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RESUMO

O presente artigo é parte da pesquisa desenvolvida na
disciplina Formagdo de Professor para a Educagdo
Profissional, intitulada “Licenciados, bacharéis e a
formagdo docente para atuar na EPT: um estudo com
docentes do curso de informatica no IFRN”. Nosso
objetivo é compreender como se constitui a identidade
docente de professores licenciados da educagdo
profissional e tecnoldgica do ensino médio integrado a
educacao profissional do IFRN. As categorias de analise
foram pensadas a partir das orientagées de Bogdan e
Biklen (1994). Para os autores, importa que as
categorias emerjam da leitura do material coletado.
Elegemos as trés categorias mais recorrentes como
aquelas que seriam abordadas neste estudo. Foram elas:

percep¢do sobre a formagdo para a docéncia (27
ocorréncias); relagdo prévia com a docéncia (16
ocorréncias) e momentos-charneira (23 ocorréncias). As
trés categorias trabalhadas aqui nos ajudam a
compreender aspectos da identidade dos docentes
entrevistados, cada uma deixando entrever os desenhos
das tramas narradas. A primeira nos da pistas sobre
como cada professor relaciona sua prépria formacao e
sua atuacdo profissional; a segunda nos indica os
caminhos tracados antes da opg¢do pela docéncia; a
terceira nos permite confrontar esses caminhos
anteriores e os hoje percorridos.

PALAVRAS-CHAVE: identidade docente, Educagdo Profissional, narrativa de si.

THE IDENTITY OF INTEGRATED HIGHSCHOOL LICENSED PROFESSORS: BETWEEN
PASSION AND CHANCE

ABSTRACT

This paper is part of the research developed during the
Teacher Training for Vocational Education classes,
named “Licensed teachers, unlicensed teachers and
teacher training for Vocational Education: a study with
IFRN professors in the Computer Technician course”. We
aim to understand how the licensed teacher’s identity is
constructed within the realms of Vocational Education in
general and of IFRN in particular. The categories of
analysis were conceived from the works of Bogdan and
Biklen (1994). To these authors, it is important that the
categories emerge from the corpus. The three categories

in this study are: perception of teacher training (27
occurrences); previous relationship with teaching (16
occurrences) and pivotal moments (23 occurrences).
These categories help us understand aspects of the
teacher’s identity. The first category gives us leads about
how each teacher relates their own academic studies to
their work; the second points to the paths the teacher
used to walk (before becoming a teacher); the third
allows us to compare those paths to the ones the
teacher walks in the present.

KEYWORDS: teacher identity, Vocational Education, self narrative.
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1 INTRODUCAO

O presente artigo é parte da pesquisa, desenvolvida na disciplina Formacdo de Professor
para a Educacgado Profissional, intitulada “Licenciados, bacharéis e a formagao docente para atuar
na EPT: um estudo com docentes do curso de informdatica no IFRN”. Nosso objetivo é
compreender como se constitui a identidade docente de professores licenciados da educacdo
profissional e tecnoldgica do ensino médio integrado a educagao profissional do IFRN.

Essa pesquisa foi motivada por leituras e discussGes em sala de aula que nos mostraram
gue os estudos sobre a formacao de professores para atuar na Educacdo Profissional ainda sdo
poucos, que had uma grande necessidade de uma formacdo direcionada para atuar nessa
modalidade e que com a interiorizagdo, e consequentemente a expansao dos Institutos Federais,
se observou um aumento na demanda de professores com essa formagao especifica.

Como categorias gerais da pesquisa da disciplina foram estabelecidas trés: identidade
docente, prdtica pedagdgica e percep¢do sobre Educacgdo Profissional. Aqui, nos debrugaremos
somente sobre a categoria de andlise identidade docente.

Essa é uma investigacdao de abordagem qualitativa e usaremos como instrumento de
coleta de dados a entrevista semiestruturada. Nas palavras de Bauer e Gaskell:

O emprego da entrevista qualitativa para mapear e compreender o
mundo da vida dos respondentes é o ponto de entrada para o cientista
social que introduz, entdo, esquemas interpretativos para compreender
as narrativas dos atores em termos mais conceptuais e abstratos, muitas
vezes em relagcdo a outras observacdes. A entrevista qualitativa, pois,
fornece os dados basicos para o desenvolvimento e a compreensao das
relacdes entre os atores sociais e sua situacdo. O objetivo é uma
compreensao detalhada das crencgas, atitudes, valores e motivacdes, em
relagdo aos comportamentos das pessoas em contextos sociais
especificos. (BAUER; GASKELL, 2004, p. 65).

O objetivo real da pesquisa qualitativa ndo é o de escutar histérias e opinides de pessoas,
e sim o de explorar todas essas opinides e histdrias e suas diferentes representacbes sobre o
tema abordado. Em um meio como o de nossa pesquisa, ho ambito da educag¢do, o que
estaremos centrados em descobrir serdo os varios pontos de vistas em relacdo a formacdo e
constituicao da identidade docente, levando em consideracdo a peculiaridade de cada sujeito e

sua histoéria de vida.

RBEPT, Vol. 1, N. 12 (2017) - ISSN 1983-0408 180



LUSTOSA & ALIANCA (2017) REVISTA BRASILEIRA

DA EDUCAGAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA

Segundo Bauer e Gaskell (2004, p. 70), “[...] o objetivo da pesquisa qualitativa é
apresentar uma amostra do espectro dos pontos de vistas”. Assim, com o corpus formado,
buscaremos compreender como se manifestam as identidades docentes dos professores. Nosso
corpus é constituido das transcricdes de vinte e sete entrevistas realizadas em trés campi
distintos do IFRN, sendo dois situados na cidade de Natal (campus Natal-Central e campus Zona
Norte) e um pertencente a regido metropolitana da capital potiguar (campus Parnamirim). O
campus Natal-Central é o mais antigo do Instituto, funcionando onde antes funcionaram o Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica do RN (CEFET-RN), a Escola Técnica Federal do RN (ETFRN), e a
Escola Industrial de Natal. Em 1994, foi criada a Unidade de Ensino Descentralizada de Mossoré.
Pouco mais de uma década depois é que comegou o0 que se convencionou chamar de expansao
da rede federal de Educagdo Profissional e Tecnoldgica. O campus Zona Norte é fruto da
chamada primeira fase da expansao, tendo sido estabelecido em 2006; ja o campus Parnamirim
foi criado na segunda fase, no ano de 2010. Estes dados histéricos importam na medida em que
nos ajudam a compreender um aspecto da ampla gama de relatos dos professores respondentes.
Alguns sé entraram como docentes no IFRN em 2015, enquanto outros iniciaram suas atividades

ainda na ETFRN.

