de reflexdo, incluindo palestras e
Grupos de Trabalhos especificos, conforme as areas de divisao do documento. Na programagao,
um dos pontos era discutir que escola temos, que escola queremos e quem somos enquanto

docentes do IFRR.
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Houve muito debate neste dia e observei que muitos colegas externaram a necessidade
de compreender melhor esta nova Instituicao que esta sendo construida por forga de lei desde
2008, mas que, para muitos, ainda permanece obscura e incompreendida. Ficou latente nos
discursos que permearam a manha um sobrecarga ao verbalizar as “multifuncdes atribuidas aos
IFs” (Professor A'® - PA) e que desembocam no docente que ndo “tem clareza quanto a
identidade institucional ainda” (PA).

Pela dinamica desta nova institucionalidade, ficou posto que se impde a necessidade da
construcdo desta identidade dos IFs que perpassa pelo Projeto Pedagdgico Institucional. Assim,
os professores que estavam reunidos durante este dia demonstraram angustias e dividas. Muitos
revelaram insatisfacdes profundas com a desarticulagcdo das “palavras do PPI a pratica docente”
(PB).

Desta observacgao, verifiquei muita inquietagdo e angustia nos docentes que estavam no
evento. Muitos se levantaram e pediram o microfone para dizer a mesa redonda que havia sido
formada para o debate sobre os caminhos pedagdgicos da nossa instituicdo (4 pessoas - 3
professores e 1 aluno) que sentiam que o IFRR estava no meio de um turbilhdo de demandas,
mas ao mesmo tempo ndo sabiam o porqué de sua existéncia. Em meio as discussdes, um
docente pediu a palavra, e numa tentativa de esclarecer a funcdo destes novos Institutos,
afirmou:

“Nos estamos muito mais preparados para contribuir com o desenvolvimento
social do mundo. Entdo essa é a emergéncia que deve ter na Educagdo Técnica e
Tecnologica pedida e solicitada por documentos, pelas politicas, pelo MEC, pela
CAPES, pelo MCTI, que é o Ministério da Ciéncia e Tecnologia e Inovagao. [...]
Hoje, a gente, o nosso maior negociador economico que é a China, a gente exporta,
ou importa, desculpa, trés vezes tecnologia daquilo que se exporta, porque nos
temos muita ciéncia mas ndo temos tecnologia. Entdo eles estdo preocupadissimos
que se trabalhe essa questdo da tecnologia aplicada. E essa questdo da tecnologia
aplicada entra exatamente nessa concepg¢ao dos Institutos.” (PC).

Podemos perceber, a partir do trecho transcrito, que ao mesmo tempo em que
desenvolvimento social entra como elemento constituinte deste Instituto, a necessidade de
articulagdo com a tecnologia aplicada estd no bojo das necessidades também. Fica latente
também a necessidade que temos, como Institui¢do, em atender as demandas de globalizacao

frente a um mercado internacional cada vez mais competitivo.

13 Para fins da observagio participante, ndo atribuiremos nome aos professores/ gestores observados, apenas letras.
Os professores sdo efetivos do Instituto e atuam em cursos técnicos. No dia registrado, participavam dos debates
¢ da mesa-redonda cujo objetivo era discutir o tema central do evento (Que escola temos? Que escola queremos?)
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Ainda na sequéncia deste dia de observacao no evento Semindario do PPI, a tarde, os
professores presentes foram divididos em grupos de trabalho, a saber: GT1 — Politicas de
PROEJA (com 06 participantes), GT2 — Politicas de Responsabilidades Social (com 08
participantes), GT3 — Politicas de Gestao (com 11 participantes), GT4 — Politicas de Ensino
Técnico (com 08 participantes), GTS — Politicas de Pesquisa (com 5 participantes), GT6 —
Politicas de Ensino de Graduacao - Licenciaturas (com 28 participantes), GT7 — Politicas de
Extensdo (com 7 participantes), GT8 — Politicas de Ensino de Graduagdo — Cursos de
Tecnologia (com 07 participantes), GT9 — Politicas de Educacdo a Distancia (com 06
participantes). As divisdes dos grupos de trabalho seguiram a divisao proposta pela comissao
central de estruturagao do Projeto Politico Institucional e atende as linhas solicitadas como
chaves pelo MEC.

Ao longo da tarde de 15 de maio de 2014, buscamos transitar em todos os grupos com
a inten¢ao de observar as dinamicas de sociabilidade, sobretudo com a tematica institucional.
O objetivo era entender, a partir da observacao participante, como os docentes ali presentes
esbocavam seus discursos acerca da nova institucionalidade, tendo em vista que o objetivo
central era discutir e construir coletivamente o Projeto Pedagégico Institucional.

Em um dos Gts (04) que tratava sobre os cursos Técnicos um dos pontos abordados
versou sobre a efetividade dos cursos ja que ofertar cursos Técnicos ¢ prioridade para os
Institutos. Em varios momentos, a fala girou em torno de indaga¢des do tipo: Como garantir
que o mesmo professor que atua em tantas modalidades entenda os propositos dos cursos
Técnicos em diversas Modalidades? Como conciliar as areas técnicas e as disciplinas de nicleo
comum?

Como revelado na fala do professor P6'* posteriormente confirmada na entrevista:

“Eu percebo que assim, como a gente faz muita coisa e a gente ndo faz bem nada,
essa é a minha grande tristeza, mas quando converso com outros colegas de outros
Institutos, eu percebo que isso acaba sendo normal, ndao é um problema do meu
campus, do meu Instituto, como a gente mudou muitos nos ultimos quinze anos, a
gente ainda estd um pouco se estruturando, é uma instituicdo que ainda estd

ganhando forma”. (P6).

A construcdo opositiva “fazer muita” x “ndo fazer nada” ¢ extremamente reveladora
dessa angustia diante da nova institucionalidade. Percebe-se que o docente notifica a “tristeza”

dessa situagdo, porém, em um processo de autocorrecao (“mas”) silencia sua insatisfagao

14 Os professores indicados por niimeros sio aqueles que, posteriormente, foram entrevistados pela pesquisadora,
a fim de aprofundar algum ponto de suas falas iniciais, coletadas na observagao participante, ou que atendiam ao
perfil tragado para os informantes conforme discutido no capitulo destinado a metodologia.
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buscando justifica-la em um cenario mais amplo, que escapa da sua compreensdo. E nitido,
portanto, que ha um mal estar docente diante da incompreensdo daquilo que ndo tem forma,
mas que ao mesmo tempo faz parte da sua vida e do seu fazer cotidiano.

Em nossas entrevistas, ficou claro que para os docentes entrevistados “A instituicdo ndo
tem definido o seu papel” e muitos atribuem esse cenario de indefini¢do as inimeras mudangas
ocorridas ao longo dos anos, como menciona a Professora 4 na seguinte passagem:

"A questdo da estrutura organizacional, entdo, isso foi um parto, a gente entender
essa estrutura de organiza¢do porque a gente vinha de uma modelo de
gerenciamento e partiu para outro modelo totalmente desconhecido pela grande
maioria, que recebeu as diretrizes de funcionamento, de como deveria ser esse
campus, porém (risos) ndo na hora da execugdo disso dai a gente apanhou um
bocado." (P4).

A sensacdo de angustia diante do novo, marcada pela expressao metaforica “foi um
parto”, ¢ bastante reveladora a medida que se alinha ao resumido por Bauman (2003) no
fragmento “O tipo de incerteza, de obscuros medos e premonigdes em relagdo ao futuro que
assombram os homens e mulheres no ambiente fluido e em perpétua transformagao em que as
regras do jogo mudam no meio da partida sem qualquer aviso ou padrdo legivel, ndo une os
sofredores: antes os divide e os separa.” (BAUMAN, 2003, p. 48). Essa separagdo que o
provocante tedrico marca em sua teoriza¢ao, advinda da modernidade liquida em permanente
movimento ¢ mudanga, ¢ reforcada pela expressao “a gente apanhou um bocado”.

Vale salientar que a escolha discursiva dos informantes a partir de construgdes negativas
acerca desse processo de institucionalizagdo revela as condi¢des de produgdo do discurso. Ou
seja, e apropriando-nos das construg¢des da Anélise do Discurso, em uma dada circunstancia e
em um “dado estado de determinado podem ocorrer invariantes semantico retoricas estaveis”
(PECHEUX, 2009). Assim, num contexto de institucionalizagdo conturbado e conflituoso, as
marcas linguisticas de uma constru¢ao discursiva negativa se estabilizam e ganham espago
exatamente por essas mesmas condigdes de producdo. Como ocorre no fragmento do
entrevistado P1:

"A institucionalidade do IFRR é um mondrongo, né. [...] Na realidade, o
mondrongo é a institui¢do porque, como vocé mesmo estd tentado buscar, tanto a
identidade do Instituto quanto uma identidade de quem esta trabalhando no
Instituto, entdo ser mondrongo é o ser instituto na forma que ele estd, uma vez que
como nos somos instados, cobrados, a desenvolver pesquisa aplicada, pesquisa
avangada...ufa.” (P1).

Conforme o Dicionario Houaiss (2011, p. 645), mondrongo “¢ o individuo disforme,
mostrengo; de aparéncia deselegante, desagradavel”. Percebemos que esta acepcao se aproxima

bastante do que o Professor 1 pretende revelar e da marcagdo semantico-discursiva eivada de
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uma negatividade na escolha lexical. Percebe-se, assim, nos trechos destacados, a perene
inquietacdo diante das novas exigéncias institucionais que, na concepcao dele, apresenta-se de
modo disforme, como um mondrongo. Analisamos que essa angustia refrata, em muitos
sentidos, a duvida sobre os nossos novos tempos tecnoloégicos e acelerados, € que, no caso dos
Institutos, tem um componente a mais: a necessidade de ser flexivel para transitar da Educagao
Basica a Pos-Graduagao.

Lembramos, neste sentido, as elucidativas palavras de Imbernon (2009, p. 119), quando

nos traz a relagdo entre a escola e o contexto capitalista, na perspectiva do trabalho docente:

A globalizagdo (do trabalho e do capital), acompanhada pela inovagdo tecnologica e
sua promessa de igualdade e garantia ‘paramistica’ de um consumo facil e ilimitado,
causou mudancas materiais nas praticas culturais e na proliferagdo de novas
contradi¢des entre capitalismo e trabalho; frente a elas, os educadores e as educadoras

progressistas que trabalham nas escolas ao invés de saberem reagir satisfatoriamente
tém dificuldade para responder. (IMBERNON, 2009, p. 119, grifo nosso).

Por essa razdo, nossos entrevistado também reafirmam que “A institui¢do ndo tem
identidade”, como elaborado nos seguintes fragmentos:

"Nos ndo temos claro essa identidade por que assim eu, embora tenha um tempo

grande ja na institui¢do, vejo o quanto ainda a gente ndo tem claro no nosso olhar

qual é de fato o papel do Instituto Federal no processo formativo para uma

sociedade que caminha para uma dimensdo, principalmente no estado de Roraima,
uma dimensao de defini¢do economica, de defini¢do politica.” (P2).

"Pra mudar do retroprojetor para o Datashow foi uma dificuldade imagina pra
isso (de CEFET para IF), para o professor saber o quanto o Instituto evoluiu desde
a nomenclatura até o perfil, né? O que pra alguns eles pensam que s6 mudou de
nome, né, que foi somente uma mudan¢a de nome e de emblema, foi
necessariamente uma mudanca institucional." (P5).

Vale lembrar que, em tempos de transi¢ao, as relagdes humanas fazem reinar ainda mais
“a incerteza com a qual as pessoas se desembaracam como podem, e que conduz por ela
também, por vezes, a derivas.” (BAJOIT, 2006, p. 138). Isto ¢, ndo se reconhecer
institucionalmente estaria imbricado nesse processo de deriva sugerido por Bajoit e conduziria
os individuos para essa sensagao de indefini¢do constante.

Como corrobora nosso entrevistado &:

"Nos estamos sendo definidos, desenhados, todo o santo dia. E as vezes isso nos
assusta.” (P8).

Assim, estar assustado, sem rumo, sem clareza, diante do desconhecido nos aponta para

as tensdes e contradigdes vivenciadas pelos docentes em seu fazer diario diante da nova
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institucionalidade, conforme pensamos enquanto problema de pesquisa. Assim, a recorréncia
das marcas lexicais de negatividade postas diante da pergunta o que é o IFRR para vocé? nos
levam a percepcao de que os impactos destas novas demandas num contexto de transformacao
social que ¢ a contemporaneidade tensionam as relagdes docente e a conduzem a um estado de
contradicdo em que os individuos buscam mobilizar suas proprias ferramentas na gestao dos

conflitos (DUBAR, 2008), porém sentem-se impotentes e perdidos. Isso porque:

Ilus@o ou ndo, essas sdo as condi¢des de vida que nos tocam: a coisa sobre a qual
ndo ha escolha. Se a sequéncia de passos ndo esta determinada por uma norma (para
ndo falar de uma norma ndo ambigua), s6 a experimentacdo continua podera
sustentar a esperanga de vir a encontrar o alvo, e essa experimentagdo exige grande
quantidade de caminhos alternativos. (BAUMAN, 2003, p. 119).

Nesse cenario, nossos entrevistados ratificam:

"O meu querer pessoal ele ndo me da subsidio necessario, as vezes eu até quero, e
eu até busco fora formagdo, mas eu tenho que entender que eu estou dentro de um
instituicdo que é diferente de qualquer uma outra.”" (P4).

Assim, a busca por solugdes institucionais na esfera individual intensifica a
consternagdo docente. Fazendo um paralelo com o contexto atual em que a liquidez dos tempos
e da sociedade traz ao homem contemporaneo a sensacao de constante embagamento sobre os
sentidos das coisas, ¢ possivel entender o afa de significado exarado pelo P4.

Nao podemos perder do horizonte que “com a passagem da modernidade solida a
modernidade liquida, tanto a ordem imutavel do mundo como a ordem nao menos eterna da
‘natureza humana’, principios primordiais associados a tarefa educativa, se encontram em
apuros.” (ALMEIDA, 2009, p. 65).

Assim, a mudanca de um paradigma societario, conforme ja esbocamos como horizonte
epistémico, para um paradigma identitario (BAJOIT, 2006) traz ainda mais ansiedade a esse
sujeito que busca entender como se locomover neste novo universo de sociabilidades. O caso
dos docentes EBTT, retratado pelo professor 4, revela parte dessa dificuldade.

Por isso, nas entrevistas houve a variabilidade de marcas como “A instituicdo nao tem
forma”; “A institui¢do ¢ muito plural e pulverizada”; e “A instituicdo tem muitas barreiras” e
isso também pode se ligar ao fato de que no ambito da Rede Federal, as instituigdes responsaveis
pela oferta de EPT passaram a atender demandas ligadas ao ensino, pesquisa e extensio, em
sintonia com as necessidades dos arranjos produtivos locais. Além disso, os IFs passaram a
formar professores para suprir a caréncia de profissionais habilitados para atuar na educagao

basica, sobretudo na area de Ciéncias, além de formar técnicos, tecnologos e engenheiros em



139

areas especificas, de modo a contribuir para o desenvolvimento de setores estratégicos da
economia nacional.
Como lembram nossos entrevistados:

"Varias vezes ja sentamos para conversar, mas eu ainda ndo descobri o nosso foco.
A institui¢do fala de um ensino técnico, mas na verdade ndo conseguiu canalizar,
levar para o direcionamento final do técnico, mas ao mesmo tempo nos também
ndo trabalhamos com foco concurso, vestibular, por que essa ndo é nossa
identidade. Entdo eu confesso que eu me sinto perdida... ndo sei o0 meu foco...qual
e." (P5).

"4 gente tem uma grande dificuldade no Instituto, especialmente no Campus Boa
Vista por que a gente é muito plural, entdo a gente tem um professor que da aula
no ensino médio, que da aula no ensino superior e que da aula na pos-graduagdo
e de repente ele ndo consegue fazer bem todas as coisas." (P5).

Como discutido no capitulo 1, ao falarmos de uma nova institucionalidade para os IFs,
estamos tratando diretamente de um alargamento de fungdes, sejam elas sociais, politicas,
econdmicas ou educacionais, por for¢a de lei (vide o marco da Rede Federal, em 2008), porém
sem haver a necessaria discussdo com os atores ali envolvidos para que se garantisse a
construgdo coletiva desses novos rumos e papeis.

E 0 que nossa entrevista também revela:

“Os Institutos Federais, a lei que cria, ela traz essa preocupac¢do de nos termos
uma formagdo fisica pluri, uma formagdo pedagogica pluricurricular e termos uma
estrutura fisica multicampi, ela diz isso." (PS§).

Vale frisar que por diversas vezes houve tentativas institucionais de construir tais
discussoes, porém estas limitaram-se, em sua maioria em momento de encontro pedagogicos,
ou reunides pontuais. E preciso dizer que ainda se vivencia a ansiedade da indefini¢io e ndo ha,
no plano institucional, agdes que a visem minimizar. A maxima de que estamos “trocando pneu
com o carro andando” ¢ amplamente exaltada pelo corpo docente do IFRR que se sente “de

maos atadas” diante da realidade que se constroi diariamente. Por isso, muitos reafirmam que:

"A pulverizagdo, na minha visdo, prejudica o sucesso da aula, e como resolver isso
seria entender novas modelos de outros Institutos Federais que possam ser usados
aqui.”" (P3).

"Nos somos servidores do Instituto Federal e ndo sabemos o que é a minha
institui¢do.” (P6).

Tentando clarificar tais construg¢des, lembramos de Marrero (2007, p. 134) quando

afirma que “El mundo, racionalizado, ha matado a sus dioses, y el sujeto desorientado, se ve

obligado a construir su identidad y su proyeto de vida, sin la ayuda de marcos valorativos que
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puedam darse por sentados. Una nueva etapa de la modernidade nos enfrenta a nuevas formas
de racionalidade y de construcion social y subjetiva del sentido.”

Nesse contexto de mutacdo acelerada, os espacos e as dindmicas institucionais sao
ressignificados constantemente, impondo ao individuo a gestdo de si num contexto de perda de
referéncias. No caso do IFRR, ¢ valido destacar, por exemplo, que apesar das mudancgas por
forca de lei, no caso do Campus Boa Vista, a estrutura fisica foi pouco modificada. Ao lado
disso, as exigéncias sofreram grandes mudancas com a inser¢ao da pesquisa e da extensdo como
rotinas do fazer docente, por exemplo.

"Era um sonho trabalhar aqui. Depois que vocé estda aqui é que vé que isso aqui
sdo desafios. Trabalhar aqui sdo muitos desafios, sdo muitas contradigcoes e
muitas barreiras a serem vencidas." (P5).

Assim, percebe-se, no bojo das interacdes individuo x institui¢ao, a soma de uma série
de angustias e incompreensdes que geram tensdes nestes mesmos individuos que se veem
perdidos no interior dessas disputas discursivas entre o IF que esta no papel e o IF que se
constrdi cotidianamente diante dos seus olhos. Nao se pode desconsiderar, portanto, a carga
emocional gerada por essa angustia, pois como nos lembra Tardiff (2009, p. 217), “A atividade
docente se caracteriza também por uma grande complexidade do ponto de vista emocional. Os
docentes vivem em um espaco carregado de afetos, de sentimentos e de conflitos. Quantos
prefeririam nao participar disso? Mas eles sabem que um tal distanciamento seria a negagao do
seu proprio trabalho. Que ninguém se iluda.”

E mister destacar que, como afirmamos em nossa pesquisa incialmente, mais da metade
do corpo docente do IFRR esta aqui desde a constituicdo da Escola Técnica e do Centro Federal
de Educacao, ou seja, vivenciou, pelo menos duas grandes mudangas no plano institucional. E,
apesar dos reconhecidos esforgos da instituicdo em oportunizar formagdo, visitas técnicas e
espacos de discussdo, ¢ visivel que a incompreensdo acerca da identidade institucional
permanece viva para todos os entrevistados.

E possivel afirmar que, para muitos, um dos nos gordios'® desses desafios institucionais

perpassa pela: 4nsia em entender a pluralidade e as multiplas exigéncias postas por essa

15 “N¢ gordio” é uma expressdo metaforica comumente utilizada para se referir a um empecilho aparentemente
insuperavel, uma dificuldade que parece ndo ter solu¢do. Refere-se a uma lenda grega que associa um antigo Rei
da Frigia e Alexandre, o Grande. Conta a lenda que Gordio, lavrador, atou sua antiga carroga ao templo de Zeus
para sempre lembrar-se de sua origem humilde apés ter sido coroado Rei. Anos apds sua morte e sem deixar
sucessores, 0 Oraculo previu que o proximo grande Imperador do Mundo seria aquele que conseguisse desatar
inteligentemente o n6 de Gordio que, na pratica, era impossivel de ser desamarrado. Alexandre, o Grande, ao ouvir
tal mistério dirigiu-se & regido e cortou 0 né com sua poderosa espada, sagrando-se o Rei de toda a Asia Menor
em 300 a.C. Assim, a expressdo “cortar o nd gordio” passou a ser entendida como resolver uma situagdo
aparentemente insoltvel, vencer barreiras ¢ desafios intransponiveis.
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nova instituicdo. E, ¢ importante frisar que apesar de a maioria afirmar conhecer os
documentos norteadores institucionais, isso nao significa mais seguran¢a € compreensao nesse
processo. Na verdade, como veremos a seguir, trata-se de mais um elemento fermentador das

incertezas que permeiam a constru¢do dos processos identitarios docentes dentro dos IFs.

5.2 DOCENCIAS INCERTAS

Seguindo a légica proposta para esse capitulo, elencamos, a seguir, brevemente alguns
pontos que se destacaram em nossas coletas a partir do questionamento O que é ser professor
no IFRR para vocé. Frisa-se que esses achados foram coletados nas entrevistas compreensivas
e na observagdo participante, e organizados a partir do eixo sentidos da docéncia que
culminaram na constru¢do da categoria docéncias incertas. Eis alguns achamentos que
merecem destaque:

a) Ser professor no IFRR ¢ complicado;

b) Ser professor no IFRR ¢ estar sempre se adaptando;

¢) Ser professor no [FRR ¢ ser pulverizado;

d) Ser professor no IFRR ¢ sentir a precarizagao da profissdo docente;

e) Ser professor no IFRR ¢ estar pronto para tudo.

Ao longo das entrevistas, ¢ mister destacar que em quase todas as situagdes de conversa,
ao fazer a pergunta O que é ser professor no IFRR para vocé a resposta vinha precedida de um
suspiro profundo. Estava marcadamente nitido que aquela era uma pergunta, pelo menos,
vexatoria. Alguns diziam: “que pergunta dificil” (P6); outros limitavam-se ao siléncio e ao
pensamento por alguns instantes. Em todos os casos, lembramo-nos de Arroyo (2009, p. 35)
que nos lembra que “O oficio que carregamos tem uma constru¢do social, cultural e politica
que estd amassada com materiais, com interesses que extrapolam a escola. Sdo esses os tracos
que configuram esse coletivo, essa funcao de mestre de escola.”

Ou seja, ao perguntarmos o que era ser professor para cada um adentramos nos espagos
e nas dinamicas profissionais que, amalgamadas as dinamicas subjetivas e institucionais,
constroem e reconstroem o ser professor do IFRR e geram as tensdes e as contradi¢des dos
processos identitarios pelos quais nos interessamos.

Dentre as construgdes discursivas que mais nos chamaram atengao, enfatizamos as
construcdes de referéncia depreciativa que alguns entrevistados construiam acerca do sentido

de ser docente do IFRR, como vemos nos fragmentos a seguir:
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“Dia desses eu até brinquei, fiz uma colocagdo e o pessoal riu, eu disse assim
mesmo: ‘sabe como é que eu defino os profissionais EBTT dos Institutos Federais?
Eu defino com os mais perfeitos travestis que existem no mundo porque a gente
consegue mudar a nossa roupagem do dia pra noite, rapido. (PS).

“Nos somos enquanto professores a principal representacdo da exploragio do
trabalhador flexivel, certo, mesmo que alguns digam vocé é professor de Educagdo
Basica, Técnica e Tecnologica, entdo vocé tem que estar pronto par dar aula no
Ensino Médio Integrado, no PROEJA, na Pos Graduagdo, no Bacharelado, no
curso de Tecnologia, que ser humano objetivamente terd todas as ferramentas
para atender uma necessidade de demanda de cursos no Instituto que oferece
uma verticalizagdo de ensino?” (Pl).

Estas construcdes podem ser consideradas bastante reveladoras dessa sensacao de
incompreensao sobre si mesmo e sua profissionalidade. Vemos que a angustia revelada pelos
fragmentos potencializam-se ao unir a sua docéncia a estigmatizagdo de um travesti que “muda
sua roupagem” do dia para noite conforme as suas necessidades. E valido destacar que ao
buscarmos no diciondrio o sentido da palavra travesti encontraremos definigdes como: “vestir-
se para aparentar ser de outro sexo, condicdo ou idade; tomar nova aparéncia, carater,
transformar-se, tornar-se irreconhecivel, falsificar.” (HOUAISS, 2004).

Acreditamos que ao definir o docente do IFRR como o mais perfeito travesti nosso
entrevistado afasta-se da defini¢do de género e aproxima-se da ideia de transformar-se
cotidianamente, falsear sua identidade, tornando-se irreconhecivel até para si mesmo. Nao
podemos nos desligar da carga semantica negativa que tal comparagdo guarda no discurso posto
em entrevista. Socialmente, atrelar-se a figura de travesti ¢ encarar face a face o preconceito, a
incompreensao e a dor, ja que sdo individuos que, como mostram os inumeros indices de
violéncia sofrida, sentem recorrentemente o peso de suas acoes.

Assim, percebemos em nossa entrevista e recorrendo a andlise discursiva do fragmento
em destaque que, “mudar nossa a nossa roupagem do dia pra noite, rapido.”, constroi-se como
mais um elemento de desconforto a esse docente que precisa, reforgamos, por motivo de lei e
defini¢ao da propria carreira EBTT, mudar sua “roupa”, transformar-se rapidamente em outro,
para dar conta das demandas de ensino que lhes sdo impostas. Um rapido olhar concretiza essa
percepcao quando vemos colegas que pela manha conduzem turmas de primeiro ano do Ensino
Meédio Integrado e a tarde precisam discutir conceitos tedricos em uma turma de Pos-Graduacao
ou propor uma constru¢ao curricular a noite mais proxima da realidade de um aluno do Eja
(Educagao de Jovens e Adultos).

Analisamos que a escolha dessa marcacdo discursiva nos leva ao segundo fragmento,

eivado de insatisfagdo e incompreensao, sobretudo pela construcao discursiva em 3? pessoa,
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num movimento de analise critica de sua realidade e sua condicdo de docente do IFRR para
fora de si mesmo. Ao questionar “que ser humano objetivamente tera todas as ferramentas
para atender uma necessidade de demanda de cursos no Instituto que oferece uma
verticalizagdo de ensino?” entendemos que o entrevistado faz um movimento de exteriorizagao
discursiva, colocando-se como observador da realidade que € a0 mesmo tempo exterior a ele e
interior a ele.

Além disso, frisa o processo de precarizacdo docente como um elemento a mais no
interior dessas incertezas institucionais que compdem as angustias pessoais dos docentes do
IFRR. Vale reforcar, conforme afirmamos em capitulos anteriores, que a partir da nova
institucionalidade do IFRR os professores se veem for¢ado a dominarem saberes e praticas que
ndo lhes eram exigidos anteriormente, como o transito em diversas modalidades e niveis,
alinhando pesquisa, ensino e extensdo num processo educativo compromissado com o
desenvolvimento social de uma nagao.

Muitas vezes, essas novas exigéncias sao recebidas como naturais aos processos de
autonomia, democratizac¢do e crescimento institucional. Porém, ao assistirmos a amplia¢do do
trabalho docente assistimos também ao processo de precariza¢do e constru¢do do mal-estar
docente. Ou seja, “os professores, sobrecarregados pelo acelerar das mudangas sociais,
deparavam com problemas novos nas suas aulas, aos quais ndo sabiam fazer frente. De forma
mais ou menos confusa, descobriam a necessidade de adaptar o seu papel profissional a uma
realidade social e institucional em constante mudanga.” (ESTEVE, 2002, p. 5).

Por isso, a dificil tarefa de definir-se enquanto sujeito professor exarada pelos nossos
entrevistados pode se alinhar a dificil conceituacdo do que ¢ educagdo nesses tempos de

mudangas e liquidez, como nos assinala Bauman (2001, p. 159):

desconhecida e desafiante, de teorizar sobre um processo formativo que nao esta
guiado desde o comego por uma forma selecionada como objetivo e desenhada com
antecipagdo; de modelar sem que o modelo a que se quer chegar se conheca ¢ nem
veja com claridade; um processo que pode esbogar seus resultados, sem nunca impo-
los , e que integra essa limitagdo em sua propria estrutura; em suma, um processo
aberto, mais preocupado em seguir aberto que por qualquer produto concreto e que
teme mais a toda conclusdo prematura que a possibilidade de permanecer sempre sem
conclusdo. Esse ¢, talvez, o maior desafio com que os filésofos da educagdo, junto
com os demais filésofos, sem ter encontrado na histéria moderna de sua disciplina.
(grifo nosso).

Esses desafios postos pela teoria baumaniana vao se concretizando reais e palpaveis em
nossa pesquisa a medida que as entrevistas remontam ao que nomeamos como segundo né
gordio da educagdo profissional: ser professor EBTT. Ou seja, para a maioria dos nossos

entrevistados a sensagao de incompreensao sobre a sua docéncia perpassa a construgao legal da
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carreira EBTT, ou seja, aquele professor que, conforme a lei n° 12.772, de 28 de dezembro de
2012, que aproximou a carreira EBTT em 2008 as carreira do Magistério Superior mesmo
resguardando especificidades, transita na Educacdo Basica, Técnica e Tecnolodgica, ofertada
tanto pelos Institutos Federais quanto pelas Escolas Agrotécnicas ou Colégios de Aplicagao
ligados as universidade e do Colégio Pedro II.

Como bem nos recorda Cavaco (1995, p. 158):

As contradigdes que se jogam na escola atravessam a todos os niveis as relagdes
interpessoais, geram desconforto e mal-estar, provocam desconfiangas e
autolimitagdes, mas mantém-se ocultas nas rotinas da sala de aula ou na animagéo dos
corredores e espagos de convivio: o carater difuso dos seus efeitos, por vezes, ¢
culpabilizante e nao facilita a apropriagdo pelos professores de um outro
conhecimento mais aprofundado da sua realidade profissional, dos mecanismos do
seu funcionamento e das vias da sua transformacao.

Nesse contexto, estar em todos os lugares (da Educagao Bésica a Pos-Graduagao) € visto

como algo prejudicial ao desempenho docente e a propria definicdo da sua docéncia.

"E um trabalho de Sisifo, nés vamos continuar rolando com a pedra montanha
acima e quando estiver proximo do cume nossa for¢as se esvaem e a pedra rola
para o inicio da montanha.” (P1).

Em mais uma construcdo metaforica utilizada nos discursos dos nossos entrevistados,
temos a logica do trabalho de Sisifo que, na construcao popular associa-se a ideia de um trabalho
ou situacdo intermindvel ou inutil cujo esforco, por maior que seja, resultard infrutiferamente.
A expressdo tem origem na mitologia grega associada a historia do Rei de Corinto, Sisifo,
mortal que afrontava os deuses da época e que, como castigo por ter enganado o deus da morte
e o aprisionado, foi condenado a passar a eternidade empurrando uma pedra até o cume de uma
montanha. Porém, ao chegar ao cume a pedra sempre rolava de volta e, assim, o trabalho de
Sisifo era em vao e ndo tinha fim.

Aproximando a interpretacdo dada a metafora a relagdo estabelecida pelo nosso
entrevistado, ¢ possivel perceber, mais uma vez, a construgdo negativa em torno da docéncia
nos Institutos: ser professor EBTT trata-se de um trabalho sem fim, tendo em vista a
necessidade de transitar institucionalmente em esferas tao distintas quanto as modalidades, os
niveis e as areas ofertadas pelo IFRR.

"Ser professor do IFRR? Complicado né (risos)... é esse multi, mas eu vejo que
precisa, primeiro, eu acho que umas das condigoes é a gente se identificar nesse
tripé de cursos que vdo desde os meninos, os adolescentes de 12, 13 anos, que
entram na Educagdo Basica, até a saida final que é a Formagao Continuada, nivel
Superior e até a Pos-Graduagdo. E, pra isso, de que maneira eu consigo me
identificar e perceber esse papel formador que passa por essa, vamos dizer assim,
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por essas muitas atribuicoes e esse desejo de trabalhar do adolescente até o
adulto." (P2).

"Ser professor, como eu ndo tive a formagdo académica, acaba sendo uma
descoberta para mim da sala de aula o dia a dia." (P3).

"Ser professor do Instituto também é vocé se permitir trabalhar em varias
modalidades de ensino, em varios niveis de ensino, ser professor no Instituto é vocé
se permitir transitar por varios caminhos (risos) e muitas das vezes a gente niao
quer ndo..." (P4).

"Todos os dias desafios novos que a gente tem, o maior deles, que é a reinvengdo
da gente mesmo." (P6).

"De certa forma, existe assim uma, como eu posso dizer, uma questdo de estar
sempre se adaptando." (P7).

Por essa razao e na tentativa de encontrar espagos de construgdo de si mesmo diante das
inimeras demandas exaradas por essa carreira, nossos entrevistados revelam, como mostrado
nos fragmentos acima, a responsabilizagdo de si mesmos como elementos centrais a
convivéncia com as tensdes e contradi¢cdes que marcam os sentidos de ser docente no IFRR.

Como nos lembra Tardif (2011), a atuagdo docente perpassa um mandato prescrito pelas
autoridades escolares e governamentais. Se formos observar essa relagdo na confluéncia da
docéncia EBTT, relembraremos os documentos norteadores da educagao profissional que
exaram a necessidade de o docente se apropriar rapidamente desta nova roupagem da Educagao
Profissional haja vista uma reconducdo do fazer em 2008. Estas exigéncias reforcam a
necessidade de o docente ser capaz, como diz nosso entrevistado, e ndo ser capacitado. Ou seja,
caberia ao individuo realizar seu transito profissional na confluéncia dos seus espacos.

Contudo, mais adiante, nossos entrevistados revelam que essa dificuldade, expressa na
ideia de que ser professor do IFRR ¢ um desafio, que a institui¢do precisaria favorecer espacos
de trocas de figurinhas entre os professores:

“Esse professor pulverizado ele poderia, eu acho que isso influencia
negativamente na docéncia, porque ele pulverizado ele tem que ter diversas
abordagens, ele tem que ter uma abordagem com adolescente de 13 anos e tem que
ter uma abordagem com um adulto de 62 anos, e de repente ele ndo consegue fazer
isso bem, entdo eu acho que isso prejudica o profissional, e ao mesmo tempo eu

acho que se a gente tivesse uma conversa em nivel de gestdo a gente poderia
ensaiar modelos de sucesso.” (P3).

“O professor ele quer ser professor e se dedica, certo, e tenta buscar, trocar
figurinhas com outras pessoas.” (P1).
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No horizonte da fala do nosso entrevistado, ha uma intencao discursiva que marca o
horizonte da formacdo como elemento necessario ao docente EBTT que se encontra no meio
do desafio de fazer essa nova educagdo profissional, nesse mundo fluido e acelerado. Entende-
se que a construcao do ser professor, para nosso entrevistado, perpassa nao s6 o reconhecimento
do campo de atuagdo, mas também o dominio de uma formagao para docéncia. Corrobora, em

certo sentido, com o que nos diz Imbernén (2010):

A formagdo assume um papel que transcende o ensino que pretende uma mera
atualizacdo cientifica, pedagogica e didatica e se transforma na possibilidade de criar
espacos de participagdo, reflexdo e formacdo para que as pessoas aprendam e se
adaptem para poder conviver com a mudanca e a incerteza. [...] A formacao também
servira de estimulo critico ao constatar as enormes contradicdes da profissdo e ao
tentar trazer elementos para superar as situagdes perpetuadoras. [...] € isso implica,
mediante a ruptura de tradi¢des, inércias e ideologias impostas, formar o professor na
mudanga e para a mudanga por meio do desenvolvimento de capacidades reflexivas
em grupo e abrir caminho para uma verdadeira autonomia profissional compartilhada.
(IMBERNON, 2010, p. 15).

E interessante observar na expressio “frocar figurinhas’como os aspectos de
subjetividade e afeto, no contexto da interagdo com os pares docentes, faz-se presente.
Reconhecer o grupo de docentes EBTT como um espaco de dinamicas de afeto e subjetividade
que permitirdo construir esta mesma docéncia na troca de figurinhas reforca nossa questao
norteadora 1: os processos identitarios dos docentes EBTT podem se configurar através de
dinamicas institucionais, profissionais e de subjetividade que constroem espacos identitarios
bem marcados e produzidos no interior do discurso destes docentes

Lembramos também que para esse trabalho construimos, no topico “Docéncia e seus
sentidos”, a no¢do de docéncia como atividade interativa, que se desenrola concretamente
dentro das interagdes entre os atores-sujeitos envolvidos na escola. Assim, trocar figurinhas
pode ser considerado, como bem nos lembra o professor 4, um momento de constru¢ao dos
processos identitdrios docentes e institucionais.

Arroyo (2009, p. 17) nos lembra que “Estamos atras de nossa identidade de mestres”,
ou seja, na contemporaneidade, buscamos enquanto docentes encontrar-nos no turbilhdo das
mudangas da vida social, bem como construir-nos enquanto individuos da mudanga. Por essa
razdo, marcas como ‘“‘se identificar”, “ter desejo de trabalhar”, “se permitir”’, promover a
“reinvenc¢do de si mesmo”, “estar sempre se adaptando” revelam a carga de responsabilizagdo

intrincada nesses processos, 0 que nos aproxima mais uma vez das reflexdes baumanianas:

A inseguranga afeta a todos n6, imersos que estamos num mundo fluido e imprevisivel
de desregulamentacao, flexibilidade, competitividade e incerteza, mas cada um de nds
sofre a ansiedade por conta propria, como problema privado, como resultado de falhas
pessoais e como desafio ao nosso savoir faire e a nossa agilidade. Somos convocados,
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como observou Ulrich Beck com acidez, a buscar soluces biograficas para
contradi¢des sistémicas; procuramos a salva¢do individual de problemas
compartilhados. Essa estratégia provavelmente ndo dard o resultado que
perseguimos, pois deixa intactas as raizes da inseguranga; além disso, é precisamente
essa dependéncia do nosso saber e recursos individuais que produz no mundo a
inseguranga da qual queremos escapar. (BAUMAN, 2003, p. 129).

Assim, encontrar saidas biograficas diante de situagdes contingenciais e institucionais
engrossa o caldo das davidas: quem sou eu, professor do Instituto Federal de Roraima? O que
refor¢a nossos achados de que ser professor no IFRR ¢ estar sempre se adaptando, ¢ ser
pulverizado, ¢ sentir a precarizagdo da profissao docente e estar pronto para tudo. Porém, no
turbilhdo das angustias, nos questionamos:

"Entdo, como fica o ser humano ali dentro, o professor? Ele tem que ser um ser
que consegue agregar tranquilamente nesses trés niveis." (PS).

Ou como nos diz mais uma vez Bauman (20011), “a politica de ‘precarizacao’
conduzida pelos operadores dos mercados de trabalho acaba sendo apoiada e reforcada pelas
politicas de vida, sejam elas adotadas deliberadamente ou apenas por falta de alternativas.
Ambas convergem para o mesmo resultado: o enfraquecimento e decomposi¢ao dos lagos

humanos, das comunidades e das parcerias.” (BAUMAN, 2001, p. 187).

“Como eu posso me permitir trabalhar numa modalidade Eja que eu nem conhego
o que é EJA, eu vou reproduzir uma logica do Ensino Médio dentro da Eja,como
que eu vou trabalhar com Pos-Graduagdo, dando aula na Especializacdo, se eu
sou um professor que so atuo na EJA, e eu ndo sei o que uma Pos-Graduagdo?”

(P. 04).

“Eu acho que a minha evolugdo como docente se deve muito a tentativa e erro que
eu tenho com os alunos, entdo eu verifico em uma sala de aula que aquela forma
de falar o assunto, deu certo, eles conseguiram aprender, e verifico que ndao deu
certo, entdo eu tenho que trocar a metodologia, verifico que usar slide deu certo
ou ndo deu certo, preciso mudar pra video, a questdo final é vocé conseguir chamar
atengdo do aluno e de fazer entender o conteudo, mas eu sinto muita falta de ter
uma conversa mais institucional no nivel pedagogico.” (P. 03).

Percebemos, a partir de palavras como fentativa e erro, a construgao de um universo de
sentido muito proximo as estratégias biograficas mobilizadas pelo individuo na construgdo dos
seus processos identitarios. Para o professor 3, mobilizar-se no universo de novas demandas
impostas pela nova institucionalidade d IFRR, exige, antes de tudo um desejo do professor de
trabalhar nestas varias modalidades de ensino. Isso nos lembra que além de agente dindmico da

instituicdo educacional, capaz de tomar decisdes educativas pautadas em sua expertise
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profissional, cabe ao docente neste novo contexto constituir-se como ser desejante, que busca
dentro do universo de suas referéncias construir-se identitariamente.
Essa auséncia de adaptacdo, revelada como nao sendo culpa do professor em total, gera
o que ela caracteriza como emperramento do processo educativo. E interessante pensar que ha
uma grande possibilidade de, no discurso do professor, haver um componente interdiscursivo
que remonta a profissdo docente como um exercicio de abnegagao, sacerddcio e por que nao
dizer: de candeeiro na escuriddo. Por muitos anos, este tem sido um dos grandes mitos da
descaracterizacdo da profissdo docente como oficio, atrelando a ela um papel de fungdo
salvadora.
Nesse contexto, urge reiterar a categorias docéncias incertas como um resultado, mesmo
que provisorio, da realidade circundante que adentra as dindmicas subjetivas, institucionais e
profissionais, fazendo recair sob o individuo a responsabilidade por seus caminhos. E nesse
aspecto que nos aproximamos de Dubar (2009, p. 17) quando afirma que as “dimensdes
relacionais e biograficas de identificagdo combinam-se para definir formas identitarias, formas
sociais de identificacao dos individuos em relagdo com os outros e na duragdao de uma vida.”
Ou seja, os eixos que compdem o0s processos identitarios, relacionais e biograficos,
confluem-se nos discursos produzidos no interior das relagdes sociais que, no caso do IFRR,
revelam a méxima da incerteza como resultante dessas dinamicas.
“Uma dificuldade que eu sinto hoje, mesmo depois de 5 anos que eu estou aqui,
mesmo depois de algumas evolucoes dentro da nossa linha profissional, mas eu
acho que a gente ainda esta muito pulverizado, seria importante entender o perfil
do professor, ou entdo um local em que ele se sinta mais a vontade e conseguir
tirar o melhor dele é uma coisa que ainda ndo estda bem definida na nossa carreira,
nossa carreira diz que a gente é professor de tudo e eu me sinto um pouco
desconfortavel em ser um bom profissional em tudo, eu acho que para formar um
humano, os professores eles tem perfis e isso poderia ser melhor utilizado em prol

da sociedade da comunidade, a gente 5o estd aqui por causa da comunidade, entdo
acho que é isso.” (P3).

“A maior parte dos colegas, se a gente for conversar, a maior parte perdeu o
entusiasmo, estdo sem direcionamento, é meio complicado.” (P5).

“Alcangar uma qualidade se a institui¢do ndo der um suporte minimo necessario,
vai ficar somente a cargo do professor e este professor cansa muito antes do que
aqueles que cansavam antes. Ainda bem que eu ainda ndo estou cansado. Mas eu
conhecgo pessoas que estdo a menos tempo que eu e tem aqueles que so reclamam,
tem aqueles que buscam novos horizontes e que passam muito tempo reclamando
e deixam se preparar de forma adequada. Eu so espero que a gente possa construir
de fato essa identidade da institui¢do para deixar de ser esse mondongo e retomar
a construgdo da identidade desse professor da educacgdo profissional.” (Pl).
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Isso nos lembra que “Un sistema educativo es apenas tan bueno como sus docentes.
Liberar su potencia es esencial para mejorar la calidad del aprendizaje. Todo indica que la
calidad de la educacion mejora cuando se apoya a los docentes y se deteriora en caso contrario,
lo que contribuye a los alarmantes niveles de analfabetismo entre los jovenes.” (UNESCO,
2014, p. 5). Por isso, a passagem por uma formagao permanente ¢ tao retomada nas discussoes
sobre a compreensdo dos sentidos de ser professor. Que formagao ¢ essa, assentada em que
bases e para qué? Ainda ndo podemos definir com clareza, mas ja nos aparece como possiveis
contribui¢des desta pesquisa ao universo pesquisado.

Nesse contexto de incerteza, chegamos ao penultimo ponto de nossa anélise, a partir do

achamento futuro flutuante.

5.3 FUTURO FLUTUANTE

Finalizando a 16gica proposta para esse capitulo, elencamos brevemente alguns pontos
que se destacaram em nossas coletas a partir do questionamento: Qual o IFRR que vocé deseja?
Frisa-se que esses achados foram coletados nas entrevistas compreensivas € na observacao
participante, e organizados a partir do eixo /FRR Desejado que culminaram na construcdo da
categoria futuro flutuante. Eis alguns achamentos que merecem destaque:

a) Eu desejo um IFRR mais participativo;

b) Eu desejo um IFRR que saia do mesmo;

¢) Eu desejo um IFRR que perceba sua responsabilidade;

d) Eu desejo um IFRR que evolua.

E interessante destacar que ao longo de nossas observagdes, em quase 3 anos de
pesquisa, inumeras foram as tentativas institucionais em construir espagos de discussao sobre
os rumos do IFRR. Desde eventos pedagdgicos, reunides e comissdes especificas, até um
processo eleitoral em 2016 com debates focados nessa perspectiva de futuro. Porém, como
vimos pelos dois topicos discutidos anteriormente, hd uma angustia latente em muitos
professores que ainda ndo conseguem encontrar-se nessa nova institucionalidade.

Ao ndo se encontrarem nessa nova institucionalidade, revelam dificuldades em
construir, na concretude discursiva, perspectivas de futuro institucionais. Salienta-se que tal
realidade ndo ¢ exclusiva do IFRR, uma vez que inimeros estudos trazem a tonica da incerteza
frente ao futuro escolar. Por essa razdo, ao questionar qual ¢ IFRR desejado, muitos deles,
também suspirosos, demoravam a dizer.

“Aii (suspiro) o IF que eu desejo (risos) que pergunta miserdvel, olha com certeza
¢ um IF democrdtico, IF que eu desejo, é um IF em que as pessoas se sintam
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participantes, em que tanto o aluno quanto o professor se sintam sujeitos,
infelizmente essa nova institucionalidade, ela refletiu na alienagdo profissional,
ela endossa a alienagdo por que ai, muitas vezes por causa de um cargo, por conta
de uma perspectiva de uma viagem internacional, eu passo por cima de tudo e de
todos, no tempo de CEFET isso ndo era tdo gritante, existia ndo vou dizer que
nunca existiu, a aliena¢do sempre existe (visos). Mas, antes ela era velada, mas
agora ele é muito palpavel e as relagoes elas se perderam e as relagoes que eu falo
é a dimensdo humana dentro do contexto escolar, a gente trabalha tanto a
dimensdo humana, mas que dimensdo humana é esta, e eu venho vendo que a gente
esta refor¢ando uma desumanizagdo, entdo o IF que eu desejo é um IF que traga
as discussoes filosoficas, atreladas sim a um desenvolvimento, a um progresso, mas
sem perder de vista ética, esse é o IF que eu desejo.” (P4).