Um outro aspecto da amplitude nas respostas coletadas é a formagado académica inicial (a
graduacdo). Como se sabe, mesmo no Ensino Médio Integrado (que constitui o recorte primordial
para a selecdo dos respondentes) os Institutos Federais tém em seus quadros professores sem
formacdo docente inicial (bacharéis e tecndlogos), geralmente por um motivo simples e pratico:
nao ha licenciaturas para as chamadas disciplinas técnicas (aquelas da formacgdo profissional
especifica). Ja para as disciplinas propedéuticas, de formacdo geral, os professores em geral sdo
licenciados (excetuando-se alguns professores que ingressaram antes da promulgacao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que estabelece a
licenciatura como o espa¢co de formacdo do professor). Dados esses dois perfis basicos
(professores licenciados e professores nao-licenciados), temos mais um parametro a partir do

qual observar as respostas das entrevistas.

O terceiro elemento a ser levado em conta na compreens3do das entrevistas é a selecdo de
respondentes por ndcleo. A Organizacdo Didatica do IFRN (2012, p. 16) estabelece, no seu Art.

35, a distribuicdo das disciplinas do Ensino Médio Integrado da seguinte forma:

Art. 35. A matriz curricular dos cursos técnicos de nivel médio integrados
regulares organizada em regime seriado anual, serd constituida por
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disciplinas e estruturada em nucleos politécnicos, segundo a seguinte
organizagao:

I. Nucleo estruturante: relativo a conhecimentos do Ensino Médio
(Linguagens, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Matematica),
contemplando conteludos de base cientifica e cultural basilares para a
formacao humana integral;

II. Nucleo articulador: relativo a conhecimentos do Ensino Médio e da
educacdo profissional, traduzidos em conteldos de estreita articulacao
com o curso, por eixo tecnolégico, representando elementos expressivos
para a integracdo curricular. Contempla bases cientificas gerais que
alicercam inventos e solugdes tecnoldgicas, suportes de uso geral tais
como tecnologias de informagcdo e comunicacdo, tecnologias de
organizacao, higiene e seguranca no trabalho, nog¢des bdsicas sobre o
sistema da produgdo social e relagdes entre tecnologia, natureza,
cultura, sociedade e trabalho. Configura-se, ainda, em disciplinas
técnicas de articulagdo com o nucleo estruturante e/ou tecnoldgico
(aprofundamento de base cientifica) e disciplinas ancoras para praticas
interdisciplinares;

lll. Nucleo tecnoldgico: relativo a conhecimentos da formagdo técnica
especifica, de acordo com o campo de conhecimentos do eixo
tecnolégico, com a atuacdo profissional e as regulamentacdes do
exercicio da profissdo. Deve contemplar outras disciplinas técnicas nao
contempladas no nucleo articulador.

Desta forma, podemos tracar, como um panorama geral, a seguinte distribuicdo:
professores predominantemente licenciados no nulcleo estruturante; professores
predominantemente bacharéis e tecndlogos no nucleo tecnolégico; presenca de professores com
as trés formacdes no nucleo articulador. Buscando conferir representatividade ao corpus, o
grupo de trabalho da disciplina decidiu entrevistar trés professores por nucleo. Como a pesquisa
seria feita em trés campi, chegamos ao total de vinte e sete respondentes. Para o estudo,
estabelecemos categorias de analise para a identidade docente dos professores participantes.

As categorias de andlise foram pensadas a partir das orientacdes de Bogdan e Biklen

(1994). Para os autores, importa que as categorias emerjam da leitura do material coletado:

A medida que vai lendo os dados, repetem-se ou destacam-se certas
palavras, frases, padroes de comportamento, formas dos sujeitos
pensarem e acontecimentos. O desenvolvimento de um sistema de
codificacdo envolve vérios passos: percorre os seus dados a procura de
regularidades e padrdes, bem como de tdpicos presentes nos dados e, em
seguida, escreve palavras e frases que representam esses mesmos tépicos
presentes nos dados e, em seguida, escreve palavras e frases que
representam esses mesmos tépicos e padrdes. Estas palavras sdo
categorias de codificacdo. (BOGDAN E BIKLEN, 1994, p. 221)
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Fizemos as devidas adaptagdes ao passo-a-passo sugerido (BOGDAN E BIKLEN, 1994, pp.
233-238) e procedemos da seguinte forma:

a. Realizamos a leitura preliminar de todo o material, com o objetivo de iniciarmos
nossa aproximagao dele apds um curto periodo de distanciamento da atividade
de coleta;

b. Relemos o material completo buscando elencar categorias preliminares
referentes a identidade docente a partir das transcricoes;

c. Reelaboramos e condensamos as categorias preliminares mais relevantes (ou
seja, aqueles tépicos de maior incidéncia);

d. Atribuimos a cada nova categoria uma cor como etiqueta e iniciamos o
processo de marcacdo do material, bem como o levantamento das ocorréncias
das categorias por nucleo e por campus. Elegemos, finalmente, as trés
categorias mais recorrentes como aquelas que seriam abordadas neste estudo.
Foram elas: percep¢do sobre a formagdo para a docéncia (27 ocorréncias);
relagdo prévia com a docéncia (16 ocorréncias) e momentos-charneira (23
ocorréncias).

O estudo preliminar do corpus sinalizou a necessidade de uma pesquisa bibliografica que
amparasse nossa analise em termos da constituicdo da identidade docente. Nossa pesquisa nos
levou aos escritos de Zygmunt Bauman (2005), Marie-Christine Josso (2012), Paulo Freire (1983),
Maria Madalena Araujo (2013) e Anténio Névoa (1995), dentre outros, escritos aos quais nos

reportaremos a seguir.

2 A IDENTIDADE DOCENTE

Os estudos sobre identidade docente no ambito da educacdo vém sugerindo alternativas para
construir conhecimentos acerca do processo formativo de professores. E nos dias de hoje um
tema debatido em diversas dreas, como por exemplo, na Sociologia, Antropologia, Filosofia e
Educacdo. “H4a apenas algumas décadas, a ‘identidade’ ndo estava nem perto do centro do nosso
debate, permanecendo unicamente um objeto de meditacao filoséfica. Atualmente, no entanto,
a ‘identidade’ é o ‘papo do momento’, um assunto de extrema importancia e em evidéncia”

(BAUMAN, 2005, p. 22).
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Interessa-nos aqui direcionar nossa discussdo aos aspectos que evidenciam a questdo da
identidade, fazendo-nos compreender a formagao docente através de questionamentos como: o
gue o tornou professor? Que caminhos de vida o levaram a docéncia? O que pensa sobre sua
formacao? Como se enxerga professor? Para isso, daremos vozes aos sujeitos para compreender
um pouco de sua trajetdria de vida pessoal e a cruzaremos com a trajetéria profissional, no

intuito de compreender o processo de formagdo dos professores.