E o que nos explica Bauman (2005, p. 19), “Estar total ou parcialmente ‘deslocado’ em
toda parte, ndo estar totalmente em lugar algum (ou seja, sem restrigdes ou embargos, sem que
alguns aspectos da pessoa se ‘sobressaiam’ e sejam vistos por outras pessoas como estranhos),
pode ser uma experiéncia desconfortavel, por vezes perturbadora.” Essa experiéncia
perturbadora manifestou-se em nossos entrevistados quando manifestavam que o futuro do
IFRR ¢ “desafiante”, e que questionar isso era no minimo uma pergunta miseravel”. A
entrevistada P4, em seu discurso associa essa “nova institucionalidade” a uma “alienacao
profissional” sobretudo pela perda dos “valores” e da “ética” difusa que se instala frente as
novas exigéncias.

Ao fazer isso em comparagdo com o CEFET, nossa entrevistada remonta a um passado
em que os individuos construiam lagos de afetos no ambiente de trabalho e por isso a institui¢ao
era mais humana e os docentes eram mais sujeitos. Hoje, para ela, isso se perdeu. E inevitavel

nao pensar que suas reflexdes apontam para a modernidade liquida, confirmando que a:

A principal for¢a motora por tras desse processo tem sido desde o principio a acelerada
‘liquefagdo’ das estruturas e instituigdes sociais. Estamos passando da fase ‘sélida’ da
modernidade para a fase ‘fluida’. E os ‘fluidos’ sdo assim chamados porque nao
conseguem manter a forma por muito tempo e, a menos que sejam derramados num
recipiente apertado, continuam mudando de forma sob a influéncia até mesmo das
menores for¢as. (BAUMAN, 2005, p. 57).

E nesse contexto de liquefagio das relagdes humanas, marcado em nossa entrevistada
pela logica da “desumaniza¢@o”, que encontramos uma nova reflexao: a auséncia de sentido de
comunidade. Assim, com lagos cada vez mais fluidos, ancorar-se em algum tipo de
comunidade, cujo principio da solidariedade seja a forga motriz, constitui-se apenas em

horizontes de desejos, como nos assevera mais uma vez Bauman (2003):

O que mais importa, contudo, ¢ que os lagos com os ‘outros em situacdo’ semelhante
tendem a ser frageis e ostensivamente transitorios. Estabelecer e solidificar lagos
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humanos toma tempo, ¢ ganha com a visdo de perspectivas futuras. Hoje, porém, a
unido tende a ser de curto prazo e destituida de perspectivas para — para ndo falar de
um futuro garantido. [...] A possivel comunidade de interesses estd condenada antes
de se reunir e tende a se dissolver antes mesmo de se solidificar. Nao ha forcas ou
pressdes, de dentro ou de fora, suficientemente fortes para mantes estaveis suas
fronteiras e torna-la uma frente de batalha. (BAUMAN, 2003, p. 79).

E esse € mais um elemento de construgao das tensdes e contradigdes vivenciadas dentro
do IFRR, ou o0 nosso terceiro n6 gordio: ter um futuro incerto e arcar com as consequéncias
disso. Mesmo com a possibilidade de construir um futuro institucional, isso aparece permeado

de incertezas, angustias e duvidas, como revelado pelos nossos entrevistados.

“Trabalhar aqui, primeiro, é que o professor tenha a certeza ou que o professor

seja convencido da importancia dele enquanto professor educador. Né, e ndo um

professor que va formar um fazedor de coisa, um técnico por si so, alguém pode

dizer, ndo mais a gente aqui trabalha numa perspectiva da formag¢do humanista.

Sera? Sera? N¢, serd que a forma que nos estamos sendo professor aqui, certo, nos

estamos trabalhando realmente numa perspectiva humanista, ou seja, de abrir um

leque de opg¢oes para que esse aluno que esteja aqui saiba da importancia dele

para a sociedade? Que condigoes efetivamente os Institutos ou a escola por si so

vai ter de fazer uma dita e almejada transformag¢do na sociedade brasileira?” (P1).

E diante desses inimeros questionamentos que consideramos pertinente pontuar que os

desejos exarados pelos discursos de nossos entrevistados apontam para uma construcgao abstrata

de futuro tendo em vista que, concretamente, nao se percebe como isso pode se dar. Um IFRR

mais participativo, que saia do mesmo, que perceba sua responsabilidade e que evolua sao

marcas claras de uma construcdo discursiva que reflete para fora de si a construcdo dessa

possibilidade de mudanga, o que entra em choque com o que foi apontado na discussdo sobre
as docéncias incertas.

Ou seja, ao apontar-se como responsavel pela construcao de sua profissionalidade diante

da incerteza do que ¢ ser professor do IFRR, “trocando figurinhas” e buscando pela “tentativa

2 . . ~ .

e erro” constituir-se um docente EBTT, e ao mesmo tempo ndo se construir como parte do

futuro dessa mesma instituicdo, colocando a constru¢do desse amanha, através de uma

abstragdo, sob a responsabilidade de uma gestao ou de elementos extrinsecos ao sujeito, marca-

se fortemente as contradigdes vivenciada nessa instituigao.

Isso porque:

O fendmeno que todos esses conceitos tentam captar e articular ¢ a experiéncia
combinada da falta de garantias (de posigdo, titulos e sobrevivéncia), da incerteza
(em relagd@o a sua continuacdo e estabilidade futura) e de inseguranga (do corpo, do
eu e de suas extensdes: posses, vizinhanga, comunidade). A precariedade ¢ a marca
da condicdo preliminar de todo o resto: a sobrevivéncia, a que ¢ reivindicada em
termos de trabalho, e em emprego. Essa sobrevivéncia ja se tornou excessivamente
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fragil, mas se torna mais ¢ mais fragil e menos confidvel a cada ano que passa.
(BAUMAN, 2001, p. 184).

E preciso reforgar, partindo dessas reflexdes e apoiando-se também em Imbernon (2010)
que:

Esa creciente complejidad social y educativa de la educacion (atn mas en el futuro)
deberia provocar que la profesion docente se hiciera, en consonancia, menos
individualista y mas colectiva, superando el punto de vista estrictamente individual
aplicado al conocimiento profesional, en el que la colaboracion entre los companeros
esta ausente ya que el professorado se convierte en instrumento mecanico y aislado
de aplicacion y reproduccion, con unas competencias que se limitan a la aplicacion
técnica en su aula.

Assim, o futuro flutuante a que nos referimos em nossas analises constroi-se através de
um olhar incerto sobre a institui¢do que se alinha a ideia de afrouxamento dos lacos
comunitarios. Assim, caberia a cada um, como um elemento externo ao processo, aguardar uma
solucao que marcasse o fim da angustia de ser EBTT no IFRR. Estdo demarcadas as tensdes e

contradi¢des nos processos identitarios docentes.



153

6 ALGUMAS (IN) CONCLUSOES

Quando iniciamos esse trabalho de pesquisa, muitas dividas permearam nosso
imaginario, dentre elas a possibilidade de cotejar a realidade fatica, encontrada em nossos
percursos metodologicos, e a realidade ideal, posta pela teoria como farol para guiar os
caminhos da pesquisa. Muito lemos sobre identidade, processos identitarios, docéncia, sentidos,
educacao profissional, tempos de incerteza e educagdo para a mudanga.

Nesse caminhar, tinhamos a convic¢do de que ndo seria um trajeto tranquilo e livre de
angustias e incertezas, porque, afinal de contas, estamos sempre a procura daquilo que mais
precisamos saber, e conhecer ¢ libertar-se e nascer para um novo, sempre desconhecido,
amendrontador. Por isso, as reflexdes que nasceram dessa jornada, longa e incerta, sdo
igualmente provisorias dada a dinamicidade do objeto a que nos detemos por quatro anos. E,
em nossa concepgao, essa incerteza, marcada pelas (in)conlusdes que ora se desenham, em nada
depdem contra o mergulho que demos nos processos identitarios dos docentes EBTT do IFRR.
Ao contrario, marcam a permanente necessidade de nunca acabar o que se pretende por
conhecimento académico-cientifico e de nunca parar de questionar: quem somos nos,
professores do IFRR? Que institui¢cdo € essa, a quem chamamos de nossa?

Aproximamo-nos da ideia de ornitorrinco, como cunhou Francisco Oliveira, ha mais de
40 anos, ao construir uma referéncia ao Brasil, pais dual em sua esséncia, e dismorfo. Uma
metafora, a partir do animal que tem bico de pato, e ¢ um réptil, passaro e mamifero, comparado
aos impasses evolutivos da nossa nagao pelo autor. A partir dessa metafora, construimos nosso
olhar sobre o IFRR.

Alguns dirdo que o tem jocoso da metafora pode trazer embagcamento a percepcao
institucional, inclusive depreciando-a. Porém, nosso olhar de dentro, como professora do
Instituto, e nosso olhar de fora, como pesquisadora da Instituicdo, permitem a aproximagao,
mesmo que superficial, da expressdo cunhada por Chico de Oliveira, uma vez que, assim como
o Brasil, salvo as proporcdes, o IFRR também desperta em nds essa curiosidade: que instituigao
¢ essa que, por forca de lei, tornou-se um centro pluridimensional de formacao, agregando em
sua missao a possibilidade de ser uma referéncia na promog¢ao da igualdade social, mas que ao
mesmo tempo engatinha em compreender-se a si mesmo? Por essa razao, ndo nos esgueiramos
da apropriacdo, ainda que superficial, frise-se bem, do ornitorrinco para chama-lo de nosso

também.
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Assim, nesse percurso, retornamos a nossa questao central:

Como emergem e se configuram os processos identitarios dos docentes EBTT do
Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia de Roraima/ IFRR dentro da
(inter)relagdo das dindmicas subjetivas, profissionais e institucionais?

Essa questdo, tdo repetida ao longo dessa tese, ecoou em nossas mentes, COMo NOSsO
elemento norteador, de curiosidade epistémica, convertida em artesania intelectual,
construindo-se e desconstruindo-se nessa caminha chamado de pesquisa académica. Assim,

chegamos a algumas (in)conclusdes que podemos ilustrar abaixo

Figura 10- Fluxo dos achados da pesquisa e sua relagdo com os processos identitarios docentes.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Mais uma vez, valemo-nos das metéaforas, tdo ricas e profundas, para ratificar que os
processos identitarios docentes EBTT do IFRR alinham-se a trés dimensdes as quais chamamos
de “nd goérdios”, em uma alusao ao trabalho de Alexandre, o Grande, considerado complexo e
insoluvel: o primeiro, compreender o IFRR.

Nesse ponto, cumpre destacar que os nossos achamentos indicam uma complexa rede
de sucessivas legislagdes que conformam os Institutos sem, na verdade, reverberar no cotidiano
docente de forma que esse mesmo professor sinta-se parte importante dessas mudangas, ou até
mesmo as compreenda transformando a sua praxis diante da nova realidade. Vimos que esse
primeiro ponto traz o que chamamos de angustia institucional e ecoa nos docentes de modo a
confirmarem a incompreensao sobre o que ¢ o IFRR de fato.

Salienta-se que, mesmo com inimeras tentativas institucionais para dar conta dessa
compreensdo, a sensacao que muitos esbocam ¢é a de que "Os Institutos ndo nasceram prontos,
eles estdo sendo construidos, reinventados a cada dia.” (P08) e por isso que “Trabalhar aqui
sdo muitos desafio, sdo muitas contradi¢oes e muitas barreiras.” (PO7) pois “somos muito
plural” (P3) e acaba que “a gente faz muita coisa e a gente ndo faz bem nada” (P.05). Nesse
contexto, cremos que um processo formativo que parta dessas reflexdes torna-se imperioso para
que se compreenda a dimensao das mudangas e dos impactos dessas mudangas no nosso fazer

cotidiano, como apontaremos a seguir.
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A segunda dimensao, que se liga diretamente a nossa questao norteadora, € a construgao
do ser EBTT. E nesse ponto vale retomar: a carreira EBTT, como vimos em discussdes
anteriores, prescreve ao docente a necessidade de transito da educacdo Basica, Técnica e
Tecnolodgica com possibilidade de verticalizagcdo da atuagdo até a Pos-Graduacao Stricto Sensu.

Em nossa analise, essa dimensdao pluricurricular ¢ um componente a mais nessa
complexidade dos nos das construcdes identitarias no IFRR, como exarado pelos nossos
entrevistados e multiplicado pelas observagdes do cotidiano, que revelam a percep¢do de que
“é essa carreira EBTT que é uma carreira que esta em processo de construgdo.”"(P.08) e por
1Ss0 tem-se a sensacao de sermos “um grande numero de doidos nesse processo” (P.07) ja que
“se vocé ¢ EBTT, entdo vocé esta na educa¢do Basica, Técnica e Tecnologica, ¢ um
malabarismo.” (P.04).

Como apontamos em nossas andlises, “a principal representa¢do da explorag¢do do
trabalhador flexivel.” (P.01) e “a mais perfeita ideia de travesti” (P.08) ¢ sentida,
cotidianamente, por aqueles docentes que no Instituto se encontram. E o que fazer diante dessa
percepcao? Consideramos, mais uma vez, a necessidade de uma formagao para a mudanga,
pautada numa reflexdo profunda da incompletude do ser docente e da fluidez das suas relagdes
institucionais.

O terceiro no desses processos identitarios pode ser percebido a partir da 16gica de “ter
um futuro incerto”, sobretudo na percep¢ao das dinadmicas e das exigéncias contemporaneas
calcadas na logica da autorresponsabilizagdo do sujeito frente as demandas institucionais. E
imperioso destacar que as angulstias exaradas repetem-se diante da edificacdo de um futuro
flutuante aliado a davida "Que condicoes efetivamente os Institutos ou a escola por si so vai ter
de fazer uma dita e almejada transformagado na sociedade brasileira?" (P01). Assim, entender
essas dinamicas de mudanga socioculturais deveria também fazer parte de uma proposta de
formag¢do mais alinhada aos anseios docentes.

Alinhando os nossos achados analiticos ao fluxo das dinamicas que compdem os
processos identitarios docentes propostos incialmente, ¢ possivel observar que os espagos e
dinamicas institucionais inicialmente desenhados confirmaram-se pela nossa entrada no campo,
revelando que os espacos subjetivos e de afeto encontram as angustias de entender o IFRR; ja
os espagos da profissdo docente alinham-se as descobertas do ser EBTT, sempre inconclusao
diante das celeridades atuais; e os espacos de subjetividade sdo atravessados pelo futuro incerto,

inclusive gerador do chamado mal-estar docente.
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Figura 11 - Fluxo (in)conclusivo da pesquisa
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora.

Assim, € possivel afirmar que os processos identitarios docentes alinham-se aos pontos
de conflito e tensdo exarados pela pesquisa e denominados nos-gordios e que uma possibilidade
de desfazé-los ou “folga-los” ¢ investir em um processo de formacao continuidade atento as
angustias e anseios do que € esta nova institucionalidade, inserida em um tempo de mutagao
em que as defini¢des sobre a propria natureza da docéncia encontram-se fluidas e etéreas.

Isso pode se dar a partir de uma formagao continuada e sistematizada voltada a educagdo
profissional, capaz de subsidiar o enfrentamento do atual cenario de incertezas presentes no
cotidiano de docentes das instituigdes de Educacao Profissional (OLIVEIRA, 2012). Em certa
medida, uma possibilidade de aliviar as tensdes que permeiam a praxis docente em um contexto

de exigéncias por novas habilidades, novas competéncias e continuo estudo.
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Muitos autores, e Oliveira (2012) ¢ um deles, advogam por uma revisdo dos processos
de contratacdo dos docentes da Educacdao Profissional na perspectiva de uma exigéncia da
formagdo pedagogica para o exercicio da docéncia, ja que o que se percebe ¢ uma valorizagdo
da experiéncia profissional e da titulagdo em detrimento da reflexdo efetiva acerca do fazer
pedagogico.

Porém, isso ndo se aplica apenas aos professores dos Institutos cuja formagao inicial €
o bacharelado ou o tecndlogo. O atual modelo de licenciatura (3+1), em que os futuros docentes
tém contato com a realidade escolar apenas a época dos estagios (1), e passam mais da metade
do curso (3) submersos em conteudos tedricos especificos da futura area de atuagdo também
revelam que € preciso repensar a formagdo como um todo.

Esse cenario ¢ agravado pela ndo legalizacdo dos pardmetros formativos para os
professores da Educag@o Profissional, cuja exigéncia ndo perpassa pela formacao pedagogica,
gerando como a consequéncia “a formacao docente para a Educacao Profissional e Superior
fica a cargo das iniciativas individuais e institucionais esparsas, que nao se referem a um projeto
nacional ou da categoria docente, por isso existe a necessidade de sistematizacdo de politicas
de formacgao docente para ambos os campos de atuagdo.” (OLIVEIRA, 2012, p. 197).

Em 2008, na primeira Reuniao do Ciclo de Palestras para a Discussao das Licenciaturas
nos Institutos Federais de Educacdo, ocorrida em Brasilia, a professora Lucilia Machado,
discutiu em seu texto os Diferenciais inovadores na formagdo de professores para a educa¢do
profissional alguns pontos que merecem destaque.

Para a autora, o docente EBTT trata-se de:

sujeito da reflexdo e da pesquisa, aberto ao trabalho coletivo e a acdo critica e
cooperativa, comprometido com sua atualizagdo permanente na area de formagao
especifica e pedagdgica que tem plena compreensao do mundo do trabalho e das redes
de relagdes que envolvem as modalidades, niveis e instdncias educacionais,
conhecimento de sua profissdo, de suas técnicas, bases tecnologicas e valores do
trabalho, bem como dos limites e possibilidades do trabalho docente que realiza e
precisa realizar. (MACHADO, 2008, p. 18).

A guisa da discussdo, adentraremos no referido texto, pois julgamos interessante pontuar
como este constroi a necessidade de uma formacao especifica para os novos Institutos, inclusive
propondo cursos de Licenciatura para Educagdo Tecnologica a fim de atingir os objetivos de
uma formacao mais articulada as especificidades dessa nova Rede. Como foi dito, o texto ¢
fruto das discussdoes do GT Formagao de Professores para a Educagdo Profissional e
Tecnolodgica, instituido no ambito da SETEC, cujo objetivo era conseguir executar o item 7, do

Plano Nacional de Educagao, proposto em 2001, com prazo de conclusdo em 2010.
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Dentro deste Plano, havia a proposta de tanto modificar as normas que organizam a
formacao de pessoal docente para o exercicio da EPT quanto instituir programas articulados de
formacdo para a Educacdo Profissional e Tecnologica. O texto também aponta também para
VIII Simposio Educacdo Superior em Debate com o tema Formagdo de Professores para a
Educagao Profissional e Tecnologica ¢ resultado do fecundo, realizado pelo o INEP e SETEC,
em 2008.

Num historico sobre a formagao de professores para a Educagdo Profissional, € possivel
afirmar que até o presente momento o tema ¢ marcado pela pouca consisténcia tedrica e pratica.
Desde a concepgao da Escola de Artifice, a formacdao vem sendo relegada, sobretudo pelo
carater pratico que as instituicdes esbogavam no inicio. Apenas na década de 60, através de
decretos e portarias, a formagdo para o exercicio docente nas entdo Escolas Técnicas sofreu
regulamentac¢ao formativa através dos Cursos Emergenciais dentro de uma Agéncia Formativa
sediada no MEC.

Pode-se considerar que foi a época dos primeiros desenhos de cursos de formacao
especifica para a docéncia na Educacdo Profissional, o que vem acontecer mais marcadamente
na década de 70, com pareceres que instituem um curriculo para a docéncia e a exigéncia de
cursos de formacao certificados pelo MEC. Contudo, em 1986, os 6rgaos responsaveis por esta
formacao especificas e as leis que se seguem incluem as Licenciaturas Plenas como formagao
necessaria ao exercicio da docéncia, indistintamente, o que em certa medida enfraqueceu a
pauta de discussdo sobre formacao especifica.

Na década de 90, a LDB afirma que:

A exigéncia primordial da exceléncia na formagdo, que precisa ser compativel
também com a atual complexidade do mundo, somam-se outras exigéncias. Ha
necessidade de se estabelecerem marcos mais concretos da profissdo, o que
visceralmente esta relacionado a determinacdo de plano de carreira digno,
investimento publico para a capacitagdo continuada dos profissionais na perspectiva
de qualifica¢do adequada a atual complexidade dos mundos do trabalho, carga horaria
que considere o novo perfil do professor-pesquisador, infraestrutura escolar rica em
recursos, dentre outros aspectos. Os Institutos Federais, assim como os Cefets que ja
oferecem licenciaturas, reinem uma série dessas condi¢des. (BRASIL, 2008, p. 28).

Assim, essa contextualizacdo nos mostra o qudo necessario se faz, a partir de uma
reflexdo enddgena, pautada na pesquisa séria ¢ comprometida com a qualidade do ensino na
Rede Federal, trazer & tona discussdes que envolvam uma proposta de formagdo. E possivel
afirmar que os Institutos Federais, como propulsores destas questdes, estdo construindo-se aptos
a enfrentar mais esse desafio: formar-se para si mesmo. Como nos assevera um dos nossos

entrevistados:
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“Mas eu acho que é preciso que se trace um perfil docente, ndo para cada um ficar
numa modalidade, mas para garantir aproximagoes se ndo vai ser essa historia de
professores insatisfeitos e alunos insatisfeitos. [...] é um desafio muito grande, eu
acho assim, que a gente ainda tem muito o que discutir sobre isso, por que hd os
que se adaptam, mas a gente ainda tem grandes dificuldades neste aspecto e isso
tem emperrado.” (P2).

Se considerarmos que a docéncia se constitui uma das mais complexas atividades
humanas, na confluéncia de uma multiplicidade de saberes, competéncias e atitudes, em
constante operacdo interativa, entenderemos que ela marca indelevelmente a subjetividade
daqueles que passam pelo processo de escolarizagdo. Por isso, alinhamo-nos a Tardif (2002)
que nos lembra que os saberes e competéncias envolvidos na docéncia nao sao adquiridos
apenas pela observacdo da pratica, ao contrario, pressupdem uma consistente formagao
universitaria que tenha como principio a reflexdo, o discernimento e a compreensao de situagdes
problematicas do contexto e da pratica profissionais.

A superacdo desse quadro e a entrada na efetiva compreensao docente acerca dos seus
processos de constituicao identitaria atravessam o investimento na formagao do professor. Por
isso, a formagdo de professores deve ser mais um processo de “tornar-se” do que apenas obter
informagdes sobre como ensinar. Noutros termos, a formag¢ao de professores comega a ser cada
vez mais entendida como um processo de descoberta e de desenvolvimento pessoal do que
como um mero processo de ensinar como ensinar. (JESUS, 2002, p. 31).

Como nos lembra Esteve (1999, p. 142):

A formacdo permanente dos professores deve supor a constante disponibilidade de
uma rede de comunicagdo, que ndo deve reduzir-se ao ambito dos contetidos
académicos, mas, além disso, incluir também os problemas metodologicos,
organizacionais, pessoais, sociais que, continuamente misturam-se as situagdes do
magistério. A inovagao educativa (que resgata o professor do “mal-estar”) ocorre
sempre com a presenga de equipes de trabalhos; a professores que, embora trabalhem
individualmente, compartilham com os outros colegas seus éxitos e suas dificuldades,
adaptando e melhorando continuamente, nessa comunicac¢ao, os métodos, objetivos e
conteudos.

Esse pode ser considerados um dos caminhos futuros dessa pesquisa: uma proposta de
endoformacdo continuada para docentes EBTT do IFRR, que parta de uma reflexdo critica
acerca da realidade e que possibilite desatar os nos vividos e conhecidos, hd muito, por todos,
j& que enquanto lugar de formagdo, enquanto formamos estamos sendo formados. Porém, esse
processo de nunca acabar deve se dar amalgamado a uma pratica reflexiva pois “transformar a
experiéncia em puro treinamento técnico € amesquinhar o que ha de fundamentalmente humano

no exercicio educativo: o seu carater formador. (FREIRE, 1996, p. 16).
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Nesse contexto e olhando a realidade que nos cerca, ¢ possivel afirmar que os processos
formativos, que hoje, ficam no encal¢o de uma Politica Nacional de professores (2009) para a
educagdo basica, joga para as institui¢des, como no caso do IF, a responsabilidade por garantir
espacos formativos aos docentes. Contudo, ao buscar por si esta formacdo, estes docentes
esbarram, muitas vezes, em Mestrados e Doutorados que ndo valorizam a pratica docente como
principio norteador dos seus curriculos e fazem uma associacdo, por vezes confusa, entre a
formacdo do professor-pesquisador como suficiente para enfrentar os desafios cotidianos da
docéncia na Rede Profissional de Educagdo Tecnoldgica. Assim, a compreensdo daqueles nos
gordios ilustrados por essa tese ficam a cargo também do professor, que se autorresponsabiliza
por mais essa acdo, engrossando o caldo das angustias vivenciadas.