A identidade docente é uma mescla da composicdo social, pessoal e cognitiva. Ela
permeia a vida pessoal, a formacdo e a atuagao do professor, a fim de assumir uma configurac¢ao
propria do sujeito. A formacdo da identidade do professor é bastante influenciada pela maneira
como ele se vé e se sente no processo. Dessa forma, ele consegue enxergar como se construiu
enquanto docente, que professor foi, que professor é e como ele quer ser, se tornar. Como
afirma Bauman (2005, p.17), “[...] a ‘identidade’ ndo tem a solidez de uma rocha”, ela pode
modificar-se de acordo com o que o sujeito escolhe como caminho, que decisdes toma e como se

comporta diante das situagdes.

Pode ocorrer de a construgdo da identidade docente nascer através da influéncia de
terceiros, estar atrelada a influencias externas, como familia, amigos, professores ou experiéncias
vividas, ou simplesmente ser sua prépria escolha, ser aquilo em que quer se tornar. Bauman
(2005, p.19) nos alerta para isso quando diz que “as ‘identidades’ flutuam no ar, algumas de
nossa propria escolha, mas outras infladas e lancadas pelas pessoas em nossa volta, e é preciso

estar em alerta constante para defender as primeiras em relagdo as ultimas”.

A importancia de conhecer-se, de olhar para dentro de si no ambito da formac¢ao docente
nao contribui somente com a compreensao que temos do nosso processo formativo e de como
nos transformamos a medida que vivenciamos experiéncias, mas também permite que facamos
inscricGes de nds mesmos, que enxerguemos nosso itinerario formativo, o que buscamos e
alcancamos na vida, fazendo com que cruzemos nossa trajetéria académica a profissional. Esse
ndo é nosso objetivo nesse trabalho, mas a abordagem (auto)biografica possibilita um
aprofundamento nas questdes de identidades docentes, pois, através de como o professor se
narra, identificamos esses tracos em suas histérias de vida e formacdo. Portanto, é inevitavel

recorrermos a leituras que tratem sobre esse aporte tedrico-metodoldgico.

Quando narramos uma histdria sobre nds, recorremos a memdria para a construcao dessa

narrativa. Poderiamos dizer, entao, que a narrativa esta para a memdria, assim como a memaria
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estd para nosso passado. Fazendo esse resgate sobre histérias de si, é possivel ver a presenca de
um universal singular, onde o ser falara sobre seu singular, que sai de um universo e esta

carregado de aspectos de uma sociedade.

Josso (2010) usa a metafora do territério para materializar as narrativas de vida e
formacao docente que sdo carregadas de experiéncias que colaboram, modificam e formam a
identidade docente. Ela diz que por vezes esses territdrios podem ser tangiveis ou intangiveis,
estdo sempre em evolucdo e evocam outros territdrios, outras experiéncias, o coletivo, para
poder representar o individual. “E por isso que a questdo da identidade reflete sempre uma
dimensdo subjacente a categorias socioldgicas em favor de uma antropologia fundamental que
observa, apresenta, narra: a existencialidade singular-plural (JOSSO, 2010, p. 66)”. A anadlise das
entrevistas dos 27 professores envolvidos na pesquisa permite trabalhar as questoes identitdrias
de cada um, considerando a pluralidade do conjunto, as debilidades e submissdao desses

aspectos.

A formacdo ndo se constrdi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade
pessoal. Por isso é tao importante investir a pessoa e dar um estatuto ao
saber experiéncia [...] A formacdo passa por processos de investigacao,
diretamente articulados com as préaticas educativas. (NOVOA, 1995, p. 26
e 28).

Levando em consideragdo o que diz o autor e concordando com sua reflexdao sobre a
formacdo, ndo separamos o ser do fazer, o individuo da sua pratica docente. A formacdo esta
relacionada a toda a vida académica e pessoal desse professor e isso corresponde a sua
identidade enquanto professor. Certos aspectos individuais da formacdo muitas vezes ndo sao
levados em conta, e através do estudo que pretendemos desenvolver, daremos énfase ao
cruzamento de aspectos pessoais e de formacdo como um todo, ja que ndo tem como nao
considerar a trajetdria de vida do docente quando analisamos seu processo formativo. Araujo

nos diz que:

Assim, as experiéncias formadoras sdo construidas a partir daquilo que
cada um experenciou enquanto ser social, ou pelos vinculos estabelecidos
com a familia, as histérias e sentimentos narrando as lembrancas
escolares, e que ao serem resgatadas no bau de memdrias simbolizam
fortes marcas no processo de formacdo do sujeito, com grandes
implicagdes no seu fazer docente. (ARAUJO, 2012, p. 111).
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Essas experiéncias vivenciadas na formacdo enquanto ser social se constituem como
identificagbes que deixam marcas no processo formativo, e dai ndo podermos falar de uma
identidade docente livre de aspectos coletivos e individuais do sujeito. Para Pimenta (2007, p.19),

Uma identidade profissional se constréi, pois, a partir da significacao
social da profissdo; da revisdao constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdao das tradi¢des. [...] Constrdi-se, também, pelo
significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a atividade
docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de situar-
se no mundo, de sua histdria de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o
ser professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros
professores, nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos.

Podemos identificar, no ambito da identidade docente, que existem aspectos positivos e
negativos que marcam a trajetdria formativa dos professores. Salgado e Antezana (2013, p. 27) ja
discutem que momentos singulares e chave na formacdo dos sujeitos direcionam para uma
identidade positiva, que é percebida pelo desejo de saber do professor, de querer qualificar-se,
renovar seu ensino, de contribuir para a formacdo dos alunos e de acreditar que seu trabalho

pode cooperar para mudancas na sociedade.

[...] Tanto en el ingreso como en el posterior desempefio se configuran
rasgos de una identidad atribuida que se nutre de atributos impuestos
desde fuera con imdagenes y representaciones sociales de la profesion con
discursos y practicas normativas que orientan la labor de los maestros y
mediante directrices que delimitan actividades, formas de relacién
pedagdgica, competencias y atributos orientados a la definicién de un
profesional de la docencia. (SALGADO; ANTEZANA, 2013, p. 30)

Assim como podemos identificar aspectos negativos sobre o exercicio da docéncia, que
sdo percebidos através de uma identidade atribuida, cheia de formas, de aceitacdo de funcdes e

tarefas estabelecidas e que ndo sao op¢des dos sujeitos.

Los primeros afos del ejercicio docente pueden ser para los maestros un
periodo de repliegue hacia experiencias previas vividas como estudiantes
Yy a su vez un espacio para aprender a ser profesores desde nuevas
experiencias. En el momento de su insercion los maestros se enfrentan a
una realidad que los obliga a desarrollar estrategias para incluirse en el
mundo profesional y lograr posicionarse como profesores en el sistema
escolar. (SALGADO; ANTEZANA, 2013, p. 31)
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O primeiro contato com a docéncia, sua inser¢cdo no mundo do trabalho e o que isso
representa, sdo aspectos chave para delimitar a identidade profissional docente. Esse momento é
de extrema relevancia, pois consegue deixar o docente diante de uma situacao real da profissao,
podendo transformar-se em desilusdo ou amor profundo pelo oficio de professor. Para alguns,
essa experiéncia pode ser representada como um aspecto positivo para a constituicdo da sua
identidade docente, assim como o contrdrio é verdade. O sentido negativo dessa experiéncia
pode ser atribuido aos conflitos do cotidiano, ao planejamento de aulas e a busca do que é para
ele ser docente.

A questdo das experiéncias terem ou ndo um sentido positivo para a identidade docente
assumida pelo professor é extremamente importante para uma formacdo, seja ela inicial ou
continua, comprometida com a transformacdo, com a aprendizagem dos alunos, com a pratica
docente didria, com a responsabilidade e a eficacia da profissdo. “As experiéncias que favorecem
uma imagem positiva com a profissdo ocorrem quando os professores conseguem encontrar
pontes que confirmam o alcance do “desejo” de ser docente consigo mesmo e com os outros,
assim como com sua formagdao como projeto de vida. (SALGADO; ANTEZANA, 2013, p. 36,
tradugdo nossa)

N3o h3a, portanto, como falar de identidade docente sem discutir a formacdo dos sujeitos.
Essa formacdo, que entendemos assim como Pimenta (2007), que é autoformacdo, ja que os
docentes confrontam suas experiéncias com os saberes tedricos e praticos adquiridos no
processo formativo. Ser um professor com atitudes reflexivas em relagdo a sua pratica é essencial
para torna-lo capaz de enfrentar os desafios, as insegurancas e a complexidade que giram em
torno da educacdo, dos espacos escolares e da sociedade, e isso é algo que é internalizado no seu
processo formativo, se constituindo com um aspecto positivo para a identidade docente. “A
formacdo de professores reflexivos compreende um projeto humano emancipatério (PIMENTA,
2007, p. 31)".

A historia de vida narrada é assim uma mediacdo do conhecimento de si,
em sua existencialidade, o qual oferece a reflexdo de seu autor
oportunidades de tomada de consciéncia sobre seus diferentes registros
de expressdo e de representacdes de si, assim como sobre as dindmicas
gue orientam sua formacao. (JOSSO, 2010, p. 69)

O processo de reflexdo a partir do relato da histéria de vida e formagdo dos professores

contribui para a percepgao das mudangas sociais e culturais representadas em vidas singulares,

RBEPT, Vol. 1, N. 12 (2017) - ISSN 1983-0408 187



LUSTOSA & ALIANCA (2017) REVISTA BRASILEIRA

DA EDUCAGAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA

gue pertencem ao coletivo, ao plural, e que se relacionam a ambitos da vida profissional e em
sociedade.

Paulo Freire (1983) discute que o homem é um ser inacabado e que por isso a educacdo se
torna possivel para ele. Isso nos faz refletir como o processo formativo é algo continuo, que se
recicla e se reestabelece de acordo com mudancas e necessidades. Assim também o é a
formacao da identidade docente, que “deve ser constituida sob conteidos que extrapolem o ja
cristalizado para a pratica docente e fundar-se na ética, no respeito a dignidade e na autonomia
do educando, no compromisso como praxis (acdo e reflexdo da realidade), carregada de

humanismo e fundada cientificamente” (SILVA, MURARO, 2012, p. 7).

3 ANALISE DAS ENTREVISTAS

Tendo em vista a relevancia da narrativa de si para a constituicdo e compreensdo da
identidade subjetiva, buscamos compreender a identidade docente a partir de seus relatos sobre
a docéncia. Afinal, essa identidade ndo se resume a formagdo ou a titulacdo: a identidade
docente é entretecida pelos fios da histéria pessoal, académica e profissional, perpassada por
vieses afetivos e relativos a realidade objetiva, a necessidade de produc¢ao da prépria existéncia.
A narrativa é esse tear em que o sujeito tece sua histéria e deixa entrever sua identidade na

trama. Assim cada categoria remete a uma configuracao que vai surgindo no tecido.

A primeira categoria analisada foi percep¢éio sobre a formag¢do para a docéncia. Como
uma das perguntas no roteiro das entrevistas era bem direta (“Vocé considera necessaria uma
formacao especifica para ser docente?”), todos os vinte e sete respondentes se manifestaram a

respeito.

Um dado que nos chamou a atencdo diante das respostas foi a presenca de um
sentimento dual em relacdo a formacdo docente inicial (licenciatura). A maioria dos professores
(dezesseis, precisamente) foram categéricos em dizer que sim, que era necessdria uma formacao
inicial para a docéncia; apenas um professor, no entanto, foi firme em dizer que ndo. Ora, como

entdo se posicionam os outros dez?

A dualidade a que nos referimos diz respeito a uma modalizacdo no discurso do
respondente no momento em que ele responde a pergunta em questdo aqui. S3o respostas que
se iniciam com uma negag¢do, mas em algum momento concordam; ou entdo sao respostas que

comecam concordando, mas mudam de perspectiva; uma terceira vertente é representada por
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sujeitos que tecem comentdrios a respeito da (falta de) formacdo docente inicial, mas em

nenhum momento deixam claro se a consideram ou n3o necessaria.

Seguem algumas respostas que ilustram essa dualidade. Grifamos os trechos que

contradizem o posicionamento inicial:

“Bom, talvez ndo seja necessario ta mas... quando vocé tem esse
conhecimento lhe facilita muito, né, o seu desenvolvimento em sala de
aula. Entdo eu acredito que é... é imprescindivel, é importante sim.”