Esperamos, em um futuro proximo, poder aprofundar essa discussdo e tantas outras,
para que a humana docéncia dentro dos IFs possa reencontrar seu lugar, aliando-se a uma nova
institucionalidade, ainda obscura, por certo dizer, mas que movida pela sociedade hodierna,

também se mostra proficua de possibilidades ao docente e a sociedade.
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APENDICE A - ENTREVISTAS INTEGRAIS

1. TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 01 — Professor 1
DATA: 26 de maio de 2014
INICIO: 10h00 TERMINO: 10h30
DURACAO: 30’03’

1) Recentemente, em um conversa informal, o senhor afirmou que o professor do

IFRR ¢ um mondrongo. Poderia explicar melhor o que isso significa?
“Na realidade eu nao falei que o professor ¢ um mondrongo, a institucionalidade do IFRR ¢ um
mondrongo, né. A construgdo da identidade da instituicdo ¢ desde a sua concepcdao, mesmo
considerando todo o arcabouco legal que existe, saimos de uma estrutura, vamos considerar
nova, do inicio do século XX, de Escola de Artifices para depois escolas técnicas, pra depois
CEFTS, este CEFETS ele caminhou rapido em alguns estados do pais, inclusive criando a
Universidade Tecnologica do Parana. [...] e os demais todos os outros foram criados como
Institutos Federais. Na realidade, o mondrongo ¢ a institui¢do porque, como vocé mesmo esta
tentado buscar, tanto a identidade do Instituto quanto uma identidade de quem esté trabalhando
no Instituto, entdo ser mondrongo € o ser instituto na forma que ele est4d, uma vez que como nos
somos instados, cobrados, a desenvolver pesquisa aplicada, pesquisa avangada, se nds
pegarmos o desenvolvimento do Brasil, entdo vamos pegar rapidamente, o que aconteceu na
década de 70 80, as transformacdes do mundo capitalista todo, fora do pais, o pais saindo de
uma ditadura ndo investiu na industria de transformagao, ou seja, ndo investimos em pesquisa,
objetivamente, dizer que o brasil investe em pesquisa, certo, ¢ algo muito sério, no meu
entender, nos continuamos sendo exportador de matéria prima, por mais que os esforgos sejam
feitos etc. e tal, que condi¢des efetivamente os Institutos ou a escola por si s6 vai ter de fazer
uma dita e almejada transformacdo na sociedade brasileira? Entdo quando eu digo que o
Instituto ¢ um mondrongo € porque ndés somos enquanto professores a principal representacao
da exploracdo do trabalhador flexivel, certo, mesmo que alguns digam vocé ¢é professor de
Educacao Basica, Técnica e Tecnoldgica entdo vocé tem que estar pronto par dar aula no ensino
médio integrado, no proeja, na pds graduagdo, no bacharelado, no curso de tecnologia, que ser
humano objetivamente terd todas as ferramentas para atender uma necessidade de demanda de
cursos no Instituto que oferece uma verticalizagao de ensino, certo? Ou seja, desde a formagao
inicial e continuada até a pds graduagdo sem garantir que aquele aluno que entra na formagao
inicial e continuada para acessar um curso técnico no Instituto tem que passar por uma peneira.

Quando ele sai desse curso técnico que ele quer entrar num curso de graduacao, tem que passar
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por uma peneira, ou seja, o Instituto federal, ndo mudou a forma de ser e estar na sociedade
brasileira na sociedade capitalista brasileira, que forma ser e estar, certo, ¢ peneirar, ¢ nao
conseguir dar a chance para todo mundo, entdo o mondrongo ndo ¢ o professor, o0 mondrongo
¢ o Instituto federal, na sua foram de ser sem uma identidade, dizer que tem um identidade por
que esta na lei, ndo garante com que nos possamos realmente desenvolver potencialidades
dentro desta institui¢do. [...] ¢ um trabalho de Sisifo, n6s vamos continuar rolando com a pedra
montanha acima e quando estiver préximo do cume nossa forgas se esvaem e a pedra rola para
o inicio da montanha e se vocé observar € isso que tem acontecido na educacdo profissional
brasileira, certo, se vocé observar todos os documentos do Ministério da educagdo das politicas
de educagao profissional, so para contextualizar [...] fala de utilizar o trabalho como principio
educativo da educacido [...] faz-se um ecletismo muito grande de pensamento tedricos sérios
com o que o capitalismo quer na atualidade, certo, ou seja, o capitalismo ele cria seus proprios
coveiros, certo, eu tenho muito medo que o instituto federal se transforme num coveiro desse,
formar profissionais para trabalhar aonde e de que forma? Certo, entdo assim, o mondrongo ¢
o instituto, precisamos sim construir sua identidade para que ele deixe de ser um mondrongo e

crie uma forma e que essa forma possa realmente nos dar condigdes.

2) Em recente evento o senhor afirmou que ha muito engodo na Educagao

Profissional, o que o senhor quis dizer com isso?
[...] o engodo da educacdo profissional ¢ justamente o que eu acabei de falar, o trabalho como
principio educativo, dizer que, certo, os institutos ou a educacdo profissional por si s6 ela a vai
contribuir para transformar essa sociedade numa sociedade mais igual, numa sociedade menos,
¢, menos desigual, uma sociedade em que terdo mais oportunidades, como que essa
responsabilidade ¢ dada para a educagdo profissional? De que forma isso? O engodo ¢ esse?
O engodo ¢ dizer que n6s vamos transformar a sociedade, certo, sem mudar a forma de ser desta
sociedade. A educacdo profissional ou a educagdo por si s6 vai ter essa forca? Entdo o engodo
¢ esse. [...] o engoda na educagao profissional € a responsabilizacao que ¢ colocada na educagao
por si s6 dessa transformagao social que ndo vai transformar por que a gente continua formando

profissionais ou bons ou ruins [...]

3) Em resumo, o que ¢ para o senhor ser professor da Educacao Basica, Técnica e
Tecnolodgica do IFRR?
Primeiro o que ¢ ser professor em qualquer situacdo dessa sociedade ¢ um desafio. Segundo,

ser professor no instituto federal, qualquer instituto federal, e aqui especificamente na nossa
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realidade no instituto federal de Roraima, ¢, ¢ ser um professor que seja capaz, certo, de
entender, o que ¢ educagdo profissional. O que ¢ educagao profissional, certo, nesse pais de
desigualdade? A quem realimente estd destinada essa educacgao profissional que nds queremos
colocar. Porque digo isso, certo? Porque a partir do momento que o professor entende que essa
educagdo profissional ela estd para, se nds pensarmos muito bem, ela esta para atender
determinadas demandas da sociedade, de que? De formagdo de técnicos, né, muitos sao as
pessoas que em algum momento da vida ndo conseguem passar do vestibular para cursar a
faculdade, e passam para o Instituto Federal, mas na primeira oportunidade de passar para uma
faculdade, certo, essa pessoa abandona o curso, por que eu estou fazendo essa contextualizagao?
Por que a gente ouve o professor dizer para o aluno: por que que vocé estd fazendo curso
técnico, por que voce nao vai fazer uma faculdade? Ou seja, ¢ uma contradi¢cao, uma tensdo que
nds vivemos, €, por que os professores t€ém que entender que a educagdo profissional ela ¢, ou
ela esta para a sociedade brasileira, na perspectiva de que nos precisamos formar profissionais
para atender diversas demandas. E possivel também que a forma que ela estd sendo posta para
a sociedade, certo, esteja sendo de forma erronea. E possivel, né? [...] entdo, trabalhar aqui,
primeiro, ¢ que o professor tenha a certeza ou que o professor seja convencido da importancia
dele enquanto professor educador. N¢, e nao um professor que va formar um fazedor de coisa,
um técnico por si sO, alguém pode dizer, ndo mais a gente aqui trabalha numa perspectiva da
formacao humanista. Serd? Sera? N¢, serd que a forma que nos estamos sendo professor aqui,
certo, nos estamos trabalhando realmente numa perspectiva humanista, ou seja, de abrir um
leque de opgdes para que esse aluno que esteja aqui saiba da importancia dele para a sociedade?
N¢, entdo ser professor de educacao profissional, ser professor no instituto federal, passa e
perpassa pela necessaria construgdo de identidade desse professor, que ele se sinta, realmente,
inserido no processo, € quem € esse professor? Esses professores ndo sdo apenas os professores
da érea técnica, né, ou seja, os professores das disciplinas propedéuticas, ele tem que entender
que ele ¢ um professor da educacdo profissional e que ele tem que trocar figurinhas com esse
professor da area técnica, e que esse professor da area técnica ele também tem que ser
sensibilizado, ele tenha que ser convidado e tem que ser mostrado para ele a importancia de ele
conhecer sim as teorias da pedagogia, conhecer sim, as teorias que vao dar embasamentos para
uma formagao social mais justa. Por que, até entdo, vou repetir o que eu disse, a gente continua
ouvindo professores de a area técnica dizer que eu nao sou professor, eu sou formado nisso ou
naquilo, ou seja, de uma area técnica especifica, entdo isto esta para o professor do ensino médio
integrado ao técnico na modalidade educacdo jovens e adultos, no ensino médio integrado [...]

e também na tecnologia, certo, tem que desenvolver tecnologia, mas tem que ter essa
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perspectiva da formagdao humana. Entdo, ser professor da educagao profissional para superar o
engodo, certo, e para nos construirmos uma identidade e deixarmos de ser mondrongos, ¢ ter
uma identidade de professor da Educacao, ja estd dizendo, Bésica, Técnica e Tecnoldgica, ndo
estd separado, ¢ uma coisa so, certo, que ¢ ai € o que ndés chamamos de o verdadeiro desafio,
estar pronto para tudo.

4) Professor, nds ja encerramos as perguntas, mas me ocorre que seria um ponto a
esclarecer na sua fala, quando o senhor nos coloca essa questdo de haver uma certa divisao
daquele profissional que hoje esta atuando como professor mas que tem uma formagao técnica
e o professor das areas propedéuticas. O senhor usou esta expressao “trocar figurinhas”, né, eu
queria que o senhor esclarecesse um pouquinho mais essa troca de figurinhas e até que ponto
institucionalmente, enquanto instituto, temos responsabilidade nesta troca de figurinhas. Com

¢ que poderia se dar essa troca?

Eu penso que essa troca de figurinhas, esse jargdo que eu utilizei, ele se da a partir do
momento em que a instituicdo ela estabelega e acompanhe, certo, execute e avalie um programa
de educacdo permanente, ndo gosto de chamar de educagdo continuada, quando falo de
educagdo permanente, eu falo de pegar todas as experiéncias, todas as dificuldades que existem
em sala e transformar isso, certo, em oportunidade de trocas figurinhas, de aprendizagem, entao
essa troca de figurinhas € pegar aquele professor, como nds tivemos aqui, que acreditam que os
alunos da EJA, ndo vao aprender determinado assunto, certo, ndo vao aprender por que nio vao
aprender ou ndo vao aprender por que eu nio estou disposto a ensinar? [...] essa troca de
figurinha ¢ estabelecer um programa de educagdo permanente, estabelecer momentos que nao
sejam momento de sacrificio. [...] essa troca de figurinhas em todas as areas, mas quando eu
especifiquei da area profissional propriamente dita, eu sou enfermeiro [...] o pessoal da
tecnologia tem muito a contribuir com a gente, até mesmo o pessoal da pedagogia, talvez tenha
que desenvolver mecanismos de acompanhamento do ensino da area técnica e tecnologica |...]
acredito que a forma de ser da educagdo profissional do ensino técnico e tecnoldgica ¢
diferenciada, e isso precisa ser construido e ndo vai ter outra institui¢do para construir se nao
formos nds [...] entdo € necessario que o instituo crie um programa de educagdo permanente
para haver essa troca de figurinhas e quem sabe a gente realmente construa essa identidade do
professor e do instituto enquanto uma instituicdo responsavel para a formagao profissional,
para a pesquisa aplicada, para a inovagdo que € tudo isso que estd na nossa lei, mas até que

ponto ndés vamos conseguir isso com 0s parcos incentivos que nds temos.
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5) Pegando essa tltima parte que o senhor colocou e casando um pouco com a sua antiga
lotacdo, os cursos em que o senhor ministrava aula, o senhor coloca no fim da sua fala as
exigéncias que essas leis incutem ao professor da educagdo profissional, o senhor transitou da
educacdo técnica ao ensino superior e a pos-graduacao. Como o senhor vé esse transito aliado
a essa exigéncia de fazer pesquisa aplicada, fazer a inovagdo tecnoldgica, pensar no
desenvolvimento social através da extensao que sdo os trés pilares ai da nossa institui¢do, aliado
a essa necessidade de transitar em varias modalidades de ensino. Eu queria que o senhor falasse

sobre 1ss0?

Eu costumo dizer que eu fui meio privilegiado, desde a minha formag¢ao no ensino
técnico, eu acredito que eu tive, eu sou técnico de laboratorio 14 no ensino médio, nos moldes
da 5692 de 1971, no entanto eu tive uma professora que ela ndo era normal, gracas a Deus, eu
sempre tive professores que nao eram normais € eu devo muito a essa pessoa, certo, que ela
dizia assim a escola, e realmente, o colégio Amazonense Dom Pedro Il em Manaus tinha tudo
aquilo que gente v€ nos livros, nds tinhamos os melhores equipamento para fazer um técnico
de laboratorio, nés tinhamos até laboratorio, mas nada funcionava, era o inferno brasileiro, eu
tinha o equipamento mas nao tinha o reagente, eu tinha o tanque de anatomia mas nao tinhas a
pecas anatomia, e ai essa professora, ela dizia mas nos temos que fazer isso aqui funcionar, e
eu passei trés anos do meu ensino técnico junto com essa professora e mais um grupo de maluco
fazendo pedagio, cachorro quente, para comprar os reagentes, € nos colocamos aquele
laboratorio certo que ia ficar parado pelo menos na minha época por pelo menos trés anos para
funcionar de manha, de tarde e a noite, para formar técnicos em laboratorio de analises clinicas.
A partir dai, eu fui para enfermagem, certo, como eu disse, meu curriculo, tem 14 didatica,
administracdo, entdo nos tivemos uma formagao diferenciada, e tive também a grata satisfagao
de uma professora que colocou a gente na comunidade, e ai nés fomos para a comunidade, ou
seja, essa minha formagdo desde o ensino médio passando pela graduagdo me colocou como
um profissional, acredito que um profissional diferenciado para entender algumas questdes e,
eu sou professor desde 1987, quando eu tava no segundo ano de faculdade, certo, eu precisei
trabalha e fui ser professor, entdo, assim, eu sempre procurei dar dinamicidade nas minhas
aulas, essa transi¢ao feita dentro desses diversos cursos se vocé observar todos eles estao ligado

r

a area da saude, ou seja nao me tirou do eixo saude [...] mas ndo € facil por que nao tinhamos
$0 o curso técnico subsequente, depois veio o PROEJA, E o desafio até hoje, fazer o PROEJA
acontecer na forma que tem que acontecer, e s6 tenho uma resposta par isso, professora, ou o

professor ele quer ser professor e se dedica, certo, e tenta buscar, trocar figurinhas com outras
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pessoas, € ai nds sempre tivemos um equipe, pelo menos na area de saude de servigos, aqui , de
gestores que eram comprometido, que sdo comprometidos, hoje estdo em outros cargos
maiores, mas sao pessoas comprometidas, mas de certa forma, de certa forma, a gente perdeu
um pouco dessa impregnacao, nos novos que estdo vindo, ndo sei dizer se por conta da formagao
recente do ensino superior no Brasil, certo, ou ndo sei dizer ou até posso dizer, certo, que o
baixo estimulo para continuar docente nesse pais faz com que a gente tenha um certa regressao,
certo, no compromisso por que uma formacdo que nao te da condicdo necessaria ou minima
necessaria que a gente sabe que quando a gente sai da faculdade ndo estd pronto, a gente vai se
preparar ao longo da vida, mas tem um certo cabedal, né, alguma coisa acumulada, mas esse
coisa ndo foi acumulada minima, ela dificulta quando a gente chega no exercicio da profissao
em qualquer drea e ai quando chegar na docéncia que vai ter uma turma com 35 alunos ou até
que sejam menos alunos, mas que ja vem com uma formacgao basica esfacelada, mal formada,
certo, alcancar o nivel de qualidade transitando por todas essas areas, nivel técnico, nivel
superior, pos graduagdo, alcangar uma qualidade se a institui¢gdo ndo der um suporte minimo
necessdrio, vai ficar somente a cargo do professor e este professor cansa muito antes do que
aqueles que cansavam antes. Ainda bem que eu ainda ndo estou cansado. Mas eu conheco
pessoas que estdo a menos tempo que eu e tem aqueles que so6 reclamam, tem aqueles que
buscam novos horizontes e que passam muito tempo reclamando e deixam se preparar de forma
adequada. Eu s6 espero que a gente possa construir de fato essa identidade da institui¢dao para
deixar de ser esse mondongo e retomar a constru¢do da identidade desse professor da educagao

profissional. Quem ¢ esse professor?

2. TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 02 — Professora 2
DATA: 27 de maio de 2014

INICIO: 10h00 TERMINO: 10h11
DURACAO: 1025

1) Em recente evento a senhora afirmou que ha multifungdes atribuidas aos IFS, o

que a senhora quis dizer com isso?
Eu atribuo estas multifungdes a propria natureza de cada curso no qual os professores sao
lotados, sdo convidados a dar aula, entdo a gente, por mais que a finalidade foco seja o ensino
técnico e tecnoldgico, mas cada curso tem a sua peculiaridade. Cada curso tem o seu perfil

profissional, que mesmo eu enquanto professor de uma disciplina que ¢ comum aos cursos, eu
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preciso na a¢ao de planejamento, no olhar diagnostico desse curso, ter claro as caracteristicas
de cada um, ai vocé versa de um secretariado técnico at¢ um nivel superior em analises de

sistemas ou uma licenciatura

2) Neste mesmo evento, a senhora questionou se de fato o professor tem clareza
quanto a identidade institucional e quanto a sua identidade. Poderia falar um pouco mais
sobre isso?
Olha, eu particularmente vejo que nos ndo temos claro essa identidade por que assim eu, embora
tenha um tempo grande ja na instituicdo, vejo o quanto ainda a gente nao tem claro no nosso
olhar qual ¢ de fato o papel do Instituto Federal no processo formativo para uma sociedade que
caminha para uma dimensao principalmente no estado de Roraima uma dimensdo de definigao
economica , de defini¢do politica, e ai assim a gente vem com uma formacdo principalmente
nos professores da drea de humanas, com uma formagao que até que ponto cabe esse olhar que
eu trago da licenciatura que eu fiz ou dos cursos de formacao mais geral para a acao daqui. [...]
3) Em resumo, o que € para a senhora ser professor da Educagao Basica, Técnica
e Tecnologica do IFRR?

Complicado né (risos)... € esse multi, mas eu vejo que precisa primeiro eu acho que umas
das condicdes ¢ a gente se identificar nesse tripé de cursos que vao desde os meninos, os
adolescentes de 12 13 anos, que entram na educagdo basica, até a saida final que ¢ a formacao
continuada, nivel superior e até¢ a pds graduacdo e pra isso de que maneira eu consigo me
identificar e perceber esse papel formador que passa por essa vamos dizer assim, por essas
atribuigdes e esse desejo de trabalhar do adolescente até o adulto. E ai naturalmente eu preciso
ter muito claro que eu vou precisar dentro da minha opg¢ao de professor e perceber a linguagem,
o foco pedagdgico que eu tenho que ter pra cada nivel, e isso ndo € facil, isso muitas vezes ndo
¢ culpa do professor, ¢ até fruto de sua formacao, e de sua identidade e ai vem grande reflexao
noés ndo temos como fazer grupo um pra cada grau e modalidade. Mas eu acho que € preciso
que se trace um perfil docente, ndo para cada um ficar numa modalidade mas para garantir
aproximacdes se ndo vai ser essa historia de professores insatisfeitos e alunos insatisfeitos. [...]
¢ um desafio muito grande, eu acho assim que que a gente ainda tem muito o que discutir sobre
isso, por que hé os que se adaptam, mas a gente ainda tem grandes dificuldades neste aspecto e
isso tem emperrado.

4) Percebi em sua fala que a senhora tocou na questdo de formagdo, como entdo

garantir esse olhar formativo dentro de um grupo tio heterogéneo quanto o que nés temos no
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Instituto, formados por licenciado e ndo licenciados, bacharéis e licenciados. Como ¢ que a
senhora vé essa questao da identidade do docente perpassando estas diferentes formagdes?

Esse ¢ outro desafio, eu ndo consigo perceber e imaginar uma instituicdo de ensino sem
formacao, acho que ¢ um ponto bésico e ai essa formagao tem que ter varias vertentes. Nos que
chegamos com a formacdo pedagogica, vamos dizer assim, nds que temos acesso ao
entendimento ao que € o ensino especifico , ou seja o ensino profissional que € o objetivo maior
da institui¢do pra que a gente possa enquanto area de formacao humana e até os pedagogos que
atuam aqui ter clareza teodrica de qual ¢ a finalidade do que nés fazemos enquanto acido que
vai, por exemplo, na drea de formagao de professores, como ¢ que eu que sou pedagoga, quando
trabalho com didatica, com as praticas pedagogicas, como que eu converso com as disciplinas
especificas, proprias, daquele curso, da formacdo que sdo a identidade desse curso, por outro
lado como ¢ que eu faco o engenheiro, os profissionais liberais, que aqui vem pra formagao
especifica se apoderarem da dimensdo pedagdgica que eles precisam ter, nds precisamos ser
aqui uma fonte de formacao interna [...] muitas vezes, a gente se depara e temos exemplos aqui
de professores que do ponto de vista pratico sdo excelentes mas quando caminham a entender
o processo formativo eles tem dificuldade de entender o processo. Entdo assim eu ndo concebo
e acho que ¢ a grande alavanca daqui ¢ a retomada formativa constante. Para entender o nosso

papel dentro de uma institui¢cao que esta preparando para o ambiente tecnologico.

3. TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 03 — Professor 3
DATA: 29 de abril de 2015

INICIO: 08h49 TERMINO: 09h16
DURACAO: 27°25”

Apos a leitura do termo e das condi¢des da pesquisa, primeira pergunta:
1) O que ¢ ser professor do IFRR?