“Eu acho que uma formacdo especifica vai contribuir, mas ela, pra mim
ela ndo é um pré-requisito obrigatério, eu acho que ndo é obrigatdrio,
mas certamente deve contribuir. [...] Por ndo ter essa formacgdo especifica
da licenciatura, eu ndao me considero incapaz, ou menos habilitado em
certos aspectos do que um licenciado, mas certamente existem
experiéncias e conhecimentos que devem contribuir, sim, nesse sentido, eu
acho que sim. [...] provdvel deficiéncia que os ndo licenciados, os
bacharéis, tém. Qual é essa provavel deficiéncia? Eu confesso que eu ndo
sei bem isso, eu ndo sei.”

“Veja bem... é complexo isso, é complexo. Porque também tem essa
guestdo da vocagao, que mesmo quem nao faz licenciatura... quem faz
licenciatura pode ir muito bem, como eu, e ndo ter a vocacdo pra
docéncia. E também tem aquelas pessoas que ndo fazem e tem vocacao,
né? [..] Mas, eu ndo sei. Acho que, talvez, acho que sim, sim,
respondendo a pergunta de forma objetiva, sim.”

O curioso nesses depoimentos é que os entrevistados parecem construir seu
posicionamento no momento em que sao questionados a respeito da (falta de) necessidade da
licenciatura para o professor. E o dizer-se que constitui a realidade de cada um. Esse fendémeno
condiz perfeitamente com um dos principios enumerados por Passeggi (2011, pp. 20-21) para o
trabalho com narrativas de si, que é a “construcdo da realidade mediante a linguagem pelo
sujeito ou pelo grupo”. Concordando com a autora, Alianca (2014, p. 1) esclarece que a
“linguagem (escrita ou oral) ndo é apenas um meio de se conhecer a realidade; é antes um
elemento constitutivo da realidade. Entende-se, entdo, que ndo ha uma historia até que ela seja
narrada”. Verificamos, portanto, que para esses sujeitos que tém um posicionamento

ambivalente a respeito do tema em pauta o momento da entrevista foi um momento de reflexdo

e construcdo desse posicionamento.

Algumas das respostas de professores licenciados indicam que eles reconhecem o mérito

de sua formacdo inicial, mas parecem ndo querer desmerecer a atuacdo de seus colegas
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bacharéis e tecndlogos — cuja pratica reconhecem como relevante e bem conduzida - como nos

trechos abaixo:

“Eu acho que é fundamental vocé dar uma formagao mais especifica —
mas eu também acho que tem muitas pessoas que ndo tiveram a
formagdo especifica e que tém aquele feeling, também, aquela
sensibilidade para poder também estar desenvolvendo.”

“Sim. E até questdo de respeito. Eu sé respeito, sério mesmo, uma pessoa
gue tenha licenciatura, para dar aulas. Ndo no curso técnico, eu respeito
um engenheiro que dd aula em curso técnico, pois ele tem a prdtica dele,
mas eu acho que a pessoa tem que ter formac3o. E evidente.”

J4 algumas respostas de professores ndo licenciados sinalizam o caminho inverso. Como
eles se reconhecem como professores mesmo nao tendo a “licenga”, eles tendem a atribuir a
capacitacdo para a docéncia a uma forca cujo controle lhes escapa (vocacdo, gosto, vontade,
destino); entretanto, ndo desejam desconsiderar aqueles colegas que, ao contrario, dedicaram
anos de suas vidas a formacao especifica para a profissdo docente. Até porque, em muitos casos,
esses colegas licenciados eram os préprios entrevistadores. Entao, esses entrevistados defendem
a importancia de alguma formacao (ndo necessariamente a licenciatura), recorrendo inclusive a
processos formativos pelos quais eles mesmos passaram ou a falta que esses processos

formativos fazem:

“Eu ndo tive, mas eu sinto falta, e olhe que eu venho dessa area de
humanas e eu ainda tenho um pouquinho de traquejo com algumas
guestdes, mas eu acho que é bastante necessario.”

“E... por ser da darea técnica, por estar na area onde se tem muito
engenheiro, bacharel, eu acredito que, para lecionar, sim, é necessario.
Pelo menos alguma preparagcdao, um curso. Apesar de considerar também
que dar aula é um dom.”

“Ndo, eu acho que ndo precisa ser nao, agora algumas situagcdes de sala

de aula, se eu ndo tivesse feito esse curso talvez eu tivesse dificuldade.”
Quanto as respostas que concordaram com a necessidade de formacdo especifica para a
docéncia, nés podemos perceber que a concordancia acontece em dois eixos distintos, porém
complementares: um eixo pragmatico e outro politico. Os respondentes representados abaixo

percebem uma dimensao pragmatica muito clara e objetiva a respeito da formagao docente:
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“E, eu acredito que sim, porque vocé dar aula, vocé tratar com... vocé
guando é técnico, vocé formado em outro nivel, mesmo técnico, técnico,
vocé trabalha com equipamento, vocé ndo trabalha com pessoas,
entendeu?”

“Com certeza. [...] Eu acho que precisa, eu acho nao, tenho certeza de que
precisa. Existem varias disciplinas, varias cadeiras que sdo importantes.
Mesmo eu tendo dito que a qualidade ndo era o que eu pensava, mas tem
coisas, tem professores, teve leituras que foram importantes para a
minha formacao profissional. [incompreensivel] docente... O préprio
estagio — eu ndo, eu t6, vamos dizer assim, na vantagem de ter tido esse
contato, mas tem gente que ndo tem. Tem tipo um estdgio mesmo. Entdo
se ndo tiver, como é que a pessoa vai saber?”

O professor acredita ser necessario uma formacdo especifica para a
docéncia, uma vez que ela ajuda os futuros professores a entenderem
melhor os alunos, a prdtica pedagdgica e outras questdes referentes a
educacdo e a sala de aula.!

“Eu tenho certeza absoluta... eu ndo tinha condigdo de dar aula ndo tinha
nenhuma condi¢é@o de dar aula, eu tinha condi¢ao de ministrar, digamos
assim cursos curtos. Aula eu ndo tinha...”

O eixo politico revela que muitos professores reconhecem a necessidade de formacdo nao
apenas por questdes praticas, mas por outras questdes relativas, inclusive, ao debate da

profissionalizacdo docente:

“Todo mundo é professor, todo mundo fala sobre profissdo de professor,
todo mundo mete o bedelho onde ndo deve, enfim... Ai, é um
complicador, porque, todo mundo faz cirurgia? Todo mundo constroéi
casa? Eles tém saberes especificos, nds temos também.”

“Acredito. Acredito sim, apesar de ndo acreditar nesse mantra da vocagéo
né, contradiz isso que falei aqui agora, no sentido de que isso muitas vezes
funciona politicamente para esmagar a gente, né...”