Eu vejo duas respostas, uma resposta complementa a outra, a primeira ¢ o que ¢ ser professor,
porque eu ndo tenho formagdo em licenciatura, entdo como eu nao tive a formagdo académica
acaba sendo uma descoberta para mim da sala de aula o dia a dia. Entdo pra mim ser professor
no século XXI, principalmente, trabalhando com adolescentes, ¢ vocé conseguir estimular o
aluno além de vocé ser um professor conteudista de sala de aula, é vocé€ conseguir mostrar para
o aluno em sala de aula que aquela ndo ¢ informacdo completa, que ele pode e deve buscar

complementacao desta informagdo em livros, em revistas, na internet. Entdo esse ¢ meu



176

primeiro entendimento como professor. Eu acho que € vocé conseguir mostrar para o aluno que
vocé esta ali como um parceiro, ndo aquele que vai lhe dar uma nota negativa e lhe reprovar,
mas sim entender que faz parte do processo de aprendizado ele buscar complementagcdo em
cima do conteudo. E a segunda parte, o que € ser professor do IF, eu vejo que ser professor do
IF ¢ trabalhar com ponta, porque a gente vem de um historico dentro de rede federal, de escola
técnica, a gente passa pelo CEFET e hoje somos instituto federal, e eu acho que o professor do
Instituto federal ele deve se reconhecer como um profissional de ponta. E aquele que a gente
tem uma certa liberdade aqui pra produgdo, a gente saiu de um historico muito educacional e
hoje a gente esta trabalhando nas trés pontes que ¢ ensino, pesquisa € extensdao entdo eu vejo
hoje o instituto federal e os professores do instituto federal muito proximos de uma pesquisa
aplicada, entdo eu acho que isso beneficia o aluno, beneficia a comunidades, a partir do
momento que a gente consegue produzir resultados que resolvam problemas da comunidade,
entdo isso ¢ gracas a pesquisa aplicada, e gracas a capacidade que a gente tem de resolver
problemas entdo eu como sou da drea da computagao entender que eu sou o professor, que eu
sou um provocador de sala de aula, mas que também eu sou aquele que vai estimular a producao
de melhoramentos de novos produtos na area de computagao que tem que resolver os problemas
das sociedade, da comunidade, porque se eu nao resolver se eu ndo fizer uma pesquisa aplicada
eu acho que meu objetivo como profissional do Instituto Federal ndo foi atingido.
2) Do ano do seu ingresso na institui¢ao, foi em 2010, para ca qual a sua
observagao sobre as mudancas no [FRR?

Eu acho que mudou essa ideia que a gente tava falando a pouco, hoje eu me sinto mais a
vontade de fazer pesquisa, coisa que em 2010 a gente ndo tinha esse conforto por que em 2010
a gente tinha uma conversa de reunido pedagdgica a gente tinha muita cobranca do aluno-
professor, do horario de sala de aula, da sala de aula, e hoje em 2015, cinco anos depois, eu ja
sinto que nos corredores entre os professores a conversa pesquisa melhorou muito, e
automaticamente os alunos se sentem mais envolvidos por que eles participam das pesquisa de
iniciagdo cientifica e de outros projetos de professores, entao foi a primeira coisa. S6 que assim
a gente ainda tem algumas coisas a melhorar no instituto, eu acho que esclarecer o nosso regime
profissional, também deve ser uma coisa a se melhorar, porque como o Instituto federal ele ndo
¢ centralizado quanto as regras tem algumas coisas que dependem do instituto em que vocé
estd, entdo aqui no Instituto Roraima a gente tem algumas regras para a questao de como usar
as 40h de dedicacao exclusiva do professor, no Amazonas a gente tem outras formas, eu conheci
o instituto de Minas Gerais e 14 eles j& tem outra forma, entdo eu acredito que uma coisa que a

gente precisa fazer de melhoramento de 10 anos para ca € entender o instituto federal como uma
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unidade tnica e que a gente consiga pegar casos de sucesso de outros institutos e trazer para ca.
A gente tem uma grande dificuldade no Instituto, especialmente no Campus Boa Vista por que
a gente ¢ muito plural, entdo a gente tem um professor que dé aula no ensino médio, que da aula
no ensino superior e que da aula na pos-graduacio e de repente ele ndo consegue fazer bem
todas as coisas. Entdo de repente a gente tem casos de sucesso em outros instituto federais que
como a gente esta numa rede que a gente poderia divulgar isso dai, entdo ¢ uma dificuldade que
eu sinto hoje, mesmo depois de 5 anos que eu estou aqui, mesmo depois de algumas evolucdes
dentro da nossa linha profissional mas eu acho que a gente ainda estd muito pulverizado, seria
importante entender o perfil do professor, ou entdo um local em que ele se sinta mais a vontade
e conseguir tirar o melhor dele ¢ uma coisa que ainda nao esta bem definida na nossa carreira,
nossa carreira diz que a gente ¢ professor de tudo e eu me sinto um pouco desconfortavel em
ser um bom profissional em tudo, eu acho que para formar um humano, os professores eles tem
perfis e isso poderia ser melhor utilizado em prol da sociedade da comunidade, a gente s esta

aqui por causa da comunidade, entdo acho que ¢ isso

3) Qual o impacto das mudancas institucionais na sua docéncia? No teu fazer de dia a dia da
sala de aula, vocé falou de algumas mudancas de 5 anos para cd, qual o impacto delas na sua
docéncia?

Eu, em 5 anos de docéncia, eu tenho 5 anos como professor efetivo e 2 como substituto, entdo
a em 7 anos de docéncia, eu evolui muito, mas eu acredito que foi o dia a dia com o aluno,
umas das coisas que também a gente ndo tem bem definido aqui no Instituto federal ¢ como o
a pedagogia, como o grupo dos pedagogos vao influenciar formalmente na sala de aula, hoje
1ss0 ndo estd bem definido, hoje os meus planos de ensino, quando lidos, eu recebo depois de 6
meses, 7 meses, eu nao consigo ter uma resposta rapida e de uma certa forma eu mesmo acabo
revisando o meu proprio plano de ensino, entdo eu acho que a minha evolu¢do como docente
se deve muito a tentativa e erro que eu tenho com os alunos, entdo eu verifico em uma sala de
aula que aquela forma de falar o assunto, deu certo, eles conseguiram aprender, e verifico que
ndo deu certo, entdo eu tenho que trocar a metodologia, verifico que usar slide deu certo ou nao
deu certo, preciso mudar pra video, a questdo final é vocé conseguir chamar aten¢ao do aluno
e de fazer entender o contetido, mas eu sinto muita falta de ter uma conversa mais institucional
no nivel pedagogico, hoje, como eu sou professor de uma éarea técnica, ¢ um pouco complicado
vocé entregar a responsabilidade a um pedagogo de discutir ndo s6 os métodos avaliativos mas
como vocé pode ter uma estratégia boa para vocé ensinar aquele conteudo de técnico, € um

pouco complexo, porque um pedagogo ele vai falar com varias linguagens dentro de uma
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campus, ¢ uma dificuldade que eu tenho, entdo, de repente, separar o grupo de pedagogos por
areas de conhecimento, onde tenha professor s6 da area da tecnologia, entdo ele consegue
dialogar melhor com todos os professora da tecnologia, o que a gente ndo tem hoje, entdo eu
acho que minha evolugdo se deve muito a tentativa e erro. Entdo a minha sugestdo seria que a
gente deveria se aproximar mais dos pedagogos e os pedagogos se aproximarem mais da gente,
por que hoje no campus que eu trabalho, que ¢ o campus Boa Vista, a gente ainda tem uma
relagdo de “ah a pedagogia vai prejudicar a gente”, “ah a pedagogia vai penalizar a gente de
alguma forma”, entdo eu entendo que como a gente trabalha em local educacional, os pedagogos
deveriam ser nosso primeiros parceiros, sO que ¢ um processo humano, um processo de
conquista, a gente ndo pode ser sempre, sempre receber o pedagogo toda vez que ele vai
penalizar a gente por um ato, o que ¢ que normalmente acontece, como ¢ muito trabalho, a gente
s6 consegue encontrar um pedagogo quando alguma coisa estd errada e a gente precisa
fazer...entdo o trato humano acaba sendo assim: “Encontrei um pedagogo ¢ porque tem alguma
coisa errada”, entdo eu acho que a gente deveria naturalmente mudar esse aspecto, a gente
deveria fazer assim “ah, encontrei o pedagogo, que bom ele vai me ajudar em alguma coisa”,
eu acho que seria uma abordagem diferente pra gente conseguir trazer o grupo de pedagogos
para de fato melhorar a nossa aula, por que hoje isso € muito informal, o trato com o pedagogo
¢ muito informal.

4) essa sua resposta ja me da um gancho para perguntar, qual € o IF que vocé deseja? qual € o
IFRR que esta no horizonte de desejo?

Eu, como eu acho que eu trabalho numa institui¢do de ponta, é o que eu acredito que eu fagco
todos os dias, eu ndo tenho muita experiéncia, na verdade nao foi uma area que me aprimorei
que ¢ a extensdao, ndo ¢ uma area que eu me aprimorei, porque eu me aprimorei muito na
pesquisa, pelo fato da minha capacitagdo no mestrado, eu acho que meu IF ideal seria vocé ter
bem definido, pedagogicamente e estruturalmente, os cursos, por exemplo, se a gente tem o
ensino médio, entender os desafios do ensino médio, entender que o nosso aluno quer sim passar
no vestibular, e se ele esta fazendo um curso técnico, a gente poderia dar um suporte a ele dentro
daquele curso, por exemplo nao s6 formar o aluno, mas de repente entender parceria que aquele
curso poderia ter, onde ele poderia estagiar, fazer esse meio de campo, que hoje ¢ teorico, ndo
¢ pratico, hoje a gente tem no papel, que o Instituto faz o meio de campo entre o aluno e o
mercado de trabalho, mas ser de fato pratico, fazer testes vocacionais, entao assim entender os
desafios do ensino médio e fazer bem o ensino médio, entender os desafios do ensino superior,
que sdo outros desafios, e fazer bem o ensino superior € assim em outras areas. Eu percebo que

assim, como a gente faz muita coisa e a gente nao faz bem nada, essa ¢ a minha grande tristeza
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mas quando converso com outros colegas de outros institutos, eu percebo que isso acaba sendo
normal, ndo € um problema do meu campus, do meu instituto, como a gente mudou muitos nos
ultimos quinze anos a gente ainda estd um pouco se estruturando, ¢ uma institui¢do que ainda
estd ganhando forma. Entdo, meu Instituto Federal ideal seria fazer bem a modalidade de ensino
que eu trabalho. Segundo ponto, que ¢ um ponto muito importante, a parte administrativa
poderia funcionar melhor, tanto a nivel de comunicacdo, que ¢ um dos principais problemas
que a gente tem no campus, como o campus ¢ grande, a comunicacdo ¢ muito falha, entdo a
gente precisa dar uma informagdo, o diretor precisa dar uma informagao para o coordenador,
as vezes i1sso demora, a comunicagdo ¢ um ponto crucial a ser melhorado, e os processos, eu
vim de experiéncia de outros locais que ndo sdo do governo federal, sdo empresarias, sao
economia mista, e que nestes locais estd muito bem definido os processos, eles contratam selos
de qualidade, entdo assim, se vocé gostaria de fazer uma declaracdo do seu curso, existe um
processo definido e estipulado, bem definido, ndo ¢ uma coisa do boca a boca, do falado, e eu
percebi nestes locais que isso dava muito certo, eram processo bem definidos, € no Instituto
federal eu ainda acho muito solto isso, na verdade no servigo publico em geral ¢ muito
informalizado, e as vezes como a gente no nosso publico ¢ muito grande, sdo pais, idosos,
criangas com necessidades especiais, sao criangas adolescentes, o publico ¢ muito e acaba sendo
muito confuso, quando eu preciso conversar com um pai com uma mae, ela ndo sabe como se
dirigir até a sala dos professores, porque ela nunca chegou aqui, entdo o administrativo seria o
segundo ponto de melhoria que ¢ entender isso como uma empresa mesmo, uma institui¢ao
publica, ndo s6 ensino, mas € uma institui¢do publica, e como tirar o melhor dos processos desta
instituicao publica. E por fim, fazer pesquisa aplicada, acho que isso me daria uma grande
alegria que ¢ ver o nome do Instituto federal, ver o nome dos nossos alunos, resolvendo
problemas, entdo se a gente tem dentro dos arranjos produtivos locais, se Boa Vista tem um
grande indice de 4gua contaminada e a gente dentro do Instituto Federal a gente conseguir
produzir uma pesquisa de ponta que melhore a 4gua de Boa Vista isso pra mim seria muito
gratificante, ndo s6 como professor, mas também como cidadao, entao acho que o nosso papel
como Instituto Federal, que o governo Federal que paga o nosso salario, ¢ melhorar a vida nossa
comunidade. E ai as vezes fico um pouco frustrado por estar s6 na sala de aula e ndo conseguir
ver o impacto diretamente do nosso trabalho, entdo eu acho que o meu Instituto Federal seria
esse, conseguir ver na pratica, nos jornais, na midia que o nosso trabalho estd tendo um impacto
positivo na comunidade.

5) Dentro dessa mesma pergunta, me ocorreu agora a gente conversar um pouquinho sobre esta

questdo que vocé colocou: o professor plural, o pulverizado, aquele que tenta fazer tudo mas
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acaba nao conseguindo fazer nada, como vocé disse. Onde vocé acha que esta a questao central
desta pluralidade? Por que que ela ¢ tdo negativa para a vida do docente? Que que ¢ ser docente
plural?

Eu ndo sei se eu vou conseguir responder tua pergunta ou se eu responder de um outro lado
vocé por favor me corrige, mas eu acho que isso tem muito a ver com a questao da gestao, nao
do gestor, porque normalmente, e faz parte da histéria do povo brasileiro, a gente colocar a
culpa em alguém, entdo se ndo estd dando certo a culpa ¢ do diretor, mas hoje eu enxergo a
gestdo em si ela ndo estd bem definida, independente da pessoa que esteja 14 , por exemplo, na
visita técnica que eu fiz a Uberlandia, dentro de um Instituto Federal, o que que eles entenderam
como gestao, a Lei que cria os Institutos Federais diz que a gente deve oferecer ensino PROEJA,
ensino médio, ensino técnico, ensino superior e pos-graduacdo. Quando eu cheguei no Campus
eles tinha um campus s6 de tecnologia, e eles ndo tinham ensino médio nesse campus, s6 tinham
curso técnico e superior. Al eu perguntei para a diretora do campus, eu falei “porque que vocés
nao ofertam ensino médio se ta na lei que vocés devem ofertar ensino médio?” “Nao, na lei diz
que o Instituto Federal Triangulo Mineiro deve ofertar todas as modalidades, ndo o campus,
entdo o entendimento deles naquele instituto federal ¢ que cada campus tendo as suas
particularidades eles se juntam e conseguem cumprir a meta da lei, mas ndo obrigatoriamente
todo campus cumprir todos os cursos. Entdo foi uma forma de vocé conseguir segmentar as
areas, entdo eu entrei no campus em Minas Gerais que sé trabalha com tecnologia, entdo
naturalmente as pesquisas eram mais melhores niveladas, melhores ranqueadas, por que vocé
tinha um grupo de professores conversando sobre aquilo, e os alunos respiravam aquilo. Entao
isso me fez pensar se de repente a gente ndo precisa de melhores gestores, para propor estas
melhorias, as vezes eu penso que nos somos na verdade reflexos de professores que tem uma
carreira de sala de aula que se tornaram gestores, a gente ndo tem profissionais que se formaram
para ser gestores e isso acaba tendo varios reflexos, por que pessoa ndo tem experiéncia de
processos. Entdo eu acho que assim esse professor pulverizado ele poderia, eu acho que isso
influencia negativamente na docéncia, porque ele pulverizado ele tem que ter diversas
abordagens, ele tem que ter uma abordagem com adolescente de 13 anos e tem que ter uma
abordagem com um adulto de 62 anos, e de repente ele ndo consegue fazer isso bem, entdo eu
acho que isso prejudica o profissional, e a0 mesmo tempo eu acho que se a gente tivesse uma
conversa em nivel de gestdo a gente poderia ensaiar modelos de sucesso. Entdo eu poderia trazer
um modelo “olha, eu vivenciei um modelo em Minas gerais que era assim, vamos tentar?”, ai
a gente tenta e v€ o impacto, como a gente estd numa relagdo publica, a gente ainda tem muito

receio de fazer mudangas, a gene tem medo da fiscaliza¢dao e tudo o mais, mas eu acho que
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como educacdo, como a gente reflete um pouco uma mini sociedade aqui dentro do Instituto
Federal, a gente tem que ousar. Eu acho que pedagogicamente, educacionalmente, a gente
poderia ousar em novas formas de educagdo e acho que como resolver essa pluralidade ¢
entender esses minimundos, entdo por exemplo, o Instituto Federal, campus Boa Vista, ele tem
um case de sucesso em Ensino Médio e ensino médio e superior, entdo vamos focar nestas duas
areas, vamos tentar fazer o melhor destas duas areas, e ai a gente pode abrir outro campus para
ter s6 o ensino Proeja que exige uma abordagem diferente com idosos, que pé aquela pessoa
que estd a 40 anos sem estudar, vocé ndo pode estar naquela velocidade que vocé tem com
adolescentes entdo vamos trazer profissionais capacitados para ajudar e trabalhar com eles.
Entdo eu acho que a pulverizag¢ao, na minha visao, prejudica o sucesso da aula, e como resolver

isso seria entender novas modelos de outros Institutos Federais que possam ser usados aqui.

6) Indo para a ultima pergunta, que fala especificamente da tua trajetdria, nos dados iniciais eu
constatei que vocé € egresso, aluno egresso do CEFET, me conta um pouquinho desta sua
trajetoria até aqui. De aluno a professor, vocé ja foi aluno aqui do CEFET, foi substituto aqui e
agora ¢ efetivo. Me conta um pouquinho.

E, eu costumo dizer para os meus alunos no meu primeiro dia de aula que eu tenho um grande
respeito pela nossa institui¢ao, eu so fiquei em Roraima por causa do Instituto, eu estou ha treze
anos no em Roraima e hé treze anos no Instituto, eu fiquei em Roraima por causa do Instituto,
em vim para ver rever a minha mae e ela pediu para eu tentar fazer a prova da Escola Técnica,
ela falou “olha meu filho, se vocé passar na escola técnica vocé fica, se vocé ndo passar vocé
volta para Belém” que a nossa familia ¢ toda de 14, e eu so6 fiquei em Roraima por causa do
Instituto Federal que naquele tempo era Escola Técnica, entdo eu vi todas estas mudangas,
escola Técnica, passar a ser CEFET e CEFET a ser Instituto Federal e naturalmente e
informalmente a gente cria arranjos sociais que sdo 0s nossos professores, eu conheco
professores da era de 94 que eram meus professores e hoje sdo meus colegas de trabalho, e eu
acho que isso € muito importante na hora de vocé sugerir melhorias, nas hora de vocé conseguir
enxergar o que foi, como aconteceu, e como vocé pode melhorar. E claro que profissionais mais
antigos ndo aceitam uma opinido do tempo que eu ndo era profissional, do tempo que eu so era
aluno, mas eu acho que mesmo naquele momento eu consegui construir aqueles arranjos
sociais, entdo eu fiz todo meu ensino médio aqui, tive bons profissionais, como eu falei, eu
identifico isso como institui¢do de ponta, porque enquanto meus colegas de outras escolas
trabalhavam com profissionais especialistas, a maioria dos meus professores eram mestres,

entdo isso era um diferencial para mim como alunos, saindo do ensino médio, eu fui pro ensino
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superior, eu fiz o Tecnologo em Andlise e Desenvolvimento de Sistemas aqui também no IF,
fiz trés anos de ensino médio, naquela época ndo tinha ensino médio sendo o técnico, era so
ensino médio, entdo eu fiz trés anos de ensino médio, e depois eu fiz mais 3 anos de curso
superior aqui, foi o primeiro cursos de Tecnologia daqui, foi um aprendizado muito grande,
porque era entender, foi 0o momento CEFET como politica federal que eles colocaram a ideia
do tecnologo, entdo a gente foi a primeira turma que entrou no mercado com os preconceitos
de tecnodlogo, entdo a gente ndo tinha pardmetro nenhum, referencial nenhum, entdo a gente
conseguiu superar, dar a volta por cima, entdo foi um momento de mudanga de politica
governamental e ai era uma faculdade mais curta, eram 3 anos que me colocava mais rapido no
mercado de trabalho, entdo entender isso como politica governamental, a gente precisa de
profissionais mais capacitados mais rapidos, entdo vamos segmentar profissionais. Entdo, eu
fiz 3 anos de ensino superior aqui, saindo do ensino superior, ai venho um terceiro entendimento
do mercado, a gente no Brasil tem uma forma de diminuir a palavra professor e ai eu entendo
que quando a gente fala “ah eu sou professor” normalmente a pessoa fala “coitado, deve ganhar
pouco” e quando eu falo que eu sou professor do Instituto Federal, as pessoas falam “ por que
vocé ndo esta trabalhando na drea de tecnologia, o que vocé estd fazendo de fato no mercado
de trabalho sendo professor?” e ai, isso ¢ uma coisa que a gente deve entender do nosso arranjo
produtivo local, Roraima ¢ um estado muito novo, entdo ¢ um estado que precisa se capacitar,
entdo a grande area de Roraima hoje na minha opinido ¢ a educagdao porque a gente precisa
formar novos profissionais, porque a gente nao tem um mercado bem definido ainda, a gente
ndo sabe qual e a grande area de Roraima, foi a industria, depois virou comércio, € uma coisa
ndo bem definida, e eu acho que cada vez mais a gente precisa de professores para capacitar
bons profissionais. Entdo quando me vejo professor em Roraima eu entendo meu papel na
sociedade, por que eu preciso melhorar o estado de Roraima e eu s6 vou conseguir melhorar
isso capacitando novos profissionais, entdo eu fiz de tudo dois anos de professor substituto aqui
e ai ha 5 anos estou como professor efetivos, comecei no campus Amajari que ¢ um campus do
interior, ¢ foi um campus que me deu uma nova experiéncia, porque eu trabalhei com
comunidades indigenas, nunca tinha trabalhado em comunidade indigena, vocé conseguir
explicar o que ¢ um computador para um aluno, mostrar o que ¢ internet, dar aula dentro de
uma maloca, entdo isso ¢ uma experi€éncia muito rica para quem trabalha com tecnologia, € o
Instituto federal me deu esta oportunidade, entdo eu trabalhei um ano e meio 1a, e t6 aqui ha
trés anos e meio aqui como professor no Boa Vista, fui coordenador que foi uma experiéncia
muito boa para entender os processos, mas atualmente t6 s6 como professor e acho que para os

proximos 5 anos eu ndo vejo em gestao mas me vejo melhorando a pesquisa que eu penso de
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fato que ¢ resolver problemas da nossa comunidade, entdo eu acho que isso ia ser muito
gratificante pros pais dos alunos, falar olha “meu filho, trabalhou num projeto de pesquisa que

resolveu um problema de Boa Vista e esta pesquisa ¢ do instituto federal de Roraima”

8) deixo aqui o espago aberto se voc€ quiser pontuar mais alguma coisa, frisar mais alguma
coisa...