“Acho, eu acho importante, eu acho importante. A gente sente um pouco
a diferenca na discussdo, na fala desses professores que ndo tém uma
formacdo... de licenciatura... uma forma mais, talvez, um olhar diferente,
uma postura diferente. Um tratar diferente.”

“Ndo é sé assim, ‘tem a formacdao, quem quiser... Quem nao quiser,
beleza.” Mas, a gente ndo tem que se especializar? Entéo, nGo é quem

! Este respondente em particular ndo permitiu que sua entrevista fosse gravada. Por isso suas respostas estdo
registradas em discurso indireto.

RBEPT, Vol. 1, N. 12 (2017) - ISSN 1983-0408 191



LUSTOSA & ALIANCA (2017) REVISTA BRASILEIRA

DA EDUCAGAO PROFISSIONAL TECNOLOGICA

quiser. E uma obrigagdo. E questdo de ética. Cada um tem que entender
gue ta nesse ambito, tem que aprender sobre isso.”

A segunda categoria analisada foi relacdo prévia com a docéncia. Ela diz respeito a como
os respondentes se relacionavam com a ideia da docéncia antes de optarem definitivamente por
ela. Boa parte dos respondentes nao se manifestou a esse respeito. Das dezesseis ocorréncias,
oito se referem a uma relacdo positiva (como, por exemplo, sujeitos que foram monitores na
universidade ou que gostavam de ensinar seus colegas), trés a uma relagdo negativa (sujeitos que
gueriam seguir qualquer profissdao, exceto a docente, até a ocorréncia de um momento-charneira
— um evento caracterizado como um “divisor de dguas” — que os fizesse mudar o rumo), seis ndao
manifestam nem gosto nem repulsa e uma ocorréncia diz respeito a uma respondente que tinha

uma relagdo positiva que depois se tornou negativa.

Num primeiro instante pode parecer que as experiéncias positivas dizem respeito aos
licenciados e as demais aos nao-licenciados. Entretanto, isso ndo se confirma. Os relatos abaixo

sao de professores com licenciatura:

“E, até a graduacdo eu ndo tinha esse pensamento n3o, inclusive eu
corria. Corria léguas disso.”

“Quando eu ainda fazia o bacharelado eu ndo me via de modo algum
como professor. Eu sempre achava que ser professor exigia uma
habilidade, uma competéncia de comunicacdo, de ser capaz de se expor e
falar, uma competéncia que eu nao tinha e jamais me imaginava tendo
isso. [...] E no fim do bacharelado ainda ndo me via atuando como
professor, nem me imaginava, mas assim que eu conclui o bacharelado eu
senti vontade de fazer o reingresso na licenciatura, era uma opgado vidvel,
com pouca burocracia, na UFRN. Eu fui, fiz o reingresso para continuar a
estudar, continuar em contato com as ciéncias sociais.”

“Depois é que veio o interesse de migrar mesmo para a educacdo fisica
como componente curricular.”

“Quando eu fiz Filosofia eu ndo fiz pensando nisso n3o.”

[O respondente] ndo queria de nenhuma maneira ser professor.

O primeiro trecho e o segundo s3ao de respondentes que ingressaram num dado
bacharelado antes de migrare m para a licenciatura. Percebemos que no primeiro ha

explicitamente um compromisso com a ideia de ndo considerar a docéncia como possivel
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profissdo. O segundo traz também um pouco disso, mas de uma maneira mais cuidadosa e
reflexiva. O que afasta o respondente ndo é uma repulsa pela atividade docente, mas antes um

senso de responsabilidade tamanho que ele ndo se via a altura do desafio de ser professor.

O terceiro excerto é de um respondente que ingressou na licenciatura em Educacdo Fisica
com o intuito de trabalhar com esportes, em vez de trabalhar propriamente na Educagao Basica.
Em algum momento durante sua trajetdria formativa sua perspectiva mudou. Assim como o
autor do quarto relato, ele ndo deixa claro se ingressou diretamente na licenciatura ou se
comecgou no bacharelado. J4 o ultimo trecho fala de um respondente que queria, na verdade, ser
dentista, mas nunca professor. De qualquer forma, fica claro que professores licenciados, assim
como os nao-licenciados, passam por momentos em que a docéncia nao figura entre seus sonhos

profissionais.

Seguem agora trechos de respondentes bacharéis e/ou tecnélogos para quem a docéncia

foi sempre vista com bons olhos:

“Minha mae e meu pai sdo professores e eu fui educado muito nisso.”

“Eu sempre gostei de ajudar, eu sempre era monitor quando era aluno
das disciplinas. Pra mim aquilo era voluntdrio e prazerosa essa ideia. Pois
passava conhecimento e aprendia, né, o natural do processo.”

“0, na verdade, assim, eu sempre quis ser professor. Uma das areas que
eu queria seguir era a area de Matematica. Mas, pela influéncia da escola,
da familia... eu ndo queria usar a palavra que eu nao fui permitido fazer
matematica, mas eu fui orientado a fazer também uma coisa que eu
gostava na época, que era informatica.”

O primeiro trecho revela um respondente que tinha uma relacdo positiva com a docéncia
mesmo antes dela se tornar uma possibilidade profissional, por causa do convivio familiar. O
segundo também se via bastante confortavel desempenhando atividades que ele atribui a rotina
docente — aqui ndo se trata de influéncia externa, mas de um caminho de autodescoberta. Jd o
terceiro se destaca bastante pela peculiaridade do narrado. O respondente tivera, desde sempre,
o anseio de se tornar professor. Tinha inclusive uma area do conhecimento favorita na qual ele
gostaria de atuar. Entretanto, o que inferimos é que elementos externos (“influéncia da escola,

da familia”) advertiram o respondente contra a busca desse alvo. O préprio respondente diz “eu

nao queria usar a palavra que eu nao fui permitido fazer matematica” — ou seja, em algum nivel
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foi exatamente o que ele sentiu — que n3do lhe seria permitido ser professor de matematica.

Migrou para a area de Tl, que também |he agradava.

A terceira e ultima categoria analisada aqui é momentos-charneira. Um momento
charneira, ou momento-dobradica, é constituido, segundo Josso (2010), por um acontecimento
ou uma experiéncia a partir da qual a histéria de vida do individuo toma um rumo diferente do
gue vinha tomando, um “divisor de dguas”. Interessa-nos, portanto, compreender como a
trajetdria profissional do sujeito sai do curso anterior e se redireciona rumo a docéncia. Esta
categoria vem apds relagdo prévia com a docéncia porque queremos justamente mostrar em que

momento a ideia da docéncia foi transformada ou consolidada nas vidas dos respondentes.