Olha, a tnica coisa que eu posso contribuir € como eu sou professor de tecnologia eu acho que
o grande desafio da educacdo hoje ¢ vocé ter a tecnologia como algo que lhe beneficia, e para
professor isso € complicado, por que normalmente o professor ele tem o habito de ter o dominio
da sala, e hoje ndo s6 com os adolescentes mas com os adultos também ¢ um pouco dificil vocé
controlar a aten¢do do aluno por conta da tecnologia, todo mundo tem celular, todo mundo
conectado a internet, entdo ¢ dificil vocé falar “olha, a partir de agora s6 eu que falo, ou vocés
devem ter aten¢do total a mim.” Porque hoje vocé tem muitas formas de desviar aten¢ado, entdo
eu acho que a minha contribui¢cdo tanto na area de sociologia, de sociologia educacional ¢ a
gente entender que a tecnologia tem que ser ferramenta boa para gente, por exemplo se os alunos
estdo conectados, 6timo, uma fala que vocé faria em dez minutos, vocé fala em 10 e os outros
20 minutos eles tém que usar as tecnologias para buscar as suas respostas. Entdo, ¢ uma forma
de eles entenderem que eles precisam da tecnologia, por que de fato o que eu ouco nao s6 dos
colegas mas que eu leio em jornal e vejo em revistas € que muitos profissionais acham que os
celulares estdo prejudicando o trabalho deles. Eu acho que gente ndo vai conseguir lutar contra
isso, os alunos eles usam a tecnologia e se a aula ndo € boa, ele ndo presta atengdo, tem coisa
melhor para ele prestar atencao no celular e no computador. E agente entender isso, a gente
entender esse momento que nds nao temos uma solugdo pra isso, entdo € o professor entender

que ele vive no século XXI e que ele precisa ser amigo da tecnologia

4. TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 04 — Professora 4
DATA: 04 de maio de 2015

INICIO: 08h27 TERMINO: 08h42
DURACAO: 14°32”

Apos a leitura do termo e das condi¢des da pesquisa, primeira pergunta:
1) O que ¢ ser professor do IFRR?
Eita, o que ¢ ser professor do IFRR (pausa)... tudo, ser professor do Instituto € vocé entender o

que ¢ o Instituto, e ¢ diferente de qualquer uma outra instituicdo, eu percebo desta natureza.
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Desde de quando vocé ingressa vocé tem que ter conhecimento, ndo digo dominio, digo
conhecimento das realidades locais, da realidade regional, e voc€ precisa ter conhecimento do
que ¢ educacdo profissional, eu acho que isso € necessario e entender o que € essa educagdo
profissional. Ser professor do instituto também ¢é voc€ se permitir trabalhar em vérias
modalidades de ensino, em varios niveis de ensino, ser professor no instituto ¢ vocé se permitir
transitar por varios caminhos (risos) € muitas das vezes a gente ndo quer nao...
2) Do ano do seu ingresso na instituicdo, foi em 2007/ 2008, para ca qual a sua
observagao sobre as mudangas no IFRR?
Nossa, mudou tanta coisa...mudou muita coisa, em todos os sentidos... mudou no sentido
fisico porque antes a gente sO tinha um campus, o Boa vista, que nem era campus, era
CEFET, mas a partir do momento que a gente aderiu ao Instituto e diga-se de passagem
fomos um dos primeiros da rede a aderir, eu ndo se foi o primeiro ou o segundo, acho que
foi por ai, entdo a gente teve que entender essa logica de dimensao fisica que ai a gente teve
que partir pra interiorizacdo, que isso era uma coisa que a gente ndo fazia com tanta
frequéncia, a gente tinha algumas agdes pontuais, mas dentro das disciplinas, dentro de
curso, mas nunca numa a¢ao de um campus fisico. Além disso, mudou também a questao
da estrutura organizacional, entdo, isso foi um parto, a gente entender essa estrutura de
organizagdo porque a gente vinha de uma modelo de gerenciamento e partiu para outro
modelo totalmente desconhecido pela grande maioria, que recebeu as diretrizes de
funcionamento, de como deveria ser esse campus, porém (risos) ndo na hora da execucao
disso dai a gente apanhou um bocado...e isso trouxe grandes celeumas no sentido do clima
e da cultura organizacional teve que ser instituida...¢ outra coisa que mudou fortemente, a
gente ja fazia nos tempo de CEFET que era extensdao e pesquisa, a gente ja fazia isso,
engragado que eu sempre tive projetos de pesquisa mas a dimensdo agora € outra, porque
essas pesquisas elas ja ndo sdo mais aquelas pesquisas s6 académicas mas precisam ser
aquelas pesquisas que precisam gerar um produto, que precisam dar uma resposta a
comunidade, entdo isso também mudou, essa necessidade de aproximagao da comunidade,
nao que antes ndo tivesse, tinhas mas forgou-se nessa nova estrutura. Outra coisa que mudou
foi a internacionalizagdo que a gente ndo tinha a nivel de CEFET, a gente outra coisa
também que mudou muito em relacao aos professores serem forcados a cultura da formagao
entdo com o Instituto entdo se forgou um ingresso em mestrados e doutorados e isso foi
muito forte, isso impactou grandemente na formagao do professor, e outra coisa que mudou,
mudou a relagdo com o aluno e ¢ assim eu preciso dizer, virou muito mais uma relagao

mercadologica, coisa horrorosa de se dizer né, mas ¢, entdo assim percebe-se que o aluno
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ele virou um produto, ele virou um objeto que tem que ter um determinado fim, que ele ¢
um numero, ele ¢ um nimero...
3) Diante destas mudangas que vocé falou qual que vocé acha que ¢ o impacto delas
na sua docéncia, no exercicio da sua docéncia?

De todas essas mudangas a que mais impactou em mim, na minha docéncia, inserir a pesquisa
dentro da minha sala de aula, eu fazia pesquisa no tempo de CEFET mas nao era dentro dos
meus componentes curriculares, eu fazia e m relagdo a programas, o PIBICT, mas trazendo para
questdo agora do Instituto entdo eu me sinto no dever de trabalhar a pesquisa dentro do meu
componente curricular, entdo nas minhas 60 horas, eu tento trabalhar o ensino, a pesquisa ¢ a
extensdo. Eu tento fazer os trés no meus componentes curriculares por que eu nao consigo ver
dissociado um do outros, entdo o meu aluno ele trabalha muito, ele reclama muito, porque ¢
muito intenso, os meus componentes eles sdo muitos intensos, eu tento trabalhar no tripé...entao
esse foi um diferencial muito grande na minha docéncia e um outro diferencial muito grande
na minha docéncia foi e eu sempre tive o desejo de continuar minha carreira profissional no
sentido da formacdo continuada, eu sempre fiz isso, mas o mais gritante, depois da
institucionalizacdo quando eu que atuo no ensino superior eu precisei efetivamente correr atras
de uma formagao estrito senso até pra dar respostas a essa nova institucionalidade, entdo estes
foram dois grandes marcos na minha docéncia.
4) Partindo dessa pergunta e ja encaminhando p ultima, Qual o IFRR que vocé deseja?
Aii (suspiro) o IF que eu desejo (risos) que pergunta miseravel, olha com certeza ¢ um IF
democratico, IF que eu desejo, ¢ um IF em que as pessoas se sintam participantes, em que tanto
o aluno quanto o professor se sintam sujeitos, infelizmente essa nova institucionalidade, ela
refletiu na alienagao profissional, ela endossa a alienagao por que ai, muitas vezes por causa de
um cargo, por conta de uma perspectiva de uma viagem internacional, eu passo por cima de
tudo e de todos, no tempo de CEFET isso ndo era tio gritante, existia ndo vou dizer que nunca
existiu, a alienacdo sempre existe (risos). Mas, antes ela era velada, mas agora ele ¢ muito
palpavel e as relagdes elas se perderam e as relagdes que eu falo € a dimensao humana dentro
do contexto escolar, a gente trabalha tanto a dimensdo humana, mas que dimensdo humana ¢
esta, e eu venho vendo que a gente estd reforcando uma desumanizagdo, entdo o IF que eu
desejo ¢ um IF que traga as discussoes filosoficas, atreladas sim a um desenvolvimento, a um
progresso, mas sem perder de vista ética, esse € o IF que eu desejo.
5) Voltando professora na tua fala, que vocé falou muitas vezes o professor precisa se permitir
transitar. Como € que vocé avalia essa permissao? Como se permitir transitar por esta instituicao

tao (interrupgao da entrevistada — pluri”), isso tao pluri?
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Eu acredito que pra que isso aconteca a formacao dentro do instituto, esta formagao continuada,
dentro do Instituto ela tem que ser necessaria, por que como eu posso me permitir trabalhar
numa modalidade Eja que eu nem conheco o que ¢ EJA, eu vou reproduzir uma légica do ensino
médio dentro da Eja,como que eu vou trabalhar com pos-graduagdo, dando aula na
especializag¢do, se eu sou um professor que sé atuo na EJA, e eu ndo sei o que uma pos-
graduacao? E esse se permitir tem que estar atrelado efetivamente a uma formagao continuada,
dentro do Instituto.

6) Nessa perspectiva, o se permitir entdo passaria pela instituigdo ou pelas necessidades
individuais que o professor coloca sobre si mesmo?

E um se permitir institucional, porque se eu to dentro de uma institui¢do eu ja ndo sou mais eu
s0, sou eu s6 mas dentro de um contexto, muitas das vezes o meu querer pessoal ele ndo me da
subsidio necessario, as vezes eu até quero, e eu até busco fora formacdo, mas eu tenho que
entender que eu estou dentro de um instituigdo que ¢ diferente de qualquer uma outra.

7) E por que ela ¢ diferente de qualquer outra?

Primeiro porque a gente trabalha em rede, por mais que as universidades elas tenham as suas
associagdes, contratos uns com outros, mas elas nao trabalham em rede como nos trabalhamos,
entdo aquilo que ¢ executado 1a no Ceara, ele ¢ e executado aqui também, entdo passa primeiro
por isso. Em segundo, esse processo de formagao ele, sim tem autoformagao, mas ele também
tem este processo num contexto maior, nessa formacao com os pares, entdo nao sé sou eu, mas
tem que ser eu e o outro, até porque, necessariamente, dentro do Instituto eu penso que a gente
precisa trabalhar numa perspectiva interdisciplinar, entdo eu sozinho ndo vou fazer verdo nem
que eu queira, porque dentro de uma formagao profissional a gente precisa também aliar as
outras dimensdes.

8) Na sua opinido qual seria o impacto direto da auséncia desta formacao?

Nossa, o impacto direto (riso) seria muito grosseiro eu dizer que o impacto direto incide na
evasao, incide na (risos) no absenteismo, incide nas perdas de processos,

8.1 Voce acha que impacta nestes elementos?

Também

9) Dentro desta nova configuracdo dos IF que vocé pontuou bem, essas mudancas, vocé acha
que o Instituto de Roraima possui uma identidade hoje?

Engracado que eu acho que foi um ou dois anos atras que eu me lembro que quando a gente
assumiu a gestdo a nossa bandeira era essa, identidade (risos). Que identidade n6s temos? Entao
essa discussdo institucional ela ndo € tdo recente, j4 faz um tempo, mas eu acredito que

infelizmente a gente esta afirmando identidade, mas que eu nao sei se ¢ a identidade que a gente
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precisa ter, por que estamos formando uma assim, focada naquilo que eu falei (risos), nao ética
(risos).

Encerrando...

5. TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 05 — Professora 5
DATA: 24 de agosto de 2015
INICIO: 14h30 TERMINO: 14h45
DURACAO: 14’97
Apos a leitura do termo e das condi¢des da pesquisa, primeira pergunta:

1) O que ¢ ser professor do IFRR?
E um sonho realizado, mesmo no antigo CEFET era um desejo até pelo que se via e pelo que
se sabia, uma escola de referéncia, entdo era um sonho trabalhar aqui. Depois que vocé esta
aqui ¢ que v€ que isso aqui sdo desafios. Trabalhar aqui sdo muitos desafios sio muitas
contradi¢des e muitas barreiras a serem vencidas..
2) Que desafio seriam esses, que barreiras seriam essas, que angustias seriam essas?
Existe muita burocracia.... que o que a gente mais deseja ¢ promover o ensino, a pesquisa, a
extensdao e ndo a educagdo que seria nosso papel, mas de fato ndo € o que acontece. A gente
tenta ali dentro do quadrado da sala de aula, mas nao ¢ o desejo de todos, ndo ¢ o que a propria
instituicio busca, ela ndo caminha assim. E como se a instituicdo ndo pensasse
institucionalmente, e sim individualmente, envolvendo algumas pessoas que por alguns
momentos estdo na gestdo, entdo ndo se vé o interesse coletivo.

3) E quais seriam estas contradi¢des deste cenario que a senhora coloca?

Das regras nao serem cumpridas. O que € regra que deveria ser cumprido por todos ja comeca
pela propria gestdo que ela mesma ndo segue as regras. Um exemplo o bésico € que estar em
sala de aula que ¢ vocé cumprir sua carga horaria cumprir com qualidade fazer o minimo do
que tem que ser feito. Muitos nao fazem e ndo acontece nada. E vai desmotivando, na verdade
vocé ser um péssimo profissional no Instituto Federal profissional ¢ mérito, vocé leva
vantagem, o bom profissional, ele é penalizado por ser bom.

4) E se a gente fosse definir quem ¢ esse professor do Instituto hoje, qual ¢ a sua identidade, as
suas caracteristicas, o que vocé diria?

Nao sei se tem uma identidade, porque também eu ndo vejo. Varias vezes ja sentamos para
conversar, mas eu ainda nao descobri 0 nosso foco. A institui¢do fala de um ensino técnico,

mas na verdade ndo conseguiu canalizar levar para o direcionamento final do técnico, mas ao
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mesmo tempo nds também nao trabalhamos com foco concurso, vestibular, por que essa nao ¢
nossa identidade. Entdo eu confesso que eu me sinto perdida... ndo sei o meu foco...que €
(aqui a entrevista foi interrompida por um colega que chegou ao recinto falando muito alto.
Fomos a outra sala e continuamos.)

5) Entdo dando continuidade, a gente tava falando da questao do foco...

Bom, entdo como eu coloquei essa questdo que eu ndo vejo, € 0s nosso alunos também sentem
isso, porque se voceé for ver, eles ndo se sentem preparados para o mercado de trabalho, por que
se fosse fazer um levantamento dos egressos, poucos sdo os que estdo trabalhando realmente
na sua area de formacao, eles vao pra outros caminhos, entdo eu vejo que nos nao estamos
atingindo nosso foco. Outro ponto que eu vejo sdo 0s cursos que nds estamos ofertando nao
estdo seguindo necessidade do mercado, a demanda do mercado, entdo nos ja extrapolamos o
que dava pra fazer nesse sentido, vou citar um exemplo, o secretariado, ndo vejo mais demanda
pra este curso, ele ja fechou seu ciclo, nos tinhamos que abrir para outros curso, € nisto nos
estamos perdendo espaco inclusive para o sistema S. Eu estava uma reportagem uma entrevista
com o pessoal do Sebrae falando das tendéncias, inclusive daquela feira dos cursos técnicos
inclusive em nivel internacional...

(aqui a entrevista foi interrompida por um colega que chegou ao recinto falando muito alto
novamente)

6) continuando entao mais uma vez...

Entdo, voltando sobre a questdo da feira, eu tava vendo uma entrevista dos jovens e vendo
inclusive, que o nosso ¢ um dos primeiros lugares em uma das areas que apareceu la. Entdo eu
senti falta disso, ndés nao estamos fazendo pesquisa de mercado, pra ver quais as sao as
necessidades do mercado, depois acabou vindo reportagem com o pessoal do Senac que oferece
cursos técnicos na area de Judiciario, na area de administragcdo, nés vemos procura inclusive
quando o shopping foi aberto na cidade, nés ndo tinhamos profissionais nestas areas para
oferecer. Entdo assim nossos cursos estdo entrando em decadéncia. Exceto, o curso de
informatica que ele tem um mercado. Na verdade, até o curso de Eletronica e Eletrotécnica tem
mercado, mas tem que voltar pro segmento especifico, eu vi a nivel nacional um curso que esta
com uma procura muito grande ¢ o técnico que trabalha com central de ar...nds trabalhamos
com curso de eletronica e eletrotécnica, mas nao esta voltado para nada...entdo o mercado ¢
carente disso, mas mesmo nosso curso de informatica ele ndo ¢ um curso para assisténcia, ele
¢ um curso para producgdo de software, programas, mas penso que nos poderiamos atender as

duas demandas, tanto a producao de software quanto a questdo da assisténcia técnica.
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7) eu vi que o ano do seu ingresso foi 2010. Do ano do seu ingresso na institui¢do, para ca qual
a sua observagao sobre as mudancgas no IFRR?

Nao vi mudangas, pelo menos eu ndo percebi, na verdade o que mudou foi o meu olhar ...por
que na medida em que os anos foram passando eu fui entendemos mais a institui¢ao, por que
quando eu cheguei eu tava achando ainda tudo muito lindo, um romantismo, muito lindo, ainda,
com aquela ideia de a melhor instituicdo de ensino do estado, tive varios ex-alunos daqui na
época em que eu trabalhei em cursinhos preparatorio de pré-vestibular entdo eu imaginava que
eu chegaria aqui e realmente isso aqui seria a exceléncia, entdo na medida em que eu fui
percebendo assim, pegando informacdes, tomando conhecimento mesmo de como funcionava
a institui¢do, como as coisas estavam andando, nao era bem tudo aquilo que eu imaginava,
entdo eu ndo vi mudanga, eu ¢ que mudei a minha forma de ver a institui¢do.

8) Vocé acha que essa forma nova de ver a institui¢do impactou na maneira como vocé exerce
a sua sala de aula, a sua docéncia. Estas mudangas institucionais impactaram na sua docéncia?
Nao, porque eu sempre tive assim uma formacao pessoal, uma ideologia de trabalho muito bem
definida, o meu papel eu tenho que fazer independente da forma como a instituigdo esta se
comportando. E até tive atritos ja em fungdo disso por achar que por mais que sejam cursos
ligados a area técnica, sejam cursos técnicos, mas meu foco € preparar esses meninos para o
mundo do trabalho e também para ENEM e vestibular, por que nao vai acontecer verticalizagao
se nao se pensar em ENEM, entdo nao mudou. E também eu nao posso so colocar as partes
negativas, tem também as partes positivas, principalmente em termos de trabalho. Tem muita
coisa que eu consigo fazer no IF que eu ndo conseguiria fazer numa outra escola

9) Como o que, por exemplo?

Os projetos, por exemplo, por mais que a situacdes esteja dificil, mas nds temos incentivos,
existem as verbas especificas para desenvolvimento de projetos, vocé pode custear visitas
técnicas, os alunos eles tém uma facilidade maior, o fato de vocé ter um 6nibus que vocé pode
estar utilizando, isso ja facilita muito o trabalho, entdo assim por outro lado tem estes aspectos.
E sim também com os alunos que entram que passam por uma selecdo prévia nos temos um
publico melhor, porque eu converso com meu marido que trabalha com ensino no publico e ¢
diferente, ele fala que eu tenho os melhores, estou com a elite, em fun¢do de ter essa selegdo.
10) e estas exigéncias que vocé colocou ai agora, estes projetos, esses fomentos, como € que
vocé lida com isso no seu cotidiano docente, no seu dia a dia de professora, ¢ uma coisa
tranquila, ou isso te gera alguma angustia, alguma coisa?

As vezes gera, porque a questio do cumprimento dos prazos, s vezes vocé se inscreve e nao

existe explicagdo por que seu projeto nem para analise nao foi, ele ta inscrito, mas ndo foi
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deferido nem indeferido. Quais foram os caminhos que ele percorreu e vocé ndo obteve
resposta. Isso € intrigante, 1sso também gera muita angustia.

11) Seréd que isso tem a ver com aquilo que vocé falou no comego, da institui¢do ndo pensar
institucionalmente?

Eu penso que sim... um pouco eu penso que as vezes falta de preparo, falta de organizacao, aqui
acaba voltando para este ponto, porque se se pensasse institucionalmente as pessoas que eram
escolhidas ou convidas para ocupar determinados cargos, seriam pelo perfil.

12) Vocé acha que isso tem a ver com o modelo de institui¢do que nos temos?

Vejo, modelo vicioso que existe no estado de Roraima, inclusive por que isso nao € so Instituto
Federal, ja ¢ um vicio antigo, que eu pensava que aqui por ser uma instituicao federal seria
diferente.

13) A gente estd se encaminhando ja para a tltima pergunta, diante destas questdes que vocé
colocou, queria perguntar qual o IFRR que vocé deseja?

Um IF que pense de fato o ensino, a qualidade do ensino, que trabalhe para nds sermos
referéncia, ndo s6 numa olimpiada, nds tivemos éxito agora numa Olimpiada de Historia, mas
nds sabemos que isso foi mérito e muito trabalho da professora com seus alunos, onde cadé o
envolvimento da institui¢ao com tudo. E nds temos condig¢ao de ser referéncia nao so nisso, nds
estamos muito aquém em outros dos resultados, € o que eu desejo ¢ realmente cumprir aquela
missdo, quando vocé entra na escola, ser referéncia na educagao, eu quero isso.

14) e qual que vocé acha que € o papel do professor nisso tudo?

Papel do professor ¢ intermediar, de fazer essa ponte, ¢ facilitar o caminho do aluno.

15) E qual o papel da instituicao?

E fazer a ponte entre o professor, o aluno, através do pedagdgico, que é outro setor que eu sinto
muita falta, por mais que se tenha tentado nesses 5 anos que estou aqui, eu sinto falta de uma
pedagogico mais efetivo, eu venho, e ai tenho um saudosismo muito grande, por que eu tenho
referéncias diferente, do estado onde eu morava, eu realmente tinha apoio pedagogico, os
encontros pedagdgicos te davam além de injecdo de animo eles te faziam refletir e eles te davam
novos direcionamentos, vocé saia de 14 revitalizado e j& repensando e vocé conseguia sentar
com seus pares € vocé ja saia de 14 com projetos desenhados. J4 sabia o que ia ser executado,
ninguém ficava frustrado de participar de encontros pedagogicos, eu nao vejo o pedagodgico
daqui funcionando, e ndo ¢ ma vontade do departamento ¢ porque a maior parte dos colegas, se
a gente for conversar, a maior parte perdeu o entusiasmo, estdo sem direcionamento, ¢ meio
complicado, principalmente os mais antigos na institui¢do, eles ja querem fazer o minimo que

¢ para cumprir mesmo apenas a exigéncia do que tem que ser feito
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16) Vocé acha que estes colegas novos que entraram de 2010 pra ca, junto com vocé eles tem
uma postura diferente sobre estas questdes institucionais?

Nem todos, que ndo ¢ o fato de ser novo, quem tem atitude tem atitude, mesmo colegas mais
antigos que realmente sdo profissionais de atitude e pensam a questdo do ensino-aprendizagem,
estes ndo mudaram a sua postura, por mais que estejam desencantados com a situagdo mas ainda
trabalham com a exceléncia, ndo € o fato de ser novo na institui¢ao.

17) Se lhe perguntassem 14 fora, o que o Instituto Federal de Roraima faz bem. Essa institui¢ao
¢ boa em que, como € que vocé responderia a essa pergunta?

Nossa, isso € uma coisa para refletir...(pausa longa) ¢ claro que eu vou falar mais em nivel do
técnico que a minha experiéncia no superior foi muito curta aqui, noés ainda fazemos bem, dos
colegas que eu mais converso, como eu ja disse, embora ndo seja nosso perfil, nos ainda
fazemos bem o preparo do Enem e do vestibular, com tudo, com todas as dificuldades, mesmo
com a nossa nota que nao esta boa...mas nos ainda assim numa das coisas que nds nos
destacamos ¢ alguns projetos e extensao de ensino, fazemos bem

18) Fazemos bem mais iniciativas institucionais ou individuais?

Individuais, mais individuais do que institucionais, bem mais para o professor...

Encerrando...

6. TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 06 — Professora 6
DATA: 25 de agosto de 2015
INICIO: 10h10 TERMINO: 10h46
DURACAO: 36°04”

1) O que ¢ ser professor do IFRR?
Bom, ¢ desde que eu cheguei aqui no estado eu tinha vontade de ser professora do Instituto
Federal, ainda mais porque eu admirava desde época que eu cheguei aqui a qualidade do que
era apresentado aqui que era muito superior ao que era apresentado no curso superior de
farmacia que a gente tem no estado, e eu me identificava com a qualidade dos alunos que saiam
daqui também. Entdo eu queria fazer parte também desse processo. Queria dar minha
contribuicdo, né, entdo eu almejei muito esta vaga quando surgiu a oportunidade de concurso
sempre com uma vaga sO, sempre com o processo seletivo sempre uma, ai quando eu fui
contemplada com o ingresso no Instituto eu fiquei muito feliz, entdo pra mim aqui quando eu
entrei aqui foi realmente uma realizagdo ndo s6 pelo fato de entrar no servigo publico federal
mas também eu sempre quis ser professora, eu sou biomédica mas eu fiz mestrado pra entrar

na docéncia e como aqui ndo tinha oportunidade, a unica oportunidade era o ensino particular ,
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que era a faculdade Cathedral e a gente quer estabilidade, entdo eu ingressei com esse objetivo
também. Depois que eu comecei a dar aula aqui eu me realizei porque realmente o que eu
pensava era o que acontecia mesmo, né, nés fomos, os alunos reconheciam, a gente como area
da satde, como qualidade e ai com professores com gabarito, quadro que eles procuravam, e
ai, logo que entrei que foi construido o prédio da saude, entdo a gente teve mais microscopios
que o estado inteiro, nds temos até hoje, entdo para mim a area da satde ele ¢ como se fosse
uma darea diferenciada, no Instituto, ndo vou dizer que ndo tem beneficios, porque tem
beneficios sim, justamente por causa deste reconhecimento da comunidade, né, entdo pra mim
ser professor do instituto federal ndo € reconhecimento s6 da instituigdo mas ¢ o reconhecimento
da comunidade reconhecimento dos meus alunos, o Instituto investe em treinamento pra gente,
ele sempre oferece, que a gente faga reciclagem na area da saude, a gente sempre teve esta
oportunidade, ndo tenho do que reclamar, né, entdo eu sou muito satisfeita de ser professora
daqui queria que melhorassem varias condicoes de trabalho, claro, né que gente sabe que a cada
ano as coisas mudam, mas ¢ pra mim ser professor do Instituto federal ¢ como se fosse eu nao
desejo ser professora do ensino superior, ndo sairia daqui para ir pra universidade federal, o que
eu tenho aqui de trabalho, o grupo de trabalho ¢ coeso, os técnicos trabalham com a gente, o
professores, existe muito respeito um pelo outro, e a gente sempre colabora com o instituto
inteiro, nds nao temos nenhum igual como acontece com outros cursos aqui, a gente procura
sempre colaborar.