A leitura atenta das transcricdes nos permitiu identificar trés eixos gerais dentro desta
categoria. O primeiro, com maior nimero de ocorréncias (nove, de vinte e duas), abarca os
momentos-charneira em que a decisdo pela docéncia foi tomada, predominantemente, por
motivagdes afetivas®. No segundo, com menos ocorréncias (cinco), estdo as decisdes em que
pesaram mais os fatores objetivos. O terceiro, com o segundo maior nimero de ocorréncias
(sete), revela um dado curioso. Estdo neste eixo aqueles relatos segundo os quais a op¢ao pela
docéncia nao foi exatamente uma decisdo refletida, pensada, elaborada. Ela “foi acontecendo”.
O respondente, por vezes, se aproximou da docéncia por uma oportunidade que surgiu sem que
ele procurasse. Ha relatos segundo os quais a docéncia escolheu o respondente, numa
perspectiva coerente com a ideia de vocacdo. Um respondente relatou um processo tanto afetivo

guanto “involuntario”, digamos assim.
Seguem alguns trechos do primeiro eixo (motivacdes afetivas):

“Resumindo, o que me motivou foi, primeiro, as olimpiadas de
matematica, a paixdo pela disciplina; e também pelo fato de admirar a
pratica de professores, ndo sé o professor Fulano, mas em todo meu
desenrolar eu sempre fui observador, e tive vdrias prdticas que me
deixaram motivados, onde pensei ‘é isso que eu quero pra minha vida, é

7 n

dar aula’.

“...] ela perguntou ‘O, Fulano®, a gente ta precisando de professor de
geografia, vocé quer ter essa experiéncia?” E ela... eu gostei da
oportunidade de lecionar. E eu ja nesse contato — era bem imaturo
mesmo, devia ter 20 anos, 21 anos de idade, mas eu jd notei que era o
que eu queria ser mesmo, professor, me identifiquei muito. E quando eu

Z Entendemos que o afeto perpassa toda acdo humana. Aqui a distingdo é feita entre uma prevaléncia de aspectos
afetivos na narrativa do respondente. Ou seja, na medida em que ele ou ela (se) conta.
® Os nomes citados foram trocados pelo termo Fulano para evitar a identificacio dos respondentes.
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decidi sair da UFRN pra UERN, fazer o convénio entre as duas faculdades...
eu pensei ‘no vestibular ndo vou fazer Geografia ndo, vou fazer Direito’.
Mas nesse meio tempo, esse ‘olha, vamos ensinar 1a na minha escola’. Ai
eu vi que realmente geografia era a minha drea. Ai eu falei “ndo, vou fazer
geografia de novo”. E ai fiz Geografia e pronto, me formei.”

“E ai, no mestrado, né, tem aquela atividade que é estagio de docéncia.
Foi nela que realmente despertou. Quando eu entrei numa turma grande
para dar aula de engenharia de computacgdo... eu gostei.”

O primeiro relato revela um caminho direcionado para a docéncia desde a Educagdo
Basica. A paixao por uma determinada area do conhecimento se aliou a inspiragdo advinda da
pratica de bons professores, professores marcantes. Ja o segundo trecho é de um respondente
gue tinha uma certa inclinacdo para o estudo de geografia e pensou em se tornar professor, mas
ainda titubeava mesmo dentro da licenciatura. Tanto que cogitou a possibilidade de deixar a
licenciatura em geografia pelo bacharelado em direito. O que o impediu de seguir nesse plano foi
a primeira experiéncia vivida como professor. O prazer advindo da pratica de sala de aula foi
determinante para que o respondente fizesse da docéncia sua profissao, definitivamente. Por sua
vez, o terceiro depoimento foi dado por um respondente que foi seduzido pela atividade docente
ja na pds-graduacdo. Esse é provavelmente um dos fatores pelos quais ele ndo cursou uma
licenciatura: quando a docéncia se lhe apresentou, o respondente ja era bacharel e buscava a

verticalizacao dos estudos — ndo cabendo nos seus planos de vida o retorno a uma graduacao.
O segundo eixo (prevaléncia dos aspectos objetivos) serd representado pelos seguintes
trechos:

“Quando eu voltei [de uma viagem de estudos ao exterior], prestei a
prova do concurso do Instituto Federal e desde 2011.2 que eu sou
professor do Instituto.”

Porém, resolveu mudar e cursar a licenciatura em matematica, nesse
momento ja dava aulas particulares para amigos.

“O, vamos fazer o seguinte: a gente tenta uma vaga no Rio grande do
Norte pra ser professor de redes, alguma coisa assim.””

O primeiro trecho revela que a opc¢do pela docéncia aconteceu de maneira pragmatica.
Pelo relato, o respondente demonstra ter prestado o concurso para o IFRN com a ideia de

produzir a propria existéncia, de assumir um dado posto de trabalho — que calhou de ser no
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servico publico e na docéncia. O segundo é de um respondente que ndo gostaria de ser
professor, mas sim dentista. Entretanto, com a alta concorréncia do exame vestibular para
odontologia, este sujeito decidiu cursar um bacharelado numa area do conhecimento para a qual
tinha aptiddao — aptiddao essa apontada ainda na Educagao Basica por um professor. Diante da
necessidade de conseguir seu sustento, acontece, finalmente, a “opcao” pela docéncia. Esta foi a
alternativa que suas condigdes objetivas lhe impuseram. O terceiro trecho é de um professor que
residia em outro estado e trabalhava na sua drea de formagdo. Sua esposa passou num concurso
publico no Rio Grande do Norte e eles passaram a administrar o casamento a distancia. Surgiu,
entdo, o desejo de terem filhos: estarem juntos passou a ser o objetivo primordial. Surge, entao,
a possibilidade de concurso publico para professor de redes. O respondente passou na prova e
atua como docente desde entdo. Aqui, mesmo havendo um componente afetivo importantissimo
na mudanca de direcdo profissional (o desejo da paternidade), a docéncia passa a ser um alvo a

partir de condi¢Ges objetivas (a necessidade de encontrar um emprego no Rio Grande do Norte).

Os professores que conferem suas trajetdrias profissionais a vontade do acaso ou a
vocagao irresistivel muitas vezes narram suas histérias de modo a suavizar os tragos de sua
passividade, atribuindo a sua opc¢do pela docéncia um carater de encantamento (no sentido de

atribuir um fato a elementos “magicos”):

“Acho que foi ela que me escolheu, na verdade, foi um... ndo foram tantas
escolhas determinantes, né, da minha parte... eu terminei o mestrado,
cursei graduagao e mestrado numa sequéncia Unica e ao terminar o
mestrado houve a possibilidade de um concurso para substituto 13 na
UFPB, né, e eu acabei passando nesse concurso.”