2) Vocé acha que essa coesdo, esse grupo, esse estado positivo de trabalho que vocés vivenciam
aqui na area da saude tem relacdo com a propria area por qual razdo ?

E o seguinte, nas duas areas aqui no nosso departamento, Analises Clinicas ¢ Enfermagem,
entdo, por exemplo, eu ndo sei se € por causa da personalidade dos professores das analises
clinicas, mas por mais que a gente tenha objetivos divergentes, a gente sempre procura
concordar em tudo que va fazer, né, entdo os professores, nos os efetivos, a gente tem muita
confian¢a um no outro, por exemplo ninguém duvida de nada do que eu faco, porque sabe o
que eu faco, entdo, a gente sempre procura manter uma transparéncia em tudo que faz, até se
eu tomo uma decisdo, uma mudanga no estagio, por mais que ndo faca parte do que os outros
professores do curso devam saber, eu compartilho a opinido, entdo se vocé perguntar pra outro
professor que nao tem nada a ver com a coordenagao mas € bioquimico, ¢ biomédico, faz parte
do curso, eles vao saber te responder, eles vao te dizer se eu sou capaz de fazer isso ou se nao
sou, assim como eu posso falar pelos meus professores, eles deixam eu falar em nome deles,
sabe, entdo ¢ um respeito muito grande que a gente tem dentro da nossa equipe, assim como o0s

técnicos também , por exemplo um técnico € incapaz de ir num diretor sem antes falar comigo,
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porque ele sabe que eu estou 14 disponivel para ele e qualquer outro professor também esta
disponivel.

3) Ai nesta relacdo que vocé colocou de confian¢a um no outro, como ¢ que vocé€ acha que isso
se reflete no universo institucional? Por que na tua fala eu entendo as micros relagdes, o
professor com o coordenador, tem essa relagdo de amparo, mas e dai para a instituicdo, como ¢
que voce isso, essa relagdo de confianga?

Pra instituicdo eu vejo que a gente funciona como se fosse assim um bloco, né, entdo ¢ um
exemplo, pra gente tomar uma decisdo, vai ser uma decisdo politica no instituto, entdo como a
gente ¢ coeso, como eu expliquei, entdo todos nds nos questionamos sobre o que a gente deve
fazer, o que vai ser melhor pro nosso curso, quem ¢ melhor perfil, sabe, se vai ter uma agao, se
compraram ou ndo o que a gente precisa, se a gente vai se manifestar a favor ou contra, entende?
Entdo, pra gente ¢ como se todos nés fossemos um s6, sabe, entdo, vai ter uma votagao pra
decidir o diretor de ensino, quem vai ser o diretor de ensino? Cada um tem sua opinido? Nao,
a gente costuma ir em conjunto com a mesma opinido, porque pra todo mundo pensar realmente
no que vai ser melhor pra gente, t4, entdo, a gente costuma, todo nds votarmos na mesma pessoa,
apoiar a mesma pessoa € isso mais uma vez ¢ um sinal de nossa unido, entdo ¢ por isso que a
gente tem respeito porque por exemplo se vocé fizer alguma coisa para alguém do nosso curso,
vocé ndo vai estar fazendo pra pessoa que esta 14, vai estar fazendo pra todos nos, por que a
gente vai compartilhar e se a pessoa estiver errada todos nds nos posicionamos contra o
professor, por exemplo, e o professor respeita. Entdo, eu acho que ¢ uma coisa assim, uma
relacdo muito harmdnica, e eu convivo na universidade federal em outros departamentos e nao
existe 1Ss0, ndo existe o respeito, existe um ciime, uma vaidade, € a gente ndo tem isso, até em
outros cursos aqui mesmo no instituto existe isso.

3) Mas vocé acha que a concretiza¢ao dessas estratégias de comunidade, vamos chamar assim,
estas estratégias de grupos que vocés estabeleceram, vocé acha que elas surgiram naturalmente
ou foi alguma demanda, alguma necessidade? Como foi que surgiram essas estratégias? Vocé
esta na coordenagao desde que ano?

Desde 2011

3.1) Entdo, vocé percebe mais isso a partir desse momento ou vocé acha que sempre existiu?
Nao, antes disso, por exemplo, a professora Katia, que foi a primeira coordenadora entre nos,
entdo até pra decidir quem ia ficar no lugar dela, a gente nunca permitiu que um, por exemplo,
diretor viesse e determinasse quem ia substituir, apesar de ser um cargo que tenha auxilio
financeiro, entdo, por exemplo, quando ela quis sair, a gente sempre fez uma reunido, quem iria

ficar no lugar dela entre n6s, quando a professora Maria Lucia saiu, ai fez uma reunido e olha
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“a professora Katia ja deu sua contribuicdo, a professora Maria Lucia deu sua contribui¢ao”,
entdo por bem seria eu, teria que ter aquela responsabilidade, ndo poderia fugir daquela
responsabilidade, entende, e assim por mais que eu queira sair, por exemplo, que esteja
descontente com alguma coisa da gestdo que seja alheio a nds, externo a nds, eu me sentiria
irresponsavel de sair assim simplesmente, dizer que ndo quero mais € vou sair sem colocar essa
situacdo em debate e que decidirmos entre nos qual seria o melhor perfil pra gente, respondendo
a sua perguntando, isso veio antes de mim, ndo veio a partir de mim, eu somente continuei e
todas as outras coordenadoras que vieram antes de mim, sempre, por exemplo, mostraram para
todas nds onde € que estava o documento tal, onde ficava o arquivo tal, no computador, a senha
¢ essa, nao tem nem segredo de senha nos arquivos da coordenacao, ¢ compartilhado com todos,
porque a gente tem o pressuposto que qualquer um pode me substituir se eu sair de férias, sabe?
Todas nos estamos aptas a conhecer todos os documento do curso, a conhecer a coordenacao,
a coordenacao nao sou, eu s6 estou ali administrando aquele momento, mas todas nés que
estamos no curso, até a professora Carla que chegou a apenas um ano no curso e que ¢
bioquimica, ela sabe todos os arquivos no computador e ela pode sentar 14 na minha auséncia e
pode dar o segmento a uma solicitagdo de um aluno, entdo por isso eu acho que ¢ essa que foi
uma consequéncia realmente, do que as coordenadoras mais antigas ja vinham fazendo.

4) Eu vi aqui que vocé ingressou aqui em 2006. Do ano do seu ingresso na institui¢ao, para ca
qual a sua observagao sobre as mudangas no IFRR? Por que quando vocé entrou era CEFEET
¢ vocé viu a transformagao desse CEFET em IF, como ¢ sua observacao sobre as mudangas?
Eu acho o seguinte, quando eu entrei aqui que mudou logo pra CEFET, foi logo na mudanca
pra CEFET as coisas aconteciam com muito mais facilidade aqui, né, um exemplo, nosso reitor
era diretor de ensino técnico e ele todo tempo fazia reunido conosco, nos atualizava das
situagdes, 0 que aconteceu, 0 campus era soO i1sso aqui, era s o Boa Vista, entdo o campus novo
Paraiso ainda estava em construgdo, entdo ele nos atualizava de tudo o que aconteceria do que
eles iam buscar, a gente sabia até qual era o deputado que eles iam buscar apoio financeiro, ai
o professor Edvaldo quer era o diretor do Campus Boa Vista, ele participava da nossas reunioes,
a gente sentia muito mais proximo, nos debates, nas situagdes, quando a gente precisava de
apoio pra o curso para melhorar o curso, ele estavam proximos observando nossas necessidades
sabe, e ai 0 que aconteceu, quando comegaram a surgir os ouros campus e ai os diretores tiveram
que sair daqui pra formar a reitoria, ai tudo ficou muito distante, a verba ficou mais restrita,
tiveram que distribuir, tiveram outras necessidades, outros campus que eles tiveram que
atender, entdo, por exemplo a saude ela cresceu muito pouco desde ai, a nossa situagdo desde

que criou a Reitoria ¢ a mesma, sabe. A gente tenta criar novos laboratorios, a gente tenta
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melhorar as tecnologias, a gente ndo consegue, pra gente sair daqui e se comunicar, vocé sabe,
tem que ir 14 na Reitoria, ndo ¢ mais o RH, eu s6 fazia alguns corredores e resolvia o meu
problema, agora eu tenho que andar por varios setores, entdo a burocratizagdo ficou muito
maior, antes pra eu fazer uma solicita¢do eu tinha que passar por poucos diretores até chegar no
diretor geral que nao tinha a figura do reitor, agora os tramites de um processo demoram muito
mais pra ser resolvido porque sdo varios gestores que tem dar um parecer, ¢ o diretor de
departamento, ¢ o diretor de ensino, diretor do campus, depois passa pro Reitor, vai pro DGP,
vai pro reitor de novo para dar a canetada final, entdo eu acho que desde que eu entrei na
institui¢ao, ficou muito mais complicado , realmente, eu acho, eu acho que as coisas eram mais
faceis sim, e eu acho que a criacao de novos campus também, eu ndo sei se foi de acordo com
0 que a gestao pensava que seria que ¢ eles se desenvolveriam como a gestdo pensava que eles
se desenvolvessem, e eu acho assim que na busca por desenvolver outros campus, o campus
Boa Vista ficou desassistidos, no final a gente tinha um campus forte que era o Boa Vista,
agora a gente tem trés campus que precisam de muita necessidade, € mais o Bonfim e o Zona
Oeste entdo esta crescendo de uma forma que a coisa vai aumentar, os problemas vao aumentar
também.

5) Dentre essas mudangas que vocé falou, qual ¢ o impacto dessas mudancas na sua sala de
aula, na sua docéncia, no seu exercicio enquanto professora?

Olha, como eu falei na sala de aula, eu acho que como o Campus Boa Vista ainda ¢ o maior
campus, a gente ainda tem um maior investimento, certo, entdo, antigamente a gente tinha que
reservar um Datashow para cada um, agora tem um em cada sala, melhorou a estrutura da sala
de aula, sem duvidas, eu acho que em termos de estrutura mudou, agora em termos de ensino,
nos da saude a gente precisava de mais atengdo, um exemplo, 0s nossos microscopios perderam
os contratos de manutencdo, sabe, entdo a gente precisa da manutencdo de nossos
equipamentos, a saude ¢ um curso muito caro, entdo a gente precisa de todo tempo de
investimento, na compra dos kits de bioquimica, nos kits de hematologia, entdo como eu falei,
esse crescimento essa diversificacdo a gente comegou sofrer da escassez de material também,
né, e além do mais, além do crescimento da institui¢do, entre os outros campus, houve o
surgimento do PRONATEC que foi criado o PRONATEC nas éareas da satide, de enfermagem
e de analises clinicas, e 0 PRONATEC utilizando os recursos do instituto aumentou mais ainda
a necessidade da manutengdo. Eles tém recurso, mas eles ndo tem gestdo, tipo assim, o
conhecimento do que € necessario para saude, os gestores sdo de outras areas que ndo sao da
saude e ai ndo sabem, eles contam com nosso apoio mas nds fazemos parte do instituto federal

assim como o PRONATEC, mas n6s aqui nao fazemos parte do PRONATEC ao mesmo tempo.
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Entdo, por exemplo, o laboratério, o que que precisa para aula pratica das analises clinicas, a
gente sabe, porque a gente ¢ da area, bioquimicos ¢ biomédicos, mas 14 no PORNATEC o
professor chega pra dar aula, quem contribuiu dentro do laboratério? Quem comprou os
insumos que ele vai usar? Se preparam? Até o que eles vao utilizar sdo baseados no que a gente
faz, sabe, entdo a gente deu a nossa requisicao de compra de material para que eles comprassem
o material deles, entdo qual € a nossa responsabilidade em relagdo a isso? Dizem que seria uma
coisa do Instituto, mas que ndo necessariamente faria parte do Curso Técnico em Analises
Clinicas, ¢ outro curso de Andlises de Clinicas. Mas e se a gente ndo contribuisse? E 0 nome
do curso, € nosso, o material € nosso. Entao eu vejo assim que o PRONATEC foi como se fosse
uma carga a mais pra area da saude, até agora eles nao sao independentes, sabe, entdo, eu acho
isso. E em relagdo ao ensino também, eu vejo também que, por exemplo, com o surgimento de
mais cursos também, diminuiu a demanda de professores disponiveis, pra professor substituto
e efetivo, porque teve que atender outras areas também e pra isso antes nds ofertdvamos duas
turmas por semestre, entdo a gente teve que diminuir a quantidade de turmas de oferta.

6) Dentro dessa logica que vocé colocou de carga a mais, que foi trazida pelo PRONATEC, na
sua visdo tem algum outro elemento institucional que traz essa carga a mais para o teu exercicio
da docéncia, para sua vida enquanto professora?

Eu digo essa carga mais porque inicialmente quando o PRONATEC surgiu aqui nao tem como
a gente ndo auxiliar, porque ver surgir um outro curso de Analises Clinicas aqui dentro do
Instituto sendo diferente do nosso curso, entdo o que a gente quer ¢ que os alunos tenham o
mesmo direcionamento que a gente tem, entdo ndo posso negar que a minha contribui¢cdo que
a minha contribuicao foi voluntaria, nunca participei do PRONATEC, mas foi necessaria, fiz
pela institui¢do, agora...que que vocé perguntou (reprisei a pergunta)....

Eu acho que nés ndo somos sobrecarregados, os gestores entendem da carga horaria dos
professores, respeitam se o professor tem 20horas, que ele tem cumprir 12, entdo eu acho que
a gente trabalha mesmo com tudo, com o nosso planejamento, em relagdo a sobrecarga do
professor na gestdo eu ndo vejo isso, eu acho que o professore que ¢ 40h DE, ele pode até
reclamar se estd com 20 com 24 horas, mas € o que esta preconizado no nosso plano de trabalho,
mas eu vejo assim, o respeito assim a ndo chegar a essa sobrecarga de 24 horas, por exemplo,
que hoje se eu chegar para um professor e incumbir ele, de obrigar de participar das comissoes,
a participar, a ser presente em todas os projeto que o instituto tem, até deveria ter uma maior
participagdo do professor, mas eu ndo vejo isso ndo. Para mim a maior mudanga no curso
técnico foi o surgimento o de outro curso técnico dentro do préprio instituto, no caso o

PRONATEC, e eu sei que € o s6 comego, todo comego ¢ assim, e tenho certeza que pra gente
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¢ dificil também, tenho certeza que eles vao se estabilizar também por que € a pratica, nenhuma
turma se formou ainda, mas ¢ dificil tanto pra eles quanto pra nds.

7) Qual o IFRR que vocé deseja?

Olha, eu desejo um Instituto Federal com mais participacao da gestdo, sabe, eu acho que eu me
sinto assim como professora do Instituto muito, como € que se diz, assim muito hierarquizada
de uma forma que eu tenho que buscar informagdes sem muitos niveis, entdo eu acho que falta
um pouco mais de comunicagao, entre pelo menos, eu acho que isso € a opinido dos professores,
dos gestores que estdo mais proximos da coordenacdo, eu acho que falta maior investimento
também, falta o fortalecimento das areas que o instituto ja tem, € ndo o surgimento de outras
areas, sabe, eu acho que o foco estd nesse fortalecimento, € a palavra, sabe., eu acho que se vocé
cria um curso o curso vai, ele vai pra frente e fica assim como se ele fosse uma constante, ele
ndo sobe e as vezes ele desce, sabe, entdo eu acho que o Instituto falta sair dessa constante, ele
tem evoluir, eu vejo nos Panoramas (revista dos IFs) que a gente recebe por e-mail dos Institutos
Federais e eu vejo o que os Institutos Federais nos outros campus do Brasil o que eles fazem,
inovagao, em tecnologia, entdo eu tenho isso, porque os nossos alunos tem potencial pra gente
publicar os nossos avancos também, s6 que eu vejo por exemplo, o Instituto ganhou agora a
medalha na Olimpiada da UNICAMP de Historia e tal, mas ele também vem conquistando em
outros anos, e cadé as outras areas? por que o Instituto nao ¢ sé histéria. Entdo, eu vejo muito
mais do mesmo, e a gente tem que sair do mais do mesmo, a gente tem que fazer novas, coisas
diferentes, sabe, entdo por exemplo eu vejo surgimento de novos farmacos no curso de quimica,
a gente vai ter um curso de quimica, eu espero que ele simplesmente ndo ensine quimica, que
ele estimule os alunos a desenvolverem patentes, a gente tem uma coordenagao de patentes na
Reitoria, um ntcleo de Inovagao Tecnoldgica, e € isso que eu quero ver do Instituto, né? Ele
como o ensino técnico, como inovagao, como perfil de inovagao tecnologica, eu espero ver essa
inova¢do mesmo aqui no instituto, e pra isso a gente tem que sair dessa constante, a gente
precisa ter investimentos, a gente precisa deixar de ser Roraima e fazer parte realmente do
Brasil.

8) Voceé acha que as politicas publicas que hoje definem os Institutos elas ndo estdo caminhando
para isso ou € uma questdo local? Como vocé vé isso?

Eu acho que ¢ um pensamento local, eu acho que a gente tem que deixar de se sentir o Extremo
Norte e tem que pensar que a gente pode colocar nosso nome assim. Pra isso, eu acho que o
professor ele tem que pensar ndo s6 na carga horaria de sala de aula dele, para mim varios
professores aqui pensam nisso, “quantas horas eu tenho que estar aqui pra dar aula, pra cumprir

minha carga horaria, pronto vou embora, € ja dei minha contribui¢do, ndo faltei, nao fiz isso”.
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Mas nao ¢ s6 isso. Entdo eu acho que a gente tem varios projetos que eu tenho que reconhecer,
desde que entrei aqui o PIBICT surgiu logo depois, e depois surgiu o PIPAD, INOVA, PBAEX,
PIBID, tem varios programas de bolsas, a MONITORIA que ndo existia também, isso foi
excelente dentro do Instituto, para o crescimento tanto dos alunos, quanto dos professores
porque tem financiamento de projetos com bolsa para os alunos. Entdo, por exemplo, sdao
criados todos os anos, sao feitos 10 projetos do PBAEX, INOVA, PIBICT, entdo porque a gente
ndo tem um livro de publicacdo de tudo isso que foi criado? Por que que vao pra revistas, por
que ndo vao pra Norte Cientifico (Revista eletronica do IFRR), que acontece com isso que ¢
realizado? Entdo eu participo do PIPAD e no PIPAD eu peco material para Biologia Molecular,
né, entdo, eu sou professora de andlises clinicas, mas esse ano eu pedi dos coordenadores de
Biologia pra que eu desse aula na Biologia para que eu pudesse trazer a Biologia para a
pesquisa, por que e nossa Biologia aqui no IF ¢ Licenciatura e eu vi a diferenca do curso de
Licenciatura daqui para o que os alunos estavam fazendo nas universidades estaduais e federal,
entdo eu chamei a Biologia para atuar em conjunto da andlises clinicas para construgdo do
laboratorio de Biologia molecular, e o nossos laboratdrios, que antes eram somente de analise
clinicas foram transformados em laboratorios multidisciplinares, tanto que a gente mudou a
nomenclatura de todos os laboratorios e o prédio que era somente da satide eu disponibilizei
dos laboratérios para a criagdo de mais laboratorios multidisciplinares para que a gente faca um
laboratorio de biologia molecular que possa atender todos os cursos que desejarem fazer uso
disso. Entdo, a gente tinha antigamente o estigma ““ah esse laboratdrio faz parte do curso tal” e
pra mim ndo ¢ assim, pra mim todos os cursos tem que fazer parte do laboratdrio, porque, ¢
como eu te falei, o professor tem que perder essa visao de sala de aula apenas, o professor 14 da
Biologia, mas essa pesquisa ¢ no laboratorio tal de andlises clinicas, ndo, professor ¢ no
laboratdrio tal do Instituto federal, e ele esta esperando o senhor aqui pra se quiser dar a sua
contribuicdo, ou dar sua parceria, vamos desenvolver juntos e agora a minha meta aqui dentro
do Instituto ¢ essa: € desenvolver a area da saude numa forma em que a gente se iguale com o
resto do Brasil, por que nds fomos o primeiro curso técnico de analises clinicas do Brasil, e
saber o que os outros Institutos Federais estdo fazendo tanto, que teve a reunido dos reitores e
eles vieram nos visitar aqui e acharam até o projeto bem ambicioso esse que a gente faz, mas
depois entraram em contato com a gente querendo copiar o nosso projeto futuro. Entao, assim
eu gostaria que a gente se desenvolvesse antes. Eu gostaria que a gente se desenvolvesse antes.
[...] por que eu ndo tenho que treinar meu técnico para trabalhar apenas aqui em Roraima. Por
que que eu tenho que fazer isso? Entdo essa ¢ a diferenca agora que eu quero fazer, por que aqui

em Roraima ja tem o suficiente com o nosso treinamento com o que o técnico quer trabalhar
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aqui. Entdio o que eu quero é que a nossa visio saia daqui. E isso que eu espero do Instituto, pra
as andlises clinicas, mas para isso a gente precisa de investimento. E para mim a visao que tenho
hoje em dia dos campus do Instituto Federal de Roraima ¢ divisdo de recursos porque o leque
se abriu muito como eu falei, e a gente precisa ter essa atengao pra gente, nesse momento.

10) Vocé quer falar mais alguma coisa, quer pontuar, eu estou bem satisfeita.

Nao, eu s6 acho que como eu falei, eu acho que ndés comegamos com uma visdo de ensino
técnico, de liberacao do aluno rapido para o mercado de trabalho, e assim eu tive que mudar a
minha visdo do instituto de acordo com o crescimento dele mesmo. Com os cursos de graduacao
hoje o instituto tem outro perfil, virou Instituto Federal, anates era uma Escola Técnica e agora
nos somos Instituto Federal entdo pra o professor que ¢ muito antigo aqui no Instituto foi dificil
ele acompanhar essa mudanga, ele entender o que que ¢ o Instituto Federal, ¢ ensino técnico
misturado com a graduagdo, sabe? Entdo eu acho que ¢ alguns professores, principalmente os
mais antigos, eu tenho certeza de que eles nao entendem toda essa evolucao de escola técnica
para instituto federal. Eu tenho certeza que eles ainda pensam que o objetivo ¢ fazer um curso
rapido, que o instituto tem o objetivo de fazer um curso paralelo e liberar o aluno rapido, pra
dar uma resposta rapida no mercado de trabalho. E mas, isso é consequéncia do tempo, pra
mudar do retroprojetor para o Datashow foi uma dificuldade imagina pra isso, para o professor
saber o quanto o instituto evoluiu desde a nomenclatura até o perfil, né? O que pra alguns eles
pensam que s6 mudou de nome, né que foi somente uma mudanga de nome e de emblema, nao
foi necessariamente uma mudancga institucional e que outros campus vieram na necessidade

justamente de evoluir aquelas regides.

11) Vocé acha que a nossa institui¢ao possibilita essa compreensao dessa mudanga?

Eu pra ser sincera, eu mesma, eu queria saber o que acontece no campus Amajari, 0 que
acontece no Novo Paraiso. E eu acho que a gente tem alguns eventos, o encontro pedagogico a
cada inicio de semestre, antigamente a gente tinha o boletim de servigos que sabia de tudo, mas
nem todo mundo lia. Mas eu acho que o reitor podia falar todo encontro pedagogica o que
aconteceu nos campus, porque nds somos servidores do Instituto Federal e ndo sabemos o que
¢ a minha institui¢do, o que que acontece, o que mudou nos outros campus, eu ndo sei. Mas de
qualquer forma a comunicagdo institucional ¢ muito importante, vai que a gente pode contar
com uma parceria 14, posso contar com alguém l4, mas com quem, com o qué? Eu ndo sei.
Tinha que ter uma divulgacao para que eu pudesse saber, procurar 14, ndo fosse uma busca as

cegas.
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7.TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 07 — Professora 7
DATA: 07 de outubro de 2015

INICIO: 08h47 TERMINO: 09h15
DURACAO: 27°36”

1) Entdo professora vamos continuar nossa conversa, da mesma maneira?
Pra falar de todo esse processo de implantag¢do do Instituto Federal, o que ele ¢ hoje, € preciso
voltar, né. Entdo, todo o comego dele, e € isso que esta na minha dissertacdo de Mestrado que
foi a trajetéria. Até o momento em que ele era a escola Técnica, era inclusive chamada Escola
Técnica de Roraima, ndo tinha a nomenclatura Federal. Por qué? Por que ela estando de um
territorio federal e essa foi a justificativa encontrada, estando dentro de um territério federal,
todas as institui¢des ja eram automaticamente federais. Entdo, por isso que a escola técnica de
Roraima, ok, entdo ela comegou em 1987, o processo todo em 86, funcionou em 87, quando foi
em 88, pela Constitui¢do, por forca da Constituicdo, o territério se transformou em estado, ai
as pessoas diziam assim “entdo agora a escola Técnica estadualizou” se ele estadualizou, tem
um decreto, mas esse decreto € em nivel de estado com a anuéncia do conselho estadual de
educagdo, se ndo me falha a memoria ¢ o parecer 99 de 1988, que criou a escola técnica estadual.
E ai eu coloco esse criou entre aspas porque ela ja estava criada, o que houve foi s6 uma
migracao de territorio para estado. Ok. S6 que o financeiro vinha do MEC, continuava
vinculado ao MEC, esté4 no estado, mas o financeiro vinha do MEC, entdo érea preciso arrumar
uma forma, um mecanismo de este financeiro vir diretamente para a escola e ndo via secretaria
Estadual de Educagdao. Entdo foi nesse momento que entra no Governo do Sarney para
transformar a escola técnica estadual em escola técnica federal, e entra no capitulo da minha
dissertacdo o que eu chamo de o imbréglio entre o que na memoria dos que aqui ficaram e ja
trabalhavam, na memoria ficou assim “ a escola técnica federalizou”, a federalizagdo, s6 que se
voce levar em consideracao, ela ja era federal.
2) E a senhora acha que em certa medida este imbroglio do passado foi reavivado com a
ifenizag¢ao agora em 2008?

Foi, com certeza, com certeza, porque tudo foi muito rapido. Esse processo todinho, observe
o seguinte, este espago ex-territdrio, entdo a escola implantada no ex-territorio, passou para
estado e foi federalizada com uma nova lei, entdo assim, se vocé olhar, a escola técnica ela tem
duas leis de criagdo. Ok, mas para o MEC ele foi criada em 1993, o ano de criacdo dela. E ai, e
isso ¢ uma briga, um questionamento que eu sempre fago quando se diz que a Escola Técnica

tem 22 anos por que so conta a partir de 93 e de 88? N¢é, porque se nado tivesse essa constru¢ao
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inicial, o que aconteceria?? As pessoas que ali trabalhavam elas foram redistribuidas, o processo
legal, ¢ o meu caso, eu era do Estado, entdo, assim, as pessoas que ali trabalhavam e toda a
estrutura patrimonial e fisica passaram, migraram para esse status de federal, mas se vocé
observar na documentacdo nao tem nada dizendo assim “ a escola técnica do ex-territorio sendo
elevada a categoria estadual pelo decreto x passara de hoje em diante com todo o acervo
bibliografico, acervo de laboratorio, de equipamentos, passara a ser federal”. Nao tem isto. Nao
tem. Simplesmente foi “a partir de hoje, 30 de junho de 1993 nds somos federal” e todo mundo
comecou a ficar sem saber. A unica foi assim. Houve diferenca, houve mudan¢a? Houve,
porque nds estavamos acostumados com gestores locais que talvez nem soubessem o que era
gerir uma escola profissionalizante, ou seja, tratava a escola técnica como uma escola de ensino
médio privilegiada, essa ¢ a minha visdo, entende que ¢ a minha visdo. Entdo o que aconteceu.
O MEC entendeu que precisava mandar um diretor pro-tempore com experiéncia de outras
escolas técnicas, de implantacao de outras escolas técnicas. Veio o professor Jos¢ Wagner que
ele implantou a escola técnica em Minas Gerais € a Escola Técnica em Goias e veio implantar
entdo a escola técnica em Boa Vista- Roraima. Tanto ¢ que ele inclusive colocou como
entrevista de memoria, que ele chegou aqui e ndo via escola técnica profissionalizante, ele via
uma escola de nivel média privilegiada, em que para equipar, alavancar novos cursos, precisou-
se de muito dinheiro e para implantar os laboratorios, toda a parte, olha s6 pra termos uma ideia,
nao tinhamos computador, 1993/94 nos nao tinhamos computador e nenhum dos servidores
administrativos sabia trabalhar com computador, nés os professores e servidores tivemos que
fazer um curso, porque ninguém sabia trabalhar com computador, entdo assim, tudo foi muito
diferente e exatamente por ser diferente este gestor, ele deu um dinamismo e pelo dinamismo
que ela foi sendo implantada. Entdo até mesmo, os servidores que trabalham até hoje que
entraram pro instituto neste tempo de escola técnicas federal tem um saudosismo muito grande
e se reportam a esse saudosismo dizendo “no tempo do fulano funciona assim” nao sdo pouco
os servidores que falam “no tempo do professor Wagner funcionava assim, todo mundo fazia
tudo direitinho, tudo certinho, porque n6s nao tinhamos o conhecimento do que era uma escola
técnica federal profissionalizante, entdo meio que a gente trabalhava sob pressdo emocional
para que tudo desse certo, tudo funcionasse e eu acho que foi dentro dessa pressdo emocional,
dessa logica, essa perspectiva de crescimento que em menos de dois anos a escola técnica
passou a ser um referencial no estado. Entdo, os servidores que trabalhavam na Escola Técnica
eram altamente reconhecidos pelo seu trabalho, pelo seu dinamismo, pela forga, entdo toda essa

adjetivacdo era vista como algo positivo, e eu acho que isso pra gente também, no ego da gente
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fazia uma diferenca muito grande embora nos ndo soubéssemos ainda um ter¢co do que era
escola profissionalizante.
5) Entdo diante disso tudo que a senhora falou, o contexto, o que ¢ ser professor do
IFRR?

E ter a nogdo de que nds somos muito mais responsaveis por este profissional que nos
colocamos no mercado de trabalho. Perceber que ndo que noés vamos fazer, somos os maiorais,
mas nos sentido de conduzir esse aluno, porque ele também vem com uma bagagem, o nosso
aluno de ensino médio técnico as vezes vem buscar uma formacdo, a qualificacdo mais pela
certificacdo do que propriamente pela pratica, por que as vezes ele ja tem a pratica, entdo, essa
percepgao € o que eu vejo enquanto docente dessa instituicdo, que o nosso papel ¢ de conduzir
esse aluno, esse cliente vamos dizer assim, pra um mercado profissional em que ele ndo seja
somente o profissional, mas que ele seja também e tenha uma visdo humana , dessas relagdes
interpessoais que ele tem que ter

6) Pegando um pouco sua fala, como € que se constroi essa responsabilidade docente? Como
a senhora percebe esse processo de construgdo dessas responsabilidades? Porque pela sua fala
caberia a nos entdo um processo de conducdo, de orientacao desses alunos numa perspectiva
at¢ mesmo de formagdo humana, critica. Como ¢ que o professor constroi essas
responsabilidades?

Entdo, professora (pausa e hesitagao). Isso ¢ bastante dificil € o que eu vejo, existe, como
se fosse, e eu vou usar até uma expressdo bem corriqueira um divisor de dguas entre quem
entrou em 1994 e quem entra nos concursos a partir de 2010, IF ja. Porque talvez os que estdo
entrando agora nao acompanharam esse contexto historico, essa constru¢do historica. Entao,
pegam a partir daqui. E qual seria o papel, talvez até da gestdo mesmo. Essa preocupacao de
trabalhar esse profissional, seja ele docente, seja administrativo para conhecer essa estrutura
toda e automaticamente, ndo sei se incutir seria a palavra correta, mas no sentido de despertar
essa consciéncia de o quanto ele, enquanto docente, enquanto profissional, ele tem essa
responsabilidade. Poderia sim ter, ndo sei se um curso de formagao inicial e continuada, nessa
perspectiva de despertar essa consciéncia do seu papel, seja docente seja servidor, porque o
servidor administrativo ele também tem um papel muito importante por que se ele ndo souber
o que ele esta fazendo ali, ele ndo vai contribuir para o sucesso da institui¢ao, para o crescimento
da instituicdo, o que eu percebo ¢ que a maioria dos nossos colegas servidores foram nossos ex-
alunos, claro, ¢ um privilégio, ndo deixa de ser, por que nés estamos convivendo com crias da
casa, pode se dizer assim, formacgdo da casa e retorna para casa. Mas mesmo esse, se ele nao

tem essa construgdo, se ele ndo se reconhece enquanto membro, enquanto ativo dessa
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institui¢ao, automaticamente ele ndo permanece muito também nao. Ele busca outros concursos
e as vezes a gente até entende, porque mesmo sendo uma garantia ser federal, ele busca ou um
concurso estadual ou municipal em func¢do até mesmo do custo-beneficio, o que ele ganha em
termos financeiros, ¢ federal mas o estado vai pagar mais.

7) Qual o impacto das mudangas institucionais na sua docéncia? Vocé cita 4 periodos: de
1988 a 1994, de 1994 a 2002, de 2002 a 2008, e agora de 2008 para ca. Qual o impacto dessas
mudancas no seu fazer docente?

Nossa, professora, muita coisa mudou, olha, a gente olha e diz assim “em 1988 eu ndo sabia,
desconhecia esse potencial todo”. E de certa forma, existe assim uma, como eu posso dizer,
uma questdao de estar sempre se adaptando. No meu caso, eu sou professora de comunicagao
em Lingua Inglesa, entdo tem semestres que eu estou dando aula de lingua inglesa no técnico,
daqui a pouco ¢ lingua inglesa no ensino superior, e tem vezes inclusive que eu me percebo que
eu estou trabalhando com ensino superior do que com o ensino técnico porque o nosso aluno
de ensino superior, ele ainda tem uma deficiéncia, em estou falando em termos de linguas,
muito grande. O ensino superior principalmente, entdo se vocé passa a dar inglés instrumental
para o curso Tecnologo de Gestdo Hospitalar, mas ele as vezes sequer tem o minimo
conhecimento pelo menos basico de lingua inglesa. Entdo vocé vai ter que buscar alguma coisa
do técnico para trabalhar. Entdo, essa precariedade nossa, uma precarizagao do trabalho docente
que vocé nao esta docente de uma area, um nivel, nivel técnico, superior, nao, vocé ¢ EBTT,
entdo vocé esta na educagdo Basica, Técnica e Tecnologica, vocé, de certa forma, existe uma
precarizagdo sim, no meu caso particular, eu faco um malabarismo que tem que ser feito para
poder atender essas trés etapas de nivel técnico, nivel basico, ensino médio integrado,
tecnologico. E eu ndo sei como € para os outros até de areas especificas, talvez nunca houve
essa discussdo, talvez, ndo sei se € pelo fato de eu também trabalhar na gestdo e € por isso que
eu falo isso, eu acho que a gestdo tinha que ter um cuidado maior disso, porque ¢ interessante
que a institui¢do fora dos muros dessa parte da nossa estrutura de Instituto Federal e dos campus,
ela ¢ muito bem reconhecida pelo nimero de profissionais que daqui saem, que sao formados
por essa institui¢do. Eu lembro que ha dois semestres eu estava trabalhando no ensino técnico,
ministrando lingua inglesa no ensino técnico de Enfermagem, e quando os alunos foram
selecionados para fazer um estdgio no HGR e no pronto-socorro Francisco Elesbao,
imediatamente os coordenadores do hospital disseram assim: “ah, sdo alunos do Instituto
Federal? Nos vamos querer sim” entdo essa visao, nés somos reconhecidos 14 fora. E nos aqui
dentro? No6s nos reconhecemos? Nds sabemos por outros de que noés somos reconhecidos, mas

nos, como docentes, nao temos esse olhar pra nés mesmo enquanto nosso fazer docente.
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8) E essa auséncia de percep¢ao sobre nds mesmos tem relagdo com essa precarizagao que
a senhora falou?

Provavelmente sim, eu ndo posso confirmar, eu acredito que precisaria ter um estudo mais
aprofundado a respeito disso. Mas acho que tem alguma relacao.

9) Qual o IFRR que vocé deseja?

Nossa (risos € pausa), como servidora desde o tempo de ex-territorio, eu digo assim, nds
crescemos muito de fora, estrutural, mas nos ainda temos avangos, temos, mas nos ainda temos
ainda muitas fragilidades que nds precisamos melhorar. Fragilidades, a rede federal como um
todo tem fragilidades, mas as nossas, e ai eu digo assim, nos principalmente da regidao Norte,
nos precisamos nos unir para nos fortalecer e eu digo assim enquanto o Instituto Federal de Sao
Paulo, por exemplo, que tem 23 campus, e um da regido Norte, nds por exemplo temos 5 campus
atualmente, e nos fazemos, ou pelo menos buscamos fazer a mesma coisa que um campus da
regido sul faz, mas com limitagdes, nds estamos desenvolvendo dentro de uma logica regional,
uma logica regional, e nds precisamos entender que o nosso aluno ele ndo fica s6 aqui no
regional, ele busca outros horizontes para ele mesmo. Entdo, o que eu desejo enquanto servidora
ainda desta casa ¢ que sendo o todo, mas que nos tivéssemos uma percep¢ao maior dessa nossa
responsabilidade. De cada um enquanto servidor, docente ou técnico, como eu falei, que nos
tivéssemos essa percepcao € ai eu vou entrando bem rapidamente que hoje eu estou a frente,
por hora da internacionalizacdo, entdo quando se fala instituto de Educagdo, Ciéncia e
Tecnologia e eu vou parafrasear o nosso ex-secretario que ele dizia assim: os Institutos Federais
de Tecnologias eles tem que conhecer tecnologias em outros paises. E para buscar essa
tecnologia em outros paises ele precisa dominar, pelo menos uma lingua, e ai o nosso docente
muitas vezes ele protela essa necessidade. Acha talvez que, por inimeras situacdes, ele vai
protelando isso, quando surgem as oportunidades ai ele vai dizer assim: “ah, eu nao tive a
chance, eu ndo tive a oportunidade” mas isso porque ndo houve uma preparagao, isso ¢ um olhar
que nos temos que ter enquanto profissionais. Eu preparo alguém para o mercado de trabalho,
mas eu também tenho que me preparar. E se cada um de nos tiver essa visao, essa no¢ao do seu
papel, eu acredito que nossa histdria vai ficar ainda mais consolidada como um Instituto que
comegou sem essa, talvez nos nem tivéssemos essa perspectiva de crescimento que nds temos
hoje, talvez nés ndo tivéssemos, quando nos olhamos para o nlimero de alunos entre cursos
presenciais ¢ EaD, nds ja chegamos a 7 mil alunos ¢ que nés podemos ver, quando nos
comecamos a instituicdo, nés tinhamos 75 alunos. Entdo ¢ muito importante. Agora eu vou
dizer para fechar que sou suspeita em falar tudo isso, porque eu vejo todo esse crescimento com

um olhar de sonhadora mesmo, de vislumbradora, de algo maior dentro do nosso estado.
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8. TRANSCRICAO DA ENTREVISTA 08 — Professor 8

DATA: 23 de fevereiro de 2016

INICIO: 14h00 TERMINO: 15h50

DURACAO: 50°42”’

PERGUNTAS INICIAIS

A conversa foi iniciada de modo informal e o entrevistado pediu para falar sobre algumas
questdes antes de iniciarmos as perguntas. E aqui segue este ponto:

Bom, primeiramente, JO, parabéns pela escolha do tema. A gente comeca lendo o titulo e l6gico
que isso vai ainda receber muitas mutacdes, mas tensdes € o estudo com foco nessa carreira
EBTT ¢ fundamental, por que ndo ha nada igual, nada que a gente possa ter como modelo para
se espelhar, por que ¢ algo que realmente estd sendo construido e reconstruido com muitas
tensoes e contradi¢des como vocé fecha no seu tema, ou seja, nessas contradigdes dos processos
que cada um vai criando como individuo e identidade, nessa rede federal que detém, digamos
assim, esse especificidade de formacao aonde estd inserido os nossos docentes. A gente até
coloca que essas tensdes e contradicdes ocorrem dentro da processo de formagdo de cada
instituicdo e também levando em consideracdo, e isso ¢ muito importante, que a gente esta
vivenciado na nossa rede federal, talvez por que nds estamos mais inseridos no estado brasileiro
como um todo, principalmente no processo de descentraliza¢dao, que a gente esta percebendo
nessa configuracdo e nessas identidades que estdo surgindo na rede, ¢, alguns fatores
importantissimos que ¢ dentro do contexto regional e local que sdo as influencias profissionais,
sociais e culturais. E a gente estd observando isso, como € que esta se criando essas identidades,
isso dentro da prépria rede federal. Se vocé€ pegar o Instituto como célula isolada, de um corpo,
mas quando vocé pega num contexto do Brasil como um todo ai é que vem essas diferencas
evidentes. E se nds formos analisar o que que € essa carreira EBTT eu diria que ¢ uma carreira
que esta em processo de construcdo. Ela, como eu disse, ndo tem nenhum modelo, se nos
compararamos com alguns existentes, ndo s6 no Brasil, mas ai em outros paises, eu trago o
contexto de vivéncia propria, eu tive a experiéncia de visitar algumas estruturas semelhantes as
nossas em outros paises, eu visitei a Alemanha, 14 nos tivemos uma experiéncia muito valiosa,
com os Colleges, mas a estrutura deles de foco especifico, ndo ¢ um conjunto de diferengas
tentando buscar o todo como € o nosso. Entao 14 vocé tem o foco especifico s6 na formagao
técnica e vocé tem profissionais totalmente se dedicando a esta formagao técnica ou a formacgao
tecnologica superior. O processo de verticalizacdo deles 14 existe, mas ndo ¢ pelo o mesmo
agente, sdo por varios agentes fazendo esta formacgdo. Entdo fica mais facil vocé criar esta

identidade, porque nao consegue, nao ¢ necessario vocé estar atuando em ambiente diferentes.
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Tivemos também na Inglaterra e tivemos a vivéncia com alguns colleges de 1a também, e eles
tem a vivéncia com o foco bem no técnico, o nivel superior que aqui no Brasil a gente tem nos
cursos de Tecnologia, Graduagao Bacharelado e Licenciatura ficam mais para as universidades
e 14 os colleges ¢ mais a formagdo técnica, a formagdo ¢ até inicial, como aqui o sistema S
nosso. Ja em Portugal assemelha-se um pouco com a gente s6 que ele tem uma diferenga que
talvez a gente tenha que buscar que € o processo de formagao durante a atuagao. Ou seja, eles
contratam profissionais que muitas vezes sao profissionais apenas com formacdo bésica, mas
durante o processo eles preparam a formagdo técnica, mas visando o professor, de formar o
professor, talvez seja isso que a gente tenha que fazer aqui no Brasil, até a propria legislagao
exige que o professor que atua nessa carreira EBTT ele tenha a formagdo bésica para que a
gente faca a formacdo dele pedagodgica, entdo os engenheiros, contadores, recrutamos
profissionais de diversas areas, mas nos precisamos dar a ele uma formacgao bésica para formar
o professor. Mas antes de entrar aqui nas suas perguntas eu gostaria de contextualizar a carreira
EBTT. A carreira EBTT, se vocé pegar a especificidade de cada letra ¢ muito interessante: as
duas primeiras letras € o que nds somos, porque nos somos resultados do que as universidades
fazem de nos, nds fomos preparados na area de educacao basica, nds fomos preparados a ensinar
tudo que ¢ de curriculo, de contexto basico ou geral. Os dois ultimos Ts € que sdo as grandes
diferencas, o primeiro T que é o Técnico, ele ja traz que a gente precisa ter o dominio de técnicas
e de tecnologias, até entdo visa uma atuagao no contexto basico, na formacao de nivel médio,
mas ai vem o ultimo T que ¢ desafio para todos nos, que nos ainda ndo atingimos, que ¢ o
tecnologico, ¢ o T a mais. Entdo, esse T que para muitos ¢ apéndice, para gente ndo ¢é, ele ¢ o
processo que fecha a formagdo plena ou seja, a verticalizagdo na formagao, entdo o professor
também atua em nivel superior que € o ultimo T que € o tecnoldgico. Entdo ele tem que estar
preparado porque este ultimo T ele fecha o processo de formagdo visando agora, como até
ontem na palestra eu coloqueli, a gente tem o dominio da técnica, mas precisamos ter o dominio
de descobrir novos processos de formagao que ai ¢ o método. Entdo o professor EBTT, este
ultimo T ¢ a grande diferenga que causa essas tensoes e contradigdes nossas de identidade. O
que de fato eu sou? Sou uma misturada de tudo isso dai. Onde eu atuo? Onde eu gosto de atuar?
Mas ai a instituicdo precisa que eu esteja atuando nessa diversidade de formacgdes. Esta é a
nossa grande questdo. Para a o Instituto federal de Roraima que vocé esta estudando, eu diria
que isso ¢ muito mais complexo, seria um pouquinho de tensdes em nimeros, talvez reduzidos,
em instituigdes que nasceram com a formacdo técnica e que hoje estdo tranquilamente
trabalhando na érea tecnologica. Roraima foi diferente por que a nossa escola técnica quando

ela nasceu ainda no Territério federal ela nasce com o recrutamento de profissionais puramente
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da formagao basica. A gente ndo tinha nenhuma nocao do que era uma formacao técnica e para
a formacao especifica que na época também tinhamos foram recrutados profissionais de varias
areas, aqui em Roraima foram recrutados engenheiros, porque nds comecamos com dois cursos,
na area da industria, e esse conjunto vem fazendo a formacdo técnicas s6 que totalmente
separado, ndo havia didlogos entre a parte basica e a parte técnica. Isso foi na época da segunda
reforma da rede federal. Ai voc€ imagina o que ocorreu ai. Entdo, de l1a pra ca comegam as
primeiras tensoes, o que ¢ a formagao plena, ¢ o didlogo da formacao bésica com a formacao
técnica, s6 que eram profissionais distintos, ndo era o0 mesmo profissional que migrava. E ai,
depois a gente foi elevado a instituicdo de ensino superior, de escola Técnica chegamos a
CEFET. Como CEFET tivemos a primeira experiéncia com ensino superior, ai que aumentaram
essas tensoes e criaram novos desafios para essa identidade nossa por que agora nao era s mais
estar atuando na educacao bdsica, seja na educagdo técnica ou basica pura, porque a gente tinha
no CEFET o ensino médio puro sem formagao técnica, mas agora a gente tinha os cursos de
tecnologias, € agrava-se com o Instituto Federal porque a gente avangou e ai comegamos a ter
os nossos cursos de pods-graduagdo. Entdo, hoje, s6 para a gente exemplificar, temos
profissionais que de manha estdo na formagao técnica e a noite ele estd dando aula de mestrado
(risos) entdo € duro, € logico que esses conflitos vao haver. Dia desses eu até brinquei, fiz uma
colocagdo e o pessoal riu, eu disse assim mesmo: “sabe como ¢ que eu defino os profissionais
EBTT dos ins