“Bom, como na vida a gente ndo escolhe nada, né, a gente pensa que
escolhe. Na verdade nés somos escolhidos. E... enquanto estudante,
enquanto aluno, eu nunca tinha pensado em lecionar, muito pelo
contrdrio, né... terminei minha faculdade e fui pra iniciativa privada. Entao
eu trabalhei muito tempo em uma multinacional e estava nessa
multinacional quando surgiu esse concurso. Concomitantemente eu
trabalhava na industria e também comecei a dar aula no estado, num
curso profissionalizante: estava faltando professor, entdo fizeram um
contrato com professores; entdo foi dai que eu entrei na educacao e... fui
escolhida.”

“E... penso que... vocag¢do, mesmo. Vocag3o, gostar de... no caso a minha

primeira licenciatura foi em educacdo fisica. Eu gostava muito de, né,
gostava de exercicios, entdo foi interesse pelas praticas corporais.”
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Percebemos, dentro mesmo dos trechos selecionados, a contradicio entre o
encantamento (que teria conduzido os sujeitos a sala de aula) e a narrativa subsequente, que
revela claramente o aspecto objetivo da op¢ao pela docéncia. No primeiro caso, o sujeito fez um
concurso para ser docente universitario. Entretanto, a expressdo com que ele narra o evento é
“eu acabei passando nesse concurso”, atribuindo um carater aleatdrio ao acontecimento. A
segunda narrativa vai numa direcdo semelhante. A decisdo de aceitar o trabalho de professor
coube ao respondente, que teve sim papel ativo no processo de se tornar docente. Uma escolha
feita provavelmente com o intuito de ter um emprego, de se manter, uma escolha feita com
critérios objetivos que aqui sdo omitidos. O sujeito narra sua chegada a profissdo docente de
maneira que pareca especial e magica.

O mesmo acontece no Uultimo trecho, que apresenta um chamado sobrenatural
(“vocacdo”) como justificativa para sua opcdo pela docéncia. Este sujeito conta a seguir que
optou pela licenciatura por causa das “praticas corporais”; mais adiante ele revela que foi para
outra licenciatura motivado novamente pela area do conhecimento daquela licenciatura, ndo
pelo desejo de ser professor. Avancando na sua narrativa, ele deixa claro que diante de sua
formacado, a docéncia era o caminho que as condi¢des objetivas apontavam para que o sujeito
pudesse produzir sua existéncia. Assim, observamos que nem todos os professores que optam
pela docéncia por questdes objetivas e sem muita reflexdao se dao conta disso ou se sentem
confortdveis com isso, de nodo que revestem sua trajetoria de uma aura de encantamento.

Entretanto, isso ndo aconteceu com todos os respondentes, como se pode observar no
trecho abaixo:

“Oportunidade. Oportunidade que surgiu. A partir do momento que eu
comecei também a orientar os meus técnicos |d na empresa que eu
trabalhava (e estagidrios também, que tinha uns dois estagiarios 13, de
desenvolvimento de programacao), assim, cada vez mais... eu tinha uma
facilidade de orienta-los, coisas técnicas, e como surgiram oportunidades
de lecionar... eu fui, abracei e tal... assim, desde entdo nunca mais sai,
sempre teve uma oportunidade.”

Este professor deixa muito claro que as oportunidades de trabalho na docéncia surgiam,
por mais que ele ndo as buscasse diretamente, e ele se deixou levar por esses caminhos. Mais
adiante em sua narrativa, o respondente afirma que, apesar de ser bastante apaixonado pela
atividade profissional que desenvolvia anteriormente, optou pela docéncia definitivamente ao

passar no concurso do IFRN. Ndo era sua escolha primordial, mas a mais conveniente. Também
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diz que gosta muito de ser professor e deixa entrever que se nao gostasse ndo permaneceria no
cargo. A docéncia surge, na narrativa deste respondente, como um elemento sedutor.

As trés categorias trabalhadas aqui (percepgdo sobre a formagdo para a docéncia, relacdo
prévia com a docéncia e momentos-charneira) nos ajudam a compreender aspectos da
identidade dos docentes entrevistados, cada uma deixando entrever os desenhos das tramas
narradas. A primeira nos da pistas sobre como cada professor relaciona sua prépria formacgao e
sua atuagdo profissional; a segunda nos indica os caminhos tracados antes da opc¢do pela

docéncia; a terceira nos permite confrontar esses caminhos anteriores e os hoje percorridos.

4 CONSIDERAGOES FINAIS

A pesquisa sobre identidade docente na Educac¢do Profissional tem muitas léguas a serem
percorridas. Com a ampla gama de formacao dos seus professores (licenciados, técnicos de nivel
superior, engenheiros, administradores de empresa, analistas de sistema, etc.), o desafio que se
apresenta fica ainda maior.

Entendemos que o modelo das ciéncias sociais que requer um carater nomotético,
generalizante, ndo seja suficiente para compreender a constituicdo identitaria de um grupo social
tdo diverso. Por isso trouxemos o trabalho com narrativas de si como aporte tedrico e de
metodologia. Por meio do recorte do plural manifesto no singular, cada narrativa permite a
compreensdo ndo apenas de si mesma, mas também do universo em que se da. Apesar do
método de coleta de dados nao ter sido propriamente uma entrevista narrativa, entendemos que
toda narrativa é uma narrativa de si. Toda narrativa nos revela seu narrador.

Um elemento bastante recorrente as narrativas analisadas é a auséncia de planos de
mudanca profissional. A excecdo de um, nenhum professor manifestou a possibilidade de deixar
de ser professor. De alguma forma, por algum caminho, a docéncia seduziu esses sujeitos. Nessa
seducdo devem pesar muitos fatores de ordem objetiva e subjetiva. A estabilidade do servico
publico, as condicGes de trabalho e o plano de carreira certamente contam; a valoriza¢do social
do “professor do IF”, o relacionamento com os alunos e colegas, a consciéncia de trabalhar para
um bem social comum e a possibilidade de prosseguir estudando também. Tenham sonhado com
a docéncia desde a infancia, se apaixonado por ela ja adultos ou aceitado a docéncia como um
ganha-pdo possivel, esses professores se renderam ao oficio de professor, assumindo um
relacionamento com ele até que a aposentadoria os separe. Tenha sido um casamento por amor

ou por conveniéncia, entendemos, apods este trabalho, que é um casamento feito para durar.
